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Zusammenfassung

Die Einstellung und die Bereitschaft von Lehrkraften zu Inklusion sind fir die erfolgreiche
Implementierung inklusiver schulischer Segs mal3geblich. Uinedarfsorientierte Mal3-
nahmen zur Unterstitzung inklusivEntwicklungspozesse erdreiten zu kdnnen, ist ein
umfangreiches Wissen ubeide Bereiche dahamabdingbar Dennoch lassen sic¢tir den
internationalen wie auch fur den deutschgghigen Raum kaum geeignete Instrumente
zur Einstellungsmessurigden.Diese sind jedoch fur die Erhebung belastbarer Daten und
deren weiterfihrender Analyse aus statistischer Sicht unbedingt notweimie.vorlie-
gende Arbeit widmet sich daher der Entilieng und Validierung einer Skala zur Einstel-
lungserhebung und darauf aufbauend; der Untersuchung der inhaltlichen Zusammen-
hange zwischen der Einstellung und der Berbasiczu Inklusion mit verschietien Aspek-
ten. Die empirische Untersuchung mindegine strukturgleichungsanalytische Modellie-

rung der theoretisch vermuteten Zusammenhange.

5AS I NDPSAG Aad Ay RIFa C2NROKdzy3aLINRP2S{1ld a9A
gogischen Hochschule eingebettet und bezieht sich auf eine Stichprold wd862 Lehr-

kraften an allgemeinbildenden Schulen in den Stadten Mannheim und Heidelberg.

Die Ergebnisse zeigen, dass es mit der Skalla GRbtellungsragebogen zunklusion far
Lehrkrafte) gelungen ist, ein adaquates Instrument zur Einstellungsenhglzu entwi-
ckeln, das anhand strenger statistischer Gitekriterien Gberprift wurde. Inhadttgdben

sich u.a. durch die strukturgleichungsanalytische Untersuchung deutliche Hinweise flr be-
deutsame Zusammenhéange zwischen dem Besuch von Fortbildungerklesidn, der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und der ErfahramgMenschen mit Behinderung und

der Einstellung sowie der Bereitschaft zu Inklusion. Implikationen fur die Implementierung

von Inklusion in schulischen Settings werden am Schluss der Arbeledeg
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1 Einleitung

Die Verankerung von Inklusion in den Prinzipien und Strukturen unterschiedlichster gesell-
schaftlicher Bereiche stellt die Bundepublik Deutschland nicht zuletzt seit der Ratifizierung
der Behindertenrechtskonventioder Vereinten NationedJN-BRK, United Nations, 2006n

Marz 2®9 vor grol3e HerausforderungéhtitjeKlose, 2013Schwohl & Sturm, 2010; Wem-
ber, 2013) Zur Umsetzungvon schulischer Inklusiogilt es,dastraditionell nach Gesichts-
punkten der &uf3eren Differenzierung gegliederte deutsche BildungssystEtarzuentwi-

ckeln Hierfur sind Veranderungen auf der individuellen, struktuoetjanisationalen, system-
bezogenen ud gesellschaftlichen Ebene notwendi@imai, 2012)Diegemeinsame, zieldiffe-
renzierte undbedurfnisgerechte Beschulung von Schilerinnen und Schilern mit und ohne Be-
hinderungim Rahmen einer inklusiven Bilduagordert insbesonderevon Lehrkréaften hohe
professionelleKompetenen. Neben professionsbezogenaémissen, motivationalen Orientie-
rungen und selbstregulativen Fahigkeiten spielen Einstellungen von Lehrkditeneine
wichtige Rolle Baumert & Kunter, 2013; Darlitgammond & Bransford, 2005chaar-
schmidt, 2005. Auch fir die erfolgreichddmsetzung von Inklusion in schulischen Kontexten
gelten die Einstellung und die Bereitschaft der daran beteiligten Lehrkrafte als entscheidende
GroRRen de Boer, 2012; Eberwein & Knauer, 2009; Feuser, 2BasteigeiKlicpera, Klicpera,
Gebhardt & Schwal2013. Damitbedarfsorientierte Mal3nahmen zur Unterstiitzung inklusi-
ver Prozesse erarbeitet werden koen, ist ein umfangreiches Wissen um die Einstellung und
die Bereitschaft der betroffenen Lehrkréafte unabdingbardiesemZusammenhang erscheint

es Uberaus erstaunlich, dadsir den internationalen wie aucHir den deutschsprachigen
Raum kaumgeeignete Insumente zur Einstellungsmessumgxistieren Bryer, Grimbeek,
Beamish & Stanley, 2004; Cullere@ory & Noto, 2Q0; Kunz, Luder & Morett2010; Sze,
2009. Diese sind jedoch fur die Erhebung belastbarer Daten und deren weiterfiilhrender Ana-
lyse unkedingt notwendig. th herauszufinden, welche Aspekte in einem bedeutsamen Zu-
sammenhang mit der Einstellung und der Bexditt zu Inklusion stehen, muss ein valides
und reliables Messinstrument zur Verfiigung steltéa Boer, Pij& Minnaert, 2010 Mabhat,
2008) Insbesondere im angloamerikanischen Raum konnten in verschiedenen Studien As-
pekte identifiziert werden, denen im Kitext inklusiver Bildungssettings eine herausragende
Rolle zuteilird (Arthur-Kelly,SutherlandyonsMacfarlane& Foreman2013 Boyle, Topping

& JindalSnape, 2013VlacFarlane & Woolfson, 2013). Ob sich diese Erkenntnisse auch flr den
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deutschsprachigeRaunt bestétigen lassemwurde bislangebenfallsnicht ausreichend unter-

sucht.

Um diese Forschungslickeu bearbeitenist in der vorliegenden Studie die folgende, tUber-

geordnete Fragestellung forschungsleitend:

Wie kénnen die Einstellungen von Lehrktéh zur schulischen Inklusion von Schilerinnen
und Schulern mit einer Behinderung adéaquat erfasst werden und welstrekturellen und

inhaltlichen Erkenntnisse lassen sich daraus ableiten?

Zur Bearbeitungliese sehr umfassende Fragestellundpedarf es eier Spezifikation in die

folgendenfiunf Untersuchungsschwerpunkte:

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

den, strukturellen Entwicklung und Validierumger Skala zur Einstellungserhebung:

Untersuchungsschwenmkt 1
Fiur dendeutschsprachige Raum soll ein&kala zur Erhebung der Einstellungen von
Lehrkraften zu Inklusion im schulischen Kontext entwickelt werden. Die Skala soll
schulartibergreifend einsetzbar sein und anhand von elaborierten statistisitesn
thoden evaluiert werden. Die Skala soll dabei sowohl die kognitive als auch die verhal-

tensbezogene Komponente des Einstellungskonstruktes widerspiegeln.

Im zweiten Untersuchungsschwerpunkt werden digaltlichen Bereichéeschrieben, die

durch die Skala alegleckt werden sollen:

Untersuchungsschwerpunkt 2
Inhaltlich soll es durch die Verwendung der zu entwickeln8kala moglich sein, so-
wohl fremdbezogend-aktoren, die sich auf die Perspektive der Schilerschaft bezie-
hen,als auch selbstbezogef@ktoren, diesich aufdie kehrkraftorientierte Perspektive
beziehenzu erheben. Die Faktoren, die sich auf die Schulerinnen und Schiler in inklu-
siven Settings beziehen, sollen die Einschatzungen einerseits zu leistungsbezogenen

und andererseitzu sozialen AuswirkungewiderspiegelnDer Faktor, der sich auf die

! Die Erhebung erfolgt fuir das Bundesland Bauéirttemberg und findet in der RheiNeckarRegion statt. Dies
ist der foderal angelgten Bildungsstruktur der Lander geschuldet.
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Lehrkrafte in inklusiven Settings bezieht, soll die personliche BereitschafUnten

richt in inklusiven Klassen abbilden.

Neben den kognitiven und verhaltensbezogenen Komponendién in den Untersuchungs-
schwerpunkten eins und zwei thematisiert wundespielt fir die Erfassung der Einstellung zu

Inklusion im Untersuchungsschwerpunkt drei auchalfektive Komponenteine Rolle:

Untersuchungsschwerpunkt 3
Die affektive Komponente des Einstellungskonstruktdidgi Lehrkraften in Bezug auf
die Umsetzung von Inklusion im deutschen Bildungssystem untersucht und dargestellt
werden. Dabei sollen sowohl digefurchtungenvon Lehrkréaften als auch dergrosi-

tive Erwartungererfasst und analysiert werden.

Im viertenUntersuchungsschwerpunkt stehen die Analysenidealtlichen Zusammenhénge

zwischen der Einstellurmy Inklusion und verschiedenéspekten im Vordergrund:

Untersuchungsschwerpunkt 4
Anhand der neu entwickelten Skala sollen die Einstellungen von Ldlbrkiaf der
RheinNeckarRegion (BadefVirttemberg) zu Inklusion untersucht und dargestellt
werden. Dartber hinaus soll mittels geeigneter statistischer Verfahren untersucht wer-
den, inwiefern sich Unterschiede in der Auspragung aller drei Komponentenrdes Ei
stellungskonstruktes in Abhangigkedn denAspekten Erfahrungen mit Menschen mit
Behinderung, Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings,
Besuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung,
Schulart @r Lehrkraftund Art der Behinderung des Kindes bzw. des Jugendigigen

ben.

Der funfte und letzte Untersuchungsschwerpunkt widmet sichgierkturgleichungsanalyti-

schen Untersuchunder vermuteten theoretischen Zusammenhange im zugrundeliegenden

Datemmaterial.
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Untersuchungsschwerpunkt 5
Mithilfe einer Strukturgleichungsmodellierung sollen die Zusammenhange, die zwi-
schen den verschiedenen, erhobenen Variablen und der Einstellung zu Inklusion beste-
hen, identifiziert, analysiert und (gruppenbezogemigrpretiert werden. Fur die Mo-
dellierung sollen die Aspekterfahrungen mit Menschen mit Behinderung, Erfahrun-
gen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings, Besuch von Fortbildungen
zum Thema Inklusion, SelbstwirksamkeitsiiberzeugunagSchulart, an der die Lehr-

kraft tatig istin den Blick genommen werden.

In den Untersuchungsschwerpunkten spiegeln sich komplexe Forschungsinhalte wider. Um
diese, ausgehend von der Ubergeordneten Fragestellung, adaquat untersuchen zu kénnen,
wird die Studiequantitativ angelegtMit Blick auf die Ziele der Arbeierden verschiedene
methodistie Zugange auf deren Eignugeprift und im Sinne eines mehrdimensionaleor-
schungsdesignsombiniert. So werden sowohilbergeordnete Methoden, die beispielsweise

der Imputation fehlender Daten dienen, als auch strukturbezogene Verfahren zur Entwicklung
und Validierung der Skala (z.B. konfirmatorische Faktorenanalysen) angewendet. Zur inhaltli-
chen Auswertung der Daten wird eine strukturgleichungsanalytische Modellieanggnom-

men.

Die Arbeit gliedert sich insgesamt in sieben Kapitetden theoretischen Grundlegungen in
Kapitel 2werden die Konstrukte ddnklusion derEinstellungund derinnovationdargestellt.

Dabei erfolgt in Kapitel 2.1 nach einer begriffichem@merung eine Konkretisierung inklusi-
onsspezifischer Uberlegungen auf die Implementierung von schulischer Inklusion im Kontext
des Heterogenitatsaspekts Behinderung. Nach einer Darstellung des themenspezifischen For-
schungsstands werden inklusive Bildunggiahkeiten in der Bundesrepubl®eutschland

und insbesondere in Badawvurttemberg aufgezeigt. Kapitel 2yidmet sich eingangs den
unterschiedlichen Komponéentheorien des Einstellungskonstrukts, bevamhwerpunktma-
RigKonzeptionen aus dem angloameriksechen Sprachraum zum Verhéaltnis zwischen Einstel-
lung undkonkreterBereitschaft(z.B. Ajzen, 199Hargestellt weden. AnschlielBend wird auf
Funktioren und unterschiedliche Theorien zur Genese von Einstellungen eingegangen. Das
Kapitel schlieRt mit den Adiihrungen zum Forschungsstand und Uberlegungen zur Relevanz

von Einstellungsforschung im Bildungskontemtl beleuchtet an dieser Stelle die Bedeutung
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der Einstellung einer Lehrkraft fur ihre professionelle HandlungskompeBamgert & Kun-
ter, 2013 Scharschmidt, 2005)Im Hinblick auf die Fragestellung erscheint zudem die Be-
ricksichtigung von Theorien und Modsilder Innovationsforschung asnvolle und wich-
tige Erganzung. So stellt die Auseinandersetzung mit diersidinstheorie (Rogers, 2008&n
Absdluss des zweiten Kapitels d&rie Bedeutung verschiedengnovations und personen-
bezogenelEigenschafteriir den Umgang mit Innovationamd mdéglichen Innovationsbarri-

erenwird an dieser Stelle heragearbeitet.

In Kapitel 3wird die Ausdifferenzieing der tUbergeordneten Fragestellung in die Untersu-
chungsshwerpunkte im Abgleich mit desus den theorischen Uberlegungen gewonnenen
Erkenntnissen dargelegt. Die einzelnen Schwerpunkte werden anschlieBend durch For-

schungshypothesen unéragen operatimalisiert.

Methodische und forschungstheoretiscl@&undlagen werden iKapitel 4ausgefihrt.Nach

der Darstellung deZiele und des Forschungsdesigverden die Zusammenstellung des Be-
fragungsinstruments, das Vorgehen bei der Durchfihrung der Studie iendudammenset-
zung der Stichprobe dargelegiufgrund der komplexen methodischen Struktur der vorlie-
genden Arbeiterfolgt anschliel3end eine Differenzierung der verwendeten Methoden nach

ubergreifenden, strukturbezogenen und inhaltsbezogenen Auswertungsgten.

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

damit verbundenen Forschungshypothesgepriftund die Forschungsfragen beantwortet.

Die Ergebnisse werden anschlielendapitel 6zusammenfassend dargedteinterpretiert
und auf der Grundlage der theoretischen Darlegungen diskutiert. Schlie3lich minden diese
Uberlegungen in das Fazit, in dem Implikationen fir die erfolgreiche Implementierung von

inklusiven Bildungssettings entwickelt und diskutiert werden

Die vorliegende Arbeit schliel3tkapitel 7mit der kritischen Reflexion, in der die Limitationen
der Untersuchung beleuchtet werden. Damit verbunden werden bedeutsame Forschungsde-

siderata herausgearbeitet.
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2 Theoretische Grundlagen

In der Einleitungvurden die verschiedeneematischen Schwerpunkte, dieeGenstand die-

ser Arbeit sein sollen, bereits skizziert. Im folgenden Teil findet nun eine intensive Auseinan-
dersetzung mit diesen Schwerpunkten statt. Daberden sowohl begriffiche Annaherungen
andie jeweiligen Konstrukte und Inhalte dargestellt und diskutiert, als auch der aktuelle Stand

der Forschung der jeweiligen Bereiche aufgefachert.

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

aufgezegt.

2.1 Inklusion

Alssoziologisch gepragter Begriff wird Inklusion komplementar zumitBegr Exklusion be-

nutzt. Niklas Luhmann (198%schreibt derBegriff der Inklusion im Kontext systemtheoreti-
scher UberlegungealsRelevanz eines Individuums fiir sdeigystemelnklusion spiegelt sich
folglich in dem Ausmal’ wider, in derB. Menschen mit Behinderuing System Schule eine

Rolle spielen (Seitz, 2014emnach sind Individuen, die beispielsweise fur Institutionen wie

die der Regelschule nicht relevamdbzw.innerhalb diesenicht berticksichtig werderex-

kludiert (Stichweh, 2013Terfloth, 201@). DieBegriffeder Inklusion under Exklusion walen

in einem systemtheoretischen Verstandmesn deskriptiv genutzt und sindicht mit einer
normativen Foderung verbunden (Luhmann, 199Gtichweh, 2000 Demgegeniuber widmen

sich Stromungen der Ungleichheitsforschumgd der Exklusionsforschunder Ableitung
ebendieser normativen Setzungemach inklusiven PrinzipierSo verstehtauch Michel
Foucault {999 2003) die Debatte um Inklusion und Exklusion als Grenzziehung und damit als
Identifizierung von Eigenschaftenngichten, Verhaltensweisen oderallgemeinergespro-
chencvonwS | ft AGNGSYS RAS T dz SAYSY 6SalGAYYUSYy %SAl
deren Einhaltung oder Erfullurdaher als koform gelten.Dieser Auffassung folgend sind In-
dividuen, die dem jeweils aktuellererstandnis von Normalitat und Konformitat in einem spe-
zifischen Kontext nicht entsprechen, von Exklusion betrofgsifert, 2Q.3; Stichweh, 2013

Einen weiteren Gedanken fugt der franzdsische Soziologe Pierre Bourdieu der Diskussion um

Inklusions und Exklusionsphanomene hinzGesellschaftssysteen dieallen Individuen eine
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formale Zugehorigkeitu deren Institutionen verspreein, im gleichen Zuge aber eimegani-
sationale Ausdifferenzierung dieser Institutionenrnehmen, beglnstigerine paradoxe
Gleichzeitigkeit von Inklusion und ExklusiBm Beispiel hierfir wéare das Rechtssystem, das
formal auf alle Individuen angewendetird und somit inklusiv angelegt ist, bei straffalligen
Personerin Form von einer Inhaftierungdoch zu einem Ausschluss aus der Gesellschaft und
damit zuExklusion fuhren kanmias systemimmanente Produkihd somit formal zugehdrige,

jedochgleichzeitg organisational ausgegrenzte Individuen (Bourdieu, 1998).

Inklusion und Exklusion implizieren durch ihre semantigifferenzeine begriffliche Klarheit

und Pragnanzdie jedoch weder in der Theorie noch in der Praxis vorzufinden ist (Gertenbach,
2008;0pitz, 2007; Seifert, 2013)wus einer Ubergeordneten Perspektive betrachtet, beschrei-
ben de Begriffe der Inkision und Exklusiodabei jedochvielmehr dieallgemeine undyrund-
satzlche Auseinandersetzung mit dddmgang mit Heterogenitat in der GesellstthalsHe-
terogenitatsaspekte konnen in diesem Zusammenhang beispielsweise die soziale, kulturelle
oder ethrische Herkunft, das Geschlecht oder das Vorliegen einer Behinderung verstanden
werden (Behrisch, 2014einzel, 2008)

Umeine konturierte und detdlierte Auseinandersetzung nakem Konstrukder Inklusionzu
gewahrleisten, fokussieren und scharfen Kapitel 2.1.1 bis 2.1.3 den Bed#kzugauf den
HeterogenitatsaspekBehinderungind dessen Einbettungn schulischen Kontexin Rahmen

einerinklusven Bildung

2.1.1 Inklusive Bildung

Um inklusive Bildungntlang soziologischer Sichtweisen zu besdtaejlasst sich der Begriff
der Inklusionim Rahmen des deutschen Bildungssystems zunachst als die Méglichkeit von
Schilerinnen und Schilern zur Teilhabesamen Leistungen, also dem Zugang zu Bildung in
den entsprechenden Institutionen wiz. B. der Schule versteh@ourdieu, 1998 Seitz &
Scheidt 2019. Aus diesem Blickwinkel betrachtet ddis deutsche Bildunggstembereits in-
klusiv formiert, ermogliet es doch aufgrund der allgemeinen Schulpflicht allen Schilerinnen
und Schulern, eine Schule zu besuchen. Entscheidend ist jedochudgsachtet derdnklu-

sion in das Bildungssystesmf insitutioneller Ebene, zur gleichen Zeitden einzelnersSchu-

len auf organisationaler Ebene Formen d&klusion praktiziert werden. Diesen Umstand be-
schreiben u.a. Seitz (2014) ustichweh 2009)als inkludierende Exklusiobiese Form der

Exklusion ist insbesondere im deutschen Bildungssystem und dessen Ausdiienegniach
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unterschiedlicherSchulartenund, innerhalb der Sonderschulen, acht Forderschwerpunkten
besonders stark ausgeprad@enn formal haben alle Kinder und Jugendlichen in Deutschland
die Moglichkeit zur Teilhabe an schulischer Bilduagigevon ihren abemicht innerhalb des
Regelschulsystemsondermur unter der Bedingung dér . S & 2 y R Sgeiizge3cHaffene
Sonderorganisationen (Seitz & Scheidt, 20lf8)Zusammenhang damit wird die segregative
Beschulung von Schuilerinnen und Schilern mitiiggrung innerhalb der Inklusionsdebatte
als eine der strukturellen Hauptursachen fir vorenthaltene Partizipationsmdglichkeiten be-
trachtet (von Kardorff2012). Sonderschulen tragen in diesem Sinne zur Ausgrenzung von
Schilerinnen und Schilern mit Behindeg bei und wirken sicgleichzeitigsystemstabilisie-
rend auf die Ausdifferenzierung des deutschen Bildungssystems aus (Dangl,PZ8il
2012,

Geschichtlich gesehen lassen sich verschiedene Formen der Integration bzw. des Main
streamings schon seit del970er Jahren finden. Mit der Einfihrung der Sonderschulbesuchs-
pflicht 1972 wurde Schilerinnen und Schilenit Behinderungeinerseits der Zugang zum
Schulsystem ermdoglicht, andererseits traten parallel dazu schon erste Bemuhungen auf, diese
Schilerinnegruppe integrativ in Regelschulen zu unterrichten. Fragen der Bildungsgerechtig-
keit wurden im Kontext von Multikulturalitat aufgrund der zunehmenden Einwanderungs-
quote in Deutschland bereits seit dem Ende der 1960er Jahre disk(Biegemann1970).
Hinzukamen geschlechtsspezifische Gesichtspunkte und die Identifizierung der Bedeutung
der sozialen HerkunftHiller, 1989) Hinz (1993) und Prengel (1995) flhrtzwm Beginn der
1990er Jahre die Debattater integrativen, interkulturellen undeministischen Bdagogik im
RahmerSA Y SNJ at NRI 32341 .Bé&widediedébatle fudhdin dendzatibn-Y S y°
len Forschungsdiskurs aufgenomm@&erguson, 2008).

5AS wliAFAT ASNHzyd RS& a«d0SNBAY{12YYSya NoSNJ
der Vereinten Natnen (UNBRK, United Nations, 2006) durdie Bundesrepublikm Marz

2009 stellt der hierzulande weitverbreiteten Form der inkludierenden Exklusion konkret for-
mulierte Anforderungen flr ein inklusives Bildungssystem gegenibelben der Frauen-
rechtskonvenibn von 1979 und der Kinderrechtskonvention (1989) stellt dieBRK eine

weitere Konkretisierung der Allgemeinen Menschrechte von 1948Nach der Salamanca

Erklarungder UNESCQber Prinzipien, Politik und Praxis der Padagogik fur besondeli@Be
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nissevon 1994wird mit der UNBRKerneutder Blick auf Inklusingeschérft. Mit der Ratifizie-
rungder Konvention hat sich Deutschland vélkerrechtlich verbindlich dazu bereit erklart, ein
inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen zu schaffen (Artikel 24 tAbsaVienschen mit
Behinderung muss im Zuge dessen der Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und gebuh-
renfreien Unterricht im Primamund Sekundarbereictder Regelschulermdglicht werden (Ar-

tikel 24, Absatz 2b). Um die Zielmaligabe derBR¥zu erreihen, hat die Bundesrepublik

sich dazu verpfthtet, wirksame und individuelingepasste Unterstiitzungsmal3nahmen be-
reitzustellen (Artikel 24, Absatz 2epdifir personelle Ressourcen soweeignete Ausund

Weiterbildungsangebote zu sorgen (Artikel 24, &bst).

LY RSY !'b9{/h at2fA08& DdzZARStAYySa 2y LyOfdzaA?2
drei Perspektiven beleuchtet. (1) Im padagogischen Kontext bedeutet eine Umsetzung von
Inklusion die Erarbeitung neuer Lelind Lernkonzepte, die derdividualitéat und Heteroge-

nitat der gesamten Schilerschaft gerecht werden kdonnen. (2) Aus einer sozialen Perspektive
heraus sollen inklusive Schulen einen Beitrag dazu leisten, dass sich die Einstellungen zu Diver-
sitdt und Heterogenitat positiv verandern diie Entwicklung hin zu einer gerechten und dis-
kriminierungsfreien Gesellschaft unterstitzen. (3) Auch unter 6konomischen Gesichtspunkten
wurde die Einrichtung und Aufrechterhaltung von Schulen, die in der Lage sind, alle Schiilerin-

nen und Schiler aufzuneten, auf die Dauer kostengunstiger sein, als die Finanzierung eines

hochdifferenzierten, komplexen Schulsystems mit zahlreichen Schultypen.

Wurde bis in die 1990er Jahre noch Mategrationgesprochen, so I6st der Begriff deklu-
siondiesen immer weiteab. Verfolgt man allerdingdie internationale und auch die deutsch-
sprachigeDebatte, erscheineine inhaltliche Trennunbeider Begriffeweder in der Theorie
noch in der Praxjselten klar zu erfolgeand wird mit den unterschidichsten Konnotationen
hinterlegt (Hinz, 2002Liebers & Seifert, 201&ander, 2002Wocken, 201p Das am haufs-

ten wiederzufindende unterscheidende Definitionselement bezieht sich auf die zugrundelie-
gende Gruppentheorie. Wahrend integrationsspezifische Definitionen von &eérheits-
gruppe und verschiaenen Minderheitsgruppen ausgehgdie es in die Mehrheit zu integrie-
ren gilt, wird im Sinne der Inklusion von einem Miteinander zwar unterschiedlicher aber

gleichberechtigter Mehrund Minderheiten ausgegangedie in inrem Zsammenwirken eine

2In der deutschen Ubersetzung der UNWY GANR O Ay Of dzaA@SW YAG OGAYyGS3INI GABWY No SN
Originalfassung in englischer Sprache.
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groReunteilbarg!) Gruppe darstellefiDeppeWolfinger, 2012Fink, 2011Hinz, 2002Sander,

2004 Schumann, 2009Verning & Loser, 20)2An vielen Stellen ird Inklusion daher auch
alseinevon Fehlentwicklungehereinigte, optimierteund umfassendere Integration verstan-
den (Klauf3, 2012Merz-Atalik, 2013; Sander, 2004Andere Ansatze versuchen sich an einer
Definition des Begriffes der Inklusion Uber die Kontrastierung zur Exkjust®m beschrie-

ben wird, unter welchen Bedingungemsi Bildungssystem als exkludierend bezeichnet wer-
den kann(Krach, 2009Speck, 2011)Ainscow Booth, Dyson, Farrell, Frankhatal. (2006)
sehen inklusive Bildung insbesondere mit Ubergreifenden Werten wie Partizipation und Teil-
habe aller Kinder und Jugélichen in schulischen Kontexten verbund&erner wirdnklusion

als fortaufender Prozess angeseheater eine aktive Auseinandersetzung hén sich veran-
derndenexkludierenden Momenten erforderum diese so weit wie mdglich beseitigen zu
konnen.Vergkicht man jedoch aktuell gangige Anspriche, die mit dem Begriff der Inklusion
verbunden werden, so féllt aus, dass Autoren wie beispielsweise Georg Feuser bereits 1989

den Begriff der Integration mit eben diesen Ansprichen verbunden haben.

Anders als in delntegrationsdebatte wirdn der Auseinandersetzung mit Inklusi@mne wei-

tere Dimension berilicksichtigRas System, das in der Institution Schule zusammenwirkt, wird
nun deutlicher in den Fokus genommen jdmelsweise wenn es darum gelite Schulen or-
ganisiert werden mussendamit moglichst all&chulerimen und Schiler ein Teil von ihnen
seinund optimal geférdert werden kdnnen (Ferguson, 20B8user, 2013Feyerer & Pram-
mer, 2003 Heimlich, 2011Klauf3, 2014 Die Schule fur allejie im Kontext dermklusion pos-
tuliert wird (Biewer, 2009; Haeberlin, 2018jnz, Kérne& Niehoff, 2010, kann und darf je-
doch nichtvorrangig als sonderpadagogische Aufgabenstelitergtanden werden, sondern

muss in allen padagogischen Schwerpunkten verankert wefdkmning, 2014)

Wocken (201) fugt der Debatte um die Unterschiede zwischen Integration und Inklusion ei-
nen weiteren Aspekt hinzu. Er betont, dagn inklusives Bildunggstem dadurch gekenn-
zeichnet ist dass esim Unterschied zur Integratigmicht weiteran den guten Willerder
Schulleitungen und Schulbehdérden appellieren muss, sondern sich durch e&RKIMuf ein
volkerrechtlich verankertes urebmiteinklagbares Recht berufilichtsdestowenigemuss in

der begriffichen Debatte die Vorstellung einer medder minder linearen Entwicklung weg
von derintegrationhin zu einer Inklusion kritisch beleuchtet werd&ufenmodelle, wie eta

jenesvon Brli £997) dasdie Akzentuierung vorherrschender padagogischer Leitbegriffe als
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fortschreitende Entwicklungeron einer segregativen Sichtweiber zu einem Zustand der
Vielfalt als Normalfall darstet A YLI AT A SNBY SAy Sgdenderyhkliugiéna i Sy
Ob es tatsachlich einesolchenZustand geben kann, an dem Inklusion erreicht oder umge-
setzt seirwird, istjedoch auferst kritisch zu hinterfragéuhr, 2009Terfloth, 2010a, 2010b).
Vielmehr sollte daher der prozesshafte Charakter inklusiver Entwicklungen herausgestellt
werden(KlauR3, 2014)

Wenn nicht mehr die Individualisierung von Leistungsaindpen, sondern vielmehr die Indi-
vidualisierung von Forderarrangements im Bildungssystem thematgietund damit in der
konkreten schulishen Praxis im Vordergrund stetkann sich dr inklusiveParadigmenwech-

sel positiv auflie Entwicklung des Leistganiveaus aller Kinder und Jugendlichen auswirken
(Brodkorb, 2012)Dazu ist es aber unumganglich, dass Schulen sich in einem grof3eren Ausmal
als bisher auf die unterschiedlichen Bedurfnisse und Beddlde Schilerinnen und Schuler
einlassen und vorber&n. Hierfur werdengemeinsameReflexions Planungsund Entwick-

lungsprozessinnerhalb der InstitutiorSchule immer wichtigeBpoth, 2008, 2012).

Generell lassen sich innerhalb der Debatte um Inklusion zwei grol3e Diskurse nachzeichnen.
Einerseits werdesriinde fir und gegen eine Verortung von Inklusion innerhalb des Bildungs-
systems diskutiertAls Grund gegen eine Implementierung inklusiver Bildungssettings und da-
mit fur die Einschrdnkung des Menschenrechts auf inklusive Bil#dngte letztlich jedoch

nur ein anderes Menschenrecht fungiererdasKindeswohl Dangl, 2014; Krajewski & Bern-
hard, 2012; Krennerich, 20L3ndererseits wird tiber Formen der konkreten Implementation

in der Schulpraxis nachgedacht (Dyson, 19B@y. internationale Inklusionsdiskaiwird auf
diese Weise auf nationaler, regionaler und auf der Ebenesderelnen hule durch die je-
weils vorhandenen spezifischen Kontextbedingungen beeinflusst, interpretiert und adaptiert
(Werning, 2014)Auf spezifische Adaptionen und Umsetzungsfanmaen inklusiven Bilchgs-
angeboten in Deutschlanihsbesondere in BadeWurttemberg wird in Kapitel 2.1.3 ndher

eingegangen.

2.1.2 Forschungsstandu Inklusion in schulischen Settings
Im Folgenden wirchun der aktuelle Stand der Forschung in Bezug auf die tZonsg und

Auswirkung von Inklusion in schulien Kontexten dargestellt
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Ein Forschungsinteresse gilt dabei der Kompetenzentwicklung von Schilerinnen und Schilern

mit und ohne Behinderung in inklusiven Settings. Fur den deutschsprachigen Raum konnten
sowohl Lehmann (2006) als auch Scharenberg (2@D249 zeigen, dassisbesondere leis-
tungsschwachere Schilerinnen und Schiler von eitbtterricht in leistungsheterogenen
Lerngrupperprofitieren. Lehmann (2006) untersuchte dazu 135 Schulklassen mit insgesamt

1354 Schulerinnen und Schillern am Ende der vierten Klassenstufe in Berlin. Er konnte zeigen,
dass in Schulklassen mit einer groReBtreuungder kognitiven Lernvoraussetzungen durch-
schnittlich héhere Lernstande im Bereichsdeeseverstandnisses erreicht ngan. Scharen-

OSNH OHAMHE HAMNO dzy G SNEJzOKGS AY wl KYSY RSNJ
1Sy dzyR 9AyaidSttdzy3aSy @2y {OKNiSNARyySy dzyR |
und Schileam Ende der Primarstufe undrkate nachweisen, dassei arsonstenvergleich-

baren Bedingungerin Schulklassen mit einer hoheren kognitiven HeterogemitdtEnde der
Grundschulzeit signifikant hthere Leseleistungemicht wuden. Insgesamt musdaherdie
Ausdifferenzierung in die verschiedenen Schulamerdeutschen Schulwesen, die d8chaf-

fung (vermeintlich) homogener Lerngruppen zur bestmdglichen Unterstiitzung der individuel-

len Lernentwicklungieschuldet istkritisch betrachtet werden. Derartige aul3ere Differenzie-
rungsbestrebungen kdnneauch zu schulartspédischen Leraund Entwicklungsmilieus fiih-

ren, die sich nachteilig auf die individuelle Lernentwicklung der Schidéariund Schilesius-

wirken (Baumert,Stanat& Watermann 2006 Kocaj, Kuhl, KrotlRant& Stanat,2014).

Zuden Auswirkungen inklusiver Bésdung auf die individuelle Leistungsentwicklung haben
auch Gandhi (2007)Kopp, Martschinkeind Ratz (2018 Ruijs,van derVeen undPeetsma

(2010, Sermier Dessemontet, Benaihd Bless (201)] Sermier Dessemontet urigless (2013)

und Wocken (2007 rhetungen durchgefuhrt und vergleichbare Ergebnisse veroffent|Biet

alle zogen in ahnlichen Vorgehensweisen Vergleiche zwischen Schilerinnen und Schilern, die
in inklusiven Klassen unterrichtet wurden und solchen, die in amdtitisiven Settings be-
schultwurden. Leistungests in den Kernfachern Spractved Mathematik ergaben, dass Kin-

der und Jugendliche in inklusiven Klassen keine schlechteren Leistungeesauf als in
nicht-inklusiven Settings. Diese Ergebnisse gelten sowohl fitteKund Jugendlicimit als

auchohne Behinderung.

