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Zusammenfassung

Die Arbeit setzt sich mit der Einstellung von Lehrkraften zu Inklusion von Menschen mit Be-
hinderung auseinander und untersucht, inwieweit bestehender Kontakt zu Menschen mit Be-
hinderung in Zusammenhang mit der Einstellung zu Inklusion der befragten Lehrkréfte steht.
Die Relevanz dieser Thematik ergibt sich aus wissenschaftlichen als auch praxisrelevanten
Grinden. So hat sich Deutschland mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
dazu verpflichtet, die Rechte von Menschen mit Behinderung zu starken und die Umsetzung
der Inklusion auf den Weg zu bringen. Diese nunmehr politisch-gesellschaftliche Aufgabe
soll dabei vor allem in der Schule realisiert werden, was sich als durchaus grol3e Herausforde-
rung flr die Praxis herausgestellt hat.

Wissenschaftlich schlie3t die Arbeit an die Kontakthypothese von Allport an, die den Einfluss
des Kontaktes auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung adressiert. Die vor-
liegende, durchaus umfangreiche Forschung weist darauf hin, dass gerade die Operationalisie-
rung von ,,Kontakt“ nicht ganz einfach ist und meist tbermaliig komplexitatsreduzierend ope-
rationalisiert wird. Eine zentrale Aufgabe der Untersuchung ist es, die unterschiedlichen Ope-
rationalisierungen des Kontaktes herauszuarbeiten und eine geeignete Operationalisierung
theoretisch zu entwickeln und empirisch anzuwenden.

Grundlage des empirischen Teils ist eine eigens durchgefiihrte Online-Befragung, in der der
Kontakt von Lehrkraften zu Menschen mit Behinderung differenziert nach Kontaktarten ana-
lysiert wird. Dabei wird zunéchst die Vielfalt der Kontaktarten und dann der Zusammenhang
eben dieser unterschiedlichen Kontakt(-arten) zur Einstellung zu Inklusion explanatorisch
analysiert. Die Untersuchungen zum Kontaktverhalten zeigen auf, dass der Kontakt zwischen
Menschen mit und ohne Behinderung fur die Einstellung zu Inklusion bedeutsam ist. Zusam-
menfassend konnten Handlungsempfehlungen aus der vorliegenden Studie herausgearbeitet
werden, Starkung der Lehrer-Selbstwirksamkeit, mehr beruflicher Kontakt und die Mdoglich-
keiten fir positive emotionale Kontakterfahrungen zwischen Menschen mit und ohne Behin-

derung sowie das Wissen zum Thema Inklusion stéarken.
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1. Einleitung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich Deutschland dazu ver-
pflichtet, die Rechte von Menschen mit Behinderung zu stérken und die Umsetzung der In-
klusion auf den Weg zu bringen. Die Umsetzung der Inklusion als gesellschaftliches Ziel
wurde damit als politisch-gesellschaftliche Aufgabe verankert, wobei als ein zentraler Ort der
Inklusionsverwirklichung die Schule gesehen wird. Eine aktuelle MaRnahme auf dem Weg
zur Umsetzung der Inklusion ist die Anderung des baden-wiirttembergischen Schulgesetzes.
In diesem ist festgelegt, dass Eltern von Kindern mit einem sonderpédagogischen Forderbe-
darf beim Schulbesuch ihres Kindes die Wahl haben zwischen dem Besuch einer allgemeinen
Schule oder eines sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungszentrums. Fir eine erfolgrei-
che Umsetzung beziehungsweise Akzeptanz von Inklusion im Bildungswesen sind unter-
schiedliche Faktoren zu berticksichtigen, etwa die Einstellung der Lehrkréafte zu Inklusion;
schliellich sind diese maligeblich an der praktischen Umsetzung der Inklusion beteiligt. Es
sind damit vor allem die Lehrkréfte, die mit dem Thema Inklusion verstarkt konfrontiert sind.
Sie sind es, die im Klassenzimmer die entsprechenden Rahmenbedingungen und Lernmdg-
lichkeiten schaffen, damit jedes Kind mit seinen individuellen Mdglichkeiten optimale Lern-
bedingungen und individuelle Férderung erfahrt.

Dabei ist, das zeigt die vorliegende Forschung, die individuelle Einstellung einer Lehrkraft zu
Inklusion von Bedeutung, denn die Umsetzung der Inklusion héngt entscheidend von den
Einstellungen der daran beteiligten Personen ab (Heyl, Janz, Trump & Seifried, 2012). Eine
zentrale Rolle flr eben diese Einstellungen spielen neben dem Vertrauen in die eigenen Lehr-
fahigkeiten das Wissen zum Thema Inklusion, die eigenen Erfahrungen im Umgang und vor
allem der eigene Kontakt zu Menschen mit Behinderung (Cloerkes, 1979). MaRgeblich ist
dabei die konkrete Kontakterfahrung (Allport, 1958), da der erlebte Kontakt zu Menschen mit
Behinderung die Einstellung gegenuber diesen mitbestimmt (u.a. Yorker, 1994; Cloerkes,
2001; Garcia Diaz, Angeles & Rodriguez, 2009). Allerdings weist die Forschung zur Wirkung
von Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinderung Defizite auf, die in dieser Unter-
suchung adressiert werden. Eine mangelhafte Datenlage besteht insbesondere hinsichtlich der
unterschiedlichen Arten von Kontakt mit Menschen mit Behinderung und ihrer Wirkungswei-
se auf die Einstellung. Die bestehenden empirischen Studien weisen meist eine unterkomple-
xe Operationalisierung des Kontaktes auf, indem sie zum Beispiel lediglich untersuchen, ob
die Befragten Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben oder ob sie einen Menschen mit

Behinderung kennen. Dadurch bleibt unberticksichtigt, dass Kontakt mehr ist als nur ein Auf-
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einandertreffen von Menschen. Kontakt kann auf unterschiedliche Art und Weise bestehen, er
kann haufig stattfinden, es kdnnen intensive Gespréche, gemeinsame Aktivitaten oder eine
oberflachliche Begegnung sein. Diese Vielfalt muss betrachtet werden. Um diese Liicke zu
schlielen, wird in der vorliegenden Arbeit die Art des Kontaktes als zentrales Merkmal flr
die individuelle Einstellung zu Inklusion in den Fokus gertickt und im Detail analysiert, wobei
beispielsweise Dauer, Intensitat und positive und negative Erfahrungen unterschieden werden.
Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die Analyse des Zusammenhangs zwischen verschie-
denen Arten des Kontaktes zu Menschen mit Behinderung und der Einstellung zu Inklusion.
Entscheidend ist die ausreichend differenzierte Operationalisierung des Kontaktes. Nur so
kann untersucht werden, welche Art von Kontakt die Einstellung zu Inklusion beeinflusst. Die
bis dato in der Forschung vernachlassigte Differenzierung von Kontaktarten ist dabei nicht
nur wissenschaftlich von Interesse, sondern bietet auch einen praktischen Mehrwert: Nur
durch die vorgeschlagene Differenzierung kénnen Unterstiitzungsmafnahmen zur gleichbe-
rechtigten Teilhabe von Menschen mit Behinderung zielgenau und mit prazisem Wissen tber
ihre Wirksamkeit entwickelt werden.

Nachfolgend werden zunachst die theoretischen Grundlagen und der Stand der Forschung
dargestellt. Neben einer Klarung relevanter Begriffe und der Aufbereitung des damit verbun-
denen Forschungsstandes steht vor allem die Forschung zur Kontakthypothese im Mittelpunkt
(Kapitel 2). In Anbindung an die Arbeiten von Cloerkes (1979; 1982; 2001), Allport (1958)
und Pettigrew (1986; 1998) konnen so forschungsleitende Hypothesen entwickelt werden
(Kapitel 3), die, wie in Kapitel 4 dargestellt, anhand eigens erhobener Daten tberprift wer-
den. Dazu wurden Lehrkrafte an Karlsruher Sonder-, Grund-, Haupt-/Werkreal- und Real-
schulen sowie Gymnasien befragt, wobei die Kontakterfahrung, wie theoretisch gefordert,
hinreichend differenziert abgefragt wurde. Im empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 5) erfolgt
zuné&chst eine Deskription der Stichprobe. Daran schlieBen bi- und multivariate Analysen an,
die einen empirisch gehaltvollen Einblick in die Bedeutung der verschiedenen Kontaktvarian-
ten flr die Einstellung zu Inklusion bieten. Methodisch finden dabei Regressionsanalysen und
Strukturgleichungsmodelle Anwendung, die die verschiedenen Einflussfaktoren auf die Ein-
stellung zu Inklusion aufzeigen. Den Abschluss der Studie stellen Diskussion und Fazit (Ka-
pitel 6) dar. Die zentralen Ergebnisse der Studie werden zusammenfassend dargestellt, wobei
insbesondere die Einstellung zu Inklusion und der nunmehr differenziert erhobenen Kontakt

zu Menschen mit und ohne Behinderung diskutiert wird.



2. Theoretische Grundlagen und Stand der Forschung

2.1 Terminologische Grundlagen und Konzeptualisierung

Inklusion ist ein Thema, dem gegenwartig sowohl auf wissenschaftlicher Ebene als auch im
alltaglichen Leben zunehmend Aufmerksamkeit beigemessen wird. Mit der Inklusion von
Menschen mit Behinderung sind Begriffe wie Einstellung, Vorurteil, Stereotyp und Stigma
eng verbunden. Daher ist es flr eine wissenschaftliche Arbeit sinnvoll, zunachst die fur diese

Untersuchung maRgeblichen Begriffe zu kléren.

2.1.1 Inklusion

Mit der gegenwaértigen Diskussion um die Inklusion wird eine komplexe Thematik angespro-
chen: Inklusion bezieht sich je nach Kontext auf die Makro- oder Mikroebene, auf verschie-
dene Bereiche des téglichen Lebens beziehungsweise gesellschaftliche Teilsysteme sowie auf
verschiedene Personen- und Merkmalsgruppen. So erfasst Inklusion die Gesellschaft mit ih-
ren Strukturen ebenso wie die Menschen, die in der Gesellschaft leben (vgl. Esser, 2000).
Inklusion im hier verwendeten Sinne steht daftr, dass alle Menschen in einem sozialen Sys-
tem, also in einer Gesellschaft, die gleichen Rechte, Chancen und Mdglichkeiten der Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben haben wie alle anderen Gesellschaftsmitglieder. Einzelne Merk-
male — etwa Behinderungen — durfen, wenn Inklusion erfolgreich umgesetzt wurde, nicht da-
zu beitragen von eben dieser Teilhabe ausgeschlossen zu werden. Der Fokus liegt bei der In-
klusion folglich darauf, dass fur alle Gesellschaftsmitglieder die gleichen Mdglichkeiten be-
stehen am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, unabhéngig von persénlichen Merkmalen.
Auf gesellschaftlicher Ebene sind die gesetzlichen Grundlagen fiir die gleichberechtigte Teil-
habe von Menschen mit und ohne Behinderung durch Artikel 3 Absatz 3 im Grundgesetz ver-
ankert. Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention® werden diese formalen
gesetzlichen VVorgaben weiter gestarkt.

Indem Inklusion sich auf unterschiedliche gesellschaftliche Teilsysteme bezieht, kann eine
Person in verschiedenen Systemen der Gesellschaft inkludiert sein oder nicht. Denkbar ist
etwa die Inklusion einer Person im privaten Bereich, im Sport- oder Freizeitbereich, bei zeit-
gleicher Exklusion in einem anderen Teilsystem, wie beispielsweise der Schule oder dem
6konomischen Sektor. Inklusion kann und muss damit in verschiedenen Teilbereichen geson-

dert analysiert werden, da unterschiedliche Mechanismen und Zusammenhéange — je nach spe-

! In der UN-Behindertenrechtskonvention werden die Rechte von Menschen mit Behinderung geregelt. Durch
die Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention haben sich die Lander dazu verpflichtet, die Umset-
zung der Inklusion zu vollziehen (vgl. Malina, 2010).
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zifischer Logik des Teilsystems — zu erwarten sind. In dieser Arbeit wird Inklusion im schuli-
schen Bereich analysiert. Das ist wie bereits angemerkt der besonderen Bedeutung des Bil-
dungssektors geschuldet, denn aufgrund der Schulpflicht sind in Deutschland alle Menschen
dazu verpflichtet in etwa neun Jahre zur Schule zu gehen (vgl. Sander, 2006).

Die skizzierten Prozesse der Ausgrenzung und der sich daraus ergebende Inklusionsbedarf las-
sen sich nicht nur nach gesellschaftlichen Teilsystemen differenzieren, sondern auch bezogen
auf unterschiedliche Gruppen, die anhand spezifischer Merkmale ausgegrenzt werden. In dieser
Studie wird ausschlielich die Einstellung zu Inklusion von Menschen mit Behinderung unter-
sucht. Dies stellt eine ebenso notwendige wie sinnvolle Komplexitatsreduktion dar, da Behinde-
rung zwar ein sehr spezifischer, zugleich aber sehr zentraler Aspekt von Inklusion ist. Deutsch-
land hat mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention erklart, sich fur das Fort-
schreiten der Inklusion in der Gesellschaft und deren Umsetzung einzusetzen. Die Konvention
zielt dabei auf die umfassende gesellschaftliche Teilhabe (,,inclusion®), damit einhergehend auf
die Wiirdigung der Eigenstandigkeit und soziale Akzeptanz von Menschen mit Behinderung ab
(vgl. Bruns, 2010). Im Bundesgesetzblatt zu der UN-Konvention werden folgerichtig wesentli-
che Aspekte benannt, die fur die Definition von Behinderung und die Umsetzung der Inklusion
von enormer Relevanz sind. Dabei wird betont: ,,[...], dass das Verstandnis von Behinderung
sich standig weiterentwickelt und dass Behinderung aus der Wechselwirkung zwischen Men-
schen mit Beeintrachtigungen und einstellungs- und umweltbedingten Barrieren entsteht, die sie
an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern [...]*
(Bundesgesetzblatt 111/155, 2008, S. 1). Dass hierbei auch seitens der Bevolkerung Handlungs-
bedarf gesehen wird, zeigen aktuelle Bevolkerungsbefragungen (vgl. Allensbach, 2011).
Werden diese drei Aspekte zusammengefihrt, so ist der Untersuchungsgegenstand dieser
Studie bereits klarer umrissen: Untersucht wird Inklusion von Menschen mit Behinderung im
schulischen Bereich, wobei die Einstellung zu Inklusion und damit die Mikroebene untersucht
wird. Inklusion bezogen auf das Bildungssystem bedeutet fiir Kinder und Jugendliche, dass
sie selbstverstandlich die Mdglichkeit haben, am Unterricht der Regelschulen teilzunehmen,
ungeachtet der Tatsache, ob sie eine Behinderung haben oder nicht. ,,Das Leitprinzip, das
diesem Rahmen zugrunde liegt, besagt, dass Schulen alle Kinder, unabhé&ngig von ihren phy-
sischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Féhigkeiten auf-
nehmen sollen* (Mayor, 1994, S. 4). Bei der Umsetzung der Inklusion spielt die Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention von 2009 eine entscheidende Rolle, denn seitdem haben
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Kinder und Jugendliche mit sonderpaddagogischem Forderbedarf einen Rechtsanspruch auf

den gemeinsamen Unterricht an Regelschulen?,

Von Exklusion zu Inklusion im Bildungswesen.

Die Auseinandersetzung mit Inklusion ist eine noch junge Entwicklung. In friiheren Phasen
pragten vielmehr die Begriffe Exklusion, Separation und Integration den Diskurs bezie-
hungsweise den gesellschaftlichen Umgang mit Personen spezifischer Merkmalsgruppen. Die
Begriffe Exklusion, Separation, Integration und Inklusion beschreiben letztlich vier histori-
sche teilweise abgrenzbare Phasen der Mdglichkeiten der Teilhabe am Bildungssystem von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderung (vgl. Hinz, 2002; Brli, 2010; Sander, 2006).
Exklusion kann als Gegenbegriff zur Inklusion verstanden werden. Als Exklusion bezeichnet
Esser ,,[...] schlicht die Nicht-Mitgliedschaft in einem bestimmten sozialen System, sei es, daf}
man nicht hineingekommen ist [...] oder wieder ausscheidet (2000, S. 233). Exklusion bezo-
gen auf das Bildungssystem bedeutet fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderung, dass sie
nicht am Bildungssystem partizipieren kénnen. Kinder und Jugendliche mit Behinderung haben
im Falle einer Bildungsexklusion keinen Anspruch auf Bildung. Eine solche Bildungsexklusion
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung ist in Europa bis zum Ende des 18. Jahrhun-
derts festzustellen (vgl. Sander, 2006). Grundlegend wurde von der Annahme ausgegangen,
dass Kinder und Jugendliche mit einer Behinderung nicht den Anforderungen der Bildungsinsti-
tute entsprechen, beziehungsweise nicht in der Lage sind, an Bildungsangeboten teilzunehmen.
Separation ist dann gegeben, wenn Gruppen anhand spezifischer Merkmale getrennt, aber
(formal) gleichrangig behandelt werden. Bezogen auf das Bildungssystem bedeutet Separati-
on fir Kinder und Jugendliche mit Behinderung, dass sie ebenfalls der Schulpflicht unterlie-
gen und demnach die Teilhabe am Bildungssystem gegeben ist. Dabei ist entscheidend, dass
Kinder und Jugendliche mit Behinderung getrennt von Kindern und Jugendlichen ohne Be-
hinderung unterrichtet werden. Separation bezieht sich folglich auf die Unterteilung nach
Merkmalen, wie zum Beispiel dem Merkmal Behinderung, das den Ausschluss aus dem Un-
terricht an Regelschulen zur Folge hat. Teilhabe ja, allerdings an speziellen Schulen fiir Kin-
der mit zum Beispiel Sehbehinderung. Die aktuelle Schulsituation von Kindern und Jugendli-
chen mit Behinderung zeigt, dass die Sonderbeschulung immer noch eine haufige Schulart fur

Kinder und Jugendliche mit Behinderung ist (vgl. Klemm, 2015).

2 In Baden-Wiirttemberg haben Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf die Méglichkeit, besondere Hil-
fen in Anspruch zu nehmen, um die Teilhabe zum Beispiel am Bildungssystem zu erleichtern beziehungsweise
umzusetzen (vgl. Land Baden-Wurttemberg, 2015).
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Integration beschreibt nach Esser ganz allgemein den ,,[...] Zusammenhalt von Teilen in ei-
nem ,,systemischen* Ganzen und die dadurch erzeugte Abgrenzung von einer unstrukturierten
Umgebung [...], gleichgiiltig zunédchst worauf dieser Zusammenhalt beruht* (Esser, 2000, S.
261). Integration bezogen auf das Bildungssystem bedeutet fur Kinder und Jugendliche mit
Behinderung, dass nicht mehr die gesonderte Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderung angestrebt wird, sondern eine Beschulung an Regelschulen stattfindet, oftmals
mit zusatzlicher Unterstlitzung eines Sonderpadagogen oder einer Sonderpadagogin in der
Klasse. Bei der Integration soll es zur Aufnahme der Kinder und Jugendlichen mit Behinde-
rung in das Regelschulsystem kommen, indem sie in den bestehenden Schulkontext einge-
bunden werden.

Inklusion hat zwischenzeitlich den Begriff Integration abgeldst, wobei beide Begriffe in engem
Zusammenhang zueinander stehen und oftmals nicht trennscharf verwendet werden®. Haufig
wird Inklusion als ndchste Phase im Sinne eines Fortschreitens von Integration verstanden.
Wenngleich auch in der Gesellschaft der Begriff Inklusion hdufiger zur Sprache kommt, so
muss bedacht werden, dass Inklusion ein Prozess ist, bei dem es darum geht, die Unterschied-
lichkeit der Menschen zu beriicksichtigen und Chancengleichheit zu schaffen. Auf das Bil-
dungssystem bezogen bedeutet das, eine Umstrukturierung der Regelschulen und veranderte
Rahmenbedingungen in den Schulklassen (vgl. Malina, 2010; Avramidis & Norwich, 2002).

Aktuelle Situation in Deutschland — strukturelle Ebene

Die aktuelle Situation der inklusiven Beschulung zeigt, dass inklusiver Unterricht vor allem
an Grundschulen stattfindet, wahrend Schulen der Sekundarstufe im Riickstand sind. Dieses
Bild zeigt sich bundeslanderiibergreifend (vgl. Klemm, 2010; 2015). Dass an Grundschulen
die Inklusion weiter fortgeschritten ist als an der Sekundarstufe, kann ein Indiz dafiir sein,
dass das gegliederte Schulsystem die Inklusion erschwert. Eine weitere Uberlegung kann sein,
dass Selektionsmechanismen wie Leistung in der Grundschule noch nicht so stark greifen,
wie es in den weiterfuhrenden Schulen der Fall ist (vgl. Trumpa, Janz, Heyl & Seifried,
2014). Die Grundschulen zeigen auf, dass inklusiver Unterricht mit der individuellen Forde-
rung von Kindern mit unterschiedlichsten Merkmalen funktionieren kann und Kinder entspre-

chend ihrer Bedurfnisse gemeinsam unterrichtet werden kénnen.

% In der wissenschaftlichen Literatur und im allgemeinen Sprachverstédndnis besteht eine gewisse Uneinigkeit
daruiber, wie die zwei Begriffe zu verstehen sind. So gibt es die Annahme, dass Integration und Inklusion als
Synonyme anzusehen und damit gleichbedeutend zu behandeln sind, bis zur Annahme, dass ,,[...] Inklusion eine
von Fehlentwicklungen befreite Integration [ist]* (Sander, 2006, S. 5).
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Neben der Forderung und den Lernbedingungen ist beim gemeinsamen Unterricht von Kindern
mit und ohne Behinderung zu beriicksichtigen, dass sich der gemeinsame Unterricht auf das
Entstehen von Freundschaften zwischen Kindern mit und ohne Behinderung auswirken kann.
Die gemeinsame Beschulung allein wird vermutlich nicht ausreichen, um mehr Gerechtigkeit
zwischen Menschen mit und ohne Behinderung zu schaffen und eine positivere Einstellung zu
erzielen. Sie kann jedoch die Basis fur weitere gemeinsame Kontakte schaffen, wie zum Bei-
spiel Freundschaften. Solche Freundschaften kénnen den Kontakt tiber den Schulkontext hin-
aus bewirken (vgl. Konza, 2008). Die inklusive Beschulung ermdglicht, dass Kinder mit Be-
hinderung auf eine dem Wohnort naheliegende Schule gehen kénnen. Raumliche Nahe bezlig-
lich der Wohnsituation ist fir Freundschaften bedeutsam. Mit Freundschaften lassen sich vie-
le positive Eigenschaften verbinden, die sich wiederum auf die Einstellung und das Empfin-
den des Gegenubers auswirken kénnen. Zu der Bedeutung von intergruppalen Freundschaften
wird im theoretischen Teil dieser Arbeit zum Intergruppenkontakt auf Pettigrew (1986; 1998)
Bezug genommen.

Wie bereits eingangs beschrieben wurde, ist zudem die gesellschaftliche Ebene bei der Um-
setzung der Inklusion von Bedeutung. Inklusion verlauft je nach Bundesland mit unterschied-
lichem Erfolg (vgl. Kober & Bockhorst, 2012). Aktuelle Untersuchungen zeigen, dass der
Inklusionsanteil weiter steigt. ,,Fast jedes dritte Kind mit Forderbedarf besucht mittlerweile
(Schuljahr 2013/14) eine Regelschule (31,4 Prozent). Das ist ein Anstieg um 71 Prozent ge-
gendiber dem Schuljahr 2008/09 (18,4 Prozent) (Klemm, 2015, S. 6). Beziiglich der Tatsa-
che, dass der Inklusionsanteil zwischen den 16 Bundeslandern variiert, werden verschiedene
Begrundungen angefiihrt, wie zum Beispiel die Schulgesetze der L&nder, die unterschiedlich
mit dem Thema inklusiver Unterricht umgehen, die Schulbehdrden oder die Regelschulen vor
Ort. In Baden-Wirttemberg liegt der Inklusionsanteil bei 27,4 %. Das ist héher als der Bun-
desdurchschnitt, der bei 22,3% liegt (vgl. Kober & Bockhorst, 2012, S. 1). Fir die Allge-
meinbevolkerung verlduft die Inklusion in der Gesellschaft und ihren gesellschaftlichen Teil-
systemen unterschiedlich gut. Im Bildungssystem und auf dem Arbeitsmarkt sieht die Allge-
meinbevolkerung einen noch weitaus groReren Verbesserungsbedarf als bei der Barrierefrei-
heit und der Mdglichkeit ein selbstbestimmtes Leben zu fiihren. Zudem sind fir die Situation
der Menschen mit Behinderung die Form der Behinderung und der bestehende Kontakt zur
Familie wichtig (vgl. Allensbach, 2011, S. 2).

Aktuelle Situation in Deutschland — individuelle Ebene
Die Umsetzung des inklusiven Unterrichts ist nicht nur eine makro-strukturelle Frage, sondern

auch eine Frage auf Mikroebene. Sie hangt unmittelbar von den Lehrkréften und ihrer Einstel-
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lung zu Inklusion ab. Entscheidend fur die Einstellung zu Inklusion kdnnen bereits bestehende
Erfahrungen im Umgang mit Menschen mit Behinderung sein, denn der Kontakt hat einen Ein-
fluss auf die Einstellung (vgl. Cloerkes, 2001). Neben der Einstellung der Lehrkrafte und dem
Kontakt zu Menschen mit Behinderung sind zum Beispiel ihr Wissen (ber Inklusion und Erfah-
rungen mit inklusivem Unterricht sowie eigene Kompetenzen und Selbstvertrauen in die Arbeit
bedeutsam. Deshalb ist es wichtig, dass die Lehrkrafte auf die neuen Aufgaben vorbereitet wer-
den und sie bei der Umsetzung und Zielerreichung Unterstltzung erhalten. Genauso mussen die
Rahmenbedingungen an den Schulen fiir den inklusiven Unterricht gegeben sein. Eine kirzlich
durchgefhrte, den Bildungsalltag in Deutschland allgemein betrachtende Studie mit 507 Lehr-
kréaften an allgemeinbildenden Schulen, kam zu dem Ergebnis, dass nahezu drei Viertel der Be-
fragten die inklusive Beschulung unter den gegeben Rahmenbedingungen als kritisch und
schwierig ansehen (vgl. Ellerbeck, 2013). Allerdings wurde dabei das Thema Inklusion nur an-

hand dreier, sehr allgemeiner Fragen untersucht, weshalb sie hier nicht weiter zu betrachten ist.