Bezogen auf Schilerinnen und Schuler mit Behinderung liefert die Landervergleichsstudie zur

Primarstufe 2011 des Instituts zur Qualitatsentwicklung im BildungswéStmat, Pant,
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Bohme & Richter, 20123pezifische Erkenntsse. Uber eifPropensityScoreMatching-Ver-
fahren konnte herausgestellt werden, dass Schilerinnen und Schiler mit einem sonderpada-
gogischen Forderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache oderesomabnale Entwicklung
signifikant héhere Kompetemzerte in den Domanen Lesen, Zuhéren idthematik aufwei-

sen als vergleichbare Schilerinnen und Schiler an Sondér-=6rderschulenDabeikonnte
nachgewiesn werden, dass die betreffendgchilerinnengruppe in Regelschulen einen Leis-
tungszuwachs von durchschttith einem halben bis einem Schuljahr im Vergleich zu Kindern
und Jugendlichen merhalb separierteSettings erreich{Kocaj et al., 2014chwinger, Wild,

LutjeKlose, Grunschel, Stranghéredral,, eingeeicht).

Diese Ergebnisse werden u.a. auch dudih Studien vonAgirdag van Houtte und van
Avermaet(2012), Klemm und Preudsausitz (2011)nd Maaz, Baumertund Trautwein(2010
bestétigt. AlleForschungsteams fanden Indizien dafiir, dassdiebnterschiede in der sozio
kulturellen Klassenkompositiozwischeninklusiven Regelschulesmd segregativenForder-
schulen signifikant audie Qualitat des Unterrichts und die Interaktiowigchen Lehrkraften

und Schulerinnen und Schileanswirken. Diesihrt dazy dassKinderund Jugendlichenit

einem sonderpédagogischen Forderbedaa Regelschulen eirgim Vergleich zu Forderschu-

len ¢ anregendereLernumgebung vorfinden, die ihiadividuelleschulische Kompetenzent-
wicklungsignifikant positibegunstigt(Bos,Muller & Stubbe 2010. Auch im internationalen
Forschungsraum finden sich zahlreiche Untersuchungen, deren Ergebnisse sich mit den eben
dargestellten @écken. So konnten Fisher und Mey2002) feststellen, dass Schilerinnen und
Schiler mit Behinderung hinsichtlich ihrer kommunikativen Kompetenzen karsiven Set-

tings profitieren. Darlber hinaus finden sich ebenfalls Anhaltspunkte dafir, dass durch eine
inklusive Beschulung eine Steigerung der leistungsbezogenen Faktoren ermdéglichiuitd (
Soto, Maier & Doerin2003). Auch Kalambouka, Farrell, Dysund Kaplan (2007) liefein

einem Review vomsgesam®6 StudierHinweise dafir, dass Schulerinnen und Schiler mit
einem sonderpadagogischen Forderbedarf, die inklusiv an Regelschulen beschult werden,
durchweg von solchen Settings profitierddber80% der gesichteten Studien ihrE&vieve
lieferten demnach Indizien fur die empirische Fundierung der positiven Auswirkungen von in-

klusiven SettingRRujs und Peetsma (2008grichten ebenfalls Uber eine Revie®tudie ver-

3 Innerhalb des Propensi$coreMatchingVerfahrens werden statistische Zwillinge tiber einen Ahnlichkeitsin-
dex (Propensity Score) identifiziert und beziglich spezifischer Kennwerte miteinander verglichen.
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gleichbare Ergebniss®ieBeschlungvon Schilerinnen und Schilern mit Behinderung in in-
klusiven Klassen hat mehrheitlich neutrale bis positive Effakfederen LeistungerSie fan-
den nur sehr wenige Studien, in denen negative Effekte nachgewiesen werden koduaten.
ahnlichen Ergebnisse kommtauch Lindsay (2007), déber eine Revievitudie die Effektivi-

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

In den Vereinigten Staaten fuhrten Blackorby, Wagner, Cameto, Davies, bewdh&00b)

eine Stude durch, in der eine Stichprobe vamehr als 11.000 Schilerinnen und Scihiilen-
tersucht wurde Auch sie berichten, dass Schilerinnen und Schiler mit BehindenuRgm-
arbereich, die in inklusiven Settings unterrichtet wurdsignifikant hohere Werte iteis-
tungstests erreichten, weniger Fehlzeiten hatten und eine geringere Diskrepanz zum Leis-
tungslevel ihrer Mitschilerinnen und Mitschiler ohne Behinderung aufwiesen als Kinder und
Jugendliche, die Sonderschulen besuchiees wird durctdie Ergebnisséir den Sekundar-
bereichvon Wagner, Newman, Cametadl Levine (2008nsofernbestétigt alsdass Schiile-
rinnen und Schiler mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf in inklusiven Settings eben-
falls eine geringere Diskrepanz in Bezug zu ihren MitschilerimmehMitschilern ohne Be-
hinderung in standardisierten Schulleistungsgestifweisen, als Kinder und Jugendliche an

Sonderschulen.

Obwohl in der theoretischen Diskussion in der Regel eher Bedenken geaul3ert werden, inwie-
fern sich solche Ergebnisse auch feli8erinnen und Schiler mit einer geistigen Behinderung
replizieren lassen, konnten sowohl Moéller (2088 auchSermier Dessemontet et al. (2011)

und Turner, Alborz und Gay({@008 in ihren Untersuchungen Belege daftir finden, dass auch
diese Schulerinmgruppe gleiche oder leicht bessere Leistungen in der inklusiven Schule als
in der Sonderschulerzielt. In Bezug auf den Forderschwerpunkt korperliche Entwicklung fin-
den sich ebenfalls deckungsgleiche Ergebnisse. In einer R8tuelre von 81 Studien koten
Walter-Klose (2013) feststellen, dass inklusiv beschulte Kinder und Jugendliche mit einer kor-
perlichen Behinderung gleiche oder bessere Entwickluraggweisen als in separativedet-

tings

Oft gedulRerte Bedenken hinsichtlich der Umsetzung von Inklimsarehen sich auf diejeni-
gen Schilerinnen und Schuler, die keine Behinderung bzw. keinen spezifischen sonderpéada-

gogischen Forderbedarf aufweisen und in inklusiven Settings unterrichtet werden. Diese Be-
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denken beziehen sich in erster Linie auf eine moghebese eingschrankte Leistungsent-
wicklung Generell ist daher didkzeptanz von Inklusion hinsichtlich der atemh Aspekte be-
deutend hoherals bezglich der éistunggbezogenen Aspeki®angl, 2014; Donohue & Born-
man, 2015)Nimmt man daher Forschungsetgesse in den Blick, die die Leistungsentwick-
lung von Schilerinnen und Schilern ohne Behinderung in inklusiven Settings untersuchen,
finden sich beispielsweise irdReviewStudie von Kalambouka et al. (20@o0kitive Efféte.

Auch Rys und Peetsma (200®erichten von mehrheitlich neutralen bis positiven Effekten

auf die Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen ohne Behindddentgris,
Childs und Jordan (2007), die saetbenfallsdieser Frage im englischsprachigen Raum gewid-
met haben, kommenweinem ahnlichen Ergebnis. Die Leistungsentwicklung von Schulerinnen
und Schilern ohne Behinderung ist in Klassen, in denen inklusive Settings implementiert wur-
den, im Vergleich zu niclmklusiven leicht positiver. Dartiber hinaus konngazeigen, dass

die inklusive Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Fdrderbe-
darf keine negativen Einflisse auf die Testergebnisse in zentralen, schulibergreifenden Pri-
fungenvon Kindern und Jugendlichen ohne Behinderbatie. Demgegeniber spréen die
Ergebnisse der Untersuchung tendenzigfiir, dass die gemeinsame Beschulung eher in ei-
nem Zusammenhang mit leicht erhéhten Testergebnissen stelftdie Leistungsentwicklung

in konkreten Fachern bezogen kdnn€ole, Waldron und Maj004) verdeutlichen, dass
Schilerinnen und Schiler ohne Behinderung in inklusiven Klassen signifikant gréf3ere Fort-
schritte im Lesen und in Mathematik gemacht haben als vergleichbare Schulerinnen und Sch-
ler in nichtinklusiven SettingsErklarbar konnte der leichteovteil, der sich fir inklusiv be-
schulte Kinder und Jugendliche ohne Behinderung ergibt, dadurch sein, dass sich effektive
Lem- und Lehrarrangements letiath positiv auf die Lernentwicklung aller Schilerinnen und
Schiler auswirken, unabhangig davon, ateeBehinderung vorliegt, oder nicHtehrkrafte,

die sich de Herausforderung stellerchilerinnen und Schiler mihd ohneBehinderung
gemeinsanzu unterrichtensind nachlordan, Schwartznd McGhieRichmond (200Peher in

der Lage dazu, sich generafirdindividuelle Bedurfnissen ihrer Klasse anzupassen uffd-d
renzierte und passgenauernangebote zu machen.ovi diesem Umstanaviederumprofitie-

ren alle Schulerinnen und Sdeil Sie leiten ferner daraus ab, dass eine mdgliche Gelingens-
bedingung fur Iklusiondie Uberzeugung der jeweiligen Lehrkraft ist, fiir wen sie im Unterricht

verantwortlich ist. Lehrkrafte, die sich fur alle Schilerinnen und Schiler verantwortlich fuhlen,
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arbeiten aufgrund dieses Verantwortungsgefihls auch eher an ihren profedsioriéhter-
richtskompetenzen und differenzieren diesem Beispieim Hinblick auf Kinder und Jugend-
liche mit Behinderung augJordan et al., 2009)Auch nachStipek, Givvin, Salmouand
MacGyverg2001) gibt es einen starken Zusammenhang zwischen dem Velsigider eige-

nen, professionellen Rolle und der Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf eine heterogene
SchilerschaftLehrkrafte erleben sich insbesondere dann als erfolgreich in ihrer Arbeit in in-
klusiven Settings, wenn sie diese als Teil ihrer profesk@nRolle ansehen und ihren Unter-
richt in Richtung Schulerzentrierung und damit Individualisierung ausrichten und dartber hin-
aus konstruktiv mit Sonderschullehrkraften kooperieren (Kracke, ;208etning, 2013 So

wird auch an dieser Stelle auf den malijeien Einfluss der Kompetenz gmrigenLehr-
krafte, die Inklusion in der Praxis umsetzen und im Schulsystem verankern sollen, hingewiesen
(Dangl, 2014).

Hinsichtlich desozialenAuswirkung von inklusiven Bildungssetfs aufKinder und Jugendli-

che mit Béinderungkonnten Pijl (2005und Bossaert, Colpin, Pijl und Petry (20d&)stellen,

dass der Besuch einer Regelschuieht automatisch zu einer héheren sozialen Integration,

mehr Freundschaften oder einem positiveren sozialen Miteinarilert. Viele Sletilerinnen

und Schiiler mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf, die in inklusiven Settings beschult
werden, sind im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne Behinderung weniger gut in die Klassenge-
meinschaft einbezogen und haben weniger Freundschafieichde Boer (2012und Simpli-

can, Leader, Kosciulek und Leahy (20KBhmen zu dem Schlusdass eine reiih LIK @ &8 A & OK S
tfF47T ASNHzyIW @2y YAYRSNY dzy R WdzZZSyRf AOKSyYy yaA
tion ermoglicht Diese Ergebnisse werden des Weiteserch durch Studien im deutsspra-

chigen Raum gestitzatuber (2008, 2009) weist eheegative Effekte auflie sozialelntega-

tion von Schilerinnen und Schilern mit Behinderung nach. So sei die Gefahredwgozi-

ale AulRenseiterpositiomnerhalb der Kdssengemeinschaft einzunehméei Schilerinnen

und Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf inglgieh zu ihren Klassenkamera-

dinnen und-kameradenohne Behinderungim das Dreifache erhohtEher neutrale Effekte

auf Kinder und Jugendliche mit einewwnslerpddagogischem Forderbeddiriden sichdage-

genin den Studien von Mélle2013 sowie Werning und LutjElose 2012). Zueher gemisch-

ten Befunden kommen Rsgiund Peetsma in ihrer Revieéstudie (2009). Sie konnten aller-

dings eindeutig positive Effekteklusiver Beschulung auf Schilerinnen und Schiler ohne Be-

hinderung identifizieren. Bei dieser Schilerinnengruppe sind sowohl die soziale Kompetenz
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als auch die Empathiefahigkeit gestiegen. Dassdigliinstellungen von Schilemen und
Schilern ohne Benderung zuhren Klassenkameradinnen urkihmeraden mit Behinderung
signifikant positiv entwickelrkonnten sowohl Maikowski und Podlesh (2009) als auch de Boer

(2012) empirisch nachweisen.

Auch langerfristige Wirkungen von inklusiven schulischen Setiimgl Gegenstand der aktu-
ellen Forschung. Elklardt, Haeberlin, Sahli Lozano uBthn (2011) konnten beispielsweise
aufzeigen, daswklusiv beschult&chulerinnen und Schiler mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf im Bereich des Lensein signifikah positiveres Selbstwertgefuhl uren ho-
heresFahigkeitskonzepaufweisenals Jugendlichedie ihre Schulzeit iSonderklassen ver-
bracht haben.n Bezug auf die langerfristige Wirkung gemeinsamen Unterrighitgt sich,
dass Jugendliche mit deRorderschwerpunkt Lernen, die eine inklusive Schullaufbahn hinter
sich gebracht haben, eher einen qualifizierten Schulabschlusgleere derin eineVollzeit
Berufsausbildung mindeals Jugendliche aus Forderschul&mnnold, 2008)AuchMyklebust
(2006) hatin einer Langsschnittstudientersucht, wie sich Jugendliche mit unterschiedlichen
Behinderungen, die inklusiv bzw. separdiaschultwurden,im Hinblick auf ihrAusbildung
und ihre Personlichkeit entwickelt haben. Er kommt zu dem Schluss,fdsis6®oder Schi-
lerinnen und Schiler, die eine inklusive Schule besucht haberkKatapetenzniveau der Se-
kundarstufe lerreicht haben wéhrend die Utbrigen, separativ beschulten Kinder und Jugend-
lichen dies nuzu 35 % erreichterNach ihm steigen die Chancen fliinge Erwachsene, die
eine inklusive Kasse besucht ham, eine Ausbildungbzuschliel3en gegentbeergleichba-

ren ehemaligen Schid@nen und $hilernder Sonderschulam den Faktor 2,5 atdaeberlin

et al. (2011) weisen &hnliche Ergebnisse nach. Anttr Kortrolle von Geschlecht, Nationa-
litat, soziobkonomischem Status, Intelligenz und sprachlicher Schulleistung wirkiesi Be-
such einer Sonderschufér Kinder und Jugendliche mit einer Lernbehinderung negaiiv

die spatereberufliche Integraibn aus

2.1.3 Inklusive Bildungsmoglichkeiten in Deutschlamkhd BaderWurttemberg
Im Folgenden werdenie Umsetzungsformen von inklusiven Bildungsmoglichkeiten in der
Bundesrepublik Deutschland im Allgemeinen und im Bundesland BAdettembergim Be-

sonderen dargestellt

Da die Ausgestaltung des Bildungssyst@ntder Bundesrepublik féderal durch die einzelnen

Bundeslander geregelt wird, lassesch zahlreiche unterschiedliche Ansétze von inklusiven
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Bildungsmoglichkeiten findemie® unterscheiden sich iArt und Umfangeilweise drastisch
G2YSAYLFIYRSNY 2AS RSNJ £2NIo0Fl dadzyd RSRdf{ (dzRA S
standi RSa 5SdziaOKSy LyadAiiddzia FNN) aSyaOKSyNBO
Ratifizierung der UMBRK in verschiedenéBundesiindern Amlerungen in der Bildungsind

Schulpolitik vorgenommen worden. Daruber hinaus wurden teilweise Mal3nahmen zur Anpas-

sung der rechtlichen Rahmenbedingungen durchgefiBwthaben die Bundeslander Bremen,
Hamburg und mit gewissen Einschrankungen auch Niedeseac¢ NordrheidWestfalenund

Schleswig Holstein bereits rechtliche Anpassungen, die sich an den Vorgaben des Artikels 24
der UNBRK orientieren, vorgenommen. In den tbrigen Landern besteht diesbeztglich noch
HandlungsbedarfWahrend in allen Bundeslandedie gemeinsame Beschulung von Schile-

rinnen und Schilern mit und ohne Behinderung aktuell ermdglicht wurde, herrschen gleich-

zeitig fast uberall weitreichende Einschrankungen hinsichtlich der Inanspruchnahme dieser
Maoglichkeiten Ein individueller Rechtsapsich auf die Besahung an einer Regelschule kann

bis dab in keinem Bundesland eingeldst werdé&in rechtlicher Rahmen, der den Vorgaben

der Konvention entspricht, ist ebenfalls in keinem Bunhaed erkennbar. Bis auf Hamburg

wird in allen Landern naatlem Ressourcerund Oganisationsvorbehalt gehandeltiddUm-

setzung inklusiver Bildungsmalinahmen wird demnach von der Verfugbarkeit finanzieller und
organisationsbezogener Mittel abhangig gemacht. Auch diese gangige Praxis widerspricht den

Maf3gaben der UNBRK (Deutsches Institut fr Menschrechte, 2014).

In BaderWiurttemberg besteht seit dem Schuljahr 1991/92 die Mdglietik Klassen der
Schule fur Kinder mit einer geistigen Behinderung an Regelschulen auszulagern. Diese Form
des gemeinsamen Unterrichtsdie Aul3enklasse ist seit 1997 auch im Schulgesetz des Lan-
des verankertDas Ausmald der Kooperation der AuR3enklasse mit einer Klasse an der Regel-
schule hangt dabei von den jeweiligen Absprachen und Einschatzungen der jeweilgen Kla
senlehrerinnen undlehrer ab, dieRA S+ S NI y i ¢ 2WEil disfBhil€rscheftiien K NB
nehmen. Die Schilerschaft der Sonderschule gehdrt weiterhin auch formal dieser Schulart an.
Zieldifferenzierte Agebote fur Kinder und Jugendlichet Behinderungersind im derzeigul-

tigen Schulgesetz nicht vorgesehen

Mit der Ratifizieruig der UNBRK mussichauch BadefWiurttemberg der Herausforderung

stellen, inklusive Bildungsmadglichkeiten zu entwickeln. In diesem Zusammespitigder
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im Schuljahr 2010/201&ingefiihrteSchulversutzura { O K dzf BRd&ng o8 jungen Men-
a0KSY YAl .eiBeKbedelRsaNadBOE:ADer Schulversuchsstatus wurde an finf
Schwerpunktregionen der Staatlichen Schulamter Stuttgart, Mannheim, Freiburg, Konstanz
und Biberacteingerichtetund wird biszur voraussichtlicherSchulgesetzanderurign Schul-

jahr 2015/2016 weitergefuhrtDurch den Versuchsstatus konnte das geltende Schulgesetz in-
nerhalb der aufgefiihrten Regionen durch alternative bzw. ergdnzende Regelungen und Best-
immungen erweitert werden. Die Emioung unterschiedlicher Umsetzungsformen im Kontext
inklusiver Bildungsmadglichkeitentuindete in der Sammlung verschieder&kenntnissedie

in die Eckpunkte fir die SchulgesetznovalieBaderWrttembergeingeflossersind (siehe
hierzu auch: Eckpunkte d&chulgesetznovelle des Ministeriums fur Kultus, Jugend und Sport
BadenWdurttemberg) Diese Erkenntnisse sind insbesondere fir die spatere Diskussion der

Ergebnisse der vorliegden Arbeit wesentlich und werdesiaherin Tabelle Jaufgefihrt

Eckpunkt Inhalt

Eckpunkt 1: Der Anspruch auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot wird
Pflicht zum Besuch  Staatlichen Schulamt festgestellt. Ihm kann an unterschiedlichen Lern:
der Sonderschule (Sonderschule/Allgemeine Schule) Rechnung getragedem. Die Pflicht
aufheben zum Besuch der Sonderschule soll aufgehen in der Pflicht zum Besucl

Grundschule und einer darauf aufbauenden weiterfiihrenden Schule.

Eckpunkt 2: Die Eltern eines Kindes mit festgestelltem Anspructeausonderpadago
Wabhlrecht der Eltern gisches Bildungsangebot sollen sich zuklinftig zwischen einer Sonder
starken und einer allgemeinen Schule entscheiden kénnen (der Wunsch soll fi

Schulverwaltung handlungsleitend sein). Ein absolutes Elternwabhli

wird nicht geschaffen.

Eckpunkt 3: Gemeinsamer Unterricht soll fr Schiler mit Anspruch auf ein sonderg
Aufnahme des zieldif- gogisches Bildungsangebot auch dann in der Primarstufe und der S
ferenten Unterrichts  darstufe | grundsatzlich an allen allgemeineh8en erfolgen, wenn dies
ins Schulgesetz Schuler die jeweiligen Bildungsziele dieser allgemeinen Schulen nicht
chen konnen (zieldifferenter Unterricht). Fur die Sekundarstufe 1l det
ruflichen und der allgemein bildenden Schulen gelten die jeweiligen

nahmevoraussetzungen.
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Eckpunkt 4: Inklusive Bildungsangebote sollen im zieldifferenten Unterricht mogli
Gruppenbezgene in- gruppenbezogen angelegt werden (zum einen ist diese Losungsforn
klusive Bildungsange- sourcenschonender, zum anderen zeigt die lidag, dass die Interesse
bote von Schulergruppen im Unterrichtsalltag eher Berticksichtigung finde
die Interessen und Bedirfnisse einzelner Schilerinnen und Schdler). |
grundeten Einzelfall ist auch die Moglichkeit gegeben, eine zieldiffer

Einzelfdlosung einzurichten.

Eckpunkt 5: Sonderschulen werden ihre Beratungsed Unterstiitzungsleistungen au
Weiterentwicklung bauen, inklusive Bildungsangebote an allgemeinen Schulen unterst
der Sonderschulen  (Beteiligung an der Entwicklung regionalerg@hotsstrukturen), eigene

Bildungsangebote vorhalten und sich fur Kinder ohne Behinderunger

nen.

Eckpunkt 6: Lehrkrafte der Sonderschulen sollen, wenn sie mit mehr als der Halfte
Verortung der Lehr-  Deputats an der allgemeinen Schule arbejtdorthin versetzt werden.
krafte

Eckpunkt 7: Die Staatlichen Schulamter steuern sowohl den Prozess der Schilerle
Steuerungsfunktion  als auch des Lehrereinsatzes. Schilerinnen und Schiler mit einem f
der Schulverwaltung stellten Anspruch auf risonderpadagogisches Bildungsangebot sollen

starken der Klassenbildung der allgemeinen Schulen berticksichtigt werden.

Eckpunkt 8: Im Rahmen der Umsetzung der Handlungsempfehlung der Endfmete
Aufbau eines Sonder- mission "Fit fiirs Leben in der Wissensgesellschaft" haben die berufl
padagogischen Diens Schulen mit der Einrichtung eines Sonderpadagogischen Dienstes k
tes an beruflichen nen, der auch wichtige Aufgabenstellungen in Bezug auf inklusiven L
Schulen richt Gbernimmt und damit einen wichtigereBrag zur Unterstiitzung vol

Jugendlichen mit Behinderung auf dem Weg zu einer Ausbildung, #

und Beschaftigung leistet.

Tabellel: Darstellung der Eckpunkte der Schulgesetznovelle des Ministeriums fur Kultus, Jugend tBh&geWVurttem-
berg, Februar 2015

Die Anpassungen der gesetzlichen Bestimmunegeiolgen voraussichtlich hinsichtlich der
Sonderschulbesuchspflicht, des Elternwahlrechts zum Schulbesuchsort, der Mdglichkeit zur
Durchfiihrung eines zieldifferenten Unterrishder Umsetzungsform von inklusiven Angebo-
ten, der Umstrukturierung von Sonderschulen, der Verortung der Léftkrdes Klassentei-

lers und de€insatesdes Sonderpadagogischen Dienstes.
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Zum Schuljahr 2012/2013 wurde von der badeirttembergischen Lashesregierung die Ge-
meinschaftschule eingefihrt, die, ausinderperspektive betrachtet, erstmals die dreiglied-
rige Schulstrukturerandert und dezidiert inklusi@ngelegt sein solBohl & Meissner2013).
Aufgrund der relativen Kirze des Erprobungszeitras liegen derzeit noch keine Ergebnisse

aus empirischen Untersuchungen vor.
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2.2 Einstellungsforschung

Seit Gordon Allport der den Begriff der Einstellungd®35 mal3geblichgepragt hat, stellen
dieseeines der zentralen Konzepte der Sozialpsychologig$i#ion & Douglas, 2013)nd
bietenseit den 1960er Jahren forschungsaktive Themenfelder. Seitdem fokussiert sich die For-
schung auf di€ntstehungvon EinstellungenihrenZusammenhang mder Informationsver-

arbeitung unddem Verhalten und auf die Mdglichkeih einer Anderung von Einstellungen.

2.2.1 Begriffsklarung

Einstellungn kénnen alssummarische Gesamtbewertuagvon Objekten, Personen, sozia-
len Gruppen, abstrakten Konstrukten eterstanden werdeiiMaio & Haddock, 2010; Wanke,
Reutner & Bohner, 2011$iestellen den individuedin Standpunkt einer Persoderen Dispo-
sition bzw. deren subjektive Theoriggegentber einem spezifischen Einstellungsobjekt dar
(Gall, Borg & Gall, 1996&dttler, 2003.

Dabei lassen sich im 8gel der Zeit zahlreiche $ussionendariber nachzeichrme auswie

vielen Dimensionen sich diese Gesamtbewertungen speisen lassen. Das Einkomponentenmo-
dell nach Thurstone (1931) beispielsweise sieht nur eine, sozusagen globale Komponente als
malfdgeblich fir Einstellungen andie des AffektsDas MalRin dem positive oder negative
Gefuhle mit einem Einstellungsobjekt verbunden sind, ist folglich ausschlaggebend fur die je-
weilige Auspragung der Einstellufidogg & Vaughan, 2008h spateren Veroffentlichungen
wurde das Einkomponentenmodell eritert. Es wurde zwar anerkannt, dass fur eine kom-
plexe Einstellung mehr als die affektive Bewertung eine Rolle spielt, diese unterschiedlichen

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

Ein weiterer Ansatz, deiich direkt auf die Theorie von Allport (1935) stlitzt, favorisiert ein
Modell aus zwei Komponenten. Neben dem Affekt spielen demnach auch kognitive Elemente
fur die Bewertung eines Einstellungsobjekts eine Rolle (Bagozzi & Burnkrant ZE9atec &
Markus,1982. Einstellungen griinden nach dem Zweikomponentenmodell auf Erwartungen
und Bewertungen gegentber einem bestimmten Objektbereich und werden als kognitive und
evaluative Handlungspradikatoren verstanden (Ajzen, 1988y, Sahlberg & Gollwitzer,

1993 Gilovich, Keltner & Nisbet2011). Verhaltensbezogene Aspekte stehdiesem Modell

nach zwar in einem starken Zusammenhang mit der Einstellung, tragen aber nicht in konstitu-

ierender Weise zum Einstellungskonstrukt gzén, 2005; Fishbein & Ajzen, 1974
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Diese Hypothese wiran Dreikomponentenmodellsiehe Abbildund) negiert.Einstellungen
beinhalten in diesem Mode#owohl in der Wahrnehmung von als auch in der Reaktion auf
ein Einstellungsobjekt affektive (z.B. Geflubteer Emotionerwie Freude odeAngst), beha-
viorale (mit dem Einstellungsobjekt verbundene Verhaltensweisen) und kognitive (Meinun-
gen, UberzeugungeiGedankehDimensionenBreckler, 1984Eagly & Chaiken, 199Green-
wald, 1989 Rosenberg & Hovland, 1960tiandis, 1971 Das Zusammensgider drei Kom-
ponenten ist dabei noch nicht ganzlich geklart. Es wird davon ausgegangeejraasgivi-
duumsbezogene Variation vorliegt. Ob sich eine Einstellung eher auf kognhietesvioralen

oder eher auf affektiven Bestandteilen grindet, héngt demolge von der jeweiligen Person

ab (Huskinson & Haddock, 2004).

Affektive Affektive
Komponente Reaktion

Kognitive : Kognitive
Komponente Einstellung Reaktion
Verhaltens Konative
komponente Reaktion

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

Emgrische Uberpriifungen ergeben kein einheitliches Hklfinden sichasvohl fur das Dré
komponentenmodell (Mahat, 2008) als auch fir das Zweikomponentenmodell (B&naji
Hephetz, 2010) zahlreich8tudien, didndizien fir das Vorliegen entweder einer zwailer
einer dreikompositionellen Struktur nachweisen konnéndere Strérmngen inder Einstel-
lungsforschung entziehen sich der strittigen Fragie vieleKomponentendas Einstellungs-
konstruk konstituieren Vielmehrwird von drei Kategorienralnformationen ausgegangen
aus denen sich Einstellungeninzipiellspeisenkdnnen aber nicht missen1) kognitive In-
formationen, (2) affektive bzw. emotionale Informationendi(3) Informationen, die sich auf
vorangegangenes Verhalten odauklinftigeVerhaltenstendenzen beziehen (Zanna & Rem-

pel, 2008).



34 Theoretische Grundlagen

2.2.2 Zum Verhaltnis von Einstellungen und Verhalten

Die in Kapitel 2.2.aufgeworfene Frage,lmVerhaltensweisen nun alkeil deskEinstellungs-
konstrukies oder als mit diesem &tk verbunden gelten konnen, ist der Forschung stark
umstritten und bisher noch nicht abschliel3end geklart (siehe dazu dadBoer, Pijl & Min-
naert, 2011). Unabh&angig davqmb nun von einer kompositionelh oder von einer getrenn-
ten Struktur auszugehen istgl das Zusammenspiel von Affektpgnitionund Verhaltenm

Folgenden bauchtet werden.

Folgt man Kreuz (2003o0kdnnen Einstellungen als meaié Prozesse, die sials Mediatoren
zwischen Umweltrizen und Verhaltensreaktionen verorten, charakterisiert werden. Diese
Sichtweise impliziert einen pradiktiven Zusammenhang zwischen den drei DamemnsAf-
fekt, Kognition und Verhalte{Ajzen, 1991; Ajzen & Fishbein, 20@¥ano & Prislin, 2006;
Glasman &Albarracin, 2006yan der Veen, Smeets & Derriks, 2D10

Durch die Veroffentlichuren von Wicker (1969)nd Festinger (1964yurde der Enthusias-

mus derer gebremst, die sich durch die Untersuchung von Einstellungen perfekte Verhaltens-
vorhersagen erhofftenEinige Jahre spéater gelares jedoch immer oftethdhere Korrelatio-

nen zwischen Einstellungen und Verhalten nachzuweiBerspielsweisentersuchteKraus
(1999 in einem Review von mehr als 100 Studieniefernlber Einstellungen Verhaltensb
reitschaften vorhersagbar werderDie durchschnittliche Korrelatioawischen der in den Stu-

dien erfassten Einstellung und der jeweiligen Verhaltensbereitstieaftig .38. Dartiber hin-

aus zeigte sighdasssich die Starke des Zusammenhamgsschen Einstellungen underhal-

ten, abhangig vom jeweiligen Themenbereich, stark voneinander untersed.hohe Kor-
relationen fanden sich beispielsweise fur die Praferenz fur eine bestimmte politische Partei
(Einstellunglund deren Wahl(Verhalten) niedrige Korrelationen koneh hinsichtlich des
Blutspendens nachgewiesen werden. Dartber hinaus ist die Hohe des Zusammenhangs zwi-
schen Einstellungen underhaltenauch von der jeweiligen Starke der Einstellubgéangig
(Holland, Verplanken &an Knippenberg, 2002). Ein Verhalteastsich mit gro3erer Wahr-
scheinlichkeit bei Menschen, die einem Einstellungsobjekt aul3erst positiv entgegenstehen,
vorhersagen, als bei Menschen, die dem Einstellungsobjekt nur leicht positiv gegentiberste-
hen. Verhaltensweisen sind dartber hinaus auch tan8e, die Einstellung einer Person zur

Geltung zwbringen (Bohner & Wanke, 2002).
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Aufgrund der dargestellten Entwicklungen stehtder aktuellen sozipkychobgischenFor-
schungnicht mehr die Frage im Vordergrund, ob Einstellungen Gberhaupt Verhalteseswei
vorhersagen kdnnen, sondern unter welchen Bedingungen dies am besten gelaugtock

& Maio, 2014;Sutton & Douglas,@3). Zentral scheint bei der Betrachtung des Zusammen-
spiels von Einstellungen und Verhalten die Einsicht zu sein, das nicht von pariekten
Zusamnenhang in Form eines }Merhatnisses auszugehen ist. Vielmehr spielen fir die
Starke des Zusammenhangs eine Reihe von verschiedenen Faktoren (wie dem Einstellungsob-
jekt und der Einstellungsstarke) eine Rptes es zu identifizierenlgiEinem sehr zentralen

Faktor hat sich Ajzen (199h)diesem Zusammenhamggwidmet.Um darzustellen, unter wel-

chen Umstandemsich konkrete Verhaltensweisen aus Einstellungen vorhersagen lassen, erar-
beitete er die Theory of planned behaviora ¢ K S 3 W3 1S9t IR Sy 4d8miler-f G Sy a a
weile in zahlreichen Studien untersucht und evaluiert wurler(itage & Conner, 200Cooke

& Sheeran, 2004lohnson & Boynton, 201®acFarlane & Woolfson, 2013)aut Ajzentslit

die Absicht bzw. Bereitschadiner Rerson die unmittelbare Determinante fur ifkonkretes
Verhalten dar. Diese Bereitschafird wiederum von der Einstellung zum jeweiligen Verhal-

ten, der subjektiven Norm und der wahrgenommenen Verhaltenskdletizestimmt (siehe
Abbildung 2.

Verhalten
. —-— 1
‘. 1
r N I
Verhaltens- |
intention I
\ |
T X
il -
. Wahr-
Einstellung N
Subjektive genommene
Zum
MNorm Verhaltens-
Verhalten
kontrolle
. >

Abbildung2: Graphische Veranschaulichung der Theorie des geplanten Verhaltens in Anlehnung an Ajzen und Fishbein (2005)

4 Die Theorie des geplanten Verhaltens stellt eine Weiterentwicklung der Theorie des iieerttayidelns (Fishbein & Ajzen,
1975) darlm Unterscheid zum Folgemodell enthielt das Ursprungsmodell die Komponente der wahrgenommenen Verhal-
tenskontrolle nicht. Diese wurde erst in der Weiterentwicklung hinzugefugt.
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Unter der Einstellungskomponente versteht Ajzen die Einstellung einer Person zum jeweiligen
Verhalten bzw. die Einsétzung, ob das Ausfihren des Verhaltens als positiv oder negativ
bewertet wird. Subjektive Normen bezieht Ajzen auf die Uberzeugung einer Person, was an-
dere, bedeutsame Menschen im Umfeld oder die Gesellschaft tGber die Ausfihrung des Ver-
haltens denken. Eiweiterer entscheidender Faktor, der das Verhalten beeinflusst, ist die Ein-
schatzung der Person, ob sie in der Lage ist, das jeweilige Verhalten ausfiihren zu kénnen. Die
Komponentevahrgenommene Verhaltenskontrol& demnach eng verbunden mit der eige-

nen Selbstwirksamkeitsiberzeugung. Sie hat, wie die Einstellung zum Verhalten und die sub-
jektive Norm, einen direkten Einfluss auf die Verhaltensbereitschaft, kann sich aber auch di-
rekt auf das jeweilige Verhalten auswirken, je nachdem, ob die Person niclgiaubt, ein
Verhalten ausfihren zu kénnen, sondern auch tatsachlich dazu in der Lage ist (Haddock &

Maio, 2014; Hogg & Vaughan, 2008).