2.1.2 Einstellung

Die Relevanz, die dem Einstellungsbegriff zukommt, wird bereits in den 30er Jahren durch
Allports Standpunkt verdeutlicht, wonach der Begriff der Einstellung einer der zentralen Begrif-
fe der Sozialpsychologie ist (vgl. Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014). Es gibt eine Menge an
Definitionen von Einstellung, so dass es nicht die eine richtige Definition gibt. Relativ einheit-
lich ist die Auffassung, dass es sich bei der Einstellung um eine Bewertung bezlglich eines Ein-
stellungsobjektes handelt (vgl. Rosenberg & Hovland, 1960; Jonas, Stroebe & Hewstone,
2014). Demnach kann eine Person als Einstellungstrager bezeichnet werden, deren positive oder
negative Bewertung sich auf ein Einstellungsobjekt bezieht. Ein Einstellungsobjekt kann dabei
eine Person, eine Gruppe oder eine Situation sein. Der Einstellungstrager reagiert auf einen
Reiz, das Einstellungsobjekt; es kommt zu einer Bewertung gegentiber dem Einstellungsobjekt.
Zu berucksichtigen sind Richtung und Starke von Einstellungen. Zudem kdnnen Einstellungen
positiv, negativ oder neutral sein. Die Stérke der jeweiligen Einstellung ist ein wichtiges Merk-
mal, denn starke Einstellungen wirken sich intensiver auf relevante Meinungen sowie Verhal-
tensweisen aus als schwéchere Einstellungen. Zum einen sind starkere Einstellungen von Dau-
erhaftigkeit und damit einer Widerstandsfahigkeit gekennzeichnet, zum anderen haben sie Ein-
fluss auf die Verarbeitung von Informationen und auf das Verhalten (vgl. Jonas, Stroebe &
Hewstone, 2014). Zu bedenken ist zudem, dass die Starke der Einstellung wiederrum in Zu-

sammenhang damit steht, inwieweit eine Einstellung verandert werden kann.
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Inhalt von Einstellungen

Zur Erklarung der Entstehung von Einstellungen gibt es mehrere Modelle, die sich vor allem
in der Annahme dariiber unterscheiden, aus wie vielen Komponenten sich eine Einstellung
zusammensetzt. In der Anwendung finden sich vor allem das Zwei-Komponenten und das
Drei-Komponenten-Modell (vgl. Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014).

Thurstone (1931) entwickelte ein Skalierungsverfahren zur Messung von Einstellungen. Fr
ihn ist die affektive Komponente die zentrale Komponente der Einstellung, die Uber das ange-
nehme oder unangenehme Empfinden eines Objektes ihre Wirkung entfaltet und damit die
Einstellung gegentiber dem Einstellungsobjekt (vgl. Thurstone, 1931). Dillon und Kumar
(1985) haben das modifizierte Ein-Komponenten-Modell von Thurstone berprift, wonach
die affektive Komponente entscheidend fiir die Einstellung ist; sie kommen zu dem Ergebnis,
dass eine Einstellung sich aus mehr als einer Komponente zusammensetzt. Bagozzi und
Burnkraut (1979) stellen das Ein-Komponenten-Modell von Thurstone ihrem Zwei-
Komponenten-Modell gegentber. Im Zwei-Komponenten-Modell ist es die affektive Kompo-
nente, die den Grad der emotionalen Anziehung oder Ablehnung gegentiber dem Einstel-
lungsobjekt beschreibt und die kognitive Komponente, die Uberzeugung gegeniiber dem Ein-
stellungsobjekt. Ein mehrdimensionales Drei-Komponenten-Modell stellen Rosenberg und
Hovland (1960) vor. Threm Modell zur Folge setzt sich eine Einstellung aus drei Bestandteilen
zusammen. Nach dem Drei-Komponenten-Modell besteht die Einstellung aus dem Zusam-
menspiel zwischen affektiver, kognitiver und konativer Komponente. Daraus erfolgt die Be-
wertung des Einstellungsobjektes. Inwieweit eine der drei Komponenten einen starkeren Ein-
fluss auf die Einstellung hat als die anderen beiden Komponenten, héngt von der Person ab
(vgl. Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014). Entscheidend ist dabei, dass die drei Komponenten
einer Einstellung nicht getrennt voneinander zu sehen sind. Vielmehr ist anzunehmen, dass es
eine Verbindung zwischen den drei Komponenten gibt, mit der eine gegenseitige Einfluss-
nahme der drei Komponenten untereinander einhergeht (vgl. Lidemann, 2000). Gleichwohl
sind diese drei Komponenten analytisch klar zu trennen und voneinander abzugrenzen.

Bei der affektiven Komponente handelt es sich um die Gefiihlsebene, die bestimmt, welche
emotionalen Reaktionen gegenlber dem Einstellungsobjekt erzeugt werden. Die affektive
Komponente erfasst das subjektive Erleben (beispielsweise Furcht, Freude oder Angst in Bezug
auf das Einstellungsobjekt). Am Beispiel der Einstellung von Lehrkraften zu Inklusion sind hier
also die Gefiihle zu nennen, welche die Lehrkraft in Bezug auf die Inklusion und den Umgang
mit Menschen mit Behinderung hat. Lehrkrafte konnen sich bei dem Gedanken an die Umset-
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zung der Inklusion tberfordert fiihlen oder sich freuen, dass durch die Inklusion alle Kinder die
gleichen schulischen Startbedingungen bekommen.

Bei der kognitiven Komponente handelt es sich um die Wissenskomponente. Diese beinhaltet
Wissen, Uberzeugung und Meinung gegeniiber dem Einstellungsobjekt. Fiir den hier unter-
suchten Fall spielt die Meinung der Lehrkrafte zu Inklusion eine Rolle. Lehrkréafte kénnen
zum Beispiel der Uberzeugung sein, dass Kinder mit und ohne Behinderung durch den ge-
meinsamen Unterricht voneinander profitieren und es durch den gemeinsamen Unterricht we-
niger zu Stigmatisierung kommt. Lehrkréfte kdnnen ebenso davon lberzeugt sein, dass durch
inklusiven Unterricht Schilerinnen und Schiler eher benachteiligt werden, weil die schwé-
cheren Schiilerinnen und Schiiler nicht mithalten kdnnen und leistungsstérkere Schilerinnen
und Schuler nicht genligend geférdert werden. In diesem Zusammenhang sind auch bestehen-
de Stereotype gegeniiber Menschen mit Behinderung zu nennen.

Bei der konativen Komponente handelt es sich um die Handlungs- beziehungsweise Verhal-
tenskomponente. Die Handlungskomponente bezieht sich auf die Tendenz und Absicht sich
gegenuber dem Einstellungsobjekt entsprechend zu verhalten und beinhaltet sowohl verbale als
auch non-verbale Aspekte. Das Verhalten von Lehrkraften zeigt sich im Engagement fur oder
gegen die Umsetzung der Inklusion. Einerseits konnen sich Lehrkréfte durch Fortbildungen auf
die Inklusion vorbereiten und durch ihre Mitarbeit und Unterstiitzung die Inklusion in ihrer
Entwicklung starken. Andererseits konnen sich Lehrkrafte gegen die Umsetzung der Inklusion
stellen, indem sie Kollegen und Schule bei der Umsetzung der Inklusion nicht unterstitzen, sich
weigern an Fortbildungen teilzunehmen und Unterrichtskonzepte nicht anpassen (vgl. Jonas,
Stroebe & Hewstone, 2014).

Funktion und Wirkung von Einstellungen

Die Bedeutung von Einstellungen fur Menschen wird deutlich, wenn deren Funktion fiir das
alltdgliche Leben genauer untersucht wird. Einstellungen dienen im Sinne dieser ,,Einstel-
lungsfunktionen* dabei als Mechanismen, die einer Person behilflich sind, bei anstehenden
Entscheidungen oder in sozialen Situationen zu reagieren beziehungsweise sich ein Urteil zu
bilden. Funf Funktionen werden mit der Einstellung verbunden (vgl. Jonas, Stroebe &
Hewstone, 2014). (1) Einschatzungsfunktion: Diese Einstellung ist fiir die Einschatzung und
Bewertung gegenuber dem Einstellungsobjekt hilfreich. (2) Utilitaristische Funktion: Diese
Einstellung ist dabei behilflich, den eigenen Nutzen zu erhéhen und Nachteile abzuwenden.
(3) Soziale Anpassung: Diese Einstellung hilft dabei, auf ein Einstellungsobjekt angemessen
zu reagieren, je nach positiver oder negativer Einstellung mit Zu- oder Abneigung. (4) Ich-

Verteidigungsfunktion: Diese Einstellung schitzt das eigene Selbstwertgefihl vor Abwer-
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tung. (5) Wertausdrucksfunktion: Mit dieser Einstellung werden personliche Werte zum Aus-
druck gebracht (vgl. Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014).

Am Beispiel der Lehrkréfte lassen sich diese funf Funktionen verdeutlichen. Wenn Lehrkrafte
wissen, dass sie mit Schulerinnen und Schilern mit einer Behinderung umgehen kénnen und
eine positive Einstellung gegentiber Menschen mit Behinderung haben, dann hilft ihnen das,
sich in Bezug auf die Inklusion zu &uRern, auf Menschen mit Behinderung zuzugehen und die
Schule bei der Umsetzung der Inklusion zu unterstltzen. Dadurch werden die eigene Position
im Schulbetrieb und das personliche Selbstwertgefiihl gestérkt. Eine negative Abfolge des
geschilderten Beispiels ist ebenfalls moglich.

Das Beispiel verdeutlicht zugleich die Annahme, dass Einstellungen und Verhalten in einem
klaren Zusammenhang stehen. Bemerkenswert ist dabei, dass dies in der Literatur unter-
schiedlich bewertet wird. Rosenberg und Hovland machen den Zusammenhang zwischen Ein-
stellung und Verhalten vor allem an der Verhaltenskomponente fest, der in der Literatur un-
terschiedlich gedeutet wird (Yuker, 1988; Gethin, 1994). Fraglich ist, inwieweit die Einstel-
lung das tatsachliche Verhalten vorhersagen kann. Corrigan und Kollegen kommen zu dem
Ergebnis, dass eine vorurteilsbelastete Einstellung einen direkten Einfluss auf diskriminieren-
des Verhalten hat (vgl. Corrigan et al., 2001). Kunz, Luder und Moretti (2010) kommen hin-
gegen zu einem weniger eindeutigen Ergebnis bezuglich des Zusammenhangs von Einstellung
und Verhalten. Sie schlussfolgern jedoch ebenfalls, dass ein positiver Zusammenhang beste-
hen kann. Ahnliche Schliisse zieht auch Cloerkes (1979). Zusammenfassend lasst sich festhal-
ten, dass bei der Erklarung des Zusammenhangs zwischen Einstellung und tatsdchlicher
Handlung eine gewisse Unsicherheit besteht (vgl. Kunz, Luder & Moretti, 2010). Dies dirfte
darin begrindet sein, dass die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Einstellung und
Verhalten empirisch wesentlich komplexer ist als theoretisch modelliert*. Empirisch sind bei-
spielsweise die Stdrke der Einstellung, der Verhaltensbereich, die genaue Abfrage und die
Messgenauigkeit des Zusammenhangs zu bertcksichtigen (vgl. Jonas, Stroebe & Hewstone,
2014). Gleichermalien ist zu berticksichtigen, wie Einstellungen erfasst werden und auf wel-
ches Objekt sie sich beziehen. Allerdings ist — bei aller Differenz in der vorliegenden For-
schung — grundsétzlich von einer eindeutigen Verbindung der beiden Variablen Einstellung

und Verhalten auszugehen, wobei nach Cloerkes die affektive Komponente die zentralste

* Bei der empirischen Betrachtung von Einstellungen stellt die Ubertragung der Verbindung von Einstellung und
Verhalten sich oftmals als komplizierter heraus. ,,Man ist sich lediglich dariiber einig, dass es sich dabei um Bereit-
schaften psychischer und psychologischer Natur handelt und das Einstellungen, die einmal erworben wurden, rela-
tiv stabil verankert sind und sich als duBerst verdnderungsresistent erweisen (Kunz, Luder & Moretti, 2010, S. 84).
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Komponente darstellt, denn sie prégt Einstellungen und Verhalten in derselben Weise (Cloer-
kes, 1979; vgl. auch die in Kapitel 2.3 und 2.4 dargestellten empirischen Ergebnisse®).

Vorurteil, Stereotyp und Stigma

Bei der Analyse von Einstellung zu Inklusion sind bestehende Vorurteile, Stereotype und Stig-
mata zu beruicksichtigen. Wéhrend sich Vorurteile und Stereotype den einzelnen Komponenten
von Einstellungen zuordnen lassen, ist das Stigma nach Cloerkes (1976) als Sonderfall des Vor-
urteils einzuordnen. Alle drei Elemente - Vorurteile, Stereotype und Stigmata - kdénnen das
Verhalten gegeniiber Menschen mit Behinderung beeinflussen und sind daher genauer zu be-
trachten.

Vorurteile sind Einstellungen, die sich vor allem auf die affektive Komponente von Einstellun-
gen beziehen. Ein Vorurteil ist ein ,,Globalurteil, Pauschalurteil, ein verfestigtes, vorgefalites,
durch neue Erfahrungen oder Informationen schwer veranderbares Urteil (iber Personen, Grup-
pen, Sachverhalte usw. Es ist emotional gefarbt und enthalt meist positive (vor allem gegentiber
der eigenen Person und Gruppe) oder negative (vor allem gegentiber Fremden und Fremdgrup-
pen) moralische Wertungen* (Lilli, 1993, S. 728). Ein Vorurteil beinhaltet eine Vorstellung, die
jemand Uber eine andere Person oder Gruppen gebildet hat, unabhéngig der Tatsache, ob sie
richtig oder falsch ist. Nach Cloerkes sind Vorurteile ,,[...] extrem starre, irrationale und negati-
ve Einstellungen, die sich weitgehend einer Beeinflussung widersetzen (2001, S. 76). Oftmals
bestehen Vorurteile gegenuber einer Gruppe unabhangig davon, ob bereits Erfahrungen mit
Menschen aus der Fremdgruppe gemacht wurden. Vorurteile kénnen in zwei Richtungen gehen,
sie konnen sich auf positive als auch auf negative Affekte beziehen. In der Gesellschaft werden
unter Vorurteilen eher negative Einstellungen verstanden. Dabei geht es meistens um negative
Geflhle gegenilber einer Fremdgruppe, wobei der Einzelne lediglich aufgrund seiner Gruppen-
zugehdorigkeit mit den negativen Affekten konfrontiert wird. Vorurteile driicken sich in Form
der Emotion, die mit der Einstellung verbunden ist und der Starke der Emotion aus. Beispiele
fur negative Vorurteile sind, wenn eine Person Menschen mit Behinderung als bemitleidenswert
empfindet oder sie verachtet. Wie schon bei den Einstellungen aufgezeigt wurde, kommt der
affektiven Komponente eine groRe Bedeutung zu, da Emotionen eine starke Reaktion bezuglich
des Einstellungsobjektes hervorrufen kénnen.