Die Theorie des geplanten Verhaltens weist starke Uberschneidungen mit Banduras Konzept
der wahrgenommean Selbstwirksenkeit (Bandural997a) aus dessen sozialkognitiver Theo-

rie (1991 )auf. Bandura (1994) beschreibt niiem Konstrukt deBelbstwirksamkejtinwiefern
Personen sich dazu in der Lage sehen, bestimmte Anforderungen bewaéltigen zu kdnnen.
Selbstwirksamkeitsiibermgungen werden demnach alalgektive Gewissheitefiniert, mit

neuen oder schwieriga Anforderungssituationen auf Grurder eigenerKompetenzen um-
gehen zu kénnenSie spiegeldie personliche Einschatzung der eigenen Handlungsmaoglich-
keiten in spezifischeKontexten wider(Schwarzer & Jerusalem, 200Rjach Bandura (1994)
steht die Selbstwirksanektsiiberzeugunginer Person in Zusammenhang mit vier Dimensio-
nen. Das Ausmalf} der Selbstwirksamkeit kannlkighnitiv beispielsweise auf spezifische Ziel-
setzungereiner Person auswirkeand somit die Auswahl voAufgabenbeeinflussen, dién

Angriff genommen werdemussen, um das Ziel auch zu erreichAnf einer motivationalen
Dimension kann sich die Selbstwirksamkéisrzeugungauf die Anstrengungen auswirken,

die auf sich genommen werden, um bestimmte Ziele, anabh Rickschlagen, im Blick zu
behalten und weiter zu verfolgerAuch im Hinblick auf die affekiemotionale Dimension
kbnnen Zusammenhange mit der Selbstwirksansk@erzeugundergestellt werden. Bei-
spielsweise tragt eine hahSelbstwirksamkeitsiiberzeugudgzu bei, dasBersonereine ho-

here Belastung auf sich nehmen und im Stande sind, ein gewisses|Stvesauszuhalten.

Darlber hinaus steht auch die Dimension des selektiven Auswahlprozessearmmargang
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mit der Selbstwirksamkeit, beispielsweise wenn es darum geht, zu entscheiden, welches Vor-
gehen notwendig istym einZiel zu erreicherin Abgreézung zu verwandten Konstruktevie

dem des Selbstwerts oder des Selbstkonzep&den im Zusammenhamit der Selbstwirk-
samkeit drei Aspekte diskutiert: Selbstwirksamkeit (1) steht in einem engen Zusammenhang
mit internalen Attribuierungen, (2) ist auf die Einschatzung zuktinftiger Verhaltensweisen, An-
forderungen usw. gerichtaind (3) kann generell alelsrhandlungsnahes Konzept bezeichnet

werden (Schwarzer & Hallum, 2008).

2.2.3 Zur Funktion von Einstellungen

Grundlegend lasst sich feststellen, dass eine der zentralen Funktionen von Einstellungen die
Regelung von Annaherungmd Vermeidungsverhalten ist.ristellungsobjekte, die eher po-

sitiv bewertet werden, rufen dabei bildlich gesprochen eher zuwendende Reaktionen des Ein-
stellungstragers hervorwahrend eher negative MEistellungen dementsprechendbwen-

dende Tendenzehervorrufen(Maio, Esses, Arnold & Olge2004 Wénke et al., 2011 Sieht

man von diesen sehr vegltensbezogenen Funktionen aw I&sst sich weiter feststellen, dass
Einstellungen als Wissensschemdia Verarbeitungneuer Informationen erleichterand auf

diese Weise den Drang nach Wissen die soziale Welt be®digen (Brifiol & Petty, 2005).
Somit ist dieEinschatzungsfunktioals Beitag zur Erleichterung dé&komplexen Umweltver-

arbeitung von grol3em Nutzen.

Unter der sozialen Anpassungsfunktion von Einstellungen versteht man die Modicivles
ahnliche Einstellungen zu bestimmten Einstellungsobjekten andere Personen zu identifizie-
ren, denen man aufgrund dieser Uberschneidung gewisse Sympathien entgegen Alsngt.
weitere wichtige Funktion kann die Mdglichkeit des Wertausdrucks UbestedHumgen ge-
nannt werden. Durch Einstellungen kénnen ganz aligja das Selbstkonzept und basmte
zentrale Werte und Wertvorstellungen einer Person ausgedrickt wer@atiwitzer & Sch-

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

2.2.4 Zu Genese von Einstellungamd Einstellungsanderungen

Inskesondere in der englischsprachigen Literdinden sich verschiedene Theorien, wie Ein-
stellungen gebildet werderNach demmere exposurg¢heory, der Theorie der blof3en Darbie-

tung (Monahan, Murphy &ajonc, 2000Zajonc, 196gbilden sich Einstellungen aufgrund von

affektiven Reaktionen, die bewussten Gedanken vorausgehen. Nach dieser Theorie kbnnen
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Einstellungen z. B. zu Personen allein durch die mehrfache Darbietung respektive des mehrfa-
chen Kontats zu diesen Personen positiv beeinflusst werdeiese Theorie deckt si¢hso-

fern mit der Kontakthypothese nach Allpo454),innerhalb derersich der Kontakt zu Men-
a0KSy 0!l yRS NBnNEréiastielSnipwen Menbchan mit Behinderukg) LJ2 T
sitiv auf die Wahrnehmung und Einstellungen zu diesen Personen ausMliipkirt beschreibt

vier situationale Schliisselbedingungen, unter denen ein sogenannter Intergruppenkontakt
optimal beeinflusst werden kann: die Vergleichbarkeit des sozialen StatuSrdepen, die
Gemeinsamkeit von Zielen, die kooperative Pragung der Zusammenarbeit und das Vorherr-
schen expliziter sozialer NormeDie Forschung konnte den positiven Effekt des ririgp-
penkontakts bestatigen B. Pettigrew & Tropp, 2006) und erganzteitgre, wichtige Bedin-
gungen. Ein Konsens dariber, welche Bedingungen den Kontakt optimal beeinflussen, konnte

jedoch bis heute nicht gefunden werdéRiontkowski, 2011)

Nach dem Modell der kognitiven Reaktionen (Greenwald, 1Pé8y, Ostrom & Brock 9B1)

spielen Informationen und Botschaften Uber das Einstellungsobjekt eine zentrale Rolle bei der
Genese von Einstellungen. Im Fokus des Modells steht die Annahme, dass nicht die Rezeption
verschiedener Argumente und Informationen maf3geblich fur die &iosg sind, sondern das

aktive Denken in Form von kognitiven Reaktionen Gedlanken, die beim Rezipienten durch

die Auseinandersetzung mipersuasiven Botschaftegeneriert werden $troebe, 2014

Wanke et al., 2011 Nach Greenwal@1968)hangt demnach & persuasive Wirkung von In-
formationen auf die Einstellungsgenese weniger von dem Ausmald ab, in dem die Rezeption
der Argumente gefdrdert wird, sondern vielmehr davob, die Persordazuangeregt wird

ihre eigenen (affirmierenden oder negierenden) Gedamku den dargestellten Informatio-

nen zu entwickeln.

Die Relevanz der Art der Auseinandersetzung bzw. die Qualitat der (kognitiven) Reaktionen in
Bezug auf Informationen und Argumerite die Entwicklung respektive Veranderung von Ein-
stellungenthematisieen ebenfallsPetty und Cacioppdl84,1986) Sieuntersuchen unter
welchen BedingungelRersonervon einer bestimmteniBstellung Gberzeugt werden kénnen
Dabei werderprinzipiell zwei Wege unterschden, die imElaborationLikelihoodModell(Mo-

dell der EaborationswahrscheinlichkeiELM)genauerdargesellt werden (siehe Abbildung

3). Demnach trifft eine persuasive Informatianf Persoen, die sicthinsichtlich der themen-

spezifischemMotivation undder Fahigkeit, Informationen zu verarbeiten, untersaten. Liegt
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ein gewisses Informationsbedurfnis vat, jemand motiviert und in der Lage dazu, Informati-
onen und Argumente zu sammeln, wird mit hoher Wahrscheinlichkeit die zentrale Route ge-
wahlt. Es erfolgt eine kritische Auseinandersetzung mit der Infaomaind eine Abwéagung

der zur Verfigung stehenden Faktdfinstellungen, die auf diesem Wege gebildet werden,
sind meistdifferenzierter und elaborierteals aufdem zweiten Weg. Der zweite Weglie
periphere Rate ¢ wird gewahlt, wenneine Person nur wag motiviertist, wenn sienicht in

der Lagast, die angeboteen Informationen zu verarbeiten oder die Argumente keine ausrei-
chend groR3e Relevarmesitzen Hier sind die Argumente und deren Qualitat nebaahlich,

im Vordegrund steherperiphereHinweiseize (z. B. Lange der Kommunikation, Attraktivitat
desSendersx 0 @ ! £ & 9 NH S wehil differenziSriEstelluighn, digiauBerst an-

fallig fur Anderungen sind.

Information
in der persuasiven Kommunikation

N\

Person
Motivation und Fahigkeit in der Informationsverarbeitung

hoch gering

N/

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

NS

Einstellungsanderung

stabile Einstellung instabile Einstellung,
anderungsresistent anderungsanfallig

Abbildung3: Graphische Veranschaulichung des ElaboratikelihoodModells (ELM) nach Petty und Cacioppo (1986), ei-
gene Abbildung
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Auf derGrundlage des ELBberiert das heuristiscisystematische Modell (HSM) nach Chai-
ken und Eagly (1989%s unterscheiet ebenfalls eine zendle (systematische) uneine pei-
phere (heuristische) Informationsverarbeitung, sieht aber beide Wege nicht als antagonisti-

sche sondern als synergistischsich Gberlagernd®rozesse an.

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

lin, 2006 Petty & Wegenerl999.

Neben den beiden Prozessmodellen zur Genese von Eingietiumd Einstellungsénderun-

gen scheint auch die Bericksichtigung dibeorie @é&r Kognitiven Dissonanz (Festinger, 1957;
Festinger & Carlsmith, 1958)ne wertvolle Erganzung im Hinblick auf die vorliegende Arbeit

zu bieten. Festinger geht in seiner Theorie davon aus, dass Menstitf@em psychischen
System nach Konsistestzeben also danachdass ihre unterschiedlichen Kognitionen im Ein-
klang miteinander stehen und die gezeigten Verhaltensweisen diesen entsprefdheindi-

viduen reflektieren permanent (auch unterbewussgigene Entscheidungen, Verhalteresw

sen undSichtweisenDabei identifizieren sie Kognitiongdie im Einklang mit anderen Kogni-
tionen oder dem aktall gezeigten Verhalten stehen (konsonante Kognitionen) nddmgmi-

tionen oder Einsichten, die ein anderes Verhalten plausibel und begriindbar erscheinen lassen
(disonante Kognitionen)Je hoher der Anteil an dissonanten Kognitionen ist, desto giéfder

der Druck, diese Dissonanzen zu reduziefaacher, Frey, Peus & Kastenm{jiz908 Har-
mon-Jones, 200a40gg & Vaughan, 2008troebe, 2014). Kognitionen sind, nd&stinger, in
diesem Zusammenhang Gedankaber auch bewusste Handlungsd Verhaltenszustande.

Zu Einstellungsanderungen kénnte es demnach dann kommen, wenn sich Personen mit einem
bestimmten Anteil an dissonanten Kognitionen, der die jeweilige indalieuToleranz-
schwelle Gbersteigt, konfrontiert sehei®ie werden dann mit hoher Wahrscheinlichkest-
suchen, diese Dissonanzen zu reduzieren, indem neue Einsichten in das bestehende Inventar
integriert werden und verschiedene Sichtweisen, Verhaltensweissn angepasst werden
(Festinger, 1957; Hogg & Vaughan, 2008).

2.2.5 Forschungsstandu den Einstellungen zu schulischer Inklusion
Im Folgenden wird der ForschungsstandEmstdlungen zur inklusiven Beschulung von Schii-
lerinnenund Schilermit Behnderungen argestellt. Um die Darstellung der Literaturrecher-

che Ubersichtlich zu gestalten, werden nachfolgend alle Forschungsergebnisse aufgegliedert
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in schilerinnenbezogene Erkenntnisse, lehrkr@aftogene Erkenntnisse und schulpolitische
Erkenntnisse, die mit deinstellung zu Inklusion zusammenhéngen, beschrieBbachlie-
Rend wird in der Literatur nach Verfahren und Instrumenten zur Erhebung von Einstellungen

zu Inklusion auf Seiten der Lehrkréafte gesucht.

2.2.5.1 Forschungsbasierte Erkenntnisseie sich auf Lehrkréaftéeziehen

Um Inklusion in der schulischen Landschaft verorten zu kénnen, ist es unumgéngkdiem
digjenigenBeteiligten, die in einem direkteschulischerHandlungszusammenhang stehen, in
den Blick zu nehmemBesondersm internationalenRaum wirdg durch zahlreich&orschung-
ergebnisse belegt ein Zusammenhang zwischen dé&rfolg der Implementation von ktusi-
ven Bildungssettingsnd derEinstellungind der Bereitschaftler daran Beteiligten postuliert
(Ahmmed, Sharma & Deppeler, 2012; Avramidisa8Wch, 2002; Boylet al., 2013; Burke &
Sutherland, 2004Colber, 2010de Boer, 2012; Eberwein & Knauer, 206®user, 2005;
GasteigesKlicpera et al., 2013; Gordon, 201T@rlinder, Danermark & Gill, 201Ibrdan et al.
2009;Lee, Yeung, Tracey & Bark2015;Loreman, Forlirk Sharma, 2007;an Laarhoven,
Munk, Lynch, Bosma & Rouse, 2D0isbesondere die Bereitschaft ist von zentraler Bedeu-
tung, weil sie als intervenierende Variable interpretiert werden kann, die sowohl ds¢éekin
lung als auch da&onkrete Verhalten miteinander verknipft (Mayerl, 2008)er lassen sich
jedoch deutliche Diskrepanzen erkennen. Wahrend die (geaul¥msjellung zschulischer
Inklusion im Allgemeinen positist, ist die Bereitschaft der befragten Lehrkrafte zur ket
ten Umsetzung dieser Mal3Bhahmen erkennbagativer Avramidis & Norwich, 2008g Boer,
2012;Dlugosch, 2014Eberl, 2000G06tz, Hauenschild, Greve & Hellme&2815 Kalambouka
et al., 2007 Kullmann, LutjeKlose, Textor, Berard & Schitow, 20RiIng, D05; Savolainen,
Engelbrecht, Ne& Malinen, 2012; Wocken, 201LMie Untersuchung der Einstellungen von
Lehrkréaften zu Inklusion er6ffnet dartiber hinaus die Mdglichlegit realistisches Bild von den
Umsetzungsmaoglichkeiten im konkreten schulischen Kdrgewinnen zu kénnen. Auf diese
Weise kénnen Ansatzpunkte generiert werden, umaladt noch theoretisch gefuhrte De-

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

Ein weiteres Forschungsinteresse bezieht sich auf moéglickentuenhénge zwischen den
demographischemintergrunddaten der Lehrkrafte und der geduRRerteimstellungDie Be-
funde sind in diesem Bereich jedoch nicht eindeusilgarma, &rlin und Loreman (2008)ei-

sen in ihrer Studidnhaltspunkte dafiiaus dasseispelsweisgiingere Lehrkréfte positivere
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Einstellungen habeals altere LehrkrafteDemgegeniber finden sich in den Untersuchungen
von Avramidis,Bayliss undurden(2000 und Ahmmedet al. (2012 keine signifikanten Zu-
sammenhage mit dem Alterder Befragt@. Ahnlich widerspriichliche Ergebnisse kénnen
auch hinsichtlich deBerufserfahrunguind des Geschlechtaisammengefasst werdeAvra-
midis und llyva(2007), Alghazo und Naggar Gaad (2004) und Sermier Dessemontet et al.
(2011)kénnensignifikane Zusammenhége zwischen der Berufserfahrung und der Einstel-
lung identifizieren.Demnach auf3ern Lehrkrafte, die weniger Berufserfahrung haben, positi-
vere Einstellungen als ihre erfahreneren Kolleggmmmedet al. (2012) konnta in ihrerBe-
fragung diesen Zusammenhajagloch nicht replizierenn deren Studie lie3en sid¢lingegen
signifikante Zusammenhange zwischen d&mschlechund der Einstellung finden. Frauen
standen der Inklusion positiver gegentiber als Mangimmed et al., 2012; Boyle et al.,
2013)

Als weitee Hintergrundvariable, die in einem Zusammhang mit der Einstellung steht
wurde die Schulart, an der die Lehrkraft tatig ist, identifiziert. In einem Review von verschie-
denen Studierkonntenbeispielsweis@&e Boer, Timmerman, Pijhd Minnaert (2012 zdgen,

dass Lehrkrafte an Grundschulen in der Mehrzahl der Studien neutrale und in einigen Studien
eher negative Einstellungen zum inklusiven Unterna Schlerinnen und Schilern mit Be-
hinderung auf3ertenDartber hinaus gaben dies@, sich selbst alsioht genligend vorberei-

tet und sachkundig eiruschatzen, um Schilerinnen und Schiler mit einer Behinderung
unterrichten. Boyle et al. (2013) fanden heraus, dass Lehrkréfte, die an Sonderschulen tatig
sind, signifikant positivere Einstellungen zum inklesiUnterricht angaben, als Lehrkrafte an
anderen SchularterHintermair, Péhler undchwarz (200)3fanden in ihrer Studie wiederum
Anhaltspunkte, die auf ein gegenteiliges Ergebnis hindeuten. lhrer Studie zu Folge aul3erten
Lehrkrafte an Sonderschuldiir hdérgeschadigte Kindesignifikant negativere Einstellungen

zulnklusion als derekKolkeginnen und Kollegean Regelschulen.

Weitaus eindeutigere Erkenntnisse finden sich hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen
dem Kontakt zu Mnschenmmit Behinderung und dr Einstellung zu schulischer InklusiGe-

nerell kann davon ausgegangen werden, dass sich Erfahrungen emtgpezifischen Einstel-
lungsobjekt direkt auf das Verhéltnis zwischen Einstellung und Verhalten auswirken, (Ajzen
2005).DieseErkenntnis lasst sh auch aubehinderungsbezogene Erfahrungspezifizieren.

Lehrkrafte,die bereits Kontakt zMenschen mit Behinderung hatteauf3ern sichsignifikant
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positiver Uber inklusive Bildungssettings als Lehrkrédie tUber keine Kontakterfahrungen
verfugen(Ahmmed et al., 2012; Bosse & Sporer, 2014; Brady & Woolfson, Bij&e &
Sutherland, 2004Hintermair et al, 2013; Parasuram, 2006; 8aier Dessemontet et al.,
2011).

Ahnliche Befunde gelten fiir den Zusammenhang zwisdeerEinstellungen und dem Besuch
von Fortbildungen undrainingsmalRnahmenu Inklusion. Ach hier kann ein signifikarmto-
sitiver Zusammenhangwischen der lanspruchnahme von Weiteund Fortbildungsangebo-
ten und der Hohe der Einstellung zur inklusiven Beschulung von Schuilerinnen utelrschi
mit Behinderung nachgewiesen werdéhrthur-Kelly et al., 2013Avramidis &alyva, 2007,
Boyle et al., 201Bradshaw & Mudia, 200&olber, 2010¢e Boer et al., 2011; Ernst & Rogers,
2009; Howes, Booth, Dyson & Frankham, 20@fil, 2006;Jung, 200; MacFarlane &
Woolfson, 2013; Male, 201Rae Mckenzie & Murray, 20)1Hinsichtlich der konkreten Aus-
gestaltung von Fortbildungen und Trainingsmaflinehmen finderhsigptsachlichm interna-
tionalen Raum einige Hinweise. So konnkarniawati, de Boeminnaert und Mangunsong
(20149 in einem Review von 13 Studien zur Effektivitat von TrainingsmalRnahmen zu Inklusion
feststellen, dass eine Kombination von langerfristig angelegten Maf3nalimemegelmalrii-
gen Unterstitzungsangeboten die Wirkung vdtortbildurgen noch verstarken kanrDiese
Erkenntnis wird auch durch die Studien veimsen Blasé, Metzind Van Dyke (2013und O-
dom, Cox und Brock (2013) bestéatigeide Forschungsuppen haben unabhéngig voneinan-
der herausgefunden, dass eine kontinuierli¢iéeiter-)Betreuungnach dem Fortbildungsbe-
suchverbunden mit technischen Unterrichtsratschlagédie anwendungsbezogen aufbereitet
werden, unbedingt notwendig fir die Unterstitzung von Lehrkraften in inklusiven Settings
sind Im Allgemeinenasst sicldartiberhinausfesthalten, dass Fortbildungen und Trainings-
maflnahmen, die sich auf spezifische kLehrd Vermittlungsstrategien fokussieren und an
konkreten UnterrichtssituationenAufgabenstellungemund Schwierigkeitemnknupfen, we-
sentlich effektiver zu einer eiterung der Lehrkompetenzen fiir inklusive Settings beitragen,
als allgemeirdidaktische Hinweiseum Umgang mit HeterogenitéDesimone, Porter, Garet,
Yoon & Birman, 20QXurniawati et &, 20149.

Neben dem Kontakt zu Menschen mit Behinderung und 8essuch von Fortbildungen zeigte
sich in der Literaturrecherche, dass auch die Meng&/@senum Inklusion in einem bedeut-

samen Zusammenhang mit den erhobenen Einstellungen steht. Lehrkrafte, denen spezifische
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Informationen zu inklusiven Bildungssettings ¥/ erfiigung gestellt wurden, aul3edemnach
positivere Einstellungen zu schulischer Inklusrrgmidis & Kalyva, 200Batsioy Bebetsos,
Panteli& Antoniou,2008 Ghanizadeh, Bahredar & Moei2006 Hunt & Hunt, 2004|son,
Mcintyre, Rothery, SmithetSheedy, Goldsmitét al., 2010 Kurniawati et al., 2014Beispiels-
weise haberKim, Parkund Snell (200pLehrkraften an Regelschulen, in denen inklusive Klas-
senimplementiert wurden, wochentliaghinformatioren in Form von Newstieern zukommen
lassen. Dise Newsletter enthielten Informatieen zuneuen Schilerinnen und Schlern, Neu-
igkeiten aus den inklusiven Klassen und kurze Interviews mit den Lehrkraften, desen d
Klassen tatig waren. Zusatzlich dazu wurdesginhentlicker Austausch mit den Sondeigda-
gognnenund Sonderpadagogesrmdaglicht. Fur die beschriebenen Maiimen ergaben sich

signifikantpositive Zusammenhanguait den Einstellungerund der Bereitschaftu Inklusion.

Neben Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung im Allgemeinen wird inteeaitur ver-
starkt auch der Zusammenhang rtfahrungen mider Tatigkeit innklusiven Unterrichts-
settings hervorgehobe(Avramidis & Kalyva, 200Batsiou et al., 2008osse & Sporer, 2014;

de Boer et al., 2011Ernst & Rogers, 200Gebhardt, SchwalRReicher, Ellmeier, Gmeinet

al., 2011 Hellmich & Gorel, 2014Hintermairet al., 2013;Kalyva, Gojkovic & Tsakjrz007.
Sermier Dessemontet et al., 2011Lhrkréafte diebereits die Gelegenhéeiitatten, in inklusiven
Klassen zu arbeiten, standen deklusion positiver gegeniber, als Lehrkréfte, die keirak-
tischen Unterrichtsdahrungen hatten. Entscheidendrfiie Hohe des Zusammenhangs er-
schienvor allen Dingen diQualitdtder unterrichtlichen Erprobung in Verbindung mit ausrei-
chend Zeit zur Refkion und Evaluation, weniger die Quantitat, also die reine Anzahl an Er-

probungsgelegenheite(Praisner, 2003)

Ein weiterer zentraler Punkt, dedie Forschung ausweist, istrdBusammenhang zwischen
Einstellungen und deEinstatzung der eigenen Fahigkeit¢ der Selbstwirksamkeit (Band-

ura, 199D). Der Glaube an die eigene Selbstwirksamkeit beeinflusst nach Klassen und Lynch
(2007) generelias Leistungsniveauit welcher eine bestimmte Aufgabe bearbeitet wird und

auf welchem Anforderungsgrad eine Heraudirung in Angriff genommen wirdAuch das
AusmalRund die Ausdauemit der ein gewisser Grad an Leistungsbereitschaft, auch unter
schwierigen Beidgungen, aufrecht erhalten werden kanwird durch die Selbstwirksam-

keitseinschatzung einer Person maf3gebbektimmt(Almog & Shechtman, 2000 auf3ern
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Lehrkrafte signifikant positivere Einstellungen zu Inklusion, wenn sie sich selbst als selbstwirk-
sam einschatze(BenYehuda, Leysek Last,2010 Bosse & Sporer, 2014; Hellmich &rél,

2014; Hintermair et al, 2013;Urton, Wilbert & Hennemann,2014). Brady und Woolfson
(2008) konnten etwa zeigen, dass Lehrkrafte, die sich im Umgang mit Schilerinnen und Schu-
lern mit Behinderung sicher und souveran bewegen, generell positiver in Bezug auf inklusiven
Unterrichteingestellt sind und ihre Selbstwirksamkieit Allgemeinen hoch einschatzen. Dar-
uber hinaus weisen Lehrkrafte mit einer hoch ausgepréagten Selbstwirksamkeitseinschatzung
signifikant ofter die Tendenz auf, Lelund Lernmethoden eigenstandig an die Beduais

von Schulerinnen und Schilern mit Behinderung anzupassen. Brady und Woolfson (2008)
konnten ebenfalls nachweisen, dasslbstwirksame Lehrkrafte mogliche Schwierigkeiten ih-

rer Schulerinnen und Schiiler signifikant eher mit externen Faktoren attribuieatsiihrekol-
leginnen und Kollegemit einer schwacher ausgepragten Selbstwirksamkeitseinschatzung.
Dies liefert Hinweise darauflass Lehrkrafte, die sich selbstwirksamer einschétzen, auch eher
dazu bereit sind, Verantwortung fur die Schwierigkeiten iifsehulerinnen und Schiler zu

Ubernehmen.

Loreman, Sharma unéorlin (2013 konnten in iher Studie einen Zusammenhang zwischen
der Selbstwirksamkeitinschatzung und debereits aufgefuhrteri-aktoren wie dem Kontakt
zu Menschen mit Bhinderung, vorliegetlen Erfahrungen mit der Arbeit in inklusiven Settings,
dem Besuch von Fortbildungen und TrainingsmalRBhahmen und dem allgem&issanum

Inklusion nachweisen.

Da die Einfuhrung und die Umsetzung inklusiver MaRnahmen iRatgrl hohe Anforderun-

gen an die Bmpetenzen der Lehrkrafte stellt, ist es &ulRerst verwunderlich, dass bis dato die
Beflirchtungen und Sorgen von Lehrkraften in Bezug auf Inklusion eher schlecht untersucht
sindund sich daher nur wenige bis gar keine Aussagen zur Ausgestaltung der aff&ktive
stellungskomponente machen lasséBradshaw & Mudia, 200&orlin, Earle, Loreman &
Sharma, 2011Kessels, Erbring Heierman 2014). Oft lassen sich nur eher allgemein gehal-
tene Sorgen von Regelschullehrkraften umreil3en, die sich beispielsweisg alé dnangel-

haft empfundene Kompetenz im Umgang mit Heterogenitat und Schulerinnen und Schilern
mit Behinderung beziehen (Colber, 200@; Boer, 2012Yaughn, Schumm, Jallad, Slusher &

Samuel, 1996)n anderen Studien wurde ergdnzend daizet Angst davothematisiert, nicht
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allen Schulerinnen und Schilern im Unterricht gerecht werden zu kéf@edon, 2013; Jor-
dan et al., 2009Valeo, 2008beziehungsweiseu wenig Zeitu haben, um auf die individuel-
len Bedurfnisse eingehen zu kdnnen und eine adaquateéreitung leisten zu kénnefdor-
dan et al., 20095antoli,Sachs, Romey & McClug908 Valeo, 2008 Eines der wenigen kon-
kreten Ergebnisse zur Untersuchung dgefurchtungen auf Seiten der Lehrkraft stammt von
Gotz et al.2015). Sikonnten zeigen, dss Lehrkrafte, die eher skeptisch gegentber Inklusion
eingestellt sind und vermehrt Bedenken und Sorgen &uf3ern, den zusatzlichen Eingdéti-von

leginnen und Kollegeaus der Sonderpadagogik duf3erst stark befturworten.

Generell wird mit ér Untersuchung deaffektiv gepragten impliziten Uberzeugungen und
Vorstellungen zum ingbiven Unterricht von Schilenen und Schilern miBehinderungein

hoher Erkenntnisgewinnverbunden (Bendixen, 2002; Bendixen & Rul2004; Howard,
McGee, Schwart& Purcell, 200D Implizite oder auch unbewusste Uberzeugungen konnen
dann expliziert werden, wenn Lehrkraften die Moéglichkeit gegeben wird, Gber Sorgen und Be-
denken offen zu sprechen und diese auch Kulleginnen und Kollegezu diskutieren und
deren Ursprungu reflektieen (Howard et al., 200Kiely, Brownell, Lauterbach & Benedlict
2019. In mehreren Studien konnte zudem aufgezeigt werden, dass sich insbesondere unbe-
wusste Uberzeugungeverandern kénnenSie werderfacettenrecher und differenzierter

wenn Lehrkréaften e Moglichkeit er6ffnet wird, Gber ihre aktuellen Lehrkonzepte und deren
Passung mit derAnforderungen auf &te der Schilerinnen und Schilerachzudenken
(Brownlee, Purdie & Boultebhewis, 2001; Howard et al., 2000; Stanovich & Jor2dd2, Stu-

art & Thutow, 2000).

2.2.5.2 Forschungsbasiert&rkenntnisse, die sich auf Schulerinnen und Schiler beziehen

In Bezug auf die Perspektive der Schilerinnen und Schiler mit Behinderung in inklusiven Set-
tings lassen sich vermehrt Anhaltspunkte in der Literatur fir einenrdoahang zwischen

der Art der Behinderungind der Einstellung der Lehrkrafte findéBundschuhKlehmet&
Reichardt,2006). Lehrkrafte stehen demnach einer inklusiven Beschulung von Schilerinnen
und Schilern mit den sonderpadagogischen Férderschwerpurilegren sozialemotionale
Entwicklungund geistige Entwicklung deutlich negativer gegentiber als der InklusioKigen

dermn und Jugendlichemit kdrperlichen und/oder sensorisen BeeintrachtigungeAvrami-

dis & Norwich, 2002; Cagran & Schmidt, 20dd ;Boeret al., 2011;,Dumke & Eberl, 2002;
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Eberl, 2000Gebhardt et al., 2011:ee et al., 20155avolaineret al, 2012; Wocken, 2010ran
& Sin, 2013

Des Weiteren konnte de Boer (2012) nachweisen, dass sich die Einstellungen von Erwachse-
nen (zum Beispialon Lehrkraften und Eltern) als Schlusselfaktor hinsichtlich der Akzeptanz
von Schilerinnen und Schilern mit Behindegun inklusiven Settings erweiseBie konnte
aufzeigen, dass sich die Einstellungen der Erwachsenen auf die Einstellungen der Schilerinnen
und Schiler ohne Behinderung auswirken und auf diese Weise mafigeblich fir das Ausmalf3
der Akzeptanz von Schulerinnen und Schilern mit Behinderung in schulischen Kontexten ver-

antwortlich sind

2.2.5.3 Forschungsbasiert&rkenntnisse, die sich auf schulpolitische Bmhe beziehen

Neben Faktoren, die entweder auf Seiten der Lehrkraft oder der Schulerinnen und Schuler zu
verorten sind, spielen auch institutionelle Aspekte fur die Einstelkorg Lehrkrafteneine

grof3e Rolle. So konntaehrfachnachgewesen werden, dassich shulische Unterstitzungs-
mafinahmen positiauf die Eistellungauswirken konnefAhmmed et al., 201Boyle et al.,
2013;Ernst & Rogers, 2008jol, 2006 Monsen, Ewing & Kwoka, 2014). Unter diese Mal3nah-
men fallen zum Beispiel das Interesse und wahrgenommene Unterstiitzung durch die
Schulleitung, die Einrichtung von BesprechungszeanérkKolleginnen und Kollegesmd die

Vermittlung passender Beratungsangebote.

Vor allen Dingerie Bereitstellung von Ressourcen, die sich positiv auf die schulisetine
menbedingungerauswirken, wirdals wichtiger Bktor gekennzeichnet, der in einem Zusam-
menhang mit den Einstellungen von Lehrkréaften stelet Boer et al., 201156tz et al., 2015).
Die Ressourcen umfassen dabei sowohl die finanzielle als auch dom@dzsraumliche und

technische Ausstattungssituation der jeweiligen Schulen.

2.2.5.4 Forschungsbasiert&rkenntnisse zu vorliegendeskalen zur Einstellungsmessung
Im Allgemeinen lassench innerhalb der sozialpsychgjischen Forschung zwei grof3e Strange
der Bnstellungserhebung voneinander abgrenzen: ex@ und implizite Verfahren.d3 gan-
gigste implizite Verfahren stellt der Implizite Assoziationstest (Bllimke, 2006(reenwald,
McGhee & Schwartz, 1998chmitz, 201)@ar. Dieser Test erfasst die Geschdigkeit mit der
ein bestimmtes Einstellungsobjekt mit (evaluatiyé\ssoziationen verbunden wird und wird

Uber technische Hilfsmittel (Computer) realisiert.
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Explizite Verfahren stellenim internationalen wie im deutschsprachigen Rgum Rahmen

der Eirstellungsforschung jedoch noch immer die derzeitige Methode der WahIBtdmier

& Wanke, 2002Gollwitzer & Schmitt, 2009 Ferner erforderdie Durchfihrung impliziter
Testverfahrenspezifische technische und strukturelle Bedingungen. Dahgde bereitsin

der Planungsphase der dieser Atbeugrundeliegenden Studidie Durchfihrung expliziter
Verfahrenfavorisiert Alle weiteren Uberlegungen beziehen sich daher im Folgenden auf ex-
plizite, direkte Verfahren der Einstellungserhebung. Bei der Umsetzuserdierfahremufen

die befragten Personerhre Einstellungen zu bestimmten Thememnwusst ab, um diese,

meist Uber numerische Skalen (bspw. Lik&kalen)anzugeber{Wankeet al, 2011).

Auffallig bei der Sichtung des Forschungsstandes ist,diad8eautung der Einstellung von
Lehrkraften zu Inklusiogsinerseitseine herausragende Rolle zugeschrieben vardiererseits
jedochbislang nur wenige geeignete Testinstrumente zur Einstellungserhaebastieren die

sowohl formal als auch inhaltlich Uberzeugkonnen(Bryeret al, 2004; Culleret al,, 2010;

Kunz et al.2010; Sze, 2009). Viele Verfahren wurden an geriggiehprobengrol3en validiert

6T . & a¢SFOKSNI ! { (iSkaladTRB,Stardey, GrinbEek, Brye®& Beamish,y &
2003, N=m T T hedAfitudes Toward y Of dza A2y { OF f S8010¢N=85. { = / d
allGAGdzZRS { dzNIBSe& ¢ 2 g NR aBobkrgt@lif 2612, NS §oderkveizern (i A 2 v &
lediglich Gberblicksartige (z.B. explorative Faktamayse, CronbashAlpha) odegarkeine
statistischen Ubrpriifungen der Testgiiltigkeiind Reliabilitaten aufSo wurdern anglame-

rikanischen Sprachrauron Palmer, BorthwiciDuffy und Widaman(1998a,1998) RA S at | m
NBy G ! G03AGdzRS aSkataf RATIINGR BefrggOn vias Rltemy/mkelt, die an einer
USamerikanischen (N=460) und an einer australischen (N = 27) Stichprobe getestet wurde
(Palmer, Fuller, Arora & Nelsg2001). Die Skala wurde in einer Follay Studie von Stanley

et al. (2003) fiir die Befragung von Lehrkréften héBA T A SNI dzy R Ffa ao¢ Sl OK
Ly Of eRkala®TADI, N = 17) veroffentlicht. Beide Skalen umfassen 11 ltems, die die drei
BereicheQualitat der schulischen Forderung, soziale Akzeptanz und Selbstakaaupdarar-

teile fur das integrierte Kindnd die Klassamfassen. Kunz et al. (2010) haben die englisch-
sprachigen Skalen fur die Verwendung in der Schweiz sprachlich angepasst und die Satzkon-
A0NHZl A2y OSNBAYTFIOKGP® 5AS ISOUNBYYylGaSy {1FftS
(EZID Lehrpesonen, ursprunglich TATI) und fur Eltern {E&Itern, urspringlich PATI) blie-

ben erhalten. Aufgrund einexxplorativenfaktorenanalytischen Untersuchung erschien eine

Aufteilung in eine zweifaktorielle Struktur sinnvoller. Die insgesamt elf Items wenaléf/|
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auf die FaktorerSchulische Forderung und Unterstutzsigben Items) un&oziale Integra-

tion (vier Items) aufgeteilt. Kunz et al. (2010) haben die beiden Skalen anulbehiFachper-

sonen (n = 110) und an Eltern (n = 408) evaluiert. Die Autoréseweiber eine explorative
faktorenanalytische Untersuchung ein Cronbachs Alpha von .85\teitere Beispiele fur Ver-

fahren, die lediglich anhand von oberflachlichen Verfahren Glidtpvurden, sinddie Skalen
aad®KAYT1AY3 | 62dzi Ly Od, Gthgyuadsaeta(t998 N=128)2die { G 2 A
dnclusionAttitude Scalefor HighSchoolt ST OKSNAR & @2y 2009)irddieadaytR w2 3
pinionsRelativel 2 LYy GSANF GA2y 27T -SkilagRpvgnhdtonak inolfar- 5 A 41 0
rivee (1995).

Des Weitererverengerviele Skalerihren Fokus auf eilbereiche des Einstellungskonstreskt
beispielsweiseauf die Befurchtungen vonebrkréften zu Inklusiod | ASNJ Aad RAS
I 6 2dzi Ly dS3NBkaléRIE,BRadz@ &k Desal, P@D2) zu nennen, die diakeede

von Schulleitungen und Lehrkraften in Bezug auf die Integration von Schulerinnen und Schu-

lern mit Behinderung erfasst. Eine explorative Faktorenanalyse der insgesamt 21 Items ergab

eine VierFaktorenStruktur mit den Faktorefoncern about Resourgegchs Items)Concern

about Acceptancéinf Itemg, Concern about Academic Standaigichs Items) un@oncern

about Workloadgvier Items). Die Reliab#it der Skala wurde mit CronbactIpha (= .91)

Ubermprift. Insgesamt wurdehehrkrafte(n = 484) un&chulleiterinnen und Schulleiter befragt

(n = 380) Als weitere Teilbereiche werdatie Bereitschaft von Lehrkraften in Abhangigkeit

von der Behinderungsform untersuclit T @. ® ao! GGAGdzRSE ¢241 NR Ly Of
TIES, Wilczenski, 1995-N n p $+F @K SNJ LY G SINF GA2Yy ! ( déridigizRSE v
& Chandler, 1997, N110) oder die Einstellung zu schilerbeeagn Faktorervon Inklusion

erhoben (TATI, Stanley et al., 2003;-BZKunz et al., 2010QRie beiden einzigen Testinstru-

mente, dieversuchen, alle drei Einstellungskomponenten (affektiv, behavioral und kognitiv)

| 61 dzoAft RSy &AYR RAS aadzZ GARAYSyaAzylrft ! GGAG
g2y al KIG onoayddzBf R{ &EKB&! ¢2 41 NRande Boorf dza A @S
et al. (2012).Die MATIESkala wude anPrimar und Sekundarstufenlehrkrafte(N = 11)

evaluiert und weist fur die drei Subskalen, die sich an den Einstellungskomponeiaetieo

ren, Werte fur Cronbaah Alpha zwischen .77 und .91 auf. PS&IEragebogen wurde an
Lehrkraften an GrundschulgN =45)valuiert. Auch nach mehreren Uberarbeitungsschritten

konnte die dreifaktoriell angelegte Struktur nicht bestatigt werdda Boer et al., 2012)
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Neben den oben genannten Skalen zur Erfassung der Himgfen von Lehrkraften wurden

auch Skalen fir die Befragung anderer Personengruppen entwickelt. Es finden sich Frageb6-

gen zur Einstellungserhebung ®if 4§ SNy o1 ©. @ at | NBy éSkdla{RAKI dzR S &
Palmeret al, 1998a & 1998b, N487), 0K dzf t SAl dzy3Sy o1 ®. & ot NAYy OA
Of dza A S PARIEZB&iléyA2B04,N=69)S KNI Y a4 G dZRASNBEYRSY o1 o
titudes, and Concerns about Inclusive Eation-w S @ A & S FRFodin ef al2011, N=542,

a ¢S OKSNIZNTF AN @& A OS t NI Ol A O SContrerds 9Fletcher &C 2 NI A
Rodriguez Hernandez, 201hd Schkilerinnen und Schulergegeniber Mitschulerinnen und
Mitschiilern mit Behinderun@.B.a / K S R2MaSter Attitudes towards Children with Han-

dicapg {{FflFa&a /1 ¢/ 1 X w2aSyo)dzyz ! NYAGNRY3I 3 YAy

2.2.6 Zur Relevanz von Einstellungsforschung in Bildungskontexten

Auf die hohe Relevanz deinstellungsforschunig Bezug audlie Implementierung vomnklu-
sionin schulischen Kontextewurde in derVergangenhi bereits eindriicklich hingewiesen
(Ahmmedet al, 2012; Avramidis & Norwich, 2002; Bowgleal, 2013; Burke & Sutherland,
2004;Colber, 2010¢le Boer, 2012; Eberwein & Knauer, 20B8user, 2005; Gasteig#licpera
et al., 2013; Gordon, 2013; Jerlinagral., 2010Jadan et al, 2009; Loremaset al, 2007; \an
Laarhoveret al, 2007). Daruber hinaus sprechen aber noch weitere @difur die Untersu-

chung von Einstellungen Bildungskontexten.

Einstellungen kénnen nach Schaarschmidt (2005) als Teiraferssionellen Handlugskom-
petenz von Lehrkraften angesehen werden. Sie nehsemitin gangigen LeRKompetenz-
modellen eine bedeutsame Rolle giBaumert & Kunter, 2013 arlingHammond & Brans-
ford, 2005) In ihnen spiegeln sigbrofessionelle Werte, Udrzeugungen, subjektive Theorien,
normative Praferenzen und Zieldie malRgeblich die spezifische Handlungsgetenz von
Lehrkraftendefinieren.insbesondere diduspragungen der Berufsmoyah der sich die indi-
viduellen Einstellungen von Lehrkraften nfastieren, sindsowohl fiir den Umgang mit He-
terogenitat als auch fur die Unterstitzungsqualitat von Lernumgebungen oder die bevorzug-
ten Referenznormen bei der LeistungsbewertuvegweisendBaumert & Kunter, 20)3Ein-
stellungen von Lehrkréaften konnen sdrals padagogisch relevante, subjektkonzeptionen
definiert werden, die die Wahrnehmung der Umwelt und das Handetter Interaktion mit
Schillerinnen und Schillegrundlegend beeinflusseBéumert & Kunter, 2006 LJIQG 9@y RS X
De Corte & Verschaffel, 200
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Daruiber hinaus sin&instellungen undlie mit innen verbundenepadagogische Uberzeu-
gungen als Pradiktoren fir die Prozessqualitat des Unterrights zentraler Bedeutung
(Helmke 2012) In nationalen sowie internationalen Studien lasst sich dies&digtorhafte
Zusammenhang belegen. So konnten Fives und Buehl (20G8) direkten Einfluss défin-
stellungen einer Lehrkraft auf ihr konkretes professionelles Handeln nachwésese Er-
kenntnis wird auch von anden Forschungsgruppen belegt. Datégg sich zusammenfassen,

dass die Einstellungen von Lehrkraften zu didaktischen und padagogischen Fragestellungen in
einem signifikanten Zusammenhang mit der konkreten Unterrichtsgestaltung stehen (Hartin-
ger, Kleickmann & Hawelka, 2008pss, Kleickmann, Kter und Hachfeld (2011) gelang tber-

dies die Identifizierung des Einflusses von Lehrereinstellungen aubtsgchlichenLerner-

folg der Schilerinnen und Schul&instellungerkénnen daherinsichtlichder allgemeinen

Lehr und Lernprozesssowie der Schie als Systenund ihrer gesellschaftlichen Funktionen

in einemsignifikanten Zusmmenhang zum Lernerfolg der Kinder und Jugendlichen interpre-
tiert werden (Blémeke, 2011)im Zusammenhang mdem Ungang mit Heterogenitat sind
zudem auch die Ergebnisse voglldfich, Schmotz whKaiser (2008) relevant. Sie bewiesen
dass sich die Einstellungen von Lehrkraften zum Unterricht und zu Schuilerinnen und Schilern
in bedeutsamer Weise auf die padagogische Interaktion im Schulalltag ausvidikea.These

wird auch vorMoser, Kuhl, Schafemd Redlich (201Rgestutzt, dieeine positive Einsteing
gegenuber unterschiedlichehernvoraussetzungen und Vorerfahr@mgder Schilerinnen

und Schuler undlie Bereitschaft zur Akzeptanz und Wertschatzdieser Heterogenitaals

grundlegendfiir das Gelingen inklusiménterrichts und adaquaterFérderung einschatzen
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2.3 Innovationsforschung

Das deutsche Schulsystem und mit ihm die daran beteiligten Lehrkrafte sehen sich, zuletzt
durch die Ratifizierung der UBehindertenrechtskonveion, mit der Aufgabe konfrontiert,

allen Schuilerinnen und Schilern die Teilhabe an einem inklusiven Schulsystem zu ermogli-
chen. Die Entwicklung hin zu einer inklusiven Schullandscledifteshe der gréf3ten Innovati-

onen innerhalbdes deutschen Bildungsstgms der letzten Jahrzehnte dar undgtesich als
komplexeHerausforderung fur alle Beteiligten. Destitutionelle Entwicklungen undrgani-
sationaler Wandehuch in anderen Systemkontex eine bedeutende Rolle spielesoll im
Folgenden ein Blick aufkenntnisse der Untersuchgen zum Wandet der Innovationsfor-

schungg geworfenwerden.

2.3.1 Diffusionstheorie

Innerhalb der Innovationsforschung kann die Diffusionstheorie nach Rogers (2003) als zent-

rale Theorie zum Prozess der Verbreitung von Innovationeessigen werdenlm Mittel-

punkt steht dieFrage, wie Innovationen entstehen, wie sie implementiert werden kénnen,

welche Prozesse dabei ablaufen und inwiefern sich Barrieren innerhalb dieses Implementati-
onsprozesses ergeben konnddupner, 2002Rogers, 2003UlImann, 2012)Rogers(2003)

versteht die Implementierung von Innovationént & Rl & ! dz& BiffugidnyvBnS NJF £ A S
Informationselementen entlang sozialer Systeme. Seine Theorie setzt sidemitrozessen
auseinander die durch die Einfihrung underbreitung voninnovationenin einemsozialen
Systermausgel6st werden. Als Innovatiengelten dabeglle Ideen, Prozesse und Objekte, die

flr eine soziale Gruppe subjektiv als newd damit als innovatiwahrgenommen werdenrAls

zentrales Element deDiffusionstheorid Na &G aA OK RAS | y i SNA dzOK dzy 3
zeichnen. Sie gibt an, wie schratih Innovatioen ausbreiten und markierimit welcher Ge-
schwindigkeit Innovationen von einer bestimmteielgruppe angenommemwerden.Die In-
novationsrate lasst sich unter Bezugnahme auf verschiedene Innovationstypen néher be-
schreiben (siehe dazu Abbildur) @ w2 ISNER O6Hnno0 dzy i SNBOKSARS
G2NERG>S OF @ HIp 203 RA Sxp&iSdiierfralgigyehkniideatgherdbind S NI S dz
RSY FTNNKSY «0SNYSKYSNY oaSINIeée FR2LanwWa az OF
tionsbereitebrSA 0SS al 84S RAS FTNNKS aSKNKSAGfolgta S NI &
die eherinn®@l G A2y AaOSNKIf 0SyS aLINGS avKsufieBlichidieo af I


http://de.wikipedia.org/wiki/Innovation
http://de.wikipedia.org/wiki/Soziales_System
http://de.wikipedia.org/wiki/Soziales_System
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Gruppedeld 1 SLIG A AaO0OKSyY bl OKI NEehrfad Imavdtiondybén MIRfp-G = ™ c272
vation ganzlich angenommen habést der Diffusionsprbess abgeschlossen und sordig

Innovation durchgesetzt (Howaldt & Schwarz, 2010).

2.5%
Innovators

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

Abbildung4: Darstellung der zahlenmaf3igen Verteilung verschiedener InnovatipstyRogers, 2003)

Generell ist dignnovationsgeschwindigkeitom jeweiligensozialen System und den dort im-
manentenfunktionalen und kommunikativen Strukturen und dartiber hinaus von bestimmten
systeminternen Normen und Werten abhangig, die eine Implemeimg der Innovation er-
leichtern oder aber erschweren (Dimai, 2012). Ferner lassen sich neben dieser generellen Rah-
mung auch spezifischéaktoren die die Geschwindigkeit der Innovationsdiffusion beeinflus-
sen, ausmacherHierzu zahlen die gg@nschaften en Meinungsbildnannen und -bildnern,

die Konstitution der Individuen der Zielgruppe, die Eigenschaften der Innovation und die
Struktureigenschaften des sozialen Systems, in dem die Innovation implementiert werden soll
(Ullmann, 2012)Obschon alle Fakten von grof3er Bedeutung sind, stdlr Fokusm Folgen-

den auf die innovationsspezifischamd auf die individuellen, personenbezogenéspekte

gerichtetwerden.

2.3.2 Innovationsspezifische Eigenschaften
Innovationsspezifische Eigenschaften beschreiben die &leaistika einer Innovation, die
von jedem Individuum subjektiv wahrgenommen werdBogerg2003)unterscheidetn sei-

ner Diffusionstheorialie folgendenfiinf Charakteristikarelativer Mehrwert, Kompatibilitét,

5 Rogers ermittelte die prozentualerekteilungen iiber empirische Studien zu verschiedenen Innovationen und replizierte in
zahlreichen Folgestudien die Werte erfolgreich.
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Komplexitat, Erprobbarkeitnd Beobachtbarkit. Mit demrelativen Mehrwertist das Ausmalf}

an bedurfnisbefriedigendervorteilen, die die Innovation fir den Anwendenden mit sich
bringt, im Vergleich zur Bherigen Handhabung ohne die Innovatigameint. Ob eine Inno-
vation mit den eigenen Werten, Etfeungen Fahigkeiterund Bedurfnissen Ubereinstimmt,

wird mit derKompatibilitateiner Innovation gekennzeichnet. Unter deomplexitatwird der

mit einer Umsetzung der Innovation wahrgenomme8ehwierigkeggradverstanden der

sichim Lernaufwand, der fidie Umsetzung nétig ismanifestiert Ein weiteres Charadris-

tikum ist dieErprobbarkeit also ob Mdglichkeiten zur Verfigung stehen, sich mitideova-

tion auseinander zu setzen und diese in einem gewissen Rahmen ausprobieren zu kénnen.
Inwiefern dieUmsetzung einer Innovation bemerkbar ist, wird unter der DimenBigobacht-
barkeit verstanden.Beobachtbar wird eine Innovation dann, wenn sie einerseits kommuni-
zierbar im Sinne von vermittelbar und andererseits visuell wahrnehmbar ist (Borchert, Goos
& Hagenhoff, 2003). Nach Rogers (2003) steigen die Chancen einer erfolgreichen Implemen-
tierung einer Innovation maf3geblich, wenn die Faktorelativer Mehrwert, Kompatibilitat,
Erprobbarkeitund Beobachtbarkeitn der Wahrnehmung des Individuuretark undder Fak-

tor Komplexitatschwach ausgepragt sind.

2.3.3 Personenbezogene Eigenschaften

Die Eigenschaften des Individuums, das die Innovation annehmen bzw. umsetzen soll, bestim-
men malfigeblich dessen Innovationsbereitschaft und das innovationsbezogeneli&ferha
(Borctert et al, 2003). Im Zuge seiner Adoptionstheorie unterscheidet Rogers (2003) daher
Faktoren, die zu einer Ubernahme (Adoption) odigrer Ablehnung(Rejektion)kiner Innova-

tion durch einindividuum fuhren.Talke und Heidenreich (201B8auenauf Rogers Imovati-
onsentscheidungsmodell (2008)f und teilen derProzess der Entscheidung fiir oder gegen

die Ubernahme einer Irovation in fiinf Phasen eirkKenntnisnahme, Meinungsbildung, Ent-
scheidung, Implementierungnd Bestatigung/Abbildung 9. In der Phase ddfenntnisnahme
kommt das Individuum erstmalig bewusst mit der Innovation in Kontakt, ein Kennenlernen
der Grundidee der Innovation findet statt. Durch diese erste Kontaktphase kann es zu einer
unreflektierten Akzeptanz der Innovation kommen, die sich ieregewissen Bereitschaft des
Individuums aufert, sich weiter mit der Innovation in der folgenden Phase der Meinungsbil-
dung zu beschaftigen. Kommt es in der ersten Phase jedoch zu einer unreflektierten Resistenz,

also einer nichsachlich begrtindbareaffektiven Abneigung gegen eine Innovatikann dies
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zu passivem Widerstand fuhren. Unreflektierte Akzeptanz steht oft in einem engen Zusam-
menhang mit einer generell abwehrenden Haltung Innovationen, egal welchegegeniber

(Kim & Kankanhalli, 200@aumer& Eckhardt, 201R In der Phase der Meinungsbildung wird

die affektive Wahrnehmung des Innovationsgegenstandes durch die kognitive Dimension er-
weitert. Es findet eine informationsgestiiez Auseinandersetzung stath dieser Phase wird

ein Abgleich mit de in Kapitel 2.3.2eschriebenen innovatiospezifischen Eigenschaften
hergestellt Das Ergbnis dieses Abwagungsprozesses kann eine reflektierte Akzeptanz oder
eine reflektierteResistenz hinsichtlich der Innovation sein. In der Entscheidungsphase wird
auf Grund der affektiven und kognitiven Einstellung der Innovation gegenuiber eine Entschei-
dung fiir odergegen die Ubernahme getroffen, die in der anschlieRenden Implementierungs-
phase auch aktihandelnd umgesetzt wird. In der abschlielenden Phase der Bpatdtier-

folgt eine Evaluation des bisherigen Implementationsprozesses, in Folge dessen affektive
und/oder kognitive Bewertungen und Verhaltensweisen durch das Individuum nochmals mit

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

Umfeldspezifische Faktoren:
z.B. Soziales Umfeld, Organisationsumfeld, Arheitsplatzumfeld
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Individuelle Faktoren:
z.B. Neigung, sich Wandel zu wider setzen, Status Cuo Zufried enheit, Soziodemografische Faktoren

Abbildungb: Veranschaulichung des integrativen Innovationsentscheidungsmodells (Talke & Heidenreich, 2014)
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Wie Abbildung %u entnehmen ist, kann es in allen Phasen der Intiorsentscheidung zu

Innovationsbarrieren (Mirow2010)in Form von Resistenz und Ablehnikagnmen.

2.3.4 Umgang mit Innovationsbarrieren

Zentral fUr die Einordnung des beschriebenen Innavetentscheidungsmodells ist die Frage,
inwiefern Innovationen auf freiwilliger Basis vom Individuum umgesetzt werdene@ oder

ob ein gewisser Innovationsdruck vorherrscht. Organisational vorgegebene Umsetzungen von
Innovationen, wie im Falle der Implementierung schulischer Inklusion, kdnnen bereits in fru-
hen Phasen der Innovationsentscheidung zu extremen Formepassivem und aktivenVi-
derstand fuhren (Talke & Heidenreich, 2014). Griinde fir Resistenzen und Ablehnungen kon-
nen in individuellen Faktoren begriindet sein. Beispielsweise kdnnen die Tendenz, Verande-
rungen generell ablehnend gegeniber zu stehen, oder eine Hotfigedenheit mit dem Ist
Zustand erklarende Faktoren sein (Kim & Kankanhalli, 2005). Auch die mangelnde Einsicht in
die Vorzlge der betreffenden Innovation (Rogers, 2003) kann zu beachtlichem Widerstand
fuhren. Daruber hinaus kdnnen audmfeldspezifisch Faktoren, wie die wahrgenommene
negative Einstellung voKolleginnen und Kollegerur Innovation oder die als mangelhaft
empfundene Unterstitzung bei der Umsetzung hinderliche Faktoren darstelgresondere
Faktoren wie Zeitmangel, eine hohe BelastumgBerufsalltag und sozialer Druck vidolle-
ginnen und Kollegekdnnen zu einer deutlichen Diskrepanz zwischen Einstellungen und Ver-
haltensweisen fuihren (Talke & Heidenreich, 202jtd nicht mit geeigneten MalRnahmen

den Formen von passivem und aktivemdéfstand entgegen gewirkt, kann es zu einer nur
schwer Uberwindbaren Manifestation der Ablehnung einer Innovation komrsaeignete
Malnahmen setzen dabei sowohl an den innovationsspezifischen als auch an den personen-
spezifischen Eigenschaften an. So kaowohl die Einsicht in die Vorziige und Vorteile (rela-
tiver Mehrwert) einer Innovation gesteigert werden. Durch die Starkung der Fahigkeiten und
Kenntnisse des Individuums in Bezug auf die Innovation kaederumdie Einstufung der
Kompatibilitat einer Inovation positiv beeinflusst werdemurch die Bereitstellung bedurf-
nisgerechter Informationen und beispielhafter Anwendungsmadglichkeiten kann die wahrge-
nommene Komplexitét der Innovation durch das Individuum reduziert we(Batan, 2007)
Werden innovaibnsspezifische Erfahrungsraume und TrainingsmalRnahmen bereitgestellt,
kénnen dartber hinaus verschiedene Formen der Erprobung der Innovation unterstttzt wer-
den. Eine mdglichst frihe Einbindung aller Organisationsmitglieder in die konkrete Ausgestal-

tung dea Innovationkdnnte einen weiteren Anhaltgmkt zur Reduktion von ablehnenden
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Tendenzen markierefiHeidenreich & Spieth, 201Baukkanen, Sinkkoné&Laukkanen, 2008
Mirow, 2010; Rogers, 2003

2.3.5 Die Implementierungschulischer Inklusion aus Sictier Innovationsforschung

Fur eine differenziertere Betrachturder Verankerung inklusiver Bildungsprozesse im deut-
schen Schulsystetahnt der Blick auf das von Dimai (2012) abgewanddibelell des 6kosys-
temischen Ansatzes von Bronfenbrenner (1981Abbildung 6Demnach lassen sich viebe-
nen unterscheidenauf denen im Zuge démplementierung von InklusiorAnderungen vor-

genommen werden mussen

Makroebene

Gesellschaft, Kultur, Wirtschaft

Exoebene

Bildungs-,
Beschiftigungssystem

Mesocbene

Institution Schule

Mikroebene

Lehr-, Lern-

gemeinschaften

Abbildung6: Der 6kosystemische Ansatz in Bezug auf schulische Kontexte (Dimai, 28d/2hinung an Bronfenbrenner,
1981)

Auf derMikroebeneveréandern sich die Lehund Lerngemeinschaften durch die Inklusion von
Schilerinnen und Schilern mit Behinderung fir die Lehrkraft unmittelbar. Durch die gestei-
gerte Heterogenitat der inklusiven K&ngemeinschaft erhalten das Wissen um differen-
zierte Unterrichts und Lernmoglichkeiten, Kooperationen mit anderen Lehrkréften und die
Bericksichtigung inklusiver didaktischer Konzeptionen einen neuen, gewichtigeren Stellen-
wert. Diese Veranderung der bdtichen Praxis bedingt wiederum Veranderungen auf der

Mesoebeneder Institution Schule. So missen geeignete Rahmenbedingungen, wie ange-
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passte Forund Weiterbildungsangebote, Kooperationszeiten sowie Hospitationsmdaglichkei-
ten in bereits etablierten inklsiven Settings zur Verfigung gestellt werden. Aufielexebene,

der Ebene des Bildungsnd Beschéaftigungssystems, muss durch die Anpassung bestehender
Schulgesetze und Bildungsplane und der Erarbeitung umsetzbarer Finanzierungspléane eine
sinnvolle systermdchnische und finanzielle Rahmung des Implementierungsprozesses erfol-
gen. Auf deMakroebenemiissen Uberdies inklusive Werte und Perspektiven innerhalb der
Gesellschaft, der Kultur und der Wirtschaft verortet und geféstgyden (Dimai, 2012). Letzt-

lich kann damit die Implementierung der Innovation Inklusion als Aufgabe, Herausforderung
und Chance aller Beitigten auf den unterschiedlichen Ebamdes Systems angesehen wer-

den.
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3 Untersuchungsschwerpunkte und empirische Fragestellungen

Mit Bezug zwer Ubegeordneten Fragestellung der ArbedVie kdnnen die Einstellungen
von Lehrkraften zur schulischen Inklusion von Schilerinnen und Schilern mit einer Behin-
derung adaquat erfasst werden und welche strukturellen und inhaltlichen Erkenntnisse las-
sen sich daras ableiten?iund zuden theoretischen Ausflihrungeates vorangegangenen Ka-
pitels sollenan dieser Stelle die bestehendeiickeninnerhalbder Einstellungsforschung zu
Inklusionin schulischen Settings Deutschland dargestellt werden. Hieraus werden daien d
jeweiligen Forschungsdesiderata abgeleitet und alinen wiederum didUntersuchungs-
schwerpunkte extrahiertJeder dieser Schwerpunkte wird in einem weiteren Schritt operati-
onalisiert und mindet in die Aufstellurtgr zu prifende Forschungshypothesdyew. der zu

untersuchenden Forschungsfragen

3.1 Entwicklung und Validierung einer Skala zur Einstellungserhebung

Wie in Kapitel 2.2.8argestellt wurde, besteht ein erheblicher Mangel atiablen Skalerum

die Einstellungen von Lehrkraften zu Gberpruf@nyg et al., 2004; Kunz et al2010; Sze,
2009).Skalenc ob aus dem internationalen oder dedeutschenSprachraunt, die anhand
von statistischerstate-of-the-art-Methoden evaluiert wurden, stellen eine grof3e Licke in der
themenbezogenen Einstellungsforseigudar und fehlen fast géanzlich (de Boer et al., 2010;

Mahat, 2008).

Fast alle Instrumentedie zur Einstellungserhebung entwickelt und genutzt werden, wurden
auf ihre statistische Eignung und Gute Uber explorative Faktorenanalysen verbomideer
Berehnung von CronbachAlpha untersucht (z.Ernst & Rogers, 200%unz et al., 2010).
Dabei dienen sowohl die explorative Faktorenanalyseuath die Bestimmung von Cronbach
Alpha lediglich der Prufung der Eindimensionalitéat der Itemstruktur und zahieit ga den
Verfahren der ersten Generation der Reliabilitatsprifung (Weiber & Mihlhaus, 2014). Beide
Verfahren liefern weder belastbareAussagen zu den Indikatannd Konstruktreliabilitaten
nochzur Messaquivalensieerlaubensomit keine explizite Schatng von Messfehlern und
damit auch keine statistische Validitatspriufung der entwickelten Skalen (Kline, 2hann,
2014). Viele Instrumenteurden zudem an geringen Stichprobenumfangen getestet QuB.

len et al., 2010Stanley et al., 20Q3wassich ebenfalls als problematisch fiie Aussagekraft

der Ergebnisse dezxplorativen Faktorenanalyse erwei¢Buhner, 2011).
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Neben derAnwendung von oftmals mangelhaften Uberprifungsverfalweisen viele Instru-
mente auch inhaltliche Defizite auf. Die magstInstrumente beschrankencsi entweder auf
Auswirkungervon Inklusionauf Schulerinnerund Schiler oder auf Lehrkrafte umeéhmen

dabei oft nur eine Dimension des Einstellungskonstruktes in den Blick (z.B. Sharma & Desali,
2002; Sideridis & Chandler, 199%¥ilczenski, 1995Vielen Studien fehlt zudem eine theore-
tisch Gberzeugend&onzeptudisierunghinsichtlich deszugrundeliegendertinstellungskon-
strukts, das oft nur rudimentéar thematisiert wird (de Boer, 2012). Zwischen gedul3erten Ein-
stellungen undier tatsachliclen Bereitschafbesteht in der Realitatneist eine grol3e Diskre-
panzc Einstellungersind meist positiver aldie Bereitschaf(zur generellen Diskrepanz zwi-
schen Einstellungen und Bereitscha3reitemeyer, 2012; Wénke et al., 2011; Hogg & Vaug-
han, 2008; Smith & Terry, 2012; Sutton & Douglas, 2013; zur spezifischen Diskussion dieses
Umstands im Kontext von Inklusion: Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, 2012; Dlugosch,
2014; Eberl, 2000; Gotz et al., 2015; Kalambouka et al., 2007; Kullmani2@14).Ring, 2005;
Savolainen et al., 2012; Wocken, 2010). Dieser Umstand wird aber in der Mehrheit der Unter-
suchungen zu Einstellungen nicht berticksichtigt, daeiibaltensnahdimension meist nicht
Gegenstand des ForschungsinteressesSstwaren Skah winschenswert, dighaltlich so-

wohl auf die Schiilerschaft gerichtete und damit fremdbezogEaktoren(z.B. dieEinschat-

zung der Mdoglichkeiten leistungsbezogenérderung in inklusiven Settings oder dign-
schatzung der Auswirkung auf das soziale Méader) als auclselbstbezogend-aktoren
(Calderhead, 1996; Wischmeier, 201d8)e sich auf die Lehrkraft beziehen B. dieBereit-

schaft zur hsetzung von Inklusion), bericksichtigemd damitneben derkognitiven Kom-
ponente auch digerhaltensnahe &mponente des Einstellungskonsits fokussiereriBosse

& Sporer 2014; de Boer et al2011; Mahat, 2008).

Da die affektive Komponente bislang nur ungentigend untersucht wurde, sollte diese im Sinne
einer hypothesengenerierenden Vorgehensweise tber ein eSdforschungsdesign erhoben

werden. Darauf wird unter 3.2 noch naher eingegangen.
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Aus den beschriebenen Forschungsliicken-degdiderataergeben sicldie ersten beiden Un-

tersuchungsschwerpunkte:

Untersuchungsschwerpunkt 1:

Es soll eine deutschspraige Skala zur Erhebung der Einstellungen von Lehrkraf-
ten zu Inklusion im schulischen Kontext entwickelt werden. Die Skala soll schul-
artiibergreifend einsetzbar sein und anhand von elaborierten statistiscistate-
of-the-art-Methoden evaluiert werdenDie Skla soll dabei sowohl die kognitive
als auch dieverhaltensbezogend&omponente des Einstellungskonstruktes wi-
derspiegeln.

Fur denersten Untersuchungsiwerpunkt lassen sich folgenétypothesen ableiten:

H3.11: Durch die inhaltsanalytische und theoretisfundierte Zusammenstellungn

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

stehender Instrumente zu beseitigen vermag.

H3.12: In der neu entwickelte Skala lassen sich strukturdéitei Faktoren voneinander

unterscheiden, von denen zweie Einschatzungen auf einer kognitiven und der

andere jene auf eineverhaltensbezogenekinstellungsdimension markieren.

H3.13: Durch den Einsatz adaquater elalster statistische Methoden zurUntersu

chung deReliabilitat und der Validitat entspricht die neu entwickelte Skiaia

hohen und gangjen Giitekriterien statistischésberprufungen.

Untersuchungsschwerpunkt 2:

Inhaltlich soll es durch die Verwendwgnderzu entwickelndenSkala méglich sein,
sowohl fremdbezogene in Form voschulerinnen als awch selbstbezogene in
Form vonlehrkraftbezogene Faktorenzu erheben.Die Faktoren die sich auf
die Schilerinna und Schuler in inklusiven Settings beziehenllen die Einschét-
zungeneinerseits zu leistungsbezogenen und andererseits zu sozialen Ausw
kungen erheben. Der Faktor, desich auf die Lehrkréfte in inklusiven Settings
bezieht, soll die personliche Bereitschaft zum Unterricht in inldiven Klassen
abbilden.
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Folgende Hypothesen werdéar denzweiten Untersuchungsschwerpunkt abgeleitet:

H3.14: Durch den Einsatz der Skdténnendie fremdbezogenerEinschatzungen von

Lehrkraftenzu denAuswirkungen von Inklusion auf die Leistung von Schilerin-
nen und Schiérn in inklusiven Settingals Teil der kognitiven Komponenge-

hoben werden.

H3.15: Durch den Einsatz der Skdténnendie fremdbezogenerkEinschatzungen von

Lehrkraftenzu denAuswirkungen von Inklusion auf das soziale Miteinander von
Schilerinnen un&chulern in inklusiven Settingks Teil der kognitiven Kompo-

nente erhoben werden.

H3.16: Durch den Einsatz der Skadténnendie selbstbezogeneikinschatzungen von
Lehrkraftenzu ihrer Bereitschaft, in inklusiven Settings zu arbeits, Teil der

verhaltensbezogeneiKomponenteerhoben werden.