Stereotype sind Einstellungen, die sich vor allem auf die kognitive Komponente von Einstel-

lungen beziehen. Inhalt von Stereotypen sind Meinungen und Eigenschaften, die gewisserma-

® Diese Untersuchungen zeigen auf, dass negative Einstellungen gegeniiber Menschen mit Behinderung oftmals
in Verbindung stehen mit Angst vor dem Kontakt mit den Menschen mit Behinderung oder der Furcht, durch
den Kontakt selbst behindert zu werden, mit Unsicherheit in unbekannten Situationen oder einer Abneigung
gegeniber der Schwache der Person (vgl. Gething, 1994; Fichten, Robillard und Sabourin, 1994).
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Ren allen Gruppenmitgliedern zugeschrieben werden. Eine Person beziehungsweise eine
Fremdgruppe wird aufgrund von selektiver Wahrnehmung des Gegeniibers beziglich ihrer
Art, Eigenschaften und Verhaltensweisen beurteilt und es besteht eine klare Vorstellung dari-
ber, wie diese Person der Fremdgruppe zu sein hat. Bei Stereotypen wird keine Differenzie-
rung oder Variation vorgenommen, sondern es wird davon ausgegangen, dass alle Mitglieder
der sozialen Gruppe uber diese Eigenschaften verfugen. Nach Allport (1958) kann es zur Ste-
reotypisierung kommen, weil die Realitat sehr komplex ist und wir Menschen dazu neigen,
diese Komplexitat zu vereinfachen. Stereotype umfassen demnach ein vereinfachtes Abbild
der Realitat.

Zum Beispiel kann es sein, dass bei Autisten viele Menschen davon ausgehen, dass sie hoch-
begabt sind. Eine Hochbegabung wird von Menschen oftmals positiv angesehen, da in Gesell-
schaften, in denen Wissen und Bildungszertifikate wichtig sind, besondere kognitive Leistun-
gen einen hohen Stellenwert haben. Hier zeigt sich zudem deutlich der Bezug von Stereoty-
pen auf die gesamte Gruppe. Auch wenn einzelne Autisten hochbegabt sind oder eine Insel-
begabung haben, trifft das nicht auf alle Autisten zu. Diese Vorstellung Uber das Sein der
Fremdgruppe ist von relativer Bestadndigkeit und die Eigenschaften werden allen Mitgliedern
der Fremdgruppe zugeschrieben.

Stereotype werden bezeichnet als ,,vorgefafite, von den Mitgliedern einer Gruppe geteilte
Meinung (oder implizite Personlichkeitstheorie) tber die Merkmale von Gruppen von Men-
schen* (Stroebe, Hewstone, Codol & Stephenson, 1992, S. 482). Stereotype beziehen sich auf
die Beurteilung der Fremdgruppe, indem einige Merkmale der Personen zur Charakterisie-
rung der gesamten Person und der gesamten Personengruppe herangezogen werden.

Menschen mit Behinderung sehen sich haufig Vorurteilen und Stereotypen ausgesetzt, zudem
wird eine Behinderung oftmals als Stigma bezeichnet. Ein Stigma stellt ebenfalls eine Perso-
nenbewertung dar. Sind einem Gesellschaftsmitglied Stereotype tber Menschen mit Behinde-
rung bekannt, bedeutet das nicht automatisch, dass dieser den Stereotypen zustimmt. Hat eine
Person Vorurteile gegenuber Menschen mit Behinderung, wird dieser den Stereotypen vermut-
lich eher zustimmen als wenn keine Vorurteile bestehen. Rufen Vorurteile negative Emotionen

hervor, konnen diese wiederum zu stigmatisierendem Verhalten fuhren (vgl. Piontek, 2009).

Uberlegungen zum Stigma und der Stigmatisierung bei Goffman
Der Soziologe Goffman hat sich mit dem Forschungsfeld der Stigmatisierung und dem Umgang

mit einem Stigma auseinandergesetzt, wie beispielsweise dem Stigma Behinderung (vgl. Kastl,
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2010)°. Fiir Goffman gibt es drei unterschiedliche Arten von Stigmata. Das erste Stigma be-
zeichnet er als Abscheulichkeit des Korpers. Hierunter versteht Goffman die verschiedenen
korperlichen Deformationen. Das zweite Stigma sieht er in individuellen Charakterfehlern. Da-
mit meint er menschliches Fehlverhalten, das aufgrund einer Willensschwache entsteht, wie
zum Beispiel Abhéngigkeit von Alkohol oder Substanzmitteln oder abweichendes Verhalten in
verschiedenen Lebensbereichen wie Kriminalitat oder Prostitution (vgl. Goffman, 2012). Das
dritte Stigma sind die phylogenetischen Stigmata, die ,,[...] von Rasse, Nation und Religion. Es
sind solche Stigmata, die gewohnlich von Geschlecht zu Geschlecht weitergegeben werden und
alle Mitglieder einer Familie in gleicher Weise kontaminieren (Goffman, 2012, S. 13).

Im Kontext dieser Untersuchung sind Stigmata im ersten Sinne, also korperliche Merkmale
im weiteren Sinne, von Relevanz. Dass eine Behinderung ein Stigma sein kann, erklart Goff-
man damit, dass die Behinderung als ein Abweichen von der Norm gekennzeichnet ist. Goff-
man betrachtet die soziale Situation, in der Menschen aufeinander treffen und es zur Zu-
schreibung eines Stigmas kommt. Ihm geht es dabei auch um die Person, die stigmatisiert
wird. Diese Person unterscheidet sich von den anderen Personen durch ihr Stigma. Zudem
werden ihr Gber das Stigma Attribute zugeschrieben, die ein Abweichen von der Norm ver-
starken. Ein Stigma kann zum sogenannten Master-Kriterium fiir eine Person werden. Die
stigmatisierte Person wird Uber das Stigma charakterisiert und beschrieben. Es kommt zur
Generalisierung durch das Stigma (vgl. Goffman, 2012; Bleidick & Hagemeister, 1998).

Ein Stigma kann die Basis fiir einen Halo-Effekt’ darstellen, indem es als markantes Merkmal
einer Person wahrgenommen wird und die Beurteilung dieser Person von dem Stigma Uberla-
gert wird. Die Wahrnehmung wird dadurch verfalscht und es kann dazu kommen, dass fehler-
hafte Schliisse Uber die Person gezogen werden, weil andere Merkmale gar nicht wahrge-
nommen werden oder in den Hintergrund treten. Wenn zum Beispiel die Behinderung eines
Menschen bekannt ist, schlussfolgert eventuell eine andere Person, dass der Mensch aufgrund
seiner Behinderung unselbstandig und hilflos ist. Das Stigma (hier: Behinderung) dominiert
demnach die Wahrnehmung der Person. Aufgrund der Stigmatisierung kann es flr den Stig-
matisierten zur sozialen Ausgrenzung oder Entwirdigung kommen. Darauf folgt eine soziale
Konsequenz.

Um den Zuschreibungsprozess besser zu verstehen, ist es notwendig, den soziologischen Identi-

tatsbegriff nach Goffman zu beruicksichtigen, da bei der Stigma-Identitatsthese der Identitatsbe-

® Stigma-Ansatz bzw. Stigma-Identitéts-These, die den Zusammenhang zwischen einem Stigma, zum Beispiel
einer Behinderung, und der Identitat untersucht (vgl. Cloerkes, 2001).
" Der Halo-Effekt wird als Wahrnehmungsfehler oder Beobachtungsfehler bezeichnet (vgl. Diekmann, 2001).
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griff und die Stigmatisierung eng miteinander verwoben sind. Die Identitat kann in drei Berei-
che unterteilt werden: soziale Identitat, personliche Identitat und Ich-lIdentitat.

Bei der sozialen Identitat geht es um die Zugehorigkeit der Person zu einer sozialen Gruppe.
Als Beispiel dazu kann eine Person, die eine Behinderung hat, zur Gruppe der Menschen mit
Behinderung gehoren. Bei der sozialen Identitat wird weiter unterschieden nach der virtualen
und der aktualen ldentitat. Die virtuale Identitat beruicksichtigt die Erwartungen und Vorstel-
lungen, die andere an die Person stellen. Uber die Vorstellungen und Erwartungen des Ge-
genubers werden die Menschen zugeordnet. Erwartungen und Vorstellungen haben so einen
Einfluss auf das Verhalten der Person selbst. Die aktuale Identitat berlcksichtigt wie die Per-
son wirklich ist. Wird die Person mit der Behinderung zur Gruppe der Menschen mit Behin-
derung zugeordnet, bezeichnet das ihre aktuale soziale Identitat. Mit der virtualen und der
aktualen Identitat werden Personlichkeitsmerkmale und strukturelle Merkmale berticksichtigt.
Die personliche Identitat beriicksichtigt die individuelle Biographie der Person. Uber die Bio-
graphie eines Menschen erfolgen Vorstellung und Identifikation der Person im sozialen Kon-
text. Die Ich-ldentitat bezieht sich auf eigene Erfahrungen, Erlebnisse und Empfindungen
ebenso, wie sie sich in sozialen Situationen zeigt und wie diese auf die Person selbst wirken
(vgl. Goffman, 2012).

Die Zuschreibung des Stigmas Behinderung resultiert aus dem Widerspruch zwischen der
virtualen und der aktualen ldentitat und der negativen Bewertung der Behinderung (vgl.
Goffman, 2012), denn soziale Situationen, in denen Menschen aufeinander treffen, sind von
gegenseitigen Erwartungen gepragt. Zu erwahnen ist hier zudem das sozialpsychologische
Verstandnis von sozialer Identitat nach Tajfel, da die Gruppenzugehorigkeit fir die soziale
Identitat bedeutsam ist. Tajfel hat mit Kollegen und Kolleginnen tiber Gruppenexperimente
das Verhalten von Gruppenmitgliedern getestet. Ihr Fazit war, dass Individuen Mitglieder der
eigenen Kategorie (Gruppe) préferieren und es bei der Verteilung nicht um Gerechtigkeit
geht. Tajfel et al. (1974) kamen zu dem Entschluss, dass die soziale Kategorisierung eine so-
ziale ldentitat fir die untersuchten Personen schafft. Tajfel et al. (1974) nehmen daher an,
dass Menschen nach einer positiven sozialen Identitat streben. Eine positive Identitat wird
durch den Vergleich mit anderen Gruppen erzielt, wenn dabei die eigene Gruppe gegenuber
der Fremdgruppe positiver bewertet wird. Féllt der Vergleich negativ aus, versuchen die Men-
schen diese Gruppe zu verlassen, um einer positiver bewerteten Gruppe beizutreten. Tajfel
unterscheidet wie Goffman zwischen sozialer und personaler Identitat (vgl. Tajfel, 1974).

Zur Zuschreibung eines Stigmas kommt es, wenn ein Merkmal der Person negativ bewertet

wird. ,,Der Terminus Stigma wird also in Bezug auf eine Eigenschaft gebraucht werden, die
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zutiefst diskreditierend ist, aber es sollte gesehen werden, dal} es einer Begriffssprache von
Relationen, nicht von Eigenschaften bedarf (Goffman, 2012, S. 11). Schwierig ist, dass ei-
nerseits von dem Stigmatisierten ein ,,normales Verhalten* erwartet wird und ihm andererseits
aufgezeigt wird, dass er nicht ,,normal* ist. Demzufolge werden an den Stigmatisierten von
aullen Erwartungen gestellt, die zudem beinhalten, dass dieser sein ,,nicht normal sein“ akzep-

tiert, was ein Eingriff in die Identitat des Stigmatisierten darstellt (vgl. Goffman, 2012).

2.1.3 Behinderung

Was im Alltagsverstandnis als Behinderung bezeichnet wird, ist flr eine Begriffsbestimmung
genauso wichtig, wie die offizielle sozialrechtliche Definition von Behinderung oder das Ver-
stdndnis von Behinderung durch die Weltgesundheitsorganisation. Einerseits sind die individu-
ellen sozialen Reaktionen auf eine Behinderung fir das Fortschreiten der Inklusion von Bedeu-
tung und andererseits ist es die Gesellschaft mit ihrem Verstandnis von Behinderung, wie es
beispielsweise in der sozialrechtlichen Definition von Behinderung oder durch die Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention zum Ausdruck kommt. Eine wichtige Erkenntnis ist zu-
dem, dass Menschen mit Behinderung nicht als eine homogene Gruppe anzusehen sind. Die
Tatsache, dass Menschen mit Behinderung in verschiedene Untergruppen unterteilt werden, wie
es durch die Gliederung nach der Form der Behinderung passiert, bedeutet lediglich, dass die
gleiche Behinderung bei den Menschen vorliegt, nichtsdestotrotz ist zu berlicksichtigen, dass

Personen individuell verschieden sind und differenziert gesehen werden missen.

Definitionsanséatze und Klassifikationssysteme von Behinderung

Die sozialrechtliche Definition ist im Sozialgesetzbuch IX Paragraph 2 geregelt: ,,Menschen
sind behindert, wenn ihre korperliche Funktion, geistige Féhigkeit oder seelische Gesundheit
mit hoher Wahrscheinlichkeit langer als sechs Monate von dem fiir das Lebensalter typischen
Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am Leben in der Gesellschaft beeintrachtigt ist.
Sie sind von Behinderung bedroht, wenn die Beeintrachtigung zu erwarten ist* (§ 2 Absatz 1
SGB). Fir die Definition von Behinderung im Sozialrecht sind also Einschrankungen der
korperlichen Funktion, der geistigen Fahigkeit oder der seelischen Gesundheit und die damit
verbundenen sozialen Beeintrachtigungen von Relevanz. Diese werden in Bezug zum alters-
entsprechenden Entwicklungsstand betrachtet. Zudem muss dieser eingeschrankte Zustand
von relativer Dauerhaftigkeit sein und nicht voribergehend.

Der Behindertenstatus wird nach der sozialrechtlichen Definition festgestellt und die Behinde-
rung anerkannt. Damit verbunden sind verschiedene Optionen, die einen Einfluss auf die Le-
benssituation der Menschen mit Behinderung haben. So besteht durch die Anerkennung einer
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Behinderung die Chance, Nachteile, die aufgrund der Behinderung entstehen, auszugleichen.
Menschen mit Behinderung kénnen dadurch Begunstigung erhalten, wie zum Beispiel zusétz-
liche Urlaubstage, eine gesonderte arbeitsrechtliche Regelung und Steuerverginstigungen. In
der sozialrechtlichen Definition findet die Ursache der Behinderung keine Bericksichtigung,
wobei diese jedoch fiir den individuellen Lebensverlauf relevant sein kann.

Neben der sozialrechtlichen Definition von Behinderung orientiert sich der deutsche Gesetz-
geber an der Definition von Behinderung durch die Weltgesundheitsorganisation (vgl.
Schuntermann, 1999). Die Weltgesundheitsorganisation hat die medizinische Klassifikation
der International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems (ICD-10)
entwickelt. Uber diese konnen Krankheiten und Behinderungen klassifiziert werden.

Dass die ICIDH-1 entwickelt wurde, basiert grundlegend auf einem verénderten Verstandnis
von Behinderung. Im Gesundheitssektor setzt sich zunehmend die Meinung durch, dass Behin-
derung nicht gleichzusetzen ist mit Krankheit und daraus resultiert die Notwendigkeit einer ei-
genstandigen Klassifikation der Behinderungen. Die erste Version der ICIDH-1 wird 1980 ver-
offentlicht. Hier wird erstmals eine Unterscheidung von Behinderung und Krankheit vorge-
nommen.

Fundamental sind in dem Grundmodell der Weltgesundheitsorganisation die drei Begriffe (1)
Schadigung (impairment), (2) Funktionsbeeintrdchtigung (disability) und (3) soziale Beein-
trachtigung (handicap), tber die Behinderung definiert wird. Schadigung betrachtet den kor-
perlichen oder mentalen Bereich. Die Auswirkung der Schadigung resultiert in der Funktions-
beeintrachtigung. Die gesellschaftliche Benachteiligung wird Uber die soziale Beeintrachti-
gung bertcksichtigt. Wichtig ist bei diesem Verstandnis von Behinderung, dass diese als rela-
tiv zu verstehen ist. Eine Behinderung kann sich in einer Lebenssituation besonders stark auf
das Leben des Betroffenen auswirken, in einer anderen Situation kann sie unwichtig sein. Ge-
nauso kann das Verstandnis von Behinderung kulturell und historisch verschieden sein. Da-
neben muss die Form der Behinderung und das Lebensumfeld von Menschen mit Behinde-
rungen berticksichtigt werden. Eine Sehbehinderung hat andere Auswirkungen auf die Le-
benssituation eines Menschen als eine Korperbehinderung. Zudem sind soziale Reaktionen
und deren Konsequenzen zu berticksichtigen (vgl. Lindmeier, 2005). Nach dem Verstandnis
der ICIDH-1 wird von einem typischen eindimensionalen Verlauf einer Behinderung ausge-
gangen. Das bedeutet, auf eine Schadigung folgt eine Funktionsbeeintrachtigung, die wiede-
rum mit sozialen Konsequenzen fiir den Betroffenen verbunden ist. Diese Betrachtung be-
ricksichtigt keine positiven Veranderungen und Erfahrungen, die den Lebensverlauf einer

Person und ihre Lebenssituation beeinflussen kdnnen. Ebenso fehlt die Betrachtung von indi-
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viduellen Faktoren und deren Konsequenzen. Zudem sind die gewahlten Begriffe defizitorien-
tiert und es wird die Eindimensionalitat der Berticksichtigung von Behinderung kritisiert (vgl.
DIMDI, 2012). Folglich kommt es zur Modifikation der ICIDH-1, diese erscheint 1999 und
beinhaltet das sogenannte bio-psycho-soziale Modell der Funktionsfahigkeit und Behinde-
rung, welches auf dem Konzept der funktionalen Gesundheit beruht. Bei der funktionalen
Gesundheit werden die Kompensationsméglichkeiten des Betroffenen in die Betrachtung der
Entwicklung des Gesundheitszustandes und der Personlichkeit des Betroffenen einbezogen.
Kompensationsmechanismen kénnen aus den unterschiedlichen Bereichen wie dem Lebens-
kontext, der Person selbst, personlichen Ressourcen oder der Umwelt der Person entstehen
(vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft fir Rehabilitation, 2006). Das bio-psycho-soziale Modell hat
den Anspruch einer ganzheitlichen Betrachtung von Menschen mit Behinderung. Zudem be-
ricksichtigt das Modell, dass unterschiedliche Ausgangspunkte gesundheitliche Probleme zur
Folge haben kdnnen. So kann eine Storung der Aktivitét ein Ausloser fir ein gesundheitliches
Problem, eine soziale Situation wie zum Beispiel einen fehlenden Arbeitsplatz oder fehlende
Unterstutzung aus dem familidaren Umfeld sein. Die Beriicksichtigung der Kontextbedingun-
gen ermdglicht die ganzheitliche Betrachtung von Menschen (vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft
fur Rehabilitation, 2006).

Der ICIDH-2 berticksichtigt mit seinem bio-psycho-sozialen Modell der Funktionsfahigkeit
positive und negative Aspekte der Funktionsfahigkeit und unternimmt damit einen Perspekti-
venwechsel, weg von einer defizitorientierten Sichtweise, hin zu der Betrachtung von Ge-
sundheit. Zudem wird mehr Wert auf die Prozesshaftigkeit von Behinderung gelegt, auf die
Betrachtung der Lebenswelt des Betroffenen und den gesellschaftlichen Kontext. Mit der Be-
ricksichtigung des gesellschaftlichen Kontexts wird verstarkt darauf Bezug genommen, dass
Behinderung nicht ausschlief3lich das Merkmal einer Person ist, sondern auch die Lebenswelt
und das Umfeld des Betroffenen berticksichtigt werden missen. Eine Veranderung bei der
Definition von Behinderung stellt hiermit einen Fortschritt dar, denn der Lebenskontext und
die Umweltbedingungen des Menschen mit Behinderung werden mitbetrachtet und so geht es
nicht mehr ausschlieBlich um das Merkmal Behinderung (vgl. Cloerkes, 2001; Lindmeier,
2005; Habermann & Moser, 2008).

Uber drei Dimensionen wird die Funktionsfahigkeit des Menschen im bio-psycho-sozialen Mo-
dell dargestellt. Erstens Korperfunktionen und -strukturen, zweitens Aktivitaten und drittens
Teilhabe an den Lebensbereichen. Bei den Korperfunktionen und -strukturen stehen die korper-
lichen Merkmale im Vordergrund. Die Aktivitat bezieht sich auf individuelle und eigenstéandige

Handlungen der Betroffenen. Die Teilhabe betrachtet die Lebenswelt des Betroffenen und die
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Partizipationsmoglichkeiten am gesellschaftlichen Leben. In dem Modell wird die Beziehung
zwischen Individuum und Gesellschaft hervorgehoben (vgl. Schuntermann, 1999).

Die ICIDH-2 wurde weiterentwickelt, getestet und erscheint 2001 nach weiteren Uberarbei-
tungen als Abschlussversion unter dem Namen International Classification of Functioning,
Disability and Health (ICF).

Bei der ICF wird vom Gesundheitszustand des Betroffenen aus betrachtet, in welcher Lebens-
situation sich der Betroffene befindet. Uber diese Betrachtung wird herausgearbeitet, in wel-
chen Lebensbereichen der Betroffene selbstandig ist und worin er Unterstiitzung benétigt.

In der ICF werden zwei Bereiche betrachtet, erstens der Bereich der Funktionsféhigkeit und
Beeintrachtigung (dazu zahlen Korperfunktionen und -strukturen, Aktivitat und Partizipation)
und zweitens der Kontextfaktor (dieser beinhaltet die personbezogene Faktoren und Umwelt-
faktoren, siehe Abbildung 1). Die Kérperfunktionen und -strukturen beinhalten Anderungen
der Korperfunktionen und Korperstrukturen. Die Aktivitdt und Teilhabe beinhalten die Leis-
tungsfahigkeit und Leistung sowie die Teilhabe der Betroffenen am gesellschaftlichen Leben.
Der Kontextfaktor unterteilt sich in personbezogene Faktoren®und umweltbezogenen Fakto-
ren. Die personbezogenen Faktoren beinhalten Einstellungen, Werte und Lebensfiihrung der
Person. Bei den Umweltfaktoren handelt es sich um materielle und soziale Lebensbedingun-
gen des Betroffenen, aber auch die Einstellung der Gesellschaftsmitglieder. Wichtig ist die
Wechselwirkung zwischen den einzelnen Bereichen. Der Betroffene wird in seiner Lebenssi-
tuation, seinen Einstellungen und Werten gesehen und dabei trifft er auf die Umwelt, die ge-
kennzeichnet ist durch materielle und soziale Bedingungen und die Gesellschaftsmitglieder,
welche die Umweltbedingungen mitgestalten und auf den Betroffenen reagieren. Sowohl po-
sitive als auch negative Kontextfaktoren werden berlcksichtigt, die das Leben der Person be-
einflussen (vgl. Roth, 2014). In Abbildung 1 ist das bio-psycho-soziale Modell dargestellt.
Gleichwohl der positiven Veranderungen wird auch die ICF-Betrachtung von Behinderung
kritisiert. Fiir Kastl enthélt die ICF ,,[...] nichts anderes als eine sehr umfangreiche und ge-
ordnete Auflistung biologisch-physischer, psychologischer und sozialer Funktionszusammen-
hinge und der auf diese Funktionszusammenhinge einwirkenden Faktoren® (2010, S. 122).
Fursprecher wie zum Beispiel Cloerkes (2001) sehen demgegeniber die ICF als gute Basis,
um Behinderung zu erfassen. Nichtsdestotrotz ist es schwierig festzustellen, ab wann eine
Schédigung als von der Norm abweichend bezeichnet wird. Entscheidend ist das Erkennen
und Zuordnen einer Behinderung und die Frage, welche Bedeutung einer Behinderung bei-

gemessen wird. Die medizinische Seite kann anhand von Untersuchungen, Analysen und mit-

®Die personbezogene Faktoren sind in der ICF noch nicht umgesetzt beziehungsweise klassifiziert (vgl. Bundes-
arbeitsgemeinschaft fir Rehabilitation, 2006).



2. Theoretische Grundlagen und Stand der Forschung 20

tels Testverfahren eine Behinderung feststellen. Das Kriterium der Dauerhaftigkeit einer Be-
hinderung ist mit dem Merkmal ,,I&nger als sechs Monate* eindeutig zu kennzeichnen. Was
bislang wenig berlicksichtigt geblieben ist, sind soziale Bewertungs- und Abwertungsprozesse
(vgl. Cloerkes, 2001). Cloerkes zielt in seiner soziologischen Definition, auf die Dauerhaftig-
keit, die Abweichung in den verschiedenen medizinischen Bereichen und vor allem auf die

soziale Reaktion ab.

Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstérung oder Krankheit)

!
l l l

Kdrperfunktionen
und -strukturen

T “ !

Personbezogene
Faktoren

D Aktivitaten -— Partizipation

Umweltfaktoren <+——

Abbildung 1. Das bio-psycho-soziale Modell. Anmerkung. DIMDI, 2005, S. 23.

In der soziologischen Betrachtung von Cloerkes ist das Erkennen und das Wissen um die
Abweichung von den sozialen Erwartungen ein wichtiger Aspekt. AuBerdem ist die negative
soziale Reaktion auf die Abweichung von Bedeutung. Dabei ist zu bedenken, dass nicht jede
Abweichung zu einer negativen Reaktion fiihrt, da Behinderung ein relativer Begriff ist.

Zwei Besonderheiten sind bei der sozialen Reaktion auf das Abweichen zu bertcksichtigen:
Zum einen die Form der Behinderung, die in Zusammenhang mit der sozialen Reaktion auf
die Abweichung steht. Begriindet durch die Bewertung der Behinderung, das heif3t, ob die
Behinderung in einer als wichtig angesehenen Funktion besteht oder nicht. Hoch bewertete
Funktionen stellen in unserer Gesellschaft zum Beispiel die Wissens- und Leistungsfunktio-
nen der Menschen dar (vgl. Esses & Beaufoy, 1994). Zweitens geht es um eine kulturspezifi-
sche Betrachtung von sozialen Reaktionen. Diese zeigen, dass Behinderung mit der Kultur
beziehungsweise Gesellschaft in Verbindung zu bringen ist, denn Behinderung wird nicht
uberall als Behinderung angesehen (siehe dazu Kastl, 2010, S. 169). Daneben kommt Cloer-
kes in seiner Sekundaranalyse zu dem Ergebnis, dass die: ,,physische Abweichung [..] in kei-
ner Gesellschaft positiv bewertet” wird (1979, S. 296). Schlussendlich zeigen die kulturelle
Betrachtung von Behinderung und die darauf folgenden sozialen Reaktionen keine eindeutige

Tendenz auf. Einerseits findet Cloerkes eine uniforme negative Bewertung von Menschen mit
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physischer Abweichung. Andererseits zeigt er interkulturelle Unterschiede bei den Einstel-
lungen und sozialen Reaktionen auf, die sich mit kulturspezifischen Werten und Unterschie-
den in den sozio-6konomischen Bedingungen einer Gesellschaft begriinden lassen.

Neben der Auseinandersetzung mit der sozialrechtlichen Definition von Behinderung und der
Betrachtung des Verstandnisses von Behinderung durch die Weltgesundheitsorganisation sind
fir die ganzheitliche und individuelle Betrachtung von Behinderung die bereits angesproche-
ne Differenzierung nach der Form der Behinderung und die Ursache der Behinderung von
Bedeutung.