3.2 Untersuchung der affektiven Komponente des Einstellungskonstaskt

Die affektive Komponente wird in der internationalen und nationalen Forschung vergleichs-
weise selten untersucht und spielt oft nur eine untergdmete Rolle (Bradshaw & Mudia,
2006; Forlin et al., 2011; Kessels et al., 2014; Sharma & De8a), Pabei bietetlie Ausei-
nandersetzung mit dem emotional behafteten Teilbereich der Einstellung die Moglichkeit,
subjektive Deutungsmuster der BefragtenBezug auf inklusiven Unterricht praziser zlar
stellen(Dederich, 2014; Heflin & Bullock, 1999; Werts, Wolery, Snyder, Caldwell & Salisbury,
1996). Inshesondere sollten negatikBiekte wie Sorgen und Beflirchtungen in den Fokus der
Forschung genommen werdgeda sich Hurden und Hindernisse bei der Umsetzung von Neu-
erungen sehr stark aus diesem emotionalen Teilbereich speisen (Gordon, 2013; Jordan et al.,

2009; Valeo, 2008).

In den Ausfihrungen zu innovationsspezifiscligkenntnissen (siehe Kapitel 2.8nnte
dariiber hinaus aufgezeigt werden, dass gerade im Erstkontakt mit Innovatiorder, Phase
der Kenntnisnahme, affektive Aspekte maRlggibdazu beitragen, ob sich dimdividuum wei-

ter mit dem spezifischen Themenbereich beschaftigt caleer eine resstenzgepragte Ten-
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denz entwickelt (Rogers, 2003; Talke & Heidenreich, 2014¢hldie Explikation dexrugrun-
deliegendensubjektiven Theorien und Erklarungsmuster konnten ferner konkrete Ansatz-
punkte und Handlungsalternativen aufgezeigt werden, wie inkkuSettings insbesondere
unter Rucksichtnahme auf disit der Umsetzung befasstdrehrkrafte im Bildungssystem im-

plementiert werden kdnnen (BendixenRule, 2004; Kielgt al., 2015).

Untersuchungsschwerpunkt 3:

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

als auch derermpositive Erwartungenerfasst und analysiert werde.

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

Folgenden werden daheioFschungsfrageformuliert.

F3.2.1 WelchespeziischenBefurchtungenals Teilbereich der affektiven Komponente
des Einstellungskonstruktes, auf3ern Lehrkrafte in Bezug auf die Umsetzung von

Inklusion?

F3.2.2 Welche spezifischegmositiven Erwartungerals Teilbereich der affektiven Kom-
ponente des Histellungskonstruktes, &uf3ern Lehrkréfte in Bezug auf die Um-

setzung von Inklusion?

3.3 Untersuchung der inhaltlichen Zusammenhénge

Der Darstellungles Forschungsstands (Kapitel 2) 2sbweiter zu entnehmen, dass bestimmte
Variablen identifiziert werden korten, die in einem statistisch bedeutsamen Zusammenhang
mit der Auspragung der Einstellung zu Inklusion stehen. Im internationalen, vor allem im eng-
lischsprachigerRaum konnten die Aspekirfahrungen mit Menschen mit BehinderuagB.

Ahmmed et al., 201;2Bosse & Sporer, 2014; Sermier Dessemontet et al., 2Bifalrungen
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mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven Setti(@<B. Ernst & Rogers, 2009; Gebhardt
et al., 2011; Hellmich & Gorel, 2018esuch von Fortbildungen zum Thema InklugoB.
Arthur-Kelly et al., 2013; Boyle et al., 2013; MacFarlane & Woolfson, R@ti3)ieSelbstwirk-
samkeistberzeugung@z. BBenYehuda et al., 2010; Bosse & Sporer, 20khn et al., 2014)
als solche Variablen herausgearbeitet werdBariber hinaus erdeen sich ebenfalls Anhalts-
punkte flr einen Zusammenhang zwischen 8ehulart an der die Lehrkraft tatig isz.(B.
Boyle et al., 2013; de Boer et al., 201#)d der Einstellung sowie dért der Behinderunder
Schulerinnen und Schiler (z. B. Cagrart&nidt, 2011; Gebhardt et al., 2011; Savolaieén
al., 2012)die inklusiv beschult werden solleand der Einstellung zu Inklusidbda de grol3e
Mehrheit der Studieraus denmenglischsprachigen Raum stammt, kbnnen die Ergebnisse nicht
ohne weiteres af deutsche Verhéltnisse Ubertragemerden. Aktuell mangelt es an Studien,
die die Einstellung von Lehrkraften in Deutschlamad damit auchn BadenWirttemberg

zu Inklusion untersuche(Stellbrink, 2012)Auf diese Forschungslickell daher innerhalb

des verten Untersuchungsschwerpunktes Bezug genommen werden.

Untersuchungsschwerpunkt:4

Anhand der neu entwickelten Skala sollen die Einstellungen von Lehrkraften in
der RheinNeckarRegion (BadenWdurttemberg) zu Inklusion untersucht und
dargestellt werden Darlber hinaus soll mittels geeigneter statistischer Verfah-
ren untersucht werden, inwiefern sich Unterschiedie der Auspragung aller drei
Komponenten desEinstellungkonstruktesin Abhéngigkeit derAspekte Erfah-
rungen mit Menschen mit Behinderung, Erfalmgen mit der Tatigkeit in integ-
rativen bzw. inklusiven Setting&esuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion,
SelbstwirksamkesiiberzeugungSchularder Lehrkraftund Art der Behinderung
des Kindes bzw. des Jugendlichengeben

Fur denvierten Untersuchungsschwerpunkt werden die folgenden Hypothesen abgeleitet:

H3.31: Die Auspragungler kognitiven (H3.3.1.a), deerhaltensnaher{H3.3.1.bJund

der affektiven (H3.3.1.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von-Lehr
kraften an unterschiedlicheB®chularten unterscheidet sich voneinandeRar

Uber hinaus steht der Aspekt d&chulartin einem Zusammenhang mit der
Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen

(H3.3.1.d).
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Die Auspragungler kognitiven (H3.3.2.af§ler verhaltensnaher{H3.3.2.b) und

der affektiven (H3.3.2.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von-Lehr
kraften, die uberErfahrungen mit Menschen mit Behinderuvgyfligen, un
terscheidet sichpositivvon der Einschatzung von Lehrkréaften, dieekikeine
derartigen Erfahrungen verfiige®ariiber hinaus steht der Aspekt dérfah
rungen mit Menschen mit Behinderuimgeinem Zusammenhang mit der Ein
schatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen
(H3.3.2.d).

Die Auspragungler kognitiven (H3.3.3.a), deerhaltensnaher{H3.3.3.b) und
der affektiven (H3.3.3.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von-Lehr
kraften, die UberErfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven
Settingsverfuigen, umerscheidet sichpositivvon der Einschétzung von Lehr
kraften, die Uber keine derartigen Erfahrungen verfugeariber hinaus steht
der Aspekt deErfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven
Settingsin einem Zusammenhang mit dBinschéatzung der Inklusion von Kin

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

Die Auspragungler kognitiven (H3.3.4.a), deerhaltensnaher{H3.3.4.b) und
der affektiven (H3.3.4.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von-Lehr
kraften, diemindestens eine Fortbildurmpym Thema Inklusidmesucht haben
unterscheidet siclpositivvon der Einschatzung von Lehrkréften, diekeinen
derartigen Fortbildungen teilgenommen hahddariiber hinaus steht der As
pekt desthemenspezifisedn Fortbildungsbesucha einem Zusammenhang
mit der Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behin
derungen (H3.3.4.d).
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H3.3.5: Die Auspragungler kognitiven (H3.3.5.a), deerhaltensnaher{H3.3.5.b) und

der affektiven (H33.5.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr
kraften, die ihreSelbstwirksamkeitls eher hoch einschéatzen, unterscheidet
sichpositivvon der Einschatzung von Lehrkraften, die ihre Selbstwirksamkeit
als eher niedrig empfinderDariiber hinag steht der Aspekt deBelbstwirk
samkeitin einem Zusammenhang mit der Einschatzung der Inklusion ven Kin

dern mit unterschiedlichen Behinderungen (H3.8).

H3.3.6: Die Auspragungler affektiven Komponentdes Einstellungskonstruktes von

Lehrkréaften, die ehelhoheWerte hinsichtlich dekognitiven(H3.3.6.aundver-
haltensnahen(H3.3.6.b)Komponenten erreichen, unterscheidet sipositiv
von der Einschatzung von Lehrkraften, die eher niedrige Werte hinsichtlich der

beiden Komponenten erreichen.

3.4 Stukturgleichungsanalytische Untersuchung der Zusammenhange

Aufgrund der Forschungsliicken im Bereich der adaquaten Erfassung von Einstetlumgen
klusioniiber angemessene Erhebungstirumente lasst sich aktuell weder im internationalen
noch imdeutschsprabigenForschungskontexdine Untersuchung defusammenhange uber
eine vollstandige Strukturgleichungsmodellierung findéiese Form derdafirmatorisch an-
gelegten Aalyseermoglicht den Abgleich eines theoretisch fundierten Hypothesensystems
mit dem empirsch erhobenen Datenmaterial (Backhaus, Erichson & Weiber, 2013; Weiber &
Muhlhaus, 2014). Auf diesWeise kdnnen zentralailgammenhange in einem komplexen Va-
riablensystem identifiziert und interpretiert werdé€igkline, 2011; Ulimann, 2014n Bezug

zur \orliegenden Studie ermdglicht eine sttukgleichungsanalytische Untersuchung des Da-
tenmaterials die ldentifizierung von Variablen, die auf die Hohe der Hunsgezu Inklusion
einen begrindbaren Effekdusiben. Darlber hinaus er6ffnet diese Form der maitaten
Untersuchung die Analyse von gruppenbezogenen Unterschieden inbedieder Xisam-

menhéange.

6 Eine detaillierte Darsdlung der Ziele und des Ablawfimer Struktugleichungsanalyse ist Kapitel 4.@i5entnehme.
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Daraus ergibt sich der letzte Untersuchungsschwerpunkt der Arbeit:

Untersuchungsschwerpunkt 5

Mithilfe einer Strukturgleichungsmodellierung sollen eizusammenhéange, die
zwischen den verschiedenen, erhobenen Variablen und der Einstellung zu In-
klusion bestehen, identifiziert,analysiert und (gruppenbezogen) interpretiert
werden. Fur die Modellierung sollen die Aspekterfahrungen mit Menschen

mit Behirderung, Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven
Settings, Besuch von Fortbildungeum Thema Inklusiorgelbstwirksamkeis-
Uberzeugungund Schulart an der dieLehrkrafttatig ist in den Blick genommen

werden.

Fur denfinften Untersichungsschwerpunkt der Arbeit werden die folgenden Hypothesen ab-

geleitet:

Die Strukturbeziehungen innerhalb des Strukturgleichungsmodells unterschei-

densich in Abh&ngigkeiton der jeweiligenSchulart

WennErfahrungen mit Menschen niehinderungrorliegen,werden die Fak-
G§2NBY aClIORENMBABE ot SNEI Yy A OQKIMA2D)SNBA (2
dzy R a{ 21 A | (H3%4.2cphoditifvedBewertat, @ls wenn keine Erfahrun-

gen vorliegen.

WennErfahrungen mit der Tatigkeit integrativen bzw. inklusiven Settingsr-
liegen,d SNRSY RAS CI Tl RARSRBACHNOKE SRKSYy f A OK
NB A (0 a(@3a3B)zyiR o { 21 A I (HS4.3cpoditivelzdenvedtsf, cals

wenn keine Erfahrungen vorliegen.

Wenn mindestas eineFortbildung zm Themanklusionbesucht wurdewer-
RSY RAS ClF | (@INSER/S WHeyEHK At OKNSE | vy A OKS . S
(H3.4.4bdzy R a{ 21 A | (H3%.4cpoditivedbeweRtef, als wenn keine

themenspezifische Fortbildung besuchinde.
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H3.4.5 Je hoher die personlichgelbstwirksamkesiiberzeugung@usgepragt istdesto
positiver werden die FaRtNB Yy o CCIONR SISl ot SNBRI yf A C
. SNBA ((EMEhEiR af{ 21 A I (H3A.5CheWeltatzd A 2 y &

H3.4.6 Wenn Efahrungen mit Menschen mit Behinderungrliegen, falltdie persén-
liche Selbstwirksamkeitiberzeugung hoher ausls wenn keine Erfahrungen
vorliegen.

H3.4.7 Wenn Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings
vorliegen,fallt die personliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hoher alss,
wenn keine Erfahrungen vorliegen.

H3.4.8 Wenn mindestens eine FortbildungrauThemalnklusion besucht wurddallt

die personliche Selbstwirksamkeitsuberzeugung héheraasyenn keine the-

menspezifische Fortbildung besucht wurde.
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4 Methoden und forschungstheoretische Grundlagen

Um die in Kapitel 3 erérterten Untersuchungsschwerpunkte und die damit veldmen For-
schungshypothesen unffagen anhand des empirischen Datenmaterials adaquat arean

zu konnen, ist die Auswahl der Methoden von grof3er Bedeutung. Im Folgenden wird aufbau-
end auf den Zielen der vorliegenden Studie (Kapitel 4.1 und 4.2) das Forschungsdesign in Ka-
pitel 4.3 vorgestellt. Eine Beschreibung der Entwicklung und Zusamntiengteles Befra-
gungsinstruments verbunden mit einer detailliert&arstellung der einzelnen Teilbereiche

des Fragebogens erfolgt in Kapitel 4.4. Das Vorgehen bei der Durchfihrung der Befragung und
eine Konkretisierung der Stichprobenzusammensetzung ist iapiteln 4.5 und 4.6 zu ent-
nehmen.In den sich anschlieRenden Kapiteln werden zuerst die Ubergreifenden Auswertungs-
methoden (Pilotierung, Dateneingabe, multiple Imatibn; Kapitel 4.7) und danactie struk-

turbezogenen (4.8) und die inhaltsbezoger{dr®) Auswertungsmethoderaufgefihrt.

Die vorliegende Arbeit ist in das Forschungsprojekt BR$té€llung$orschung zunklusion)
eingegliedert, das vom 1. Juni 2011 bis zum 31. Mai 2014 von der Padagogischen Hochschule
Heidelberg unter der Leitung von FratoP Dr. Vera Heyl, Frau Dr. Frauke Janz und Frau Dr.
Silke Trumpa gefordert wurde. Ziel des Forschungspregeikt es, die Einstellungeter an
schulischetnklusion Beteiligten zu untersuchddm die Forschungsdesiderata (sidkapitel

3) bearbeitenzu kdnnen, baut dieStudie auf einenmmixedmethodsAnsatz auf, verbindet
quantitative und qualitative Forschungsmethoden und vereinigt datveei Forschungs-
schwerpunkte Im Teilbereich EFI | wurdéb48Lehrkrafte an allen Schularten und Eltern von
Schilerinen mit und ohne Behinderung mithilfe einer mehrperspektivischexy&bogener-
hebung in den Stadtbezirkdlannheim und Heidelberg befragt. Im Teilprojekt EFI Il wurden
halbstandardisierte Interviews mit insgesamt elf Personen, die auf verschiedenen Ebanen de
Bildungssystems in Badémlrttemberg verortet sind, gefuhrtFir die vorliegende Arbeit
spielen besonders diejenigen Einstellungsdimensionen eine Rellie, @F1 | erhoben wurden.

Auf die Ausfihrungen zu EFI Il wird verzichtet, um den Rahmen demgemdien Arbeit ein-

zuhalten.
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4.1 Ziele des Forschungsprojekts

1 Deskriptive Darstellung der Einstellungen von Lehrkréften an allen Schularten und von
Eltern von Kindern mit und ohne Behinderung

1 Darstellung von Unterschieden in den&ellung in Bezug auf Sdatt und Gruppen-
zugehorigkeit

1 Regressionsanalytischgntersuchung von EinstellunggAlter, Geschlecht, Tendenz
zu sozial erwinschtem Antwortverhalten, Berufserfahrung, Arbeit in inklusiven/integ-
rativen Kontexten, Erfahrungen mit Menschen mit BehinderBeguch von Ftbil-

dungen zum Thema Inklusion uddr Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

4.2 Ziele der vorliegenden Arbeit
In bestimmten Punkten decken sich die Ziele des allgemeinen Forschungsprojekts mit den Zie-
len der vorliegenden Arbeit. Deshalb werden imgeoldennur diejenigen Ziele dargestellt,

die Uber die Ziele des Forschungsprojekts hinausreichen.

1 Entwicklung einer neuen Skala zur Einstellungsmessung bei Lehrkréaften, die sowohl
die kognitive als auch dieerhaltensnaheDimension des Einstellungskonsttsilab-
deckt.

1 Validierungder neuentwickelten Skala mmultivariaten Stateof-the-Art-Methoden
und daborierten \érfahrenzur Uberpriifung der statistischen Giite

1 Multivariate Analyse der Zusammenhanger Einstellungsskalen mit d&elbstwirk-
samkeit und pesonenbezogenen Variablen wie Kontakt zu Menschen mit Behinderun-
gen, Erfahrungen mit dem Unterricht in integrativen/inklusiven Settings, Fortbildun-
gen zu Inklusionind Personlichkeitsmerkmatetiber die Modellierung in einer Struk-

turgleichungsanalyse

1 Analy® der affektiven Einstellungsdimension und deren Zusammenhang mit perso
nenbezogenen Variablen wie Einstellungswertgusmalider Selbstwirksamkeikon-
takt zu Menschen mit Behinderungen, Erfahrungen mit dem Unterricht in integrati-
ven/inklusiven Settings,drtbildungen zu InklusiarPersonlichkeitsmerkmate

1 Ableitung von Implikationen fur die Implementierung und die Begleitung von inklusi-

ven Lernsettings in der Schule.



Methoden und forschungstheoretische Grundlagen 71

4.3 Design delStudie

FiUr den quantitativ ausgerichteten TeilbereieRil der Studiewurde eine paperand-pencit
Befragung konzipiertSowurden Lehrkrafte aller Schularten und Eltern von Kindern mit und
ohne Behinderung im Schulamtsbezilannheim, genauer in den Stadtbezirktannheim

und Heidelberganonym mittelseinesdrop-off-Fragebogensdfragt Die teilnehmenden Lehr-

krafte erhielten die Fragebdgen Uber das Sekretariat bzw. UbeSdrlleitung, fullten den
Bogen aus und gaben ihn in einem verschlossenen Briefumschlag im Sekretariat zurtick. Die
Fragebogen fir die Eltern wurden an den ersElternabende im Schuljahr ausgeteilt und,
ebenfalls in einem verschlossenen Briefumschildgr die Schilennenund Schilebei den

jeweiligen Klassenlehrkraften wieder eingesammelt.

Der Forschungsschwerpunkt der vorliegenden Arbeit konzentriertagi€llie Untersuchung
und Analyse der Einstellungen von Lehrkréaften. Es wird im Folgenden daher darauf verzichtet,

die Ergebnisse dé8efragung deEltern darzustellen und zu besprechen.

4.4 Befragungsinstrument

Zur quantitativen Erhebung der Einstelluagd veschiedener Bereiche, bei denen ein Zusam-
menhang mit der Einstellung vermutet windlurde ein umfassendelstrument entwickelt.
Nach einer ausgiebigen Literaturrechercherdensowohlbereits eingefiihrte und Gberprufte

Skalerals auch selbstentwickelteeinsin einemFragebogerzusammengefasst

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

naher erlautert werdenDer gesamte Fragebogen ist dem Anhang zu entnehmen.

4.4.1 Bereich Ac Personliche Angaben

Um die Ergebisse der Skalenwerte mit anderen, personenbezogenen Werten, analysieren zu
kénnen, werden v.a. in sozialpsychologischen Untersuchungen weitere Kovariaten erhoben.
Hierunter falen u.a. individuumsspezifische usdziodemographische Hintergrundvariablen,
wie zum Beispiel Alter und Geschlecht. Aufgrund der eingehenden Literaturrecherchewurde
im Teilbereich A noch weitefféir die Studie spezifische Datevie beispelsweise die Beifs-

erfahrung erhoben.
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Tabelle 2zeigt die jeweiligen Hintergndvariablen, é innerhalb der Studie abgefragtur-

den.
Item Inhalt
SDO1 Alter
SDO02 Geschlecht
SDLO3, Studiertes Lehramt
SDL031 ggf. studierte Férderschwerpunkte
SDL04 Schulart, an der die befragte Person tatig ist
SDLO05 Hohe des (Tei)Deputats
SDLO51 Tatigkeitals Schulleiterlf
SDLO6, Tatigkeit in einer integrativen/inklusiven Klasse,
SDL061 gaf. Anzahl der Jahre
SDLO7 Berufserfahrung in Jahren
SDL08 Durchschnittliche Klassengréf3e
SDO09, .SANARTFTF oalLylfdzarazyda o60S|1tyyas
SD091 ggf. eigene Definition
SDL092, Besuch inklusionsspezifischer Fortbildungen
PLO93 ggf. Anzahl
SDL10 Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen

Tabelle2: Ubersicht der abgefragten Hintergrundvariablen des Befragungsinstruments

Da es fur die Beantwortung déragenaus den Breichen B bis Fotwendig ist, dass alle Be-
fragten aufder Basis einevergleichbaren begrifflichen Grundlage antworten, wurde vor dem

Bereich Blie folgende Definition von Inklusion eingefugt:

a. AGGS 3ISKSY {AS 0S#Hes R&bdogars voin BIydRdér DefiditioNdeS A (i dzy
Begriffsinklusionaus: Inklusion meint, daggundsatzlich all&kinder ganz selbstverstandlich
eine wohnortnahe allgemeine Schule besuchen (die dann inklusive Schule genannt wird) und

dort gemeinsam unterrichi¢ ¢ SNRSYy ®a

4.4.2 Bereich Bg Fallbeispiele
Insbesondere angloamerikanische Studien konnten einen Zusammenhang zwischen Art und
Schwere der Behinderung und dem Ausmal} an positiver Einstellung zu integrativen und inklu-

siven Malinamen nachwesen @vramidis & Norwie, 2002;Cagran & Schmidt, 201de Boer

7 Diese Frage wurde nur in der Heidelberger Erhebung ergénzt
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et al., 2011Dumke & Eberl, 200Eberl,2000;Gebhardt et al., 2011Savolainen et 312012;
Wocken, 2010 Um diesen Aspekt auch in der vorliegenden Studie bertcksichtigen zu kénnen,
wurden vier Vigntten erstelt. In jedem dieser Fallbeispielerd ein Kind mit einem spezifi-
schensonderpadagogischen Forderbedarf beschried@ieser Forderbedarf wird aber nicht
YNKSNI RSTFTAYASNIZ a2 RIaa SAyS @2NROKyStftS al
Ansichten vemieden wird.Die schillerbezogenen Voraussetzungen und der davon abhéngige
Unterstutzungsbedarf variieren. Die Befragten sollen aufgrund der bisrflinfzeiligen Be-
schreibungerder jeweiligen Kinder auf sogermantischen Differenzialeif©®sgood, Suci & fia
nenbaum, 195Yeine geplante Inklusion einstufen. Die semantischen Differenziale ermdgli-
chenden Befragten eine Einschatzung auf einer siebenstufigen Skala, deren Pole entgegenge-
sezte Adjektivpaare bilden (z.Positivc negativ, angenehng unangerehm, geeignetc un-

geeigne}. Konkret wurden folgende Beschreibungen entwickelt:

Kind A

a! Aad0G SAY YAYRXZ RSY RIa [SaSy dzyR wSOKySy 2
zeher Aufgaben viel Zeit und benétigt zusatzliche Erklarungen der Lehrkraft sobaaliche

Hilfsmittel. Seine Schulleistungen liegen deutlich unter dem Durchschnitt seiner Altersgruppe.
5ASaSa YAYR 6ANR |06 RSY 12YYSYyRSy {OKdzZ 2 KNJ

Kind B

a. Aadd SAY YAYRI RI&a &AOK rgepsplachetvdrsGindighenSniNJ DS a
Rollstuhl braucht und Uber eine Sonde ernédhrt wird. Lerninhalte miissen mdglichst anschau

lich auf der Wahrnehmungsebene angeboten werden, damit sie fur dieses Kind angemessen
sind. Dieses Kind wird ab dem kommenden Schuliaffr SAy S Ay 1 f dzaA @S { OKdz

Kind C

a/ Aad SAY YAYRX Rl a %dzal YYSYKNy3S &aSKN] 40Ky
schwierigen mathematischen Aufgaben beschaftigt. Es fiihlt sich schnell unterfordert und re-
agiert dann aul3erst ungeduldig urdgressiv gegenuber Mitschiler/innen und Lehrkréaften.
Manchmal erledigt es seine Aufgaben nur sehr widerwillig und ohne Sorgfalt. Dieses Kind wird

6 RSY 1 2YYSYRSYy {OKdzZ 21 KNJ AYy SAyS AylfdzaAgdSs
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Kind D

a5 Aad SAY YAYRI tasekeihs ym diehordek SaniiftRyvargsaharts

zu lesen, daher lernt es die Punktschrift. Es ist auf sprachliche Beschreibungen und Tasten
angewiesen, um zu verstehen. D hat Orientierungsprobleme auch auf ihm bekannten Wegen.

In Alltagsdingen (z.BireGlas Waser einschenken) ist es wenig selbststandig. Dieses Kind wird

6 RSY 1 2YYSYRSYy {OKdzZ 21 KNJ AY SAyS AylfdzaAgds

Die befragten Personen wurden dazu aufgefordert, die geplante inklusive Beschulung der je-
weiligenfiktiven Kinderiber de semantischen Differenziale zu bewerten. Hierzu sollte die
eigene Einschatzung durch die Adjektivpapositivnegativ, angenehrunangenehm, beru-
higendbeé&ngstigend, befreientdedriickend, dauerhaftoriibergehend, erwinschiner-
wuinscht, erfreulickirgerlidh, natirlichunnatirlich, geeignetingeeignet, Ublicluntblich

ausgedruckt werden.

An diese Einschatzung schloss sich die Frage an, ob eine Inklusion des jeweiligen Kindes fur die
Befragten vorstellbar sei. Diese Frage konntelnita, auf jeden Fall, 2a, unter bestimmten
Bedingungemund mit3. Neinbeantwortet und im Anschluss frisrmuliert begriindet werden

0 Bitte erlautern Sie lhre Antwarty @

4.4.3 Bereich @ Erwartungen und Beflrchtungen

Wie den Ausfiihrungen zum Forschungsstand der Einstellungsforgaouinklusion entnom-
men werden kann, wird hauptsachlich die kognitive Komponente in Studien unterdiieht
verhaltensnahainddie affektive Komponentdingegernwerden meist vernachlassi¢@harma
& Desai, 2002)Jm die individuellen Einschatzungen defriagten hinsichtlich einer inklusi-
ven Schule in ihrer Gesamtheit erfassen zu kénnen, wdiadeT estinstrument, das weitestge-
hend geschlossene Antwortformate beinhaltety Berech C durch offene Fragedie zur Er-
fassung der affektiven Komponente des Etisngskonstrukts beitragen solleerganzt. So
wurden die Lehrkraft@ach jeweils drefrei formuliertenForderungen, positiven Erwartungen

und Beflrchtungen gefragt, die sie mit einer Umsetzung von Inklusion verbinden.
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4.4.4 Bereich D Allgemeine Einschatmgen

Der Zusammenstellung des TestinstrumentariumsBereich Dging ebenfallseine einge-

hende Literaturrecherche voraysiehe Kapitel 2.2)5Die von Stanley et al. (2003) fur die
Befragung von Lehrkrafteantwickeltea ¢ ST OKSNJ ! G 0 A (i dzR&ak (TATuUad: NR LYy
vonKunz et al. (2010yeiterentwickelte Skala 9 A y a (i St ¥ @z 3 Sly (-1 I Riyfidert 6 9 %L
soner) wurde an den hochdeutschen Sprachgebrauch angepasst, in ihrer Lange gekuirzt und
inhaltlich pragnanter formuliert.

Da der EZD nur Itemsenthalt, die sich auflie fremdbezogene Einschatzungygliche Aus-

wirkungen inklusiver Beschulung a8thulerinnen und Schuler beziehen, wurden in das Test-
instrument weitere 16 Items aus einer Studie von Eberl (2000) aufgenonimeaiese Iltems

(EIO3, EHI5, EIQ9, EI11, El14, EI18, EAZ¥beziehen sich auf die Person der Lehrkraft im inklu-

siven Unterricht und wurden aufgrund einer eingehenden Inhaltsanalyse aufgenommen (z.B.
aLOK 1YYy YANI @2NRGSEESYS AY (| 2YWIySRAWR JKAKyt 6
Weitere zwei ItemgEIO7 und EIO8bkussieren dariiber hinaus die Auswirkungen von schuli-

scher Inklusion auf Kinder mit und auch ohne Behinderig.ausgewahlten Items laden in

der urspringlichen Version auf unterschiedlichen Faktorensi€lbim zu entwickelnden Tes-
tinstrumentarium eine einfaktorielle Struktur herstellen lasst, muss untersucht werden. Alle

ltems sind 6stufig likertskaliert. Die Pole reichenvon &2 G A YYS 3l yi o/ R 3 NJ
6=aalAYYS @2ttt dzyR 3Lyl 1 dzao

Der folgenden Tabelle kénnen alle Items entnommen dam, die im Test enthalten sindh

der linken Spalte sind die urspringlichen Formulierungen der Oritjerab dargestellt, der

rechten Spalte konnen die Teldéms in ihrer Uberarbeiteten Version srommen weden

(siehe Tabelle)3

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

EI0O1 Je mehr Zeit Kinder mit besonderen Kinder mit besonderen Bedirfnissen
padagogischen Bedirfnissen in einer warden in einer inklusiven Schulklass
Regelklasse verbringen, desto letztendlich besser gefordert.

wahrscheinlicherst es, dass sich die Qualital
ihrer schulischen Foérderung verbessert.

EI02 Je mehr Zeit Kinder mit besonderen Kinder mit besonderen Bedurfnissen
padagogischen Bedirfnissen in einer wurden in einer inklusiven Schulklass
Regéklasse verbringen, desto eher werden ¢ von den anderen Kindern schlecht
von anderen Mitschulern in ihrer Klasse behandelt weden.

schlecht behandelt.
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ElIO4

Je mehr Zeit Kinder itrbesonderen
padagogischen Bedirfnissen in einer

Regelklasse verbringen, desto eher werden
sich an der Schule alleine und ausgeschloss

fuhlen.

Kinder mit besonderen Bedurfnissen
wirden sich in einer inklugen
Schulklasse allein und ausgeschlosse
fahlen.

El06

Wenn Kinder mit besonderen padagogische
Bedurfnissen in der Regelklasse unterrichte
werden, wiegen die Vorteile fir die anderen
Schiuler die méglichen Schwierigkeiten diest

Praxis mehr als auf.

Wenn Kinder mit besonderen
Bedirfnissen in eir inklusiven
Schulklasse sind, hat das auch Vortei
fur die anderen Kinder, so dass
mogliche Schwierigkeiten mehr als
aufgewogen werden.

EI10

Es ist moglich, die meisten Lektionen und
Materialien des Regelklassenunterrichts
anzupassen, um besonderen @pbgischen

Bedurfnissen gerecht zu werden.

Es ist in der inklusiven Schulklasse
maoglich, die meisten Unter
richtsstunden und Materialien
anzupassen, um Kindern mit s
deren Bedurfnissen gerecht zu werde

Ell2

Wenn Kinder mit besonderen padagogische

Bedurfnissen vieZeit in Regelklassen

verbringenwirden, dann widen sie nicht die
Unterstitzungerhalten, die sie eigentlich

brauchten.

Wenn Kinder mit besonderen
Bedirfnissen in einer inklusiven
Schulklasse sind, bekommen sie
letztendlich nicht die spaelle
Unterstiitzung, die sie brauchen.

El13

Wenn Kinder mit besonderen padagogische
Bedurfnissen die meiste Zeit in Regelklasse

verbringen wiren, dann wirden sie
Freundinnerund Freunde unter ihren
Mitschulern finden.

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

El15

Die Qualitat des Regelklassenunterrichts wii

besser, wenn Kinder mit besonderen

padagogischen Bedurfnissen integriert sind.

Die Qualitat des Unterrichiwird
besser, wenn Kinder mit besderen
Bedirfnissen dabei sind und
miteinbezogen werden.

El1l6

Wenn Kinder mit besonderen padagogische
Bedurfnissen die meiste Zeit in Regelklasse
verbringen wurden, dann wirden sie dort

auch alle Unterstltzungrbalten, die sie sonst
in einerKleinklasse oder Sonderschule hatte

Kinder mit besonderen Bediirfnissen
werden in einer inklusiven Schulklass:
gleich gut unterstitzt wie in einer
Sonderschiklasse.

ElI1l7

Der Regelklassenterricht bietet fur Kinder
mit besondera@ padagogischen Bedurfnisser
bedeutsamere Lernmdglichkeiten als eine

Kleinklasse oder Sonderschule.

Kinder mit besonderen BedUrfnissen
kénnen in einer inklusiven Schulklass:
Bedeutsameres lernen als in einer
Sonderschiklasse.

EI19

Je mehr Zeit Kinder tribesonderen
padagogischen Bedirfnissen in einer

Regelklasse verbringen, desto eher werden
von anderen Mitschilern ihrer Klasse gut

behandelt.

Kinder mit besonderen BedUrfnissen
wirden in einer inklusiven Schulklass:
von den anderen Kindern gut
behanddt werden.

Urspriingliche Version
Eberl 2000

Uberarbeitete VersionHeyl, Janz,
Trumpa & Seifried, 2011)

EIO3

Wie hoch schétzen Sie die zeitliche Belastui
von Grundschullehrern im Gemeinsamen
Unterricht im Vergleich zu Grundschullehrer

in Regelklasseein?

Die zeitliche Belastung von
Lehrer/innen in inklusiven Klassen ist
hoher als bei Lehrer/innen in
traditionellen Klassen.
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EIO5 Der Einstieg in den Gemeinsamen Unterrict Der Unterricht in eineimklusiven
bedeutet/bedeutete fur mich eine neue Klasse bedeutet fir mich eine neue
Herausforderung. Herausforderung.

EIO7 Glauben Sie, dal3 Sie im Gemeinsamen In einer inklusiven Klas kénnen
Unterricht die behinderten und sowohl de Kinder mit
nichtbehinderten Schiler ihren Mdglichkeite Beeintrachtigungen als auch die Kinds
entsprechend fordern kénn(t)en? ohne Beeintrachtigungen ihren

Moglichkeiten entsprechend gefordert
werden.

EIO8 Wie schatzen Sie die Veranderungen ein, di Die Veranderungen hinsichtlich des
durch die Aufnahme von behinderten sozialen Klimas durch die Inklusion vc
Schulern hinsichtlich des sozialen Klimas  Kindern mit besonderen Bedurfnissen
entstehen konn(t)en? schéatze ich positiv ein.

EI0O9 Waren Sie bereit, im Gemeinsamen Unterric Ich kann mir vorstellen, im kommende
zu arbeiten? Schuljahr in einer inklugen Klasse zu

unterrichten.

EI11 Wie hoch schatzen Sie die nervliche Belastt Die nervliche Belastung von
von Grundschullehrern im Gemeinsamen  Lehrer/innen in iklusiven Klassen ist
Unterricht im Vergleich zu Grundschullehrer héher als bei Lehrer/innen in
in Regelklassen ein? traditionellen Klassen.

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

EI18 Ich befirchte langerfristig eine Ich befurchte, dass nicht ausreichend
Verschlechteung der fir den Gemeinsamen Ressourcen fir die Usetzung
Unterricht zugesagten Unterstitzung. inklusiver MalRnahmen bereitgestellt

werden.