Die differenzierte Betrachtung nach der Form der Behinderung erfolgt anhand von drei Unter-
scheidungsbereichen: der Beeintrachtigung der Intelligenz, einer Sinnesbehinderung und drit-
tens einer korperlichen Behinderung. Bei der Beeintrachtigung der Intelligenz handelt es sich
um geistige Behinderungen und Lernbehinderungen. Die Sinnesbehinderungen subsumieren
alle Behinderungen der Sinne, wie HOr- und Sehbehinderung. Bei der Korperbehinderung
handelt es sich um korperliche Beeintrachtigungen und Anfallserkrankungen sowie dauerhaf-
te chronische Erkrankungen (vgl. Habermann & Moser, 2008). Des Weiteren kann nach Ein-
fach- und Mehrfachbehinderung unterschieden werden. Die Ursache der Behinderung zu be-
ricksichtigen ist wichtig, denn es ist fir den individuellen Lebensverlauf relevant, ob eine
Behinderung angeboren ist oder im Laufe des Lebens erworben wurde. Behinderung durch
pranatale Ursachen, wie Gendefekte oder Substanzmittelmissbrauch wahrend der Schwanger-
schaft, zdhlen zu der angeborenen Behinderung. Eine erworbene Behinderung kann durch
perinatale oder postnatale Ursachen entstanden sein, durch einen Unfall im Laufe des Lebens
oder im Rahmen des Alterungsprozesses (vgl. Habermann & Moser, 2008).

2.1.4 Zwischenfazit: Begriffsvielfalt und nachfolgende Verwendung zentraler Begriffe

Uber die Abgrenzung der Begrifflichkeiten Exklusion, Separation, Integration und Inklusion
konnten die Veranderungen der Teilhabechancen von Menschen mit Behinderung am Bil-
dungssystem aufgezeigt werden. Diese Beschreibung hat den gesellschaftlichen Wandel zum
Verstandnis der Teilhabemdglichkeiten von Menschen mit Behinderung auf der individuellen
und der strukturellen Ebene erklart. Gegenwartig wird der Begriff der Inklusion noch nicht
einheitlich verwendet und wird oftmals mit Integration gleichgesetzt.

Bei der Bestimmung des Begriffs der Einstellung hat sich gezeigt, dass es schwierig ist eine
eindeutige Aussage zu dem Begriff und dem Verhaltnis von Einstellung und Handlung zu
machen. In allen drei beschriebenen Modellen wird die affektive Komponente der Entstellung
als wichtig angesehen. Bei den Untersuchungen zum Kontakt und der Einstellung zu Inklusi-

on werden die drei Komponenten der Einstellung ber die verschiedenen Arten von Kontakt
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angesprochen und insbesondere wird der Einfluss von qualitativem Kontakt (positive und
negative emotionale Kontakterfahrungen) auf die Einstellung betrachtet.

Die Bestimmung der Begriffe Vorurteil, Stigma und Stereotyp war notwendig, weil diese eng
mit der Einstellung zu Menschen mit Behinderung verbunden sind. Des Weiteren lassen sich
aus der empirischen Forschung zu den Einflussfaktoren auf Vorurteile, Stigmata, Stereotype
und Einstellungen zu Menschen mit Behinderung Erkenntnisse zu méglichen Einflussfaktoren
auf die Einstellung zu Inklusion ziehen.

Die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Definitionen von Behinderung verdeut-
licht, dass Behinderung im sozialen Kontext betrachtet werden muss. Gerade Cloerkes Ver-
stdndnis von Behinderung ist fir die vorliegende Untersuchung bedeutsam. Fir ihn sind es
das Abweichen von der Norm und die Form der Behinderung, welche die Einstellung zu
Menschen mit Behinderung pragen. Der Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinde-
rung stellt nach Cloerkes eine vielversprechende Methode dar, mit der Einfluss auf Vorurteile,
Stigmata, Stereotype oder Einstellung genommen werden kann. Der Kontakt zwischen Men-
schen mit und ohne Behinderung kann daher eine Chance sein, einen positiven Einfluss auf
die Einstellung zu nehmen. Dazu muss allerdings gekléart sein, welche Art von Kontakt einen

positiven beziehungsweise einen negativen Einfluss hat.

2.2 Theoretische Grundlagen: Einstellungen und Einstellungsdnderung zu Inklusion

2.2.1 Einstellungen zu Inklusion

Entsprechend des Drei-Komponenten-Modells wird angenommen, dass sich Einstellungen aus
kognitiver, konativer und affektiver Komponente zusammensetzen. Nachfolgend wird nicht die
gesamte Forschungsbandbreite zur Entstehung von Einstellungen dargestellt, sondern der Fokus
liegt auf dem Erwerb von Einstellungen tber direkte Erfahrungen. Denn hier ist ein unmittelba-
rer Ankntpfungspunkt an die Kontakthypothese von Allport, die in der vorliegenden Arbeit
eine bedeutende Rolle spielt. Hierzu wird die Theorie der bloRen Darbietung (mere-exposure-
theory) beschrieben (vgl. Monahan, Murphy & Zajonc, 2000). Sie beinhaltet, dass die Einstel-
lung einer Person aufgrund der Tatsache gebildet wird, dass diese mehrfach mit dem Einstel-
lungsobjekt in Kontakt kommt beziehungsweise wiederholt demselben Stimulus ausgesetzt ist.
Aufgrund der affektiven Reaktionen entsteht die Einstellung gegeniiber dem Einstellungsobjekt,
noch bevor es zu bewussten Gedanken dartiber kommt (vgl. Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014).
Die Einstellung entsteht somit aufgrund der mehrmaligen Darbietung eines Stimulus im Hin-

blick auf das Einstellungsobjekt. Unter anderem sind der personliche Kontakt oder zum Beispiel
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Informationen Uber das Einstellungsobjekt solche Stimuli. Beides Methoden, deren Einfluss auf
die Einstellung zu Inklusion in der vorliegenden empirischen Arbeit untersucht wird.

Zajonc (1968) Uberprifte die Theorie der bloRen Darbietung, indem er analysierte, inwieweit
die Haufigkeit des dargebotenen Stimulus die Einstellung einer Person positiv beeinflusst.
Zajonc kommt zu dem Ergebnis, dass die Einstellung gegenuber dem Einstellungsobjekt um-
so positiver ist, je haufiger der Stimulus wahrgenommen wird. In der Studie von Monahan,
Murphy & Zajonc (2000) wird Jahrzehnte spéater abermals der Nachweis dafiir geliefert, dass
der wiederholte Einsatz von Stimuli einen positiven Einfluss auf die Einstellung hat und zu-
dem, dass das mehrfache Auftreten eines unterschwelligen Stimulus eine positivere Wirkung
erzeugt, als wenn der Stimulus lediglich einmal dargeboten wird.

Bei der Theorie der bloRen Darbietung sind es affektive Reaktionen, auf denen die Einstel-
lung basiert. Der Vollstandigkeit halber sollen zwei weitere Theorien kurz erwahnt werden.
Diese beziehen sich auf die konative und die kognitive Komponente von Einstellungen. Die
Selbstwahrnehmungstheorie bezieht sich auf die konative Komponente von Einstellungen.
Demnach dient das bisherige eigene Verhalten als Grundlage fiur die Bildung einer Einstel-
lung gegentber einem Einstellungsobjekt. Der Erwartung-mal-Wert-Ansatz zielt auf die kog-
nitive Komponente von Einstellungen ab und besagt, dass eine Person eine gewisse Erwar-
tung Uber die Eigenschaften des Einstellungsobjektes hat und dariiber die Einstellung gebildet
wird (vgl. Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014).

Eine Antwort auf die Frage, wie es moglich ist, dass Menschen ihre Einstellung beziglich
eines Einstellungsobjektes andern, kann mit der kognitiven Dissonanztheorie von Festinger
(1957) gegeben werden. Nach der kognitiven Dissonanztheorie sind Menschen prinzipiell
bestrebt, dass ihre Kognitionen harmonisch und widerspruchsfrei zueinander stehen und dem-
entsprechend ihr Verhalten stimmig zu ihrer Einstellung ist. Daraus folgt die Grundannahme,
dass Menschen von Natur aus nach Geschlossenheit streben und motiviert sind, konsonante
kognitive Beziehungen herzustellen. Kognitionen sind Einstellungen, Meinungen, Wissen,
Uberzeugungen Uber andere, tiber die Umwelt, tiber sich selbst und tiber das eigene Verhal-
ten. Wenn die kognitiven Elemente nicht in Einklang zueinanderstehen, sind sie dissonant; in
diesem Fall kdnnen Einstellungsdnderungen erzielt werden (vgl. Festinger, 1957). Empirische
Belege dafur, dass Menschen motiviert sind einen Spannungszustand aufgrund von kognitiver
Dissonanz aufzuldsen, liefern zahlreiche Studien (vgl. Deutsch & Gerhard, 1955; Festinger &
Carlsmith, 1959; Zanna & Cooper, 1974).

Zur Verringerung oder Beseitigung des Spannungszustandes konnen unterschiedliche Strate-

gien angewendet werden. Entweder werden die weniger starken kognitiven Elemente durch
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die starkeren Kognitionen verdréngt, oder es werden weitere konsonante kognitive Elemente
erganzt. Zudem konnen die dissonanten Elemente herabgestuft werden und durch zusétzliche
konsonante Kognitionen verdrangt werden® (vgl. Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014).

Hat zum Beispiel eine Lehrkraft eine negative Einstellung zu Inklusion, kann es sein, dass die
kognitiven Elemente gegen die Inklusion hoher bewertet werden und wenn mdoglich, weitere
kognitive Elemente gesucht und dissonante kognitive Elemente verdréangt werden. Andererseits
kann es dazu kommen, dass die Lehrkraft durch den Zustand der kognitiven Dissonanz fest-
stellt, dass die kognitiven Elemente fir die Inklusion starker sind und die dissonanten Kognitio-
nen aufgegeben werden. Je weniger anderungsresistent eine Kognition ist, desto leichter kann
eine Veranderung bewirkt werden. Veranderungen sind dann nur schwer herbeizufiihren, wenn
viele kognitive Elemente stimmig sind und wenige dissonante Elemente bestehen. Fur die Ein-
stellung zu Inklusion kommt es demnach darauf an, wie Gesellschaftsmitglieder und insbeson-
dere Lehrkréfte uber die Inklusion und Menschen mit Behinderung denken und inwieweit in der
Gesellschaft und in kleineren sozialen Einheiten und Gruppen Vorurteile, Stereotype und Stig-
mata existieren. Die Annahme, dass Einstellungen veréndert werden kdnnen, beruht auf der
Uberzeugung, dass Einstellungen erlernt werden. Cloerkes konnte beispielsweise aufzeigen,
dass kleine Kinder noch unbefangen und vorurteilsfrei auf Kinder mit einer anderen Hautfarbe
oder einer Behinderung zugehen, wahrend Kinder im Grundschulalter bereits tber Vorurteile
oder negative Einstellungen gegentiber Menschen mit Behinderung verfiigen (vgl. Cloerkes,
1979, 2001).

Am Beispiel der Einstellung von Lehrkréften zu Inklusion kann die kognitive Dissonanz auf-
gezeigt werden. Es gibt kognitive Elemente, die fur die Inklusion sprechen, wie zum Beispiel,
dass Inklusion mehr Gerechtigkeit und mehr Chancengleichheit zwischen Schilerinnen und
Schulern schafft und individuell auf jede einzelne Schilerin und jeden einzelnen Schiler ein-
gegangen werden kann. Andererseits ist die Umsetzung der Inklusion mit einem hohen Auf-
wand verbunden. Lehrkrafte missen geschult werden, Unterrichtsmaterialien angepasst wer-
den und die Rahmenbedingungen missen gegeben sein. Die widerspriichlichen kognitiven
Elemente kdnnen eine Konfliktsituation darstellen, die kognitive Dissonanz.

Eine theoretische Ergénzung fur die vorliegende Arbeit stellt die Balancetheorie von Heider
(1977) dar, mit der die soziale Perspektive auf Einstellungen berticksichtigt wird. Mit der Ba-

lancetheorie werden zwischenmenschliche Wahrnehmungsmuster beschrieben und untersucht.

° Das Verdrangen von dissonanter Kognition wird als Subtraktion bezeichnet. Das Hinzufiigen konsonanter
Kognition wird als Addition bezeichnet. Das Hinzufuigen konsonanter Kognition und Verdréngen von dissonan-
ter Kognition wird als Substitution bezeichnet (vgl. Stroebe, Hewstone, Codol & Stephenson, 1992).
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Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass Menschen darauf bedacht sind, dass ihre Kognitio-
nen in einem ausgeglichen Verhéltnis zueinander stehen. Betrachtet wird, ob die ,,triadischen*
Beziehungen einer Person sich im Gleichgewicht oder im Ungleichgewicht befinden, was zu
Spannungen fihrt. Eine triadische Beziehung setzt sich aus einer Person, einer weiteren Per-
son und einem Objekt zusammen. Das Objekt kann eine Einstellung, ein Ereignis oder eine
dritte Person sein. Nach der Balancetheorie streben Menschen einen Gleichgewichtszustand
an, sie orientieren sich am sogenannten Konsistenzmotiv (vgl. Heider, 1977). Mit Konsis-
tenzmotiv bezeichnet Heider die Tatsache, dass Wahrnehmungen, Denkprozesse, Meinungen
und Einstellungen sowie Handlungen von Menschen zueinanderpassen beziehungsweise in
Einklang miteinander stehen sollten.