EI20 Glauben Sie, dal’ Sie selber behinderten Schiler/innen mit Beeintrachtigungen
Schilern mit einem Gefuhl der 2dptanz begegne ich mit einem Gefuhl der
begegnen kénn(t)en? Akzeptanz.

EI21 Der Einstieg in den Gemeinsamen Unterrict Der Unterricht in eineimklusiven
bedeutet/bedeutete fur mich die Umstellung Klasse bedeutet eine Umshghg
meiner unterrichtlichen Arbeit. meiner unterrichtlichen Arbeit.

El22 Der Gemeinsame Unterricht macht meine  Der Unterricht in einer inklusiven
Arbeit interessanter/abwechslungsreicher.  Klasse macht meine Arbeit

interessanter / abwechslungsréier.

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

El24 Wie sehr fuhlen Sie sich aufgrund Ihrer Aufgrund meiner bisherigen Ausbildur
bisherigen Ausbildung/Fortbildung/Erfahrun¢ (einschlief3lich Fobildung) fuhle ich
qualifiziert, um eine Klassait Gemeinsamem mich qualifiziert, eine inklusive Klasse
Unterricht zu Gbernehmen? zu Ubenehmen.

EI25 FUr Gemeinsamen Unterricht fihle ich mich Fir den Unterricht in einer inklusiven
prinzipiell nicht kompetent. Klasse fuhle ich mich paipiell nicht

kompetent.

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

El27 Sind Sie / wéaren Sie bereit, in der Form des Ich kann mir vorstellen, im Team zu
ZwetlLehrerSystems zu unterrichten? unterrichten (Tearteaching).

Tabelle3: Darstellung der urspriinglichen (linke Spalte) und der Ulbaiéeten Testitems (rechte Spalte) im Bereich D
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4.4.5 Bereich E; Aussagen zur Person

Zur Uberprufunginwiefern Personlichkeitsmerkmale mit der Einstellung zu Inklusion zusam-
menhangenwurde die Kurzversion dé&gFivelnventory(Rammstedt & John, 2005) verwen-
det. Das Inventar erfasst diEaktoren der Personlichkextraversion, Gewissenhaftigkeit,
Neurotizismusind Vertraglichkeitmit jeweils vier Items und die Dimensi@ffenheit fur Er-
fahrungenmit funf Iltems.Dieinsgesamt 21tems werden auf einer flinfsfigen LikertSkala

vonl=a & S K NJ dzy Tbidsi=bsBhF AitkeffeR®s 0 S y i 62 NI SG o
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von sozial erwinschtem Antwortverhalten gepragt sein kann, wurde in der Literatun-hinre
chend belegtGreenwald Poehlman, Uhlmann & Banaji, 20@eitemeyer, 2012Paulhus &
John, 1998 Daher wurde im Bereich E derz&alazur Messung der sozialen Erwinschtheit
(Winkler, Kroh& Spiess2006) aufgenommenJeweils drei der insgesamt sedtems bezie-
hen sich auf die Bereicheelbsttduschungnd FremdtauschungDie Items sind siebenstufig

likertskaliert (vonl =ctrifft iberhaupt nicht za @ Adifft voll zux 0 ®

4.4.6 Bereich ;g Aussagen zur Téatigkeit als Lehrkraft

Um zu untersuchen, inwiern die Einschatzung der eigenen Wirksamkeit in padagogischen
Handlungsfeldern mit der Einstellung zu Inklusion zusammenhéngt, wurde die Skala der Leh-
rerselbstwirksamkeit (WirkLehr) nach Schwarzer und Schmitz (1999) verwBiel&kala be-
inhaltet 10 Itens, die auf einer Liket$kala mit vier Abstufungen (vdrFostimmt nichtk 8 A a

=cstimmtgena@d 0 06 SFYyUig2NISI 6SNRSy®

4.5 Durchfihrung

Die Stichprobe umfasst alle Arten allgemeinbildender Schulen in 6ffentlicher Tragerschatft in
den Schulamtsbezirken Mannheund HeidelbergUm gewahrleisten zu kénnen, dass in der
Stichprobe vergleichbar grol3e Teilgruppen bericksichtigt werden, wurden in jeder Schulart
gleich viele Fragebogen verteilto $/urden bei Schularten mit kleineren Kollegien mehr Schu-
len n die Befragng einbezogenadversampling. In den zufallig ausgewahlten Schulen wurde
jeweils eine Vollerhebung angestrelitm eine mdglichst hohe Beteiligung zu gewéahrleisten,
wurden verschiedene Aspektmi der Verteilung deFragebdgerbeachtet Die Fragebdgen
wurden nicht digital sonderm Papierform zur Verfiigung gestelita nicht mitSicherheit da-

von auszugehen wadass alle Befragten einen Zugang zu einem Computer nutzen kdnnen.
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Des Weiteren wurden alle ausgewéhlten Schulen vor Erhebungsbeginn telefonisctiigiber
Studie informiert (Vorstellung der durchfihrenden Institution, Angabe von Kontaktinformati-
onen, Schilderung des zeitlichen Ablaufs, kurze Darstellung des Forschungsprojekts, Ankiindi-
gung des postalischen Versands der Fragebo¢eahner, 2011 Jonksz, Moosbrugger &
Brandt, 2012. Jede Schulleitung erhielt ein Begleitschreiben, das von den jeweiligen Oberbr-
germeisternder Stadte und dr Leitung dest&atlichen Schulamtes Mannheim verfasst wor-

den war und ein Anschreiben der Projektleitung, dem nochimftsmationen zur Studie ent-
nommen werden konnterMit jeder Schule wurden individuelle Termine vereinbart, an denen
sich Projektmitarbeiter telefonisch meldetemm etwaige Rucklaufe zu erfragen und ggf. Ab-

holtermine zu vereinbaren.

Der Versand der Bogesrfolgte liber dieHauspost der jeweiligen Stadte und wurde fur die
Lehrkafte in Mannheim im Juli 2011 und fdie Lehrkrafte in Heidelberg im Juni 2012 vorge-

nommen.

Von den ursprunglich ausgewéhlten 74 Schulen sagten drei $chatéh vor Erhebungsbe-
ginnihre Teilnahmean der Studie adnsgesamt wurdeisomit an 71 Schuled640Frageb6-

genan Lehrkrafte in Mannheim und Heidelbeagsgegeben

4.6 Stichprobenzusammensetzung

Die Gesamtstichprobe von N = 652 Lehrkraften wird fur alle folgenden Analysen in die drei
Untergruppen Grundschule (n = 186), weiterfihrende Schule (n = 346), die aus den Lehrkraf-
ten an HauptWerkrealschulen, Realschulen und Gymnasien besteid Sonderschule (n =

120) aufgeteilt. Diese Aufteilung erfolgt, um eine zu geringe Anzahl an &#brkpro Unter-
gruppe zu vermeiden und inhaltlich sinnvolle Analysen durchfiihren zu koDiemngaben

der aufgefuhrten Teilgruppen wurden auf mogliche Unterschiede untersucht. Dies wurde bei
den Haufigkeitsangaben (Geschlecht, Erfahrung mit MenscheBehihderung, etc.) tiber-

Tests und bei den Mittelwertangaben (Alter, Berufserfahrung) tber Varianzanalysen, jeweils

mit anschlieRenden podioc-Analysen (Paarvergleichemyd dem Scheffd estumgesetzt.

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

den Gruppen. 94% der befragten Lehrkrafte anr@schulen und fast 90% der befragten
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Lehrkrafte an Sonderschulesind weiblich; ein signifikant héher@nteil als bei Lehrkraften

an weiterfihrenden Schulen. Hier sind rund 70% der Befragten weiblichen Geschlechts. Mit
98,9% bzw. 99,2% ist signifikant mddefragten Lehrkraften an Gruntbzw. Sonderschulen
RSNJ . SANATT 0Ly (ftdAA2YWY o6S1lIyylds KHE8A%MRI & 0 SA
beobachten ist. Rund zwei Drittel der Befragten an Grumdl weiterfihrenden Schulen ver-
fligen Uber Erfahrunge mit Menschen mit Behinderung (privater und/oder beruflicher Na-
tur). Diese Werte unterscheiden sich signifikant von den Werten der befragten Sonderschul-
lehrkréafte. Diese verfugeqbedingt durch ihren Lehramtsschwerpurdgtu 100% tber Erfah-
rungen mit Merschen mit Behinderung. Ebenfalls signifikante Unterschiede finden sich hin-
sichtlich der Frage, ob die Befragten Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen oder inklu-
siven Klassen haben. 27,9% der befragten Grundschullehrkrafte und 29,2% der befragten So
derschullehrkréafte haben diese Frage bejaht. Dies entspricht einem signifikant hoheren Antell
als bei Lehrkréften, die an weiterfihrenden Schulen befragt wurden und die Frage zu 18,4%
mit Jabeantworteten. In Bezug auf die Frage nach dem Besuch vonlBarigen zu Inklusion
unterscheiden sich alle drei Teilgruppen signifikant voneinander. Mit knapp 26% an Grund-
schulen haben signifikant mehr Befragte als an weiterfihrenden Schulen (9,3%) aber gleich-
zeitig auch signifikant weniger Befragte als an Sondetenh®3%) themenspezifische Fort-

bildungen besucht.

Grundschule Weiterfihrende Sonderschule
(n=186) Schule (n=346) (n=120)
Alter, in Jahren 44.22 44.93 43.56
(11.60) (11.86) (11.13)
Berufserfahrung, in Jahren 16.97 17.58 15.38
(1155) (1314) (1126)
Geschlecht, weiblich*** 949% 6996 89,8%
Inklusion bekannt*** 98,9% 88,7% 99,2%
Erfahrung mit MmB*** 64,5% 62,4% 10096
Erfahrung mit der Tatigkeit in in- 27,996 18,4% 29,2%
tegrativen/inklusiven Klassen**
Fortbildung zu Inklusion*** 25,9% 9,3% 539%

Tabelle4: Stichprobenzusammensetzung der befragten Lehrkrafte der Studi@BfRerkung*p <.05; **p <.01; **p <
.001; Unterschiedliche Buchstabémdizes bedeuten signifikante Unterschiede.
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4.7 UbergreifendeAuswetungsmethoden

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

inhaltsbezogene Auswertungsmethoden dargestellt.

4.7.1 Pilotierung

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

genommen,

4.7.2 Dateneingabe undiauswertung, geschlossene Fragen

Die Dateneingabe erfolgtéber IBM SPSS Statist®E. Zur Auswertung der gddossenen
Fragen wurddBM SPSS Statiss 22 genutzt. Erganzende Auswertungen wurden mit Mplus
vorgenommen. Zur Berechnung der Strukturgleiaigmodelle wurde IBM AMCX genutzt.

4.7.3 Dateneingabe offene Fragen

Die Dateneingabe erfolgte auch hierdidBM SPSS Statistzs Um die dfenen Fragen aus-
zuwerten wurden diese, nach der Eingabe in SPSS, in MAXQDA 10 importiert. Diese Software
bietet die Mdglichkeit, Datensatze Uber die Generierung Kategoriensystemen zu kodie-

ren.

4.7.4 Umgang mit fehlenden Werten

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

schungen statisscher Prozeduren fuhrenF{chman & Cummings, 2003; Graham, 2012



82 Methoden und forschungstheoresiche Grundlagen

Wayman, 2003Wirtz, 2004. Als erste Schritt wirddie Methode des listenweisen Ausschlus-
ses von Fallen, bei deneretr als 50% der Daten fehlt, empfohlen (Graham, 2012).

Die nultiple Imputation ist die derzeit fuhrendstate-of-the-art-Methode zum Umgang mit
fehlenden Werten in der FachliteratuG(aham, 2012; Marchenko & Reiter, 20@®ubin,

2004; Schafer, 1997; Sdba& Graham, 2002)irtz, 2004. Bei der multiplen Imputation wird
jederfehlende Wert durch eine Reihe nglausiblen, alternativen Schatzwerten ersetzt (im-
putiert), die auf der Grundlage verschiedener Pradiktoren aus dem existierenden Datensatz
vorhergesagt werden. Auf diese Weise entstehen vielfache (multiple) Datensétze, die in einem
weiteren Schritt auf ihre jeweilige Variabilitdt untersucht und letztendlich zu einem Datensatz
kombiniert werden. Dieser Datensatz kann dann gdihgigerstatigischen Maghoden unter-

sucht werden.

Es sind bei der Anwendung der oben beschriebenen Methode jedoch einige Restriktionen zu
beachten. So kann die multiple Imputation nur bei Datensatzen verwendet werden, bei denen
die zu schatzenden Werteuféllig fehlen, sich aldeein spezifisches Muster der Missings er-
kennen lasstNlissing at randomMAR). Dariber hinaus muss der jeweilige Datensatz so vor-
bereitet werden, dass nur die sogenannten Sdfssings, also die fehlenden Werte, die aus
einem unbekannten Grunde fehlen, immgert werden. Demgegentber miussen die Hafds-

sings, also djenigenWerte, die systembedingt aufgrund der logischen Flalgeind® fehlen,

von der Inputation ausgeschlossen werddbies geschieht Uber dreanuelleAufstellung des
Imputationsmodellsdasdie ltems umfasstdie SoftMissings enthalten und imputiert werden
sollen. Alle Items, bei denen aufgrund der Filterfihrung Hdiskings entstanden sind, dir-

fen explizit nicht Teil dieses Imputationsmodells sein.

4.8 StrukturbezogeneAuswertungsmethoden zu¥alidierung der Skala

Um das zu entwickelnde Instrument einer galhenden Giteprifung zu unterziehesrfolgt

eine Uberprifung der Relialtidts- und Validitatskriterien die sich an den hohen Standards
statistischer Verfahren orientieren. So werden in emersten Schritt disogenannten Giite-
kriterien der ersten Generation angewendet. Die Eindimensionalitat der ltemstruktur wird mit

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

SHardaAaaiy3a 12YYSy 0S5AaLAStagsSrias NIw2 SNy I8E LS ot Gpnaid Bdgdaid @12 INSS \6 A
nicht beantwortet werdenwenn die erste Frage bereits vemeivurde.
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grund der erhobenen Daten und der sitieraus ergebenden Korrelationsstruktur der einzel-
nen Messindikatoren verschiedene Faktoren extrahiert werden kénnen, die wiederum-den a
priori Zuordnungen der Messindikatoren zu den hypothetisch angenommen Konstrukten ent-
sprechenWeiber & Muhlhaus, 20)4Danach werden die Indikatarnd Konstruktreliabilita-

ten untersucht. Um in diesem Zusammenhang die Messaquivalenz zu tberprifen, ist insbe-
sondere die Intern&onsistenzReliabilitat wn Bedeutung, die Uber CronbacAlpha und die
Inter-ltem-Korrelationauf latenter Bene und die Korrigiertétem-SkalaKorrelation(Trenn-

scharfe)auf Indikatorebene vorgenommen werden.

Da durch die Anwendung der bisher aufgeftihrten Gutekriterien der ersten Generation keine
explizite Schatzung von Messfehlern und damit akeihe statistische Validitatsprifung mog-

lich ist, wird in einem nachsten Scheihe konfirmatorische Faktorenanalyse vorgenommen.

Auf diese Weise konnen sowohl die Messfehlervarianzen geschatzt werden als auch die Dis-
kriminanzvaliditat der hypothetiscimeKonstrukte tberpruft werden. Die Anwendung dieser
Kriterien wird auch als Giteprifung der zweiten Generaliereichnetund umfasst auf Indi-

kator- bzw. Faktorenebene die Uberpriifung der Indikatorreliabilitat, der Faktorreliabilitat und

der durchschnittichje Faktor extrahierten Varianz (Kline, 2011).

Um die Konstruktvaliditat des Modells zu prufen, ist die Beachtung der konvergenten, der dis-
kriminanten und der nomologischen Validitat von groRer Bedeutung. Die konvergente Validi-
tat wird tber die empirisol Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen Indikatoren und
Konstrukten erhoben. Die nomologische Validierung bezieht sich auf die theoretischen Bezie-
hungen zwischen den verschiedenen Konstrukten und auf die Beziehungeinzielnen Kon-
strukte zu ihren jewdigen Messindikatoren. Sie wird Uber die Parameterschéatzung des Struk-
turgleichungsmodells abgebildet, die die Anpassungsgtite der theoretischen Modellstruktur
an die empirisch erhobenen Daten angibt. Die diskriminante Validitat wird Gber die trenn-
scharfe Masung der einzelnen Konstrukte vorgenommen (Tabachnick & Fidell, 2014; Weiber

& Mihlhaus, 2014).

Im Folgenden wrden die einzelnen Verfahredie dieSkalenbildung betreffen, beschrieben.
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4.8.1 Skalenbildung

Mit dem vollstandig imputierten Datensatz wireine explorative Faktorenanalysel@uptkom-
ponentenanalysemit VarimaxRotation gerechnet, die eine Einfachstruktur durch eine mog-

lichst hohe Trennscharfe der einzelnen Faktoren erméglicht. Die Faktaelemwnach dem
KaiserKriterium extrahiert. Zur Uberpfiing des Messmodeliserden fur alle Faktoren Cron-

bachs Alpha und fir alle Items die IMé&em-Korrelationen sowie die Korrigiertditem-Skala
Korrelationen(Trennscharfe) berechnet. Fir reliabl®essinstrumente sollte CronbaslAl-

LIK I %  OEEMRANNBYIGENT y  x  dtem-Skafak 2 RNS ¥V 8 NRK 3 kS K
gen (Weiber & Muhlhaus, 2014).

Um die Messfehlervarianzembschatzen zu kénnen und die Diskriminanzvaliditat des hypo-
thetischen Konstrukts, auf dem das Mestrument auflaut, Uberprifen zu kénnen, wirtn
nachsten Schritt eine konfirmatorische Faktorenanalyse gerechnet. Da fir diese Analysen
keine imputierten Daterétze verwendet werden kénnen, waen die fehlenden Werte mit

dem in AMOS 22 implementiertdful-InformationMaximum-LikelihoodFIML)Schéatzalgo-
rithmus berechnetUm die Gute der Indikatoren zu Uberprifen, werden die Signifikanzen der
Faktorladungen Uber die Critical Ratiogd die Indikatorreliabilitdten kontrolliertinsichtlich

der Critical Ri@gos gelten Werte von > 1.96 als Indizien dafir, dass die Parameter im Modell
einen relevanten Beitrag zur Struktur dedgestellten Modells leistendlimann, 2014Wei-

ber & Muhlhaus, 2014).

Als MaRe zur Betrachturdgr globalen Gute des Modells vaen neben dem normierten -

Wert, der fur akzeptable Modelle < 5 seallte, auch alternative Indices genutzt. So sollten

fur ein akzeptables Modell CFI (Comparative Fit Index), TLI (Tucker Lewis Index) und AGFI (Ad-
2dzai SR D22RySaa 2F CAG LyRSEurareENdiadpproximabdhs dzy
tion) und SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) Wé&eerreichen. Daruber

hinaus verden zum Vergleich der verschiedenen Modellalternativen die Informationskriterien

AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayes Infaoma@riterion) und CAIC (Consistent A-

kaike Information Criterion) genutzt, die neben der Modellanpassung auchndighl deiPa-

rameter des Modells und die Stichprobengrof3e einbeziehen. Es sollte die Modellalternative
gewahlt werden, bei der die drei Infoationskriterien den gerigeren Wert annehmen (Hair

Black,Babin & Anderson2014 Homburg & Baumgartner, 199Kline, 2011;Tabachnick &
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Fidell, 2014Urban & Mayerl, 2014; Weiber & Muhlhaus, 2018ine genaue Betrachtung der

Gutemalieverbunden mit einebegriindeten Auswatgrfolgt in Kapitel 4.9

Zur Uberprifung der diskriminantevialiditat werden die jeweiligen Faktorreliabilitaten be-
trachtet und die durchschnittliche, je Faktor extrahierte Varianz (DEV) berechnet. Diese sollte
¥ ®p ouBdwid adch gls ForndlarckerKriterium bezeichnetFornell & Larcker, 1981).

4.8.2 Kreuzvalidierung

Die eben beschriebenen Verfahren der Validierung unterliegen der Einschrankung, dass sie
alle an einem Datensatz, der Gesamtstichprobe, die innerhalb der Studie gezogen wurde, vor-
genommen werden. In solchen Féllen kann es dazu kommen, dass der Fehler deisMuode
terschatzt wird und es zu einer Uberanpassung (overfitting) des Modells kommt. Das wiirde
bedeuten, dass das Modell an die zugrundeliegende Stichprobe zwar gut angepasst ist, aber
keinerlei Aussagekraft hinsichtlich anderer Stichproben besitzt (Kump2009)Um die Va-

liditdt der entwickelten Skala Uber die bereits dargestellten Verfahren hinaus absichern zu
konnen, wird eine Kreuzvalidierung vorgenommen. Durch dieses Verfahrereswnn6g-

licht, die Anpassungsgiite der aufgestellten Modellstruktumuaterschiedlichen Stichproben

zu Uberprifen Dazu wird der vorliegenden Datensatz aifall in kgleichgrolRe Teildaten-
satze aufgeteiltk-1 Teildatenséatze dienen dann Form von Kalibrierungichproben der
Aufstellung der Regressionsgleichung, anhaeder die Paraneter der Validierungstich-

probe vorhergesagt werden sollen. Ein Abgleich der vorhergesagten Wertemiatsachli-

chen Werten der Validierunggenge erméglicht dann eine Einschatzung der @é&Modells

(Wirtz & Nachtigall, 2012Nollschlagr, 2019.

Aus den verschiedenen moglichen Umsetzungsformen der Kreuzvalidierung (fir einen detail-
lierten Uberblick: Wollschlager, 2014) wird fiir die vorliegende Untersuchung eine in der Lite-
ratur sehr gange Variante gewahlt, die stratifizierte kfache Kreuzvalidierung. Bei dieser
Umsetzungsform wird der Datensatz per Zufall in k gleichgro3e, stratifizierte Datensatze auf-
geteilt. In cer Praxis wird, aufgrund eineeBuzierung der Berechnungszaies Ofterenein

Wert von k = 2 gewahlt. In der Literatuirdvrdemgegeniber emAnzahl von k zwischen 3 und

10 empfohlen (Wollschlager, 2014).
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Da das Verfahren der Kreuzvalidierung in der vorliegenden Studie lediglich einen erganzen-
den, Uberprufenden Validierungsschritt daellt, werden die in Kapitel 4 8ufgdthrten Gu-
temalie zur Beurteilung der Eignung der Modellstruktur angewendet. Auf alle funf Teilstich-
proben wird die an der Gesamtstichprobermittelte Modellstruktur Ubertragen und evalu-

lert. Sollten die Gutemalie bei einzelnen Teilstichproben nicht déwiterten Kriterien ent-
sprechen, spricht dies daflr, dass ein overfitting vorliegt und die Modellstruktur somit in der

erarbeiteten Version nicht gendrsierbar ist (Kuhimann, 2009).

4.9 Inhaltsbezogene Auswertungsmethoden

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

leisten.

4.9.1 Multiple lineare Regessionsanalysen

Die Untersehung der Beziehung zwischen dekalenwerta (als abhangige Variabldrzw.
Kriteriumsvariableh und verschiedenerKovariaten (als unabhéngige Variablemw. Pra-
diktorvariabler) erfolgt Gber Regressionsanalysen. Hierbei werdenZusammenhénge zwi-
schen @n Variablen beschriebeand die Werte der abhangigen Varlabh prognostiziert

(Backhaus, Erichson, Plinke & Weil#§11 Bortz & Schuster, 2010

Zur Beurteilung der Gute der Regressionsfunkinerden verscledene Malie herangegen.
DasBestimmtheitsmaR Ryibt die Gite der Anpassung der Regressionsfunktion an die empi-
NA&OKSY 5F0Sy oa3d22RySaa Dada3 Bedtinitheltspha@R. | O1 K
durch die Anzahl der Regressoren im Modell beeinflusst wird, und dah&edahr besteht,

RIFad RdzNOK KAYyT dzZ12YYSYRS wSaNBaazNBy RSN 9N
Rerdem das korrigierte Bestimmtheitsmal3 zusétzlich bertcksichtigt. Um zu tberpoilfen

das geschéatzte Modell nicht nur fur die jeweilige Stichpramadern auch fir die Grundge-

samtheit Gultigkeit besitzt, muss zusatzlich die Signifikanz des Modells berechnet werden.
Hierzu wird die FStatistik verwendet, bei der neben der Streuungszerlegung auch der Umfang

der Stichprobe bericksichtigt wi@ahrmeier Kunstler, Pigea& Tutz,2011).
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4.9.2 Einfaktorielle(Ko-)Varianzanalysen

Des Weiteren soll analysiert werden, ob sich innerhalb der Skalenwerte gruppenspezifische
Unterschiede feststellen lassen. Dazu werden einfaktortéli@rianzanalysen gerechnet, je-
weils unter Kontrolleler KovariaterAlter, Geschlecht und der Tendenz zu sozial erwiinschtem
Antwortverhalten. Varianzanalys¢ANOVAs3$ind eine der am haufigsten verwendeten Ver-
fahren der Inferenzstatistik undienen der Untersuchung von Mittelwertsuntersetien auf
Signifikanz (Nachtadl & Wiitz, 2009).Bei signifikanten Ergebnissen der Varianzanalysen wer-
den diese mittels sogenannter posioc-Analysen untersucht, um zu identifizieren, welche

Gruppen sich signifikant voneinder unterscheidenHier wirdder SchefféTestgenutzt.

Zur Auswertung der Analysen in Abhanegigkler Selbstwirksamkeitvird ein Median-Split
durchgefiihrt. Werte, die als eher niedrig ausgepragte Selbstwirksamkeit kategorisiert wer-
den, erstrecken sich von 0 bis 9.ANerte, die als ehehoch eingestuft werden, uraksen den
Bereich von 2.6 bis 4 Fir die Skalenweztder Einstellungs(sub)skalen wat$ Split der the-
oretische Mittelwert gewahlt. Eher niedrige Einstellungswerte erstrecken sich somit von 0 bis
3.49; eher hohe Werte decketen Bereich von 3.50 bis 6 ab.

4.9.3 Multivariate Varianzanalysen mit Messwiederholung

Um die Ergebnisse der&@&nwerte der Fallbeispiele neéiinander in Bezug setzen zu kdnnen,
werdenim Rahmen des Allgemeinen Linearen Modells multivaNaeanzanalyse(MANO-
VAs)mit Messwiederholung gerechngdbei der die mehrfach gemessenen abhéngigen Variab-
len wie mehrere abhangige Variablen analysiert wer(éachtigall & Wirtz, 200 ospeschill,
2006).

4.9.4 Generierung des Kategoriensystermar Auswertung der offenen Fragen

Um de offenen Fragen auszuwerten, mwien diese nach der Eingabe in SPSS in MAXQDA 10
(Verbi) importiert. Die Erstellung des in der Studie verwendeten Kategoriensystems erfolgt
induktiv, die Kategorien werden daher in einem ersten Schritt mittels systeoter Reduk-
tionsprozesse aus dem vorhandenen Material abgeleitet (Mayring, 2007). Die auf diese Weise
erstellten Kategorien und die Zuweisung jeder einzelAessage zu den Kategorien werden

in einem sich anschlieRenden zweiten Schritt durch Gruppendiskussabgesichert. An den

Gruppendiskussionen nehmen die drei Projektleiterinnen und die Projekineiterin teil.
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Um zu Uberprign, inwiefern die Zuweisung der Aussagen zu den Kategorien dennoch subjek-
tiv gepragt sein konnte, werden die Aussagen zu damldfungen beispielhaft einer Inter
RaterUbereinstimmungmessunginterzogen.An dieser Stelle wird einerseits die absolute
Ubereinstimmung der vorliegenden Kodierungen beider Urteiler (Rater) berechnet, dartiber
hinaus aber aucldas statistische Gutemal? kgns Kappa nach J. Cohen berechnet. Dieses
MaR gibt Aufschluss tiber die Ubereinstimmungsgiite von kategoriellen Merkmaiemn.
KappaKoeffizient berticksichtigt bei der Einschatzung der Rdtégile den Antel an Uber-
einstimmungen, der rein zufallig bedingein kénnteund nimmt einen Wert zwischen 0 und

1 an. Werte > .81 gelten als (fast) perfekte Ubereinstimm@ugtz & Schuster, 201@Grou-

ven, Bender, Ziegler & Lange, 2000 sich die Nennungen der einzelnen Kategomenm
schen unterschiedlichenr@pen voneinander unterscheiderwird Uber zweisgige Signifi-

kanztests (PearsenChiQuadrat) getestet

4.9.5 Strukturgleichungsmodellierung

Die Skala, die entwickelt werden sabll in énem weiteren Schritt aufusammenhange mit
anderen Variablen, die ebenfaitsder Studie erhoben wurden, untersucht werden. Dazu wird
eine Strukturgleichungsmodellierung vorgenommen, deren Grundannahmen und Ziele, Vor-

gehen und Evaluation im Folgenden naher beschrieben werden soll.

4.9.5.1 Grundidee und Ziel

Um komplexe wechselseitigdbh&ngigkeiten zwischen Merkmalen bzw. Variablen untersu-
chen zu kénnen, dient die neu entwickelte Skala als Grundlage einer Strukturgleichungsmo-
dellierung. hnerhalb dieser Form dernalyse soll aufler Basis eines theoretisch fundierten
Hypothesensystemsntiersucht werden, inwiefern die theoretisch aufgestellten Beziehungen
mit dem empirisch erhobenen Datenmaterial Gbereinstimmen. Somit sind Strukturgleichungs-
analysen in den meisten Fallen konfirmatohec Natur (Backhaus et al2013 Schilling,
2001). De Hauptaufgabe in der Anwendung einer Strukturgleichungsmodellierung besteht da-
rin, ein theoretisch und sachlogisch begriindetes Beziehungsgefiige zwischen beobachtbaren
(manifesten) Variablen und niclieobachtbaren (latenten) Variablen in eine formale Glei-
chungsstruktur zu Gberfuhren. Diesem Struktwahell sind verschieden@/irkungsbeziehun-

gen der einbezogenen Variablen zu entnehmen, indem eine Unterscheidung zwischen unab-
hangigen (exogenen) Variablen und abhangigen (endogenen) Variablen viongemnowird.

Unabhangige Variablepiegeln in einem StruktgleichungsmodelBedingungen wider, die,
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allgemein gesprochergffektebei einer oder mehreren abhangigen Variablen hervorrufen.
Auf diese Weise werdemnterpretationen der dargestellten Zusammenhange ermoéglich
(Weiber & Muhlhaus, 2014).

4.9.5.2 Vorgehen

Das zu entwickelnde Strukturgleichungsmodell atghten Variablemesteht in der Regel aus

dem Strukturmodell, dem Messmodell der latenten exogenen Variablen und dem Messmodell
der latenten endogenen Variablen. D@sukturmodell bildet die theoretisch und/oder sach-
logisch begriindeten vermuteten Zusammenhange der latenten Variablen Gber die unterstell-
ten Zusammenhange zwischen den exogenen und den endogéagablen ab. Exogene Va-
riable, die selbst nicht durch dasddell erklart werden (sie entsprechen daher den unabhan-
gigen Variablen), dienen dabei als erklarende GréRen fur die endogenen Variablen (abhangige
Variablen). Die beiden Messmodelle der latenten Variablen enthalten jeweils die empirischen
Messwerte der Opetionalisierung der exogenen bzw. endogenen Variablen und stellen so-
mit die angenommenen Zusammenhénge zwischen den Messwerten und den exogenen bzw.
endogenen Variablen dar (Urban & Mayerl, 20Weiber & Mihlhaus, 2004 Nach der Kon-
zeptualisierung (Autsllung des Strukturmodells) folgt die Operationalisierung der latenten
Konstrukte Uber die Formulierung der Messmodelle. Durch die Verbindung des Strukturmo-
dells mit den beiden Messmodellen wird das vollstandige Strukturgleichungsmodell aufge-

stellt.

4.9.5.3 Evalation des Gesamtmodells

Die Evaluation des aufgestellten Strukturgleichungsmotdtiet das Kernstiick demalyse.
Allgemein formuliert wird an dieser Stelle untersucht, ob sich die aufgrund von theoretischen
und sachlogischen Uberlegungen aufgestefiygothesenstruktur anhand der erhobenen Da-

ten auch empirisch bestétigen lasst (Weiber & Mihlhaus, 2014). Die Evaluation des Gesamt-
modells besteht einerseits aus der Beurteilung der Teilstrukturen des Modells und anderer-
seits aus der Beurteilung der Gesatniktur. Die Evaluation der Teilstrukturen wird dbrdie
Ausfuhrungen in Kapitel 4.Bereits ausfuhrlich abgedeckt und wird an dieser Stelle nicht

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

nung fur die vorliegenden Strukturgleichungsanalgbgewogen.

4.9.5.3.1 Inferenzstatistische Gutekriterien

Eines der wichtigsten inferenzstatistischen Gutekriterien ist.deFest, der im Grunde ge-
nommen die Anpassungsgite der empirischen VarkowarianzaMatrix an die modelltheo-
retische VarianKovarianzMatrix bS NB O K y $-Tie$t weéis jddoch insbesondere bei gro-
Reren Stichprobenumféangen deutliche Schwéchen auf und reagiert &uf3erst sensibel auf Ab-
weichungen zwischen empirischer und modellthe@eher VarianKovarianzMatrix. In der
Literatur wird daher dazwgeraten von einer Verwendung dieses Testverfahrabgusehen
oderRSy¥2 SNI AY +#SNKNfaGyA&a T dzNJ ! y1 |2RMertdRkipd CNB A K
tiv zu interpretieren Browne & Cudeck, 199Kline, 2011Weiber & Miuhlhaus, 2004Wegen

der hohen Stranfalligkeit bei groReren Stichproben sollte zudem das Ho&ltgerium un-
bedingt in die Betrachtg miteinbezogen werden. Diesgibt die kritische StichprobengroRe

an, bei der das betrachtete Modell mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit'ven.05 bzwh =

.01 gerade noch akzeptiert werden wirde.

Als inferenzstatistisches Mittel der Wahl wird insbesondere der Rtean-SquareError of
Approximation (RMSEA) diskutiert. Im GegensatzZ#nS & 12 RSNJ RAS awA OK A
stellten Modells prift, gibder RMSEA die Approximation, also die Anndherung des Modells

Iy RAS wSlt f A ( RWertldgs ™odellS on8 ger AA&N der Freiheitsgrade wird

auch der Stichprobenumfang und ggf. die Anzahl der betrachteten Gruppen in die Berechnung
einbezogen. Fi8 A y Sy 3dzil Sy -Bisdife el AMESEA 08 @ fBreihen akzep-

GFof Sy oaNXBL &ieyOB sein Bair ét ala 2DRSlndnn, 2014Weiber & Miihl-

haus, 2013
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4.9.5.3.2 Deskriptive Gutekriterien

Deskriptive Gutekriterien geben an, ob eine tedé®nde Differenz zwischen der modelltheo-
retischen und der empirischen VariakpvarianzMatrix vernachlassigt werden kann. Man
unterscheidet dabei absolute FitmalRe von GoodrafsBit-MalRen, die jeweils sogenannte
CutoffWerte angeben, deren Untebzw. (berschreited auf einen guten ModelFit hindeu-

ten.

Der Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) als absolutes Fitmal3 setzt den Diffe-
renzwert der Abweichung zwischen der empirischen und der modelltheoretischen \farianz
KovarianzZMatrix in Relation zder Anzahl an insgesamt erhobenen Indikatoren. Je kleiner der
SRMR desto besser ist die modelltheoretische Anpassung an die empirische Datenlage. Werte
von<0.1 gelten als akzeptabel, Werte 05 als gut (Hair et al., 20;lWlomburg,Klarmann&
Pflesser2008).

Die beiden als klassisch zu bezeichnenden Goebfelsg-Malle Godnessf-Fit-Index (GFI)

und AdjustedGoodnessf-Fit-Index (AGFI) messen die relative Menge an Varianz und Kova-
rianz des Modells. Sie entsprechen damit dem Bestimmheitsrhm¥&yresionsanalytischen
Berechnungen und nehmen Werte zwischen 0 und 1 an, wobei ein Wert von 1 aussagt, dass
alle empirischen Varianzen und Kovarianzen durch das theoretische Modell wiedergegeben
werden (Ullmann, 2014; Weiber & Muhlhaus, 2014). Im Unterschaid@FI nimmt der AGFI
zusatzlich noch die Anzahl der Modellparameter und der Freiheitsgrade als Grundlage und
korrigiert bzw. adjustiert auf diese Weise den GFI. Fir einen guten Meidebllten beide

Werte x.9 sein (Kline, 2011; Urban & Mayerl, 20140fgrund der sinnvollen Erganzung, die

der AGFI bietet, sollen fiir die vorliegende Betrachtung b&denesf-Fit-Malie genutzt

werden.

4.9.5.3.3 Inkrementelle Gitekriterien

Zur Prifung der absoluten Modellanpassung ist neben der Verwendung der bereits beschrie-
benen Fitmal@ auch der Vergleich vonaddellen mit gleichen Konstrukten aber unterschied-
lichenBeziehungen zu einanderf@@en) angebracht. So beziehen sich die inkrementellen Fit-
malfie auf den Vergleich zwischen dem Modell, das vom Anwender formuliert Defeu(t

mode), und dem sogenannten Basismod#idependence ModglDas Independence Modell

% Es hangt von den spezifischen MaRen ab, ob die Giite dadurch gekennzeichnet ist, dass ein Wert unterschritten
oder uberschritten werden sollte. Im Folgenden wird dies jeweils gesondert gekennzeichnet.
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zeichnet sich dadurch aus, dass alle manifesten Variablen als statistisch unabhéngig angese-
hen werden (Weiber & Mihlhaus, 2014). Die inkrementellen Fitmal3e gebemieugyol3 die
Diskrepanz zwischen Default Modell und Independence Modell hinsichtlick-4gertes ist

und berechnen damit, inwiefern das Default Model die empirischen Daten besser darstellen
kann als das Independence Modeageline comparisopsUmso geringer die Diskrepanz zwi-
schen beiden Modellen ist, desto schlechter ist das Default Maohel desto mehr n&hern

sich die FitmalRe an O an.

Als gangige inkrementelle FitmalRe werden in der Regel der Tuek@sindex (TLI) und der
Comparative Fit Index (CFI) genutzt. Wahrend der TLI neben der DiffererfAderte auch

die Anzahl der Freiheigrade der beiden Modelle betrachtet, beriicksichtigt der CFI nicht die
.2-Verteilungd 2 Y RSNY = SNIi SA f dzy 3 & @YeikilSng)Bgran8lafe. 8 2 Y1 S
beiden Fitmal3en sprechen Werte ven9 fur einen gute ModeltFit (Hair et al., 2014&Klire,

2011; Ullmann, 2014).

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

eine empirische Bestéatigung der aafgellten Hypothesen gelungen ist.

4.9.5.4.1 Plausibilitatsprifung und Beurteilung der Parameter

Zunachst muss kontrolliert werden, ob die Vorzeichen der einzelnen Parameter im Einklang
mit den aufgestellten Hypothesen des Strukturmodells stehen. Danach sollt&acheneter
anhand von statistischen Kennwerten interpretiert werden. Hier dienen die Critical Ratios, die
fir jeden geschatzten Parameter ausgegeben werden, zur Orientierung. Uberschreiten sie den
kritischen Wert von 1.96, so kann die Nullhypothese mieeinrtumswahrscheinlichkeit von

h = .05 verworfen werden. Die Critical Ratios werden im Zusameraniit der Wahrschein-
lichkeit pinterpretiert, dass ein Parameter signifikant von Null verschieden ist. Um einen Ruick-
schluss auf die Starke eines signifikanten Zusammenhangs ziehen zu kdriissen zusétz-

lich die standardisierten Regressionsgewichte betrachtet werden. Erreichen diese einen Wert
von .1 ist von einem schwachen Effekt, ab Werten w02 von einem bedeutungsvollen

Effekt auszugehen (Weiber & Muhlhaus, 2014).
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4.9.5.4.2 Analyse derEffekte

Die in einemModell als signifikant identifizierteBffekte werden in direld, indirekte und to-

tale Effekte unterschieden. Dabei wird unter direkten Effekten die unmittelbare Wirkung einer
Variablen auf eine andere verstanden. Indirekte Effekte liedggm vor, wenn eine Wirkung
einer Variablen Uber eine oder mehrere zwischengeschaltete Variablen vorliegt. Die Zusam-
menfassung von direkten und indirektenfékten wird als totalerHfekt bezeichnet (Kline,

2011).

4.9.5.5 Mehrgrupperanalyse

In der vorliegenden 8tlie ist nicht nur von Interesse, inwiefern sich verschiegepriori
postulierteZusammenhénge durch das empiriscBatenmaterial bestatigen lassen, sondern
auch, ob die unterstellten lsammenhénge fir unterschiedliche Gruppen gleichermalen gul-
tig sind.Fur diese Untersuchung sind sogenannte M@ltoupAnalysen notwendig. Sie er-
madglichen eine simultane Schsing eines vollstandigenddells Uber mehrere Gruppen hin-
weg und weden auch als Mehrgruppenalysebezeichnet. Uber alle betrachteten Gruppen
werden zur Durchfiihrung der Mehrgruppenanalyseei Modellvarianten geschéatzt. Zuerst
wird das unrestringierte Modell, in dem alle freien Modellparameter ergspend dem auf-
gestellten Modell fiir die Gruppen getrennt geschatzt werden, getestet. In einem apgahnit

den Schritt wird das vollstandig restringierte Modell geschatzt, bei dem alle Modellparameter
zwischen den Gruppen restringiert, also gleich gesetzt werden. Wenn beide Modellvarianten
den identischen Gesanfit ergeben, weisen alle Messmodelle in detrachteten Gruppen
einen identischen Inhaltsgehalt und vergleichbare Reliabilititen auf. Gegebenenfalls vorlie-
gende Unterschiede hinsichtlich der Pfadkoeffizienten deuten demnach auf tatsachliche Un-
terschiede zwischen den Gruppen hin. Ein identischer BeB# setzt dabei voraus, dass die
Differenzen zwischen den betrachteten Fafden nicht gréRer als .01 sif@heung & Rens-

vold, 2002; Ulimann, 2014; Urban & Mayerl, 2014; Weiber & Muhlhaus, 2014).

Als zwingende Voraussetzung fur die Durchfiihrung diesaly8en muss gewahrleistet sein,
dass die unterschiedlichen Gruppen hinsichtlich ihrer strukturellen Merkmale vergleichbar
sind. Ist dies der Fall, wird von vollstandiger faktorieller Messinvarianz gesprochen. Innerhalb
dieser faktoriellen Invarianz werdesmerschiedene Stufen unterschieden, die sich aus der Rest-
riktion unterschiedlicher Modellparameter (sogenannte ldentitatsrestriktionen) ergeben und

im Folgenden besprochen werden. Da in der praktischen Umsetzung eine Einhaltung der
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strengen Kriterien deraktoriellen Invarianz oft nicht mdglich ist, kdnneuf @en verschiede-

nen Invarianzsifen in einem bestimmten Umfang einzelne Identitatsrestriktionen aufgeho-
ben werden. Man spricht in diesem Fall von partieller Invarianz (Byrne, 2004; Weiber & Muhl-
haus, 204).

4.9.5.5.1 Konfigurale Messinvarianz

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

Muhlhaus, 2014).

4.9.5.5.2 Metrische Messinvarianz

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

werden (Urban & Mayerl, 2014).

4.9.5.5.3 Skalae Messinvarianz

Die starke Form faktorieller Invarianz bzw. skalare Messinvarianz liegt vor, wenn zusatzlich zur
metrischen Invarianz auch die Konstanten der Messindikatoren identisch sind. Zur Uberpri-
fung werden neben den Faktorladungen auch die Indikainstanten (Intercepts) restrin-

giert. Der resultierende ModeHit wird mit dem des metrischen Modells verglichen. Liegt kein
deutlich schlechterer Fit vor, kann von skalarer Messinvarianz ausgegangen werden (Temme
& Hildebrandt, 2008).
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4.9.5.5.4 Messfehlerinvarianz

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

sichtig interpretiert (Byrne, 2010).

Sind die Stufen faktorieller Invarianz bis einschlief3lich der skalaren Invarianz erfillt, kbnnen
anschlieBend gruppenbezogene Unterschiede des aufgestellten Strukturgleichungsmodells

analysiert weren.
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5 Ergebnisse der Untersuchung

dWe are drowning ininformaA 2y YR &4 NBAy3 F2N

Rutherford D. Roger

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

bilitatsangdoen der untersuchten Kovariaten (KapifeB).

Die sich daran anschlieBende Darstellung der HauptergebnissBtdeie oriatiert sich an

den in Kapitel &rarbeiteten Untersuchungsschwerpunktand dendort aufgestellten Hypo-
thesen So wird zunachst auf die Ergebnisse der Entwicklung und Validierung der Skala einge-
gangenKapitel 5.4)bevordie inhaltlichen Analseergebnissder affektiven Einstellungskom-
ponentedargestellt werdenKapitel 5.5)Dabei werden zust die Forschungsfragen, die im
Zusammenhang mit dem explorativ angelegten Untersuchungsschwerpanitt8stellt wur-
den,untersucht und beantwortet. Di&nalyse mdglicher Zusammenhange schliel3t sich dann

in Unterkapitel 5.6 an. Hier werdatie Hypothesen, die sich auf die vermuteten Zusammen-
hange zwischen der Einstellung und den in Kapitel 2.2.5 identifizierten Aspleéréchen,
untersucht. Zur Analyse ddiinften Untersuchungsschwerpunktes werden unter 5.7 die Er-
gebnisse der Strukturgleichungsanalyse vorgestellt. Danach erfolgt ein zusammenfassender

Uberblick tber alle aufgestellten unétgsteten Forschungsfragen urdypothesen.

5.1 Rucklaufe der Erhebung

Die erste Ausgabe der Fragebdgen an die MaimRr lehrkréfte erfolgtevier Wochen vor
Schuljahresende (Juli 201Bgi der ersten Rucklaufrunde im September 2&bhnten 196
Fragebogen, im Oktober 2011 weitere 146 und schlief3lich im Dezember 2011, etz tiar
Rucklaufrunde, nochmals 27 Lehrerfragebdgen an den Schulen in Mannheim abgeholt wer-

den.

Die Erhebung in Heidelberg begann etwa ein Jahr nach der Erhebung im Stadtbezirk Mann-
heim. Nach den Erfahrungen in Mannheiwurden in Heidelberg die Fragebdgan die Lehr-

krafte noch deutlich vor Schuljahresende (Mitte Juni 2012) ausgegét®erhalb der ersten
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Rucklaufwelle im Juli 2012 konntd®2 Fragebdgen abgeholtenden. Im September 2012
und Oktober 2012vurden weitere 118 bzwr7 Bogen von den Lehrkréft abgegeben.

In Tabelle Bverden die ausgegebenen Fragebdgen undRlieklaufquoten stadtund schul-

artspezifisch aufgefufr

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

Sonderschulen 6 4

- Ausgabe 190 95

- Ricklauf 75 47

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

- Ausgabe 195 190

- Ricklauf 88 101

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

- Ausgabe 180 80

- Ricklauf 53 21

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

- Ausgabe 205 145

- Ricklauf 119 35

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

- Ausgabe 200 160

- Riicklauf 34 93

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

- Ausgabe 970 670

- Rucklauf 369 297

- Quote 38,0% 44.5%

Tabelle5: Stadt und schulartbezogene Darstellung der ausgegebenen Fragebdgen und deren Riicklaufquoten
Es ergibt sich fir die Gesarithprobe bei 164@usgegebenen Fragebdgen und &iick-
erhaltenen Fragebogen eine furhsdtliche Befragungen zufriedenstellend geRBusschop-

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

Berlcksichtigt manlie statistisch@ Kennwerte tUber die Gesamtzahl an beschéftigten Lehr-
kraften in den Schulamtsbezirken Mareim und Heidelberg deStatistischen Landesasd

BadenWdurttembergder Schuljahre 2011/12 und 2012/13, so nahmesgesamt 24 % der
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Gesamtpopulation an Lehrkraften (18,7% in Mannheim und 4in3%eidelberg) an der Stu-
die teil (siehe Tabelle)e

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

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

Tabelle6: Vergleich der absoluteAnzahl an Lehrkraften mit der Anzahl an teilnehmenden Lehrkréften. Die Daten sind dem
Statistischen Landesamt Bad@irttemberg entnommen.

5.2 Aufbereitung des Datensatzes

Um adaquat mit den fehlenden Werten iDatensatz umzugehen, wurde in einem ersten
Schitt die Methode des listenweisen Ausschlusses angewendet (Graham, 2012). So wurden
alle Falle, bei denen mehr als @0der Daten fehlte, aus den Analysen ausgeschlossen. Dies
fuhrte dazu, dassnsgesamt 2,1% der Falle nicht in die Analysen einbezogen wugtenit

verblieben 652 von urspriinglich 666 Fallen.

10Die Angaben des Statistischen LandesanBasenWirttemberg werden nicht nach Grundnd Haupt/Werkrealschulen
unterschieden.
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Die durch diese Prozedur neu entstandene Stichprobergiif¥l -zusammensetzung kann

Tabelle7 entnommen werden:

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

Tabelle7: Bereinigte Stichprobenzusammsetzung der vorliegenden Studie.

In einem nachsten Schritt wurden gemal den Vorgeeenpfehlungen (s. Kapitel 4 Geide
Datersatze (Lehrkrafte Mannheim uricehrkrafe Heidelbery auf die Muster der jeweiligen
fehlenden Werte untersucht. Zur Uberprifumgurde der MCAR est nachLittle (1988) ge-
nutzt. Die Pifgréf3en, die dieser Test aubgifolgen bei erfullten MCARedingungen einer
c?-Verteilung, das heil}t, dass bei Werten tber .05 die Nullhypothese beibehaltenésd
Fehlen voriWerten kann in solche Fallen somitls vollig zufallidgpetrachtet werden Littles
Test gibt fur alle Datensata&'erte von tber .9 ausDie folgende Tabelle 8 veranschaulicht

zusammenfassend alle Analysewerte fur die Datenséatze aus Mannheim und Heidelberg.

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

ten, in Prozent

Tabelle8: Analysedaten der fehlenden Werte, nach Datensétzen aufgeteilt
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Es kanrdavon ausgegangen werden, dass bei allen Datensatzen ein rein zufalliges Fehlen der
Werte vorliegt. Die Untersuchung der fehlenden Werte erddwrtber hinaus, dass zwischen
3,7% (Lehrkrafte Mannheim) und 5,6% (Lehrkrafte Heidelberg) der Daten unvollstandig vor-
liegen. Mindestens 92,4% aller Variablen enthalten wenigstens einen fehlenden Wert und in

mindestens 73,8% aller Falle liegt wenigsteimsMissing vor.

Nach der Klarung des Musters der fehlenden Werte wurde diexss Schatzung zugrundelie-
gende Imputationsnodell aufgestellt. Dieses Mell enthélt die zu imputierende¥ariablen,

in denen fehlende Werte auftten, und dartber hinaus auch denigen Variablen, die einen
Beitrag zur Schatzung der fehlenden Werte leisten kdr{segenannte Pradiktorenpthafer

& Graham, 2002). Mittels der Marke@hainrMonte-Carlo (MCMGMethode!! (Schafer, 1999;
Schunk, 2008) wurden fir alle Datensatze jewatmzimputationen anhand von 200 Iterati-
onen (Rubin, 2004 rstellt und die Werte zu einem kombinierten Datensatz zusammenge-

fasst.

5.3 Kovariaten
Um mogliche Zusammenhange zwischen den erhobenen Werten der Einstellungsskala mit
weiteren Informationen identifiaren zu konnen, wurden in der Studie verschiedene Kovari-

aten erhoben. Diese werden im Folgenden dargestellt.

5.3.1 Soziodemographie

Als soziodemgraphische Hintergrundvariablen wurden die in der Sozialforschung ublichen
Daten wie Geschlecht, Alter und Studienselpunkte erhoben. Der Abfrage der Soziodemo-
graphie wurden dariiber hinaus weitere, fur die Studie aul3erst relevaraten wiedie aktu-

elle Schulart, an der die Lehrkraft tatig ider Umfang der Beschaftigunger Umfang der
Berufserfahrungdie durchschittliche KlassengréRe, Vorerfahrungen mit Menschen mit Be-
hinderung, Wissen um den Begriff der Inklusion, Vorerfahrungen mit der Téatigkeit in integra-
tiven oder inklusiven Klassen uddr Besuch inklusionsspezifischer Fortbildungen abgefragt.

Die Untersuchng der soziodemogrdgpschen Variablen ist Kapitel 46 entnehmen.

11 spezifische Algithmenklasse, die der Simulation pseudozufalliger Wahrscheinlichkeitsverteilungen dient. Eine Sequenz
dieser Verteilungen, die jeweils von den vorhdrgeden Sequenzen abhéngig ist, wird als Markov Chain (Mdt&tie)
bezeichnet (Reinecke, 2005).
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5.3.2 Fallbeispiele

Die verwendeten Fallbeispiele wurden auf ihre jeweilige innere Konsistenz Uber die Berech-
nung von Cronbachs Alpha Uberprtft. Fur &adlbeispiel Aergibt sich ein Wert voh = .92,

fur Fallbeispiel Rinervonh T eid\Wertxonh I Wirdfiir Fallbeispiel @usgegebemind

fur Fallbeispiel mimmt Cronbachs Alpha einen Wert von I and@amit ergibt sich fiir alle

vier Fallbeispiel eine als exzellent zu bezeichnendere Konsistenz von > .9.

Um zu Uberprifen, ob sich die Art der Behinderung auf die Einschatzung der Mdglichkeiten
der Inklusion auswirkt, wurden die vier Fallbeispiele mithilfe von verschiedenen varianzanaly-
tischen Untersuchungen ausgewertétm die Eindtatzungen der Lehrkrafte nun in Abh&n-
gigkeit der Behindrungsart zu analysieremvurde in einem ersten Schritt eine einfaktorielle
ANOVA miMesswiederholung (vier stufigihd anschlieRender Paarvergleiche durchgefihrt.
Dabei konnte ein signifikanter Effekir den Faktor Behinderungsart nachgewiesen werden
(R6ae= 177.92; p<.001). Demnach unterscheiden sich auf einem Signifikanzniveall won
.001 alle vier Gruppen voneinande&xbbildung 7 ist eine detaillierte Darstellung der Werte
der einzelnen bipole@n Adjektivpaare zu entnehmen, die den beschriebenen Kindern in den

vier Fallbeispielen zugewiesen wurden.
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Abbildung?: Ergebnisse der Einstufung der Fallbeispiele A bis D
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Lehrkrafte schatzen die Ihdsion von hochbegabtencBilernnenund Schilerrmit Verhal-
tensauffalligkeit (Fallbeispiel C) signifikant positiver ein (M = 4.72), als lisiugkBeschulung

von Schilennenund Schilerrmit einer Lernbehinderung (Fallbeispiel A, M = 4.52). Diese
wird wiederum signifikant pasver eingeschatzals die Inklusion von Schilenenund Schi-

lern mit einer Sehbeeintrachtigung (Fallbeispiel D, M = 4.28). Die inklusive Beschulung eines
Kindes mit einer schweanehrfachen Behinderung (Fallbeispiel B) wird signifikant am nega-
tivsten eirgestuft (M = 3.57). Es wird ersichtlich, dass eineubih der beschriebenen Schi-
lerinnenund Schilernn den Fallbeispielen A, C und D fast durchgéngig im positiven Bereich
(> 4.0) eingestuft wird, wohingegen eine Inklusion des Kindes mit einer sch&efachen

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

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

kdnnen dem Anhangntnommenwerden.

Alle Lehrkrafte wurden in Verbindg mit der Bearbeitung der Fallbeispiele danach gefragt,
ob sie sich eine Inklusion im jeweiligen Fall vorstellen konDe&se Frage konnte Uber die
RNBA ! yig2NIlIt SNYFGASBSY aWFs | dzF 2SRSy CIff

beantwortet werden. Die Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt.

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

die unterschiedlichen Schularten hinweg ahnlich ist.

Fallbeispiel A

H Ja, auf jeden Fall mJa, unter bestimmten Bedingungen ® Nein

80%

60%

40%

o ] ]
Grundschule weiterfuhrende Schule Sonderschule

Abbildung8: Verteilungder Antwortalternativen fiir das Fallbeispiel A in Abhangigkeit der Schulart der Befragten
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Die Mehrheit der Befragten kann sich eine Inklusion im Fallbeispiel A unter bestimmten Be-
dingungen vorstellen (GS = 67.2%, WS = 73.7%, SoS = 82.4%). Deutlicalmtieklist die
uneingeschrénkte Zustimmung (GS = 25.6%, WS = 13.7%, SoS = 15.1%) und die Ablehnung
einer inklusiven Beschulung im Fallbeispiel A (GS = 7.2%, WS = 12.6%, SoS = 2.5%).

Im Vergleich zu Fallbeispiel A verschieben sich die Verteilungen deoraternativen fur

das Fallbeispiel B deutli¢hiehe Abbildung)® Ungefahr jeweils die Halfte der befragten Lehr-
krafte an Grundund weiterfihrenden Schulen kdnnen sich eine Inklusion unter bestimmten
Bedingungen (GS = 50.3%, WS = 46.5%) bzw. ga(@&ht 48.1%, WS = 50%) vorstellen. Fir
die Sonderschullehrkrafte ergibt sich eine-Adfteilung. 69% kniupfen die Inklusion an Bedin-
gungen, wahrend 27.6% eine Inklusion ablehnen. Nur ein jeweils geringer Anteil stimmt einer

Inklusion uneingeschrankt zu$G 1.7%, WS = 3.5%, SoS = 3.4%).

Fallbeispiel B

W Ja, auf jeden Fall m Ja, unter bestimmten Bedingungen m Nein

100%
80%

60%

40%

20%
0% ——— — —

Grundschule weiterfiihrende Schule Sonderschule

Abbildung9: Verteilung der Antwortalternativen fiir das Fallbeispiel B in Abh&ngigkeit der Schulart der Befragten

Die meisten zustimmenden Antworten ergeben sich vergleichsweise fur dagisiaikih C
(siehe Abbildung 0So sprechen sich fast ein Viertel der Lehrkrafte an Sonderschulen, 38.5%
an weiterfihrenden Schulen und 45.5% an Grundschulen uneingeschrankt fur eine Inklusion
aus. Die Mehrheit der Befragten kann sich eine inklusive Basohum Fallbeispiel C unter
bestimmten Bedingungen vorstellen (GS = 46.6%, WS = 50.3%, SoS =Eifd.2&6yleichs-
weise geringer Anteil widerspricht einer Inklusion (GS = 7.9%, WS = 11.2%, SoS = 4.3%).



104 Ergebnisse der Untersuchung

Fallbeispiel C
m Ja, auf jeden Fall m Ja, unter bestimmten Bedingungen m Nein
100% I ] —
80%
60%
40%
0%
Grundschule weiterfuhrende Schule Sonderschule

Abbildungl0: Verteilung der Antwortalternativen fiir das Fallbeispiel C in Abhangigkeit der Schulart der Befragten

In Abbildung 11wvird dargestellt, dass sichedMehrheit aller befragten Lehrkrafte eine inklu-
sive Beschulung hinsichtlich des Fallbeispiels D unter bestimmtdimd@mgen vorstellen
kann(GS = 62.4%, WS = 56%, SoS = 77Abyalehnt wird diese von 30.3% bzw. von 29.3%
an Grund bzw. weiterfihrenden Schulen und von 8.8% an Sonderschulen. Eine uneinge-
schréankte Zustimmung erfolgte tberwiegend in einer vergleichenggsingeren Anzahl der
Falle (GS = 7.3%, WS = 14.7%, SoS = 14%)).

Fallbeispiel D
m Ja, auf jeden Fall m Ja, unter bestimmten Bedingungen m Nein

o —
80%
60%
40%
20%

v — ] I

Grundschule weiterfuhrende Schule Sonderschule

Abbildungll: Verteilung der Antwortalternativen fur das Fallbeispiel D in Abh&ngigkeit der Schulart der Befragten
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5.3.3 Big Five Inventory

Die Untersuchung der Psbnlichkeitsmerkmalerfolgte mit der Kurzversion des Big Five In-

ventory (Rammstedt & John, 200&ehe Kapitel 4.4)5EineReliabilitdtsanalyse der einzelnen
FaktorenSNHIF 6 SAYyS AYyySNB Y2yaraidSyl @2y h I o1y
[ ®c FNNJ RSy CI 162N =S Ndidsid\FaktohGawigséhhatkigit (viBrA S NJ L
LGSYyaox h ' &twm FNN RSy CI 1 0 2renFékueNEfdhtelt A & Y dz&
fur neue Erfahrungen (funf Itemdjlinsichtlich der Faktoren Gewissenhaftigkeit, Neurotizis-

mus und Offenheit fir neue Erfahrungen konnten in der vorliegenden Shihere Werte
bezlglichder internen Konsistenzen erreichtewden alsin der Ausgangsstudie¢ Dennoch

werden hinsichtlich der Faktoren Vertraglichkeit und Gewissenhatftigkeit keine akzeptablen
Malie erreicht, es wird daher in der vorliegenden Untersuchung davon abgesehenSkisdae

fur weitere Analysen zu verwenden.

5.3.4 SozialeErwilinschtheit

Zur Kontrolle der Tendenz, sozial erwiinschte Antworten zu geben, wurde die deutsche Ver-

sion der Kurzskala zur Messung der sozialen Erwinschtheit, die Balanced Inventory of De-
sirable Responding (BIDWinkler et al., 2006; siehe K#g 4.4.5 in das Testistrumentarium
aufgenommen. Die insgesamt sechs Items laden mit jeweils drei ltems auf zwei Faktoren (Fak-
tor 1: Selbsttauschund:I' ®ppT Cl 1 G2NJ HY CNBYR(GNdza OKdzy3ay
internen Konsistenkdnnenu.a. durch die sehr geringe Itemanzahl erkl@érdenBortz &

Doring, 2006) Da diese Skala nur als Konltratiable in die Studie integriert wurdevird sie

trotz der eher geringen Konsistenzen beibehalten.

5.3.5 Lehrerselbstwirksamkeit
Die Lehrerselbstwirksamkeit wurde mithilfe der Skala WirkLehr (Schwar@eh&itz, 1999;
siehe Kapitel 4.4)6erhoben. In der Reliabilitatsanalyder insgesamt zehn Itenergibt sich

eine interne Konsistenz vdn= .79, die als aeptabel angesehen werden kann.

12 Kennwerte der Ausgangsstudie von Rammstedt & John, 20856 NI GSNEA 2y Y h [ oy mT SNINNIAE A
GA31SAGY h ' dcHT bSdzNRBGAT A&dYdzAY h ' dcpT hFFSYKSAG FNN yS
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5.4 Ergebnisse der Untersuchungsschwerpuniitend 2 Entwicklungund Validie-

rung der Skala EHL
Im Folgenden wird die Entwicklung und Validierung der Skalh &#&igestelltUm eine Gu-
teprufung der verwedeten Items und eine Identifikation der Faktoren und ihrer Strukturen
vorzunehmen, wurden verschiedene Verfahren der Reliabiitatsl Validitatstberprifung
verwendet.So wird zuerst auf die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse eingegangen,
bevor de Schritte der konfirmatorischen faktorenanalytischen Untersuchung und der

Kreuzvalidierung dargestellt werden.

5.4.1 Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse

Die Durchfuhrung einer explorativen Faktorenanalyse ergab mit einem-We&® von .94

eine funffakbrielle Lésung fur die insgesamt Réms.Die Extraktion beruht auf demaiéer

Kriterium, das Faktoren ab einem Eigenwert¥on m | dza 3A 060G ® ! dzF RSY SN&
Items EIO1, EIO6, EIO7, EI10, EI12R, EI15, EI16, EI17, auf dem zweiten Fakios @,

El21, EI23R, EI24, EI25R, EI26R, die Items EIO2R, EIO4R, EI08, EI13 und EI19 laden auf dem Fak-
tor drei, auf dem vierten Faktor werden die Items EIO5 EI14, EI20, EI22, EI27 und auf dem
Faktor funf laden die Items EIO3R, EI11R und EI18R.

Faktor Iweist hinsichtlich adir drei Giitekriterien (Cronba&h ! f LJK | -ltetntKorrElatibny” (i S NJ
(IIK) und Korrigiertdtem-SkalaKorrelaion (KISK), siehe Kapitel ¥.8urchgehend gute bis

A&SKNJ 3dziS 2 SNIS I dzF .0Abch Faktop bmispricht dudchg@ngighders Y L {
statistischen Giitekriteried h .89, 1IK > .5, KISK > .6). Durchgehend gute Werte zeigen sich
ebenfallsauf Faktor 3 h 81['1IK ®4, KISK > .33F aktor 4entspricht auch nach der Eliminie-

rung einzelner Items nicht deh y & LINNOKSY KAYaAOKGft AOK RSNJ ail
.68,1IK > .2, KISK > .3) und wird daher nicht weiter in die Skala einbeBagEaktor ®ben-

fallsdzy T dzZNBSA OKSY RS 2 SNIS oh ' ®p uachdidsef Faktor dmn X

eliminiert.

Die Faktorenstruktur der tbriggebliebenet® Items wird ereut explorativ untersuchtMit
einem KMGWert von .92 ist die Gesamtheit der Variablen sehr gudie Anwendung einer
Faktorenamlyse geeignet, was auch mit p < .Q0ier den BartletiTest auf Spharizitat besta-

tigt wird. Die Extraktion liefert nach denaiserKriterium drei Faktoren, die insgesamt 64,4%
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der Varianz der Ausgangsvariablaufklaren. Von derinsgesamt 19 Items, die sich auf die
drei Faktoren verteilt haben, musste aufgrund von niedrigen Werten innerhalb der Korrigier-
ten-ltem-SkalaKorrelatiof S Ay L (D8rUnteirHt in einér inklusiven Klasse bedeutet
eine Umstdling meiner unterrichtlichen Arbeft KISK = .3%liminiert werden. Die Korri-
gierte-ltem-SkalaKorrelationder ibrigen18L (4 SY & f A .Dikihterdtednikorelatignp

nimmt bei dlen Items Werte>.5 an Beide Werte kbnneals gut betrachtet werden.

5.4.2 Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse

Es konnten drei Itemslentifiziert werden, die wegen hoher Ladungen auf zwei Faktoren die
Eindimensionalitat der Konstrukte Frage stelltend 9 L Menyi Kinder mit besonderen
Bedurfnissen in einer inklusiven Schulklasse sind, hat das auch Vorteile fir die anderen Kinder,

a2 RIFaa Yl 3t A0KS { OKgASNA IS A ISe/yerdrsedtudgen £ & | d
hinsichtlich desazialen Klimas durch die Inklusion von Kindern mit besonderen Bedurfnissen
AOKNGT S AQERIOIDEA ARG SNYRENI Ayt dzAABSyYy -{ OKdz |
richtsstunden und Materialien anzupassen, um Kindern nmspbgerenBedurfnissergerecht

zu werdert). Die anschlieBende konfirmatorische faktorenanalytische Modellierung Idler

Items konnte ebenfalls zeigen, dass eiadifiziertesModell, das diese drei ltems ausschliel3t,

die Datenstruktur sigifikant besser abbilden kann (Abbildumg&2-14). So verbldien insge-

samt 15 der 18tems.

Die Gesarskala, die den NameHnstellung$ragebogen zunklusion flrLehrkrafte €FLD

tragt, weist ein Cronbach ! f LK+ @2¢1 P NIOMpmo N diF ddhn v X RS NJ
et al. (2010) al$-achliche Forderungn inklusiven Unterrichbenannt wird, umfasst sechs

Items (Beispielitema YAYRSNJ YAl 0Sa2yRSNBY . SRNNFYyAaaSs
Schulklasse gleich gut unterstiitzt wie in einer Sonder$chut & ieStémis EI101, EI12R, EI15,

El16 und EI17 stammen aus der-BAkala, Item EI07 wurde aus der Studie von Eberl (2000)
KAYT dzZASFNIGad ! dzZF RSY T gSAGSY CIL102NIo6h T oyp
El24, EI25R, EI26R), die in Eberls Studie (2000) unterschieti&tmen zugeordnet waren.

Der Faktor 2 wird mitPersonliche Bereitschaft zu inklusiveimterricht iberschrieben (Bei-

& LIA S £ Ishik&n¥f ¥hir worstellen, im kommenden Schuljahr in einer inkdusKlasse zu

dzy i S NNAADIKd@nSRAkiod 3Soziale Inklusioim Unterrichtoh ' dy M0 6. SA &

13Die Skala Eflist dem Anhang zu entnehmen.
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AYAYRSNI YAG 05a2yRSNBY . §RNveR gchukiasSe/allen NiR S v
 dz&a 3S & OKf 2 ZadeS vier FeMK @ieSdéreEmiSkala entnommen wurden. Eine de-

taillierte Aufstellung der einzelnen Items und deréakorenzugehorigkeitind -ladungist Ta-

belle 9zu entnehmen.

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

ElO1

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wiirden in einer inklu:
ven Schulklasse letztendlich besser gefordert.

.802

EI07

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

.697

El12

Wenn Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusi
Schulklasse sind, bekommen sie letztendlich nichsplezi-
elle Unterstiitzung, die sie brauchgnekodiert)

719

EI15

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

.670

El16

Kinder mit besonderen Bedirfnissen werden in einelusik
ven Schulklasse gleich gut untersttitzt wie in einer Sonder-
schuklasse.

.810

El17

Kinder mit besonderen Bedirfnissen konnen in einer inklut
ven Schulklasse Bedeutsameres lernen als in einer Sonde
schuklasse.

.738

EIO9

Ich kann mir vorstelleniri kommenden Schuljahr in einer in-
klusiven Klasse zu unterrichten.