Wenn davon ausgegangen wird, dass Menschen nach Balance streben, wird eine Situation, die
ein unsicheres Verhaltnis zwischen den Personen erzeugt, dazu fuhren, dass die Menschen
nach Anpassung streben. Folgendes Beispiel kann zur Erklarung beitragen. Ein Kind ohne
Behinderung (A) hat zu einem Kind mit Behinderung (B) und zu einem Kind ohne Behinde-
rung (C) Kontakt. Kind A hat Kontakt zu beiden und mag beide Kinder gleich gerne (Kind A
hat zwei positive Beziehungen), Kind C mag Kind A aber Kind B nicht, weil Kind B eine
Behinderung hat (es besteht eine positive und eine negative Beziehung). Diese Situation kann
zu einem unangenehmen Spannungszustand fuhren. Um diesen Spannungszustand aufzuld-
sen, konnte gezielter Kontakt zwischen den Kindern stattfinden, um Unsicherheiten zwischen
Kind B und Kind C abzubauen. Inklusiver Unterricht bietet die Gelegenheiten miteinander in
Kontakt zu kommen, auch wenn der gemeinsame Unterricht alleine vielleicht nicht ausreichen
wird, um einen positiven Einfluss auf die Einstellung zu nehmen. Aber der gemeinsame Un-
terricht kann Vertrautheit im Umgang mit Menschen mit Behinderung schaffen und dariber
eventuell Unsicherheit abbauen, was sich wiederum auf die Einstellung auswirken kann. VVor
allem der regelmaRig wiederkehrende Kontakt Uber die inklusive Beschulung ist wichtig,

denn dadurch kann eine Intensivierung und Annéherung tber die Zeit erreicht werden.

Methoden zur Veranderung von Einstellungen

Zum Umgang mit Vorurteilen, Stigmata und Stereotypen werden haufig drei Methoden ange-
fuhrt. Erstens Protest gegen bestehende Vorurteile, Stigmata und Stereotype, zweitens Aufkla-
rung der Bevolkerung und drittens der Kontakt mit Betroffenen (vgl. Corrigan & Penn, 1999).
Zu berticksichtigen ist dabei, dass die Einstellungsédnderung nicht nur in positiver Richtung ver-
laufen kann, sondern auch in negativer Richtung. Die Methoden zur Einstellungsanderung set-
zen an den vorgestellten Komponenten der Einstellung an. Protest soll auf die Ungerechtigkeit

gegenuber Stigmatisierten aufmerksam machen und einen moralischen Appell an die Bevolke-
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rung richten, der im optimalen Fall zur Reduktion des Stigmas oder von Vorurteilen fihrt. Pro-
test zielt ferner darauf ab, stigmatisierende Einstellungen zu unterdrucken und Verhaltenswei-
sen an die Hand zu geben, die verhindern, dass negative Stereotype im Vordergrund stehen. Die
stigmareduzierende Wirkung durch Proteststrategien wird allerdings als gering eingestuft. Zu-
dem kann es zu einem sogenannten ,,rebound effect“ kommen, was bedeutet, dass das uner-
winschte Verhalten wieder auftritt (vgl. Corrigan & Penn, 1999; Couture & Penn, 2003).

Bei der Aufklarung handelt es sich um eine Strategie, die dazu flhren soll, das Wissen der
Bevolkerung zu verbessern, um Vorurteile, Stigmata und Stereotype durch Sachinformationen
abzubauen und dadurch einen positiven Einfluss auf die Einstellung zu nehmen. Diese Me-
thode umfasst Bildungsprogramme in Form von Fortbildungen, Informationsbléttern oder
Vortragen fur die Bevolkerung. Diese Programme sollen Wissen zum Thema Behinderung
vermitteln und setzen vor allem auf den kognitiven Bereich. Zudem wird versucht, die negati-
ven Stereotype durch Sachinformationen zu begleichen. Aussagen uber die Wirkung von Bil-
dungsprogrammen sind unterschiedlich. Einerseits kann die stigmareduzierende Wirkung
nachgewiesen werden, andererseits muss die Wirkung der Bildungsprogramme auf das Ver-
halten genauer untersucht werden (vgl. Corrigan & Penn, 1999).

Die dritte Strategie setzt auf den Kontakt zu den Betroffenen. Die sogenannte Kontakthypo-
these wird nachfolgend ausfiihrlich beschrieben und im Stand der Forschung werden die em-

pirischen Ergebnisse zum Einfluss des Kontaktes vorgestellt.

Einstellung und Verhalten gegeniiber Menschen mit Behinderung in der Theorie von Cloerkes
Cloerkes geht auf den Zusammenhang zwischen der Einstellung und dem Verhalten gegen-
uber Menschen mit Behinderung ein und diskutiert die Mdglichkeiten der Teilhabe von Men-
schen mit Behinderung am gesellschaftlichen Leben. Grundlegend ist fiir Cloerkes die Erwar-
tungshaltung'®, die an Menschen und ihr Verhalten gestellt wird. Cloerkes charakterisiert drei
Aspekte, die mit der Erwartungshaltung an Menschen mit Behinderung in Zusammenhang
stehen.

(1) Erstens weicht ein Mensch mit einer Behinderung von den gesellschaftlichen Erwartungen
ab, da ihn seine Behinderung anders macht. Hier geht Cloerkes auf Goffman ein, der den Be-
griff Stigma geprégt hat. Eine Behinderung kann zu einem Stigma werden, einem Merkmal,

das den Merkmalstrager anders macht (vgl. Cloerkes, 2001).

10 Der Vorgang, daB jemand aufgrund friiherer Erfahrungen Annahmen iiber die Reaktion von Personen sowie
iber den Verlauf und Ausgang von Situationen macht* (Friedrichs, 1993, S. 182).
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(2) Zweitens variiert die Tatsache einer Behinderung. Das bedeutet, dass die Bezeichnung Be-
hinderung mit den Werten und Normen einer Gesellschaft in VVerbindung steht und je nach Kul-
tur, Religion oder Glaube unterschiedlich wahrgenommen werden kann (vgl. Cloerkes, 2001).
(3) Drittens werden Gesundheit und Leistungsféhigkeit in der Gesellschaft hoch bewertet.
,»Die negative Bewertung von Menschen mit Behinderungen, wie sie sich in der erwdhnten
Reduzierung sozialer Teilhabechancen dufert, ist gro3tenteils eine geradezu zwangslaufige
Konsequenz der ausschlieBlichen Orientierung unserer Gesellschaft am Gesunden und Voll-
handlungsfahigen (Cloerkes, 2001, S. 74). Werden Werte als Verbindung zwischen der Mik-
ro- und der Makroebene angesehen, so stehen gesellschaftliche Werte mit den personlichen
Werten in Zusammenhang. Werte, welche die Menschen verinnerlicht haben, wirken sich auf
das Verhalten und die Einstellung der Menschen aus und auf die Bewertung, ob ein Merkmal
als Stigma beziehungsweise abweichend gekennzeichnet wird.

Eine Gesellschaft, in der Leistung, Wissen, Status und soziale Anerkennung von zentraler
Bedeutung sind, bewertet Menschen anders, die bei einem oder mehreren dieser Merkmale
Schwachen haben (vgl. Cloerkes, 1982). Menschen mit Behinderung entsprechen demnach
nicht den Erwartungen, die an die Rolle eines leistungsfahigen Gesellschaftsmitgliedes ge-
knupft sind. ,,Mit der Leistungsfahigkeit stehen eine Reihe anderer Werte in enger Beziehung,
die der Behinderte in mehr oder weniger ausgepragter Weise verletzt: Erfolg, damit verbun-
den finanzielle Unabhangigkeit, Mobilitat und Selbstandigkeit, die letztlich in Arbeit und Be-
ruf ihre Grundlagen haben® (Cloerkes, 1979, S. 259). Menschen mit Behinderung weichen
von den gesellschaftlichen Erwartungen ab. Sie konnen diese eventuell teilweise oder gar
nicht erfullen, was unangemessene Reaktionen von Seiten der Gesellschaftsmitglieder zur
Folge haben kann.

Menschen mit Behinderung wurden Jahrzehnte lang vom gesellschaftlichen Leben ausge-
grenzt. Flr das Fortschreiten der Inklusion ist die Einstellung der Menschen gegenuber Men-
schen mit Behinderung von Bedeutung. Cloerkes (1979; 2001) setzt sich in seinen Arbeiten
auch mit der Frage auseinander, welches die Determinanten von Einstellungen gegenuber
Menschen mit Behinderung sind. Er beriicksichtigt vor allem die Form der Behinderung, so-
ziodemographische Merkmale von Einstellungstragern, die Schwere und Visibilitat der Be-
hinderung sowie den Kontakt zu Menschen mit Behinderung. In Bezug auf die Art und die
Schwere der Behinderung gibt es laut Cloerkes eine klare Trennung. Obwohl sowohl die Seh-
behinderung als auch die geistige Behinderung als schwere Behinderungen eingestuft werden,
ist die Bewertung unterschiedlich. Menschen mit Sehbehinderung wird eine positivere Ein-

stellung als Menschen mit geistiger Behinderung entgegengebracht. Cloerkes geht davon aus,
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dass die Menschen je nach Behinderungsform unterschiedliche Einstellungen haben. Am Bei-
spiel der geistigen Behinderung kann der Bezug zum vorherigen Argument der Leistungsge-
sellschaft und der hohen Bedeutung von Wissen und Bildung hergestellt werden. Die geistige
Behinderung beinhaltet eine Beeintrachtigung einer gesellschaftlich hoch bewerteten Funkti-
on. Sichtbarkeit oder Visibilitat sient Cloerkes ebenfalls als eine Determinante an, welche die
Einstellung beeinflusst. Bei den soziodemographischen Merkmalen ist fur Cloerkes einzig die
eindeutige Aussage zu treffen, dass in Bezug auf das Geschlecht, Frauen eine positivere Ein-
stellung gegeniiber Menschen mit Behinderung haben als Manner. Bei Alter und Bildung
sieht er Tendenzen, dass jungere Menschen eine positivere Einstellung als altere Menschen
besitzen und sich eine htéhere Bildung positiv auf die Einstellung auswirkt. Wichtig ist fur
Cloerkes der Kontakt; seine Erkenntnis zum Einfluss des Kontaktes auf die Einstellung wird

im theoretischen Teil zum Intergruppenkontakt beschrieben (Kapitel 2.2.2).

2.2.2 Anderung von Einstellungen durch Intergruppenkontakt

Die nachfolgenden Theorien zur Erforschung der Wirkung des Kontaktes auf die Einstellung zu
Inklusion greifen auf die Vorurteilsforschung und die Untersuchungen zum Intergruppenkon-
takt zuriick, die Uber die Kontakthypothese einer empirischen Uberpriifung zuganglich sind.
Der Intergruppenkontakt bezeichnet das Aufeinandertreffen von Menschen, die unterschiedli-
chen Gruppen angehoéren. Beim Intergruppenkontakt treffen zum Beispiel Menschen mit und
ohne Behinderung aufeinander oder Menschen, die unterschiedlichen ethnischen, religidsen
oder sozialen Gruppen angehdren. Durch den Kontakt sollen Vorurteile, Stigmata oder Konflik-
te gelost beziehungsweise revidiert werden, die aufgrund der unterschiedlichen Gruppenzuge-
horigkeit und der Unbekanntheit bestehen (vgl. Stiirmer, 2008). Aus der Vorurteilsforschung ist
bekannt, dass soziale Reaktionen gegentber unterschiedlichen Gruppen wie Menschen mit Be-

hinderung oder ethnischen Minderheiten sich gleichen (vgl. Chesler, 1965, S. 878).

Intergruppenkontakt nach Allport

Nach Allport (1958) kommt es zu Vorurteilen gegentiber anderen Menschen insbesondere dann,
wenn sie sich fremd sind. Allport gilt als Mitbegriinder der Kontakthypothese. Bei dieser geht
es darum, durch den Kontakt zwischen Menschen, die unterschiedlichen Gruppen angehdren,
bestehende Vorurteile und Angste gegeniiber den Mitgliedern der anderen Gruppe abzubauen.
Die anfénglichen empirischen Untersuchungen zur Kontakthypothese zeigen, dass der Inter-
gruppenkontakt nicht immer eine positive Wirkung auf die Einstellung der Personen hat und
teilweise sogar zur Verstarkung bestehender Vorurteile fuhrt. Mit dieser Ausgangslage hat sich
Allport an die Erforschung der vorurteilsreduzierenden Wirkung des Intergruppenkontaktes
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gemacht. Die Widersprtichlichkeit in den Ergebnissen zur Wirkung des Intergruppenkontaktes
hat ihn veranlasst, sich mit den Bedingungen der optimalen Kontaktsituation auseinanderzuset-
zen, um aufzuzeigen, welche Kontaktsituation eine vorurteilsreduzierende Wirkung auf die Ein-
stellung hat.