.656

EI23

Der Unterricht in einer inklusiven Klasse macht mir Ar(gst.
kodiert)

755

El24

Aufgrund meiner bisherigen Ausbildung (einschlie3lich-For
bildung) fuhle ich mich qualifeait, eine inklusive Klasse zu
tbemehmen.

.756

EI25

Fur den Unterricht in einer inklusiven Klasse fuihle ich mick
prinzipiell nicht kompetent(rekodiert)

.755

EI26

Ich empfinde den Unterricht in einer inklusiven Klasse fir
mich als zu belastendrekodiert)

712

El02

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wiirden in einer inklus
ven Schulklasse von den anderen Kindern schlecht behan
werden. (rekodiert)

.837

El04

Kinder mit besonderen Bedurfnissen wirden sich in einer i
klusven Schulklasselain und ausgeschlossen fiihléreko-
diert)

.764

EI13

Wenn Kinder mit besonderen Bedirfnissen in einer inklusi
Schulklasse sind, dann finden sie dort auch Freundinnen L
Freunde.

.664

EI19

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wirden in einer iriklus
ven Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt v
den.

.809

Tabelle9: Darstellung der Iltems und Itemladungen auf den einzelnen Faktoren

~
P

C
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Abbildung 1disAbbildung 14eigendie Ergebnisse der konfirmatorischen Faktaealyse.
Insgesamt wurden sechdodellspezifikationen ggeneinander getestet. Die dreirsprungs-
modelle enthaltengweils alle 18 Items, dimodifizierten Modelle schlie3en die Items EIO6,
EI08 und EI10 aus. Sowohl das Ursprualgsauch das modifiziertdodell wurden jeweils mit
einer einfaktorielleneiner zweifaktoriellemnd einer dreifaktoriellen Version getestet. Da die
Ursprungs und die modifizierten Modelle keine geschachtelten Modellspezifikationen dar-
stellen, werden zum Vergleich der Modellebe®a den inferenzstastischen Gltekriterien

6 y 2 NI A%8viidi BMSEA), den absoluten FitmaRen (SRMR), den Goenfreisd/alen
(AGFI) und den inkreméellen FitmaRen@FI und TLI) auch die Informationskriterien AIC, BIC
und CAIC genutzt.

Einstellung

T7_84 76 74808/ g2 59 \86 43 b4 8048

Jq4 49 95

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

Cmin/DF TLI CFI RMSEA SRMR AGFI AIC BIC CAIC
Ursprungsmode”’ 1149 .75 .78 13 .09 .67 1623725 1785007 1821007
1 Faktor
Modifiz. Modell, 13.89 .73 a7 .14 .09 .67 1310066 1444467 1474467
1 Faktor

Abbildungl2: Ergebnisse der konfirmatorischd-aktorenanalyse der Skala-EFDie schematische Darstellung veranschau-
licht die einfaktorielle Losung des modifizierten Modeamerkung Cmin/DF:2-Wert dividiert durchdie Anzahl der Frei-
heitsgrade TLI: Tucker Lewis Index; CFI: Comparative Fit IndeSERMRoot Mean Square Error pproximation; SRMR:
Standardized Root Mean Square Residual; AGFI: Adjusted Goodness of Fit Inddwgike@fomation criterion; BIC: Bayes
Information Criterion; CAIC: Consistent Akaike Information Criterion.

In Abbildung 12 wird im oberen Teil die graphische Lésung der konfirmatorischen

Faktorenanalyse mit einem Faktor (Einstellung) fir das modifizierte Meeelhschaulicht.

Im unteren Bereich sind die zugehotrigen Werte der verschiedenen GltemalRe fur das
Ursprungsund das modifizierte Modell aufgefiihrt. Dieser Auflistung ist zu entnehmen, dass

alle aufgefuhrten Werte in einem inakzeptablen Bereich liegendiaceinfaktorielle Losung

daher als nicht adaquat verworfen wird.
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Auch die zweifaktorielle L6sung stellt keine annehmbare Anpassung der Modellstruktur an die
Daten dar (siehe Abbildung )13Keines der betrachteteRitmal3eerreicht einen akzeptablen

Wert. De zweifaktorielle LOsung muss daher ebenfalls zuriickgewiesen werden.

76

Fremdbezogen Selbstbezogen

79 7 g4 . 73 \&2 5 A2 86 4049 79/ e 7\t .

63 71 60 53 67 R i, ;32 118 24 62 37 45 54 60
EIO1 EIO7 | EM2R| | EN5 ElM6 || EI17 | EIO2R| |EIO4R || EI13 EI19 EIOS |EI23R| | El24 | EI25R| EI26R

Cmin/DF TLI CFI RMSEA SRMR AGFI AlC BIC CAIC

Ursprungsmodell, 9.13 .81 .83 A1 .08 .74 1297983 1463744 1500744
2 Faktoren
Modifiz. Modell, 10.05 .81 .84 12 .08 g7 956.142 1095024 1126024
2 Faktoren

Abbildungl3: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse der Skala B schematische Darstellung veranschau-
licht die zweifaktorielle Lésung des modifizierten Modelsmerkung Cmin/DF:.2-Wert dividiert durchdie Anzahl der Frei-
heitsgrade TLI: Tucker Lewis Index; CFl: Comparative Fit IndeSERMRoot Mean Square Error ppfoximation; SRMR:
Standardized Root Mean Square Residual; AGFI: Adjusted Goodness of Fit Inddegike@fomation criterion; BIC: Bayes
Information Criterion; CAIC: Consistent Akaike Information Criterion.

Ausgehend vonear statistisch begriindeten Zurtickweisuder ein und zweifaktoriellen Lo-
sung die auch durch sachlogische Uberlegungen gestiitzt wird, wisdbildung 14ine drei-
faktorielle Lésung des modifizierten Modells dargestellum Vergleich werden auch die

Kennwerte fur die dreifaktorielle Losung des Ursprungsmodells aufgefuhrt.

5 S NJ y 2 NIwerSlibigi 18it 46 im akzeptablen Bereich. Da dérWert AuRRerst sensitiv

auf gréRere Stichprobenumfange reagiert, wurde zusatzlich das Heaéliterium kontrol-

f ASNIZ RIFIA SAYS alNARGAAOKSAE { (A GiineNRtonsy A NI 0 S
g KNAOKSAYf AOK{SAG @2y h T dam IASNI RS y20K |
2014). Das HoelteKriterium nimmt einen Wert von 197 an. Bei einer Stichprobengrél3e von

b I' cpH Aaild RI KSNIWerSeNdarSai. Bik witerénMefe JuOMSCIGNIDG -

der globalen Gute liegen mit Werten von > .9 im guten bis sehr guten Bereich. Auch der
RMSEANert von .07 liegt im annehmbaren Bereityer Vergleich der drei Informationskrite-

rien AIC, BIC und CAIC gibt sehr deutliche Hinvaeifsdie bessere Eignung des modifizierten
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Modells im Vergleich zum UrsprungsmodeEllir alle Indikatorvariablen liegen positive Para-

meterschatzungen vor und die Critical Rasosd mit Werten > 1.96 sigri&nt von Null ver-

schieden.
58
a7 45
Fachliche Personliche Soziale
Férderung Bereitschaft Inklusion
20 65 78
84/ 19 7 83 ™/ o7 73 75 20 s\
64 71 61 54 69 42 62 36 45 54 60 57 63 32 55

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

CminDF TLI CFI RMSEA SRMR AGFI  AIC BIC CAIC
Ursprungsmodel, 58 89 .90 .09 .06 85 874168 1012890 1051890
3 Faktoren
Modifiz. Modell, 46 93 94 07 05 .90 496336 614178 647178
3 Faktoren

Abbildungl4: Ergebnisse der konfirmatischen Faktorenanalyse der Skalal[EMie schematische Darstellung veranschau-
licht die dreifaktorielle L6sung des modifizierten ModeAsmerkung/ Y A Y k28VErtvdividiert durchdie Anzahl der Frei-
heitsgrade TLI: Tucker Lewis Index; CFl: Comparative Fit Index; RMSEA: RooyvearE®or of Aproximation; SRMR:
Standardized Root Mean Square Residual; AGFI: Adjusted Goodness of Fit Indéxjléd@iformation criterion; BIC: Bayes
Information Criterion; CAIC: Consistent Akaike Information Criterion.

Das Testinstrument wurde zur Abschatzung der lokalen Gite auch auf dessen konvergente
Validitat tberprift. Fir die drei Faktoren ergibt sich edlugchschnittlich extrahierte Varianz

von .62 fur Faktor 1, .60 fur Faktor 2 und .59 fur Faktor 3 und ist ebenfalls sehr zufriedenstel-
lend. Die Faktorreliabilitaten liegen mit .9 fur den ersten, .84 fir den zweiten und .82 fiir den
dritten Faktor in einemehr guten Bereich. Die Uberpriifung der Diskriminanzvaliditat tiber
das FornetLarckerKriterium ergab, dass die durchschnittlich extrahierte Varianz je Faktor ho-
her als die jeweilig hochste quadrierte Interkorrelation mit den beiden anderen Faktoren (Fak-
tor 1: .59; Faktor 2: .58; Faktor 3: .34) im Modell ist. Die diskriminante Validitdnsies-

ments ist somit gegeben.
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5.4.3 Ergebnisse der Kreuzvalidierung

ZurDurchfuhrungder Kreuzvalidierung wurde der Gesamtdatenzaterstin finf etwa gleich
grof3e Teilsthproben (Teilstichprobe-4: n = 130; Teilstichprobe 5: n = 132) aufgetéiie
Aufteilung erfolgte Gber diedechnung einer Zufallsvarialble SPSS, die zu gleichen Anteilen
die Auspragungen 2, 3,4 oder 5 zufallig annimmbie erarbeiteteModellstruktur wurde in
einem zweiten Schrithuf alle Teilstichproben angewendend die jeweiligen Fitmalie wur-
den, unter Annahme dieser Modellstruktur, getrerfiit alle Teilstichprobetrerechnet In
Tabelle 1Gverden die FitmalRe fir die Teilstichprobets Lind,als Vergleich, fir den Gesamt-

datensatz dargestellt.

Cmin/DF TLI CFI RMSEA SRMR AGFI  AIC BIC CAIC

Teilstich
probe 1 1.8 91 .93 .06 .05 .90 226871 321500 354500
(n=130
Teilstich

probe 2 1.6 93 A .07 .05 .91 203085 297713 330713
(n =130
Teilstich

probe 3 17 .93 94 .06 .05 .90 212642 307271 340271
(n = 130)

Teilstich

probe 4 2.2 90 91 .07 .06 .89 258330 352958 385958
(n=130)

Teilstich

probe 5 20 91 .92 .07 .05 91 242995 338127 371127
(n=132)

Gesamtstich

probe 4.6 93 .94 .07 .05 90 466.336 614178 647178

(N = 652)
Tabellel0: Darstellung der Fitmaf3e fir die Teilstichproben 1 bis 5 und die Gesamtstichpmierkuny / Y A $fAWeB CY
dividiert durch die Anzahl der Freiheitsgradej:TTucker Lewis Index; CFl: Comparative Fit Index; RMSEA: Root Mean Square

Error of Approximation; SRMR: Standardized Root Mean Square Residual; AGFI: Adjusted Goodness of FitAhkaée AIC:
Information Criterion; BIC: Bayes Information Criterion;GCC&lonsistent Akaike Information Criterion.

In der tabellarischen Aufstellungird deutlich, dass die Fitmal3e der Teilstichpealdurch-

gangig den in Kapitel 4&ngeftihrten und diskutierten Gltekriterien entsprechérmrdiglich

der AGFWert aus Teilstighrobe 4 (.89) bewegt sich etwas unterhalb der empfohlenen Hohe.

Da aber die anderen Fitmal3e (TLI, CFl, RMSEA) in einem akzeptablen bis guten Bereich liegen,

ist dies zu vernachlassigen.
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Es zeigt sich, dass@&ubei der getrennten Beurteilung der Anpassugige der entwickelten
Modellstruktur bei unterschiedlichen Teilstichprobexkzeptable bis gute Werte hinsichtlich

der Fitmal3e nachgewiesen werden kdnnen.

5.4.4 Prufung der Hypothesen der Untersuchungsschwerpunkte 1 und 2 anhand der z

sammenfassende Betrachtungder Entwicklung und Validierung der Skala HFI

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

gebnissen der empirischeUntersuchung statt.

H3.1.1: Durch die inhaltsanalytische und theoretisch fundierte Zusamnediasiyvon

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

stehender Instrumente zu beseitigen vermag.

Wie sich zeigte konnten fir die neu entwielte Skad sowohl Items aus den Instrumenten

von Kunz et al. (2010)nd Eberl (2000) nach einer theoretisch und sachlogisch fundierten
Sichtung vereinigt werden. Die Skala wurde anhand einer Stichprobe von N = 652 Lehrkraften
auf ihre Reliabilitat und ihre Validitéiberprift. Unter anderem wurden hierzu eine explora-

tive und eine konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefiihrt. Aufgrund der Ergebnisse konn-
ten Items identifiziert werden, die beispielsweise die Eindimensionalitat in Frage stellten oder
deren Kennwertedr eine nur unzureichende Reliabilitdt sprachen. Nach der Eliminierung die-
ser Items steht nun mit der neu entwickelten SkalalE€ihe optimierte Skala zur Einstellungs-
erhebung zur Verfligung, die einerseits tinetisch fundiert ist und andererseits an emaus-

sagekraftigen Stichprobengrol3e evaluiert wurde.

+ Die Hypothese H3.1.1 wird somit angenommen

H3.1.2: In der neu entwickelten Skala lassen sich strukturell drei Faktoren voneinander
unterscheiden, von denen zwei die Einschatzungen auf einertkagmund der

andere jene auf eineverhaltensbezogenekinstellungsdimension markieren.

Gemafden theoretischen unémpirischen Anhaltspunkten zum Konstrukt von Einstellungen

und deren kompositorischer Zusammenstellung aus denKlveiponentenAffekt, Vehalten
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und Kognition (Eagly & Chaiken, 1993s&pwald, 1989; Mahat, 2008) widmet sielme For-
schungshypotheseler konkreten Reproduzierbarkeit dieser Struktur. Da die affektive Kompo-
nente noch wenig untersucht ist, wurde bérebei der Anlage deBorsdiungsdesigns ent-
schieden, diese Komponente aufgrund der damit verbundenen geschlossenen Fragestruktur
nicht in die Skala aufzunehmen sondern Uber ein offenes Antwortformat hypothesengenerie-
rend zu untersuchen. Damit@alj es, die beiden verbliebenedomponeten Verhalten und

Kognition in der Skala abzubilden.

Durch die durchgefuhrten Analysen konrgezeigt werden, dass dia der Skala Eflge-

wahlte dreifaktorielle Struktur di@erhaltensbezogenéraktor 2) undlie kognitive Kompo-

nente (Faktoren 1 und 33ignifikant besser abbilden kann, als eine-eind zwefaktorielle
Losung.Alle Kennwerte, die als Marker verwendet wurderoiimierter .2-Wert, TLI, CFl,
RMSEA, SRMR, AGFI) nehmen fir die dreifaktorielle Losung deutlich héhere Werte an, als hin-
sichtlich er ein- und zwefaktoriellen Struktur. Der Vergleich tber die Informationskriterien

AIC, BIC und CAIC liefert dartiber hinaus ebenfalls eindeutige Hinweise fiir die bessere Eignung

der DretFaktorLOsung.

+ Die Hypothese H3.1.2 wird somit angenommen

H3.13: Durch den Einsatz adaquater elaborierter statistischer MethodetUuntersu

chung deReliabilitat und der Validitat entspricht die neu entiette Skala den

hohen und gangjen Giitekriterien statistischer Uberprifungen.

Die Entwicklung der SkalalEFberuht auf Datenmaterial, dessen fehlende Werte mit der Me-
thode der multiplen Imputation geschatzt wurden. Durch die Verwendung dieses Vergahren
kann davon ausgegangen werden, dass alle weiteren Berechnungen und Analysen auf einer
Datengrundlage erfglen, die, nach statistischen Gutekriterien, sehr hohen Mal3stéaben ent-
spricht. Ferner wurd@ach eirer explorativen Untersuchung der Faktorenstruktur eine kon-
firmatorische Untersuchung angeschlossen. Die Untersuchung der Reliabilitat und die Validie-
rung derSkala erfolgte dabei in mehreren Schritten und wurd@nhand strenger Keerien,

wie sie insbesondere in denglischsprachigen Literatworzufinden sind, vorgenommen.
Durch die zusatzliche Betrachtung der Intimm-Korrelationen, der Korrigierteftem-Skala

Korrelationen, der Critical Ratios, der einzelnenkatbrreliabilitaiten undder beschriebenen
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Gutemalie verbunden mit einer Kontrolle der diskriminanten und konvergenten Validitat
wurde die Gute und Bnhung der Skala EElauf hohemstatistischenNiveau sichergestellt.
Daruber hinaus erfolgte eine getrennte Beurteilung der Eignung der Modellstruktur tber die
Aufteilung des Gesamtdatensatzes in funf verschiedene Teilstichprobensatze. Auch hier
konnte gezeigt werden, dass die Modellstruktur nicht aonrden Validierungsdatensatz ange-

passt ist, sondern auch hinsichtlich anderer Datenzusammensetzungen Gultigkeit besitzt.

+ Die Hypothese H3.2 wird somit angenommen

H3.1.4: Inhaltlich kénnen durch den Einsatz der Skaldréimdbezogenertinschéatzun-

gen von Lehrkraften zu defiuswirkungen von Inklusion auf die Leistung von

Schilerinnen und Schilern in inklusiven Settings erhoben werden.

Dieltems, die sich auf dem Faktor 1 der SkalalBFreinigen, nehmedie Auswirkungenan
Inklusion auf die fadlthen Forder und Unterstitzungsmaoglichkeiten in den Blidk.den

Items spiegeln sictie fremdbezogenerkinschatzungen der Lehrkrafte zu den Mdglichkeiten
einer adaquaten Forderung von Schulerinnen und Schilern mit und ohne Behinderung (EI01,
EIO7), eier Passung der Unterstutzungsangebote fur SchilerinmehSchiler mit Behinde-

rung (E12, EI16), der Qualitat des Unterrichts bzw. der unterrichtsbezogenen Angebote (EI15)
und der Auswahl der Lerninhalte (El1D)e leistungsbezogenen Aspekte werden dentmiac
unterschiedlichen Dimensionen operationalisiert in der Skala dargeboten und ausreichend ab-

gedeckt.

+ Die Hypothese H3.4 wird somit angenommen

H3.1.5: Inhaltlich kénnen durch den Einsatz der Skaldréimdbezogenertinschéatzun-

gen von Lehrkrafte zu denAuswirkungen von Inklusion auf das soziale Mitei-

nander von Schulerinnen und Schulern in inklusiven Settings erhoben werden.

Innerhalb der Skala EElvereinigen sich vier ltems aRfSY CI { G 2iklusodir2UnA | £ S
terricnta @ | £ £ S L (aBeWdie frefm8é26¢ye ERschatzung dexiale Miteinan-
dersvon Schulerinnen und Schilern mit und ofBehinderung in den Blick. Sie beziehen sich

auf die Art und Weise, wie Schilerinnen und Schiler mit Behinderungen in inklusiven Settings
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behandelt wer@n (EI02, EI19), wie sich ihre Rolle innerhalb der Klassengemeinschaft gestaltet
(EI04) und inwiefern sich Freundschaften schlie3en lassen (EI13). Somit wird das soziale Mit-

einander in inklusiven Klassen Ubmehrere Dimensionen abgebildet und erhoben.

+ De Hypothese H3.1.5 wird somit angenommen

H3.1.6: Inhaltlich kbnnen durch den Einsatz der Skalasdibstbezogenekinschétzun-

gen von Lehrkréaften ziarer Bereitschatt, in inklusiven Settings zu arbeiten, er-

hoben werden.

5dzNOK RSY CIFOKE NI SNBA ENEBRKIYER | dz A gelbstmzZor S Y
gene,verhaltensnahdkomponente des Einstellungskonstrekin der Skala Eftlabgebildet.

Item EIO9 bezieht sich dabei auf die konkrete Bereitschaft, eine inklusive Klasse zeitnah zu
Ubernehmen Dartber hinaus isd die Bereitschaft zudem in Abhangigkeit drdividuellen
Kompetenzeinschatzung der jeweillgdehrkraft (E14, EI25) und de personlicha Belas-
tungsempfindes (E123, EI26) erfassbbschon das Belastungsempfinden auch deutliche af-
fektive Pragungen enthalt, steliadie beiden Items EI23 und E)26ifbauend auf Ajzen (1991)

und dessen Theorie des geplanten Verhaltens, eine wichtige Bedingung fur die tatsachliche
Umsetzung der Bereitschaft, in inklusiven Settings zu arbeiten, dar. GieZbrg der drei
verhaltensbezogenen Items der Bereitschaftssubskala durch die beiden affektiv gepragten
Items soll somieine mehrdimensionale Erhebung deerhaltensnahen Komponente ermdg-

lichen

+ Die Hypothese H3.1.6 wird somit angenommen

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

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

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

tiven Erwartungen frei zu fonulieren. Insgesamt wurden 35291ssagen von Lehrkréften for-

muliert. In einem ersten Schritt wurde ein Kategoriensystem erarbeitet, das induktiv aus den
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@2NX AS3ISYRSY 5FGSy SN&AUGS tnfwirdedgernER BiaBes Katego- o 2 T F ¢
riensystems kodiertUm zu vermeiden, dass diese Verteilung von subjektiven Wahrnehmun-

gen beeinflusst wird, wurde in einem zweiten Schritt die Einteilung jeder Aussage Uber Grup-
pendiskussionen abgesicheAbschlieBendvurde eire Teilstichprobe des Datensatzes von

einer Person kodiert, die nicht an den Gruppendiskussionen teilgenommen hatte. Diese neue
Verteilung wurde mit der bestehenden Verteily verglichen, undie Anzahl an Kodierungen,

die von beiden Kodierern unabhangig eamander der gleichen Kategorie zugewiesen wurde
berechnen zu konnen (InteRaterUbereinstimmung) Die absolute Anzahl der Ubereinstim-

mungen betrug 96,4%, der daraus resultierende Kagpeffizient liegt bei .93 und kann somit

als sehr gut betrachtet welen.

5.5.1 Verteilung der Antworthaufigkeiten
Im Folgenden werden die kategorisierten Antworten und die jeweiligen Haufigkeagduer
gen fiir dieFragenbereiches . ST NNOK i dzy 3Sy a dzy Rdamgestélli A G A S 9 N

5.5.1.1 Befurchtungen der Lehrkréafte

Die Analyse & genannten Beflirchtungen ergibt, dass insgesamt 51% der 1927 Aussagen eine
Angst vor negativen Auswirkungen der inklusiven Beschulung thematisieren. Dabei entfallen
23% auf negative Auswirkungen auf die Lehrkraft selbst (z.B. Uberforderung, Mehrarbeit),
17% insbesondere auf Schilerinnen und Schiler mit Behinderung (z.B. Mobbing, soziale Aus-
grenzung), 6% auf alle Schilerinnen und Schiler (z.B. gegenseitige Uberforderung) und wei-
tere 5% insbesondere auf Schilerinnen und Schiler ohne Behinderung (z.Bgsemides
Vorankommen im Unterrichtsstoff). Die meisten AuBerungen der Lehrkréafte beziehen sich so-
mit auf die Angst, mit der Inklusion tUberfordert zu seiwohingegen jedoch nur zu rund 7%

die Befurchtung gedul3ert wird, fur die Arbeit im gemeinsamen Urdetrizu schlecht aus

oder fortgebildet zu sein. 13% der AuRerungen fokussieren die Beflirchtung, dass es an einer
geeigneten Ausstattung (Raumlichkeiten, Technik, Material, finanzielle Mittel) mangeln
konnte und dass nicht ausreichend Personal eingestditt (10%). Etwa 5% der AuRerungen
entfallen auf die Beflirchtung, dass eine ausreichend positive diunsg fehlt (siehe Abbil-

dung 15.
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Abbildungl5: Darstellung der Verteilung der Befuirchtungen (n = 1927) von Lehrkraftatieauhterschiedlichen Kategorien.

5.5.1.2 Positive Erwartungen der Lehrkrafte

Die Lehrkréafte wurden auch nach ihren positiven Erwartungen gefragt, die sie im Kontext einer
inklusiven Schule haben. Uber die Ha[Bd%)der 1632 AuRRerungen bezieht sich auf die Er-
wartung, dass der gemeinsame Unterricht positive Effekte auf alle Schilerinnen und Schiler,
egal ob mit oder ohne Behinderung, haben wird. Beispielsweise werden hier die Entwicklung
des sozialen Miteinanders, das Lernen von Riicksichtnahme, die Ubernahrvenamwor-

tung und die Mdglichkeit, voneinander zu lernen, genannt. Werden explizit Vorteile fur Kinder
mit Behinderung genannt (17%), sind diese mit Erwartungen einer wohnortnahen Beschulung,
der chancengleichen Teilhabe und der besseren Férderung digdRatjelschule verknipft.

In 7% der Nennungen der Lehrkréafte wird die Erwartung geaul3ert, dass sich die eigenen péa-
dagogischen Fahigkeiten durch den inklusiven Unterricht verbessern und neue Erfahrungen
gemacht werden kénnen. Etwa 6% aller AuRRerungen bétiemalie Hoffnung, dass auch die
Gesellschaft von schulischer Inklusion profitieren und sich fir Menschen mit Behinderungen
weiter 6ffnen wird. Die Hoffnung, dass die Personalressourcen gesteigert werden, findet sich
zu 4%. Explizit positive Effekte, diehsausschlief3lich auf Kinder ohne Behinderungen auswir-
ken, beispielsweise das Lernen von Rucksichtnahme, werden z2%ingaulRert (siehe Ab-
bildung 16.
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Abbildungl6: Darstellung der Verteilung der positiven Erwartungen (632) von Lehrkréaften aufi@ unterschiedlichen
Kategorien

5.5.2 Beantwortung der Forschungsfragedes Untersuchungsschwerpunktes 3 anhand

der Untersuchung der affektiven Einstellungskomponente

Dain der Forschundis datodie affektive Komponente des Einstelhskonstruktesur sehr
unzureichend thematisiert wurde, wurde weniger ein hypothesenprifendes Forschungsdes-
ign angelegt sondern vielmehr ein Vorgehen gewahlt, das es erméddighdthesen Uber die

Konstitution der affektiven Komponente hinsichtlich dehulischen Inklusion zu generieren

F3.2.1: Welche spezifischeBefurchtungenals Teilbereich der affektiven Komponente
des Einstellungskonstruktes, &uRern Lehrkréfte in Bezug auf die Umsetzung von

Inklusion?

Hier ermdglichte die offene Fragesighg nachden Bereichender inklusiverBildung, bezig-

lich derer Lehrkréafte gewisse Sorgen und Beflrchtungen hegen, eine Identifikation von Kate-
gorien, zu denen gehauft Aussagen gemacht wurden. Bei Uber 1900 Aussagen konnten auf
diese Weise insgesamt achatiptkategorien(negative Auswirkungen auf: dieehrkraft,alle

Schulerinnen und SchuileBchilerinnen ud Schiler mit bzw. ohne Behinderung, fehlende
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Ausstattung, fehlendes Personal, fehlende Auxl Weiterbildung, fehlende positive Einstel-
lungen identifiziert werden, zu denen die BefragtéBeflrchtungen aul3erten.iét konnte

eine eindeutige Airenzung zu den Nennungen in deveitenForschungsfragerfolgen.

F3.2.2: Welche spezifischgmositiven Erwartungerals Teilbereich der affektiven Kom-
ponente des Einstellungskonstruktes, aufern Lehrkrafte in Bezug auf die Um-

setzung von Inklusion?

Im zweitenFragenkomplex nach den positiven Ertuaigen im Kontext von Inklusiarmog-

lichte die offene Fragestellung ebenfalls eine adaquate Erhebung. Es koraebad0 Aus-

sagen gesammelt und sechs Hauptkategorieositive Effekte auf: alle Schuilerinnen und
Schiler, Schilerinnen und Schuler mit bzw. ohne Behinderung, die Lehrkraft, die Gesellschaft
und mehr Personakzugeteilt werden. Auch hinsichtlich diesesg@nbereichs warire ein-

deutige Abgrenzung Zerage 3.2.Indglich.

5.6 Ergebnisse des Untersuchungsschwerpunkde&)ntersuchung der inhaltli-
chen Zusammenhange zwischen verschiedenen Variablen und der Einstellung
zu Inklusion
Die Unterkapitel (5.6-5.6.6) bestehen im Wesentlichen aushaltlichen Analysen mit der
neuentwickeltenSkala EHL Dabei werden einerseits die Werte der Gesamtskala als auch die
Werte der verschiedenen Subskal@mer einfaktorielle Varianzanalysanalysiert. Ein beson-
deresAugenmerHliegt dabei aufder Beantwortung der Frage, inwiefern sich Untdnigde in
der Einstellung, in Bhangideit von verschiedenemspekten zeigen Bei der Beschreibung
der Untersuclhingsschwerpunkte in KapiteM8irde deutlichherausgearbeitet, dasasbeson-
dere imangloamerikanischen RaufAspektewie Zugehorigkeit zu einer Schuldrfahrungen
mit Menschen mit BehinderungeBrfahrungen mit der Tatigkeit in integrativeind/oder in-
klusiven SettingBesuch vorkratbildungen zum Thema Inklusion und Selbstwainkiseit in
einem signifikanten Zusammenhang mit der Hohe der Einstellung sté&redmer soll im Fol-
genden untersucht werden, ob sich diese Annahmen auch in der vorliegéftensuchung

bestétigen lassen.
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Um die Darstellung deinalysen und deren Ergebnisgkersichtlicher zu gealten, dienen

die in Kapitel 3.3ormulierten Hypothesen als Gliederungsgrundlage. Dieser Aufteilung zu-
folge wird zuerst auf die Untersuchung der Zusammenhange misdeulart(Kapitel 5.6.1
eingegangen. Danach folgen die Analygebnisse fur die Aspekierfahrungen mit Menschen

mit BehinderundKapitel 5.6.2, Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven
SettinggKapitel 5.6.3 Besuch vorortbildungen zum Thema Inklusigfapitel 5.6.4undder
Selbstwirksamkei(Kapitel5.6.5.

Die Grundlage fir alle inhaltlichen Analysen stellt die Skala &&i.Die Skalierung der Skala
EFL erstreckt sich tber einen Wertebereich von 1.0 bis 6.0, dies ergibt ein theoretisches Mit-
tel von 3.5. Werte unterhalb von 3.5 werdeaher im Folgenden als eher negativ und Werte

oberhalb des theoretischen Mittels als eher positiv kategorisiert.

Um einen allgemeinen Uberblick zu etieal, sind in Abbildung 1@ie Skalenmittelwerte fiir

die Gesamtstichprobe veranschaulicht.

*%%

WERTEBEREICH

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

Abbildungl7: Darstellung der Skalenmittelwerte fur die Gesamtstichprobe (N = 882herkung***p < .001

Wahrend die befragten Lehrkrafte die FaktorenFachliche Forderung im inklusiven Unter-

richtd (M = 3.07, SD = 1.09) undb2t SNMBEAKYSE . SNEAGaOKF TG (Mdz Ay1lfd
3.13, SD = 1.21) in einem ahnlichen, eher negativen Bereich einschatzen, liegt der Mittelwert

des Faktors & { 2 1liklusio®m Unterrichti(M = 4.31, SD = .87) im deutlich positiven Be-

reich der Skala. Dieinstufung des Faktors 3 ist demnach signifikant positiver (Faktor 1/Faktor

3:t=31.96, p <.001; Faktor 2/Faktor 3: t = 24.79, p < .001).
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Hinsichtlich der beiden Komponenten des Einstellungskonstrukts, die in derEfkhlabge-

bildet werden, ergebesichebenfalls signifikante Unterschiedabbildung 18.

4 *kk

WERTEBEREICH

Kognitive Komponente (3.69) Verhaltensnahe Komponente (3.13)

Abbildungl8: Darstellung der Komponentenmittelwerte fir die Gesamtstichprobe (N = 882herkung***p < .001

Die kognitive Komponente (M = 3.69, SD = .85), dielandeiden fremdbezogenen Faktoren
oFachliche Férderung im inklusiven Unterritht dzy’ R mKlugidnimlUbt&richts 1 dza | Y1t
mengesetzt wird, wird signifikant positiver eingestuft als die verhaltensnahe Komponente (M
=3.13, SD = 1.21), die Uber den s@bSti 2 ISy Sy CIF 1 02NJ at SN&EI yf A OK
dSY ' YUSNNAROKGaG F063aS60AfRSG 6ANR 60 I' mnodncsX

5.6.1 Zusammenhangsanalysen mit dem Aspékthulart

Fur den Aspekt deBchulartwurde in Kapitel 3lie folgende Hypothese formuliert:

H3.3.1: Die Auspragungder kognitiven (H3.3.1.a), deerhaltensnaher{H3.3.1.b) und

der affektiven (H3.3.1.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr
kraften an unterschiedlicheBchularterunterscheidet sich voneinander. Dar
Uber hinaus steht der Aspekt d&hulartin einem Zusammenhang mit der
Einschatung derinklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen
(H3.3.1.d).
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Demnach gilt es, vier Teilhypothesen (H3.3d).au untersuchen. Fur einen ersten Uberblick
werden jedoch zuerst die Wertder Gesamtskala EElunterschieden nach den Schularten

dargestellt.

5.6.1.1 AspektSchulart¢ Werte derGesamtskala EHI
Abbildung 1%ann entnommen werderdass sowohl befragte Lehrkrafte an Grundschulen als
auch an weiterfuhrenden Schulen leicht negative Wénitesichtlich der Gesamtskala errei-

chen.

*kk

GESAMTSKALA-EFI

Grundschule (3.32) Weiterfiihrende Schule (3.27) Sonderschule (3.97)

Abbildungl9: Schulartspezifischiittelwerte fur die Gesamtskala EEIAnmerkung***p < .001

Befragte an Sonderschulen erreichen dagegen Werte, die im positiven Bereich dereskala li
gen. So ergibt sich ein signifikanter Effekt fur den Faktor Schulart. Befragte an Sonderschulen
erreichen signifikant positivere Werte als Befragte an Grumdl weiterfiuhrenden Schulen

(R2,649= 31.04; p < .001).

5.6.1.2 AspektSchulart¢ Einschatzung der kogniten Komponene (H3.3.1.a)

Diebeiden SubskaledoFachliche Férderung im inklusiven Unterricistechs Itemé dzy R o { 21 A
ale Inklusionim y i SNNA OKGa O0DASNI LGSYau oAfRSYy RAS 2
struktes ab.

LYY SNKI f 6 RashNde Fazerarg infirklusiven UnterrightAbbildung 20 liegen

die Werte der befragten Lehrkrafte an Grunohd weiterfiihrenden Schulen im negativen Be-

reich (M = 2.93 bzw. M = 2.97). Die Werte der Sonderschullehrkrafte, die an der Studie teilge-

nommen haben)iegen dagegen im leicht positiven Bereich. Fur diese Subskala ergibt sich





















































































































































































































































































































































































