Allports Erkenntnisse stammen einerseits aus seiner Analyse des empirischen Forschungs-
standes zum Intergruppenkontakt und andererseits aus der Arbeit mit seinen Studierenden und
deren Erfahrungen mit Intergruppenkontakt. Allport betrachtet verschiedene Situationen, in
denen es zum Intergruppenkontakt kommt und verdeutlicht anhand dieser Beispiele die Wir-
kung des Intergruppenkontaktes. Ein Beispiel stellt der gemeinsame Unterricht von Kindern
mit unterschiedlicher ethnischer Herkunft dar. Allport (1958) geht davon aus, dass es sich
vorurteilsreduzierend auf bestehende Vorurteile und die Einstellung auswirkt, wenn Kinder
im gemeinsamen Unterricht positive Erfahrungen miteinander machen. Allport nennt als wei-
teres Beispiel die Situation der Immigranten in der Vergangenheit, die in einem ehemals
fremden Land eine neue Heimat gefunden haben. Dabei kommt er zu dem Ergebnis, dass die
Integration einer Minderheit in die Gesellschaft sich Uber einen langen Zeitraum erstrecken
kann und es nicht zwangslaufig zur Integration kommen muss. Fir Allport sind die Bedin-
gungen und die Art entscheidend, wie sich die Aufnahme in die Mehrheitsgesellschaft voll-
zieht beziehungsweise in welchen Kontaktsituationen und unter welchen Umstédnden die
Menschen aufeinander treffen. Hier nennt Allport das Beispiel, dass Menschen unterschiedli-
cher Rassen zwar gemeinsam in einer Stadt leben konnen, sich allerdings unter Umstanden
lediglich gelegentlich begegnen. Eine Intensivierung des Kontaktes bleibt in diesem Fall aus.
Fur Allport birgt diese oberflachliche Kontaktsituation die Gefahr, dass bestehende Vorurteile
verstarkt werden. Diese Argumente von Allport sprechen dafiir, dass die Umsetzung von in-
klusivem Unterricht alleine nicht ausreicht, um eine positive Einstellung zu Inklusion und
eine gleichberechtigte Teilhabe von Menschen mit Behinderung zu erzielen. Allport geht da-
von aus, dass eine gewisse Intensitat des Kontaktes vorhanden sein muss. Mit diesen Beispie-
len zeigt Allport auf, wie wichtig die Umstdnde des Kontaktes sind. Oberflachlicher Kontakt,
der sich nicht intensiviert, verfehlt eine mogliche positive Wirkung auf die Einstellung, denn
neue Erfahrungen, Kenntnisse tber andere Kulturen, Traditionen und Wissen uber die
Fremdgruppe bleiben beim oberflachlichen Kontakt aus. Anhand von Beispielen, in denen
direkte Erfahrungen mit Menschen einer Fremdgruppe gemacht wurden, kann er seine An-
nahmen Uber die Bedeutung des Kontaktes, der Situation und der Bedingungen verdeutlichen.
Hier bezieht sich Allport auf Studien, die beispielsweise den Zusammenhang zwischen

Wohnformen von Menschen unterschiedlicher Rasse und der Einstellung gegeniiber der ande-
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ren Rasse analysieren. Allport geht speziell auf eine Studie ein, welche die Einstellungen von
Menschen unterschiedlicher Hautfarbe erfragt und mit ihrer Wohnform in Zusammenhang
bringt. Einmal wohnen die Menschen nach dem ethnischen Hintergrund getrennt und einmal
wohnen die Menschen ethnisch durchmischt. Im Ergebnis zeigen sich Unterschiede in der
Einstellung der weil3en gegenuber der schwarzen Bevolkerung abhangig von der Wohnform.
Eine positivere Einstellung haben weile Bewohner gegenuber schwarzen Bewohnern, die in
einer gemischten Wohnform leben. Wie aber genau diese positive Wirkung zustande kommt,
bleibt unklar (Allport, 1958). Die Segregation der Lebensrdume von Menschen unterschiedli-
cher Rasse oder Menschen mit und ohne Behinderung hat eine lange Tradition. Wie in Ame-
rika die Rassentrennung einen grofien empirischen Forschungsbereich hervorgerufen hat, so
kann fur Deutschland die gegenwartige Debatte um die Inklusion und das Umkehren der
Trennung der Lebensrdume von Menschen mit und ohne Behinderung als Beispiel angefuhrt
werden.

Schlussendlich ist Allport davon tberzeugt, dass der Status'’, den Menschen haben, eine
wichtige Rolle beim Intergruppenkontakt spielt. Egal auf welchen Lebensbereich sich der
Intergruppenkontakt bezieht, Statusgleichheit ist fur ihn eine wichtige Bedingung des Kontak-
tes. Fir Allport ist die Rassentrennung das zentrale Thema, an dem er die Bedeutung der Sta-
tusgleichheit in sozialen Situationen aufzeigt. Im Beruf hatten Menschen mit schwarzer Haut-
farbe lange Zeit die Aufgabe, Menschen mit weiler Hautfarbe zu dienen beziehungsweise
ihnen untergeben zu sein. Dieses Ungleichverhéltnis hat einen Einfluss auf Vorurteile und
Einstellungen gegentiber Menschen mit schwarzer Hautfarbe. Besteht zwischen den Rassen
Statusgleichheit beim Intergruppenkontakt, ist fiir Allport die Mdglichkeit gegeben, dass sich
der Kontakt vorurteilsreduzierend auswirkt und einen positiven Einfluss auf die Einstellung
erzielt. Entscheidend ist fir Allport in diesem Zusammenhang, dass sich die positive Entwick-
lung dieser einen sozialen Situation auf weitere soziale Situationen Ubertrdgt und nicht auf
eine Kontaktsituation begrenzt bleibt. Aus diesen Erkenntnissen leitet Allport vier zentrale
Bedingungen ab, welche die optimale Kontaktsituation charakterisieren, wobei zu bericksich-
tigen gilt, dass der Kontakt in zwei Richtungen wirken kann. Entweder kénnen bestehende
Vorurteile, Stereotype, Stigmata beziehungsweise Einstellungen verstérkt oder reduziert wer-
den. Diese vier Bedingungen sind fir Allport ausschlaggebend, um eine negative Wirkung
des Kontaktes zu verhindern.

(1) Die erste Bedingung ist die bereits beschriebene Statusgleichheit. Durch die Statusgleich-
heit stehen sich die Interaktionspartner auf einer Ebene gegeniiber und der Kontakt kann zur

11 Die bessere oder schlechtere Stellung eines Menschen im Oben und Unten einer Dimension sozialer Un-
gleichheit wird tiblicherweise als ,,Status“ bezeichnet™ (Hradil, 2001, S. 33).
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Korrektur von bestehenden Vorurteilen oder negativen Einstellungen fuhren. Die Bedeutung
der Statusgleichheit beim Intergruppenkontakt kann empirisch belegt werden, allerdings ge-
staltet sich die Operationalisierung von Statusgleichheit schwierig (vgl. Pettigrew, 1998;
Schofield, 2001). Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass sich beim Intergruppenkontakt beste-
hende Vorurteile auch manifestieren kénnen (vgl. Cohen & Lotan, 1995, S. 117).

(2) Eine weitere notwendige Bedingung fur den optimalen Intergruppenkontakt stellt die ge-
meinsame Zielerreichung dar. Allport geht davon aus, dass ein bergeordnetes Ziel, das fur
beide Gruppen wichtig ist, eine positive Wirkung erzeugt. Wird das gemeinsame Ziel nicht
erreicht, kann es dazu kommen, dass die schwécheren Gruppenmitglieder zum Siindenbock
gestempelt werden. So kann das Nichterreichen des Ziels Frustrationen hervorruft, welche
wiederum in Aggressionen enden kdnnen. Bestehen Vorurteile gegentiber den Mitgliedern der
anderen Gruppe, kann die Sundenbockrolle verstarken (vgl. Allport, 1971).

(3) Fur das Erreichen des gemeinsamen Ziels ist drittens die Kooperation der Gruppen notwen-
dig. Das Ziel kann ausschliel3lich durch gemeinsame Anstrengungen und Zusammenarbeit der
unterschiedlichen Gruppenmitglieder erreicht werden. Durch die gruppenibergreifende Koope-
ration wird die Solidaritat untereinander und miteinander gestarkt, was zu einer Veranderung im
Verhalten und der Einstellung fiihrt. Das ,,Robbers Cave Experiment'*“ ist ein Beispiel fiir die
Wirkung, die ein gemeinsames Ziel und die Kooperation zwischen verfeindeten Gruppen haben
kann. Treten die Gruppen in Kooperation und stehen sich nicht als Gegner gegenuber, kann sich
ein Gemeinschaftssinn entwickeln, der eine vorurteilsreduzierende Wirkung mit sich bringt.

(4) Die Unterstutzung durch Autoritaten und Gesetze ist die vierte VVoraussetzung. Fir das
menschliche Verhalten sind Regeln und Normen wichtig. Sie dienen der Orientierung und
stellen mehr oder weniger strenge Verhaltensvorschriften dar (vgl. Pettigrew, 1998). Fir das
Einhalten der Regeln und Normen sind die unterschiedlichen gesellschaftlichen Institutionen
verantwortlich. Strenge Verhaltensvorschriften wie Gesetzte sind fiir einen gleichberechtigten
Umgang der Gruppen zweckdienlich, indem sie vor allem weniger privilegierten Gruppen die
Basis fur einen gleichberechtigten Kontakt mit anderen Gruppen liefern (vgl. Allport, 1958).

'2 Bei dem Robbers Cave Experiment handelt es sich um einen Klassiker der Konfliktforschung, das von dem
Sozialpsychologen Sherif und seinen Kollegen 1954 durchgefiihrt wurde. Zwei Gruppen mit jeweils elf Jungen
nahmen an einem Ferienlager teil. In Phase eins wussten die beiden Gruppen nichts von ihrer gegenseitigen
Existenz. Zunachst ging es darum, in den jeweiligen Gruppen Zusammenhalt und Identitat zu schaffen (Wappen,
Namensgebung, Projekte). In Phase zwei wurden die beiden Gruppen ber deren gegenseitige Existenz infor-
miert und ein Konflikt zwischen den beiden Gruppen provoziert (sportliche Wettbewerbe gegeneinander, For-
scher zettelten Feindseligkeiten an). In Phase drei war es das Ziel, die Gruppen zueinander zu flihren. Da die
Gruppen so verfeindet waren, mussten die Wissenschaftler eingreifen. Die Gruppen bekamen Aufgaben, die sie
nur gemeinsam lésen konnten (zum Beispiel Reparatur der Trinkwasserversorgung, Ausfliige). Nach einiger Zeit
hatten die Mainahmen Erfolg und die Gruppen néherten sich an (vgl. Sherif, Harvey, White, Hood & Sherif,
1961).
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Empirische Belege fiir die Relevanz dieser von Allport ausgearbeiteten Bedingungen der op-
timalen Kontaktsituation bestédtigen die positive Wirkung des Intergruppenkontaktes (vgl.
Works, 1961; Pettigrew & Tropp, 2006). Allport hat damit sein Forschungsziel, Klarheit da-
riber zu schaffen, dass die Kontaktsituation eine Bedeutung bei der Wirkung des Intergrup-
penkontaktes hat, erreicht. Fir Allport war der gemeinsame Unterricht von Kindern unter-
schiedlicher Herkunft ein Beispiel, wie sich der Intergruppenkontakt positiv auswirken kann.

Intergruppenkontakt nach Pettigrew

Nachfolgend wird der Intergruppenkontakt nach Pettigrew (1986) beschrieben. Pettigrew
kommt es in seiner modifizierten Darstellung zum Intergruppenkontakt vor allem darauf an,
den Prozess der Einstellungsdnderung mit den Bedingungen des optimalen Kontaktes zusam-
menzufihren und den Generalisierungseffekt von Kontakt zu erlautern.

Modifikation des Intergruppenkontaktes erfolgt Giber die Bearbeitung der Schwierigkeiten der
bestehenden Erkenntnisse zum Intergruppenkontakt und der Kontakthypothese. Die Probleme
beziehen sich einerseits auf empirische Schwachen, die durch die Uberpriifung der Kontakt-
hypothese aufgedeckt wurden, andererseits auf die inhaltlichen Schwéchen der Theorie.

Fir Pettigrew steht zunachst einmal fest, dass die umfassende Uberpriifung der Kontakthypo-
these gezeigt hat, dass Allports vier Bedingungen von Bedeutung flr den Intergruppenkontakt
sind. Dennoch hat Allports Theorie vier Schwachstellen: Erstens den Selektions-Bias, der die
Aussagekraft von Studien mit Querschnittsdesign schmalern kann. Zweitens die Tatsache,
dass bei der Uberpriifung der Kontakthypothese eine standige Erweiterung an vermeintlich
wichtigen Merkmalen beziehungsweise Bedingungen des Kontaktes erfolgt. Drittens wird der
Prozess, der zur Veranderung der Einstellung durch den Kontakt fuhrt, nicht beschrieben.
Eine aussagekraftige Theorie sollte jedoch erldutern kénnen, wie der Prozess der Einstel-
lungsédnderung mittels des Intergruppenkontaktes verlauft. Letztendlich geht es vor allem da-
rum, Strategien zu erarbeiten, wie der Kontakt aufgebaut sein muss, um zielfiihrende Inter-
ventionsmaoglichkeiten zur Anderung von Einstellungen zu entwickeln und nicht darum, wei-
tere Kontaktbedingungen herauszuarbeiten. Viertens wird nicht konkretisiert, wie es zur Ge-
neralisierung kommen kann. Auf dem Weg zur Generalisierung konnte der inklusive Unter-
richt dazu beitragen, dass die Kinder den intergruppalen Kontakt tber den Schulkontext hin-
aus pflegen und auf das Freizeitverhalten und andere Lebensbereiche tbertragen. Diese An-
nahme bedarf allerdings noch einer empirischen Uberpriifung. Die beiden ersten Schwierig-
keiten sind als methodische Probleme anzusehen (Pettigrew, 1998).

(1) Der Selektions-Bias, der die Aussagekraft von empirischen Studien einschranken kann,

beinhaltet die Gegebenheit, dass der Kontakt sich nicht nur auf die Einstellung auswirken
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kann. Es muss zudem berticksichtigt werden, dass Menschen mit einer negativen Einstellung
oder mit Vorurteilen moglicherweise den Kontakt zu Menschen der Fremdgruppe vermeiden.
Der Zusammenhang zwischen dem Intergruppenkontakt und der Einstellung geht somit in
zwei Richtungen. Die Schwierigkeit besteht darin, die Kausalitit des Kontaktes und der Ein-
stellung zu erfassen, indem beide Wirkungsweisen beriicksichtigt werden (vgl. Pettigrew,
1998). In einer Vielzahl an Studien wurde die Kontakthypothese Gberpruft und tberwiegend
bestéatigt, allerdings weisen viele Studien ein Querschnittsdesign auf. Diese Studien sehen sich
teilweise der Kritik des Selektions-Bias ausgesetzt und infolgedessen werden die Ergebnisse
angezweifelt. Diese Zweifel werden durch Ergebnisse aus L&ngsschnittstudien entkréftet,
welche die positive Wirkung des Intergruppenkontaktes bestatigen (vgl. Brown, Eller, Leeds
& Stace, 2007; Eller & Abrams, 2004).

(2) Fur Allport sind es vier Bedingungen, die eine optimale Kontaktsituation schaffen und
dartiber die positive Wirkung des Kontaktes sichern. Allerdings wird es zunehmend schwieri-
ger den Uberblick uiber relevante erklarende Kontaktbedingungen zu behalten, da eine bestan-
dige Erweiterung der Bedingungen des Kontaktes und der Kontaktsituation dazu fihrt, dass
zum einen die Operationalisierung der Kontakthypothese erschwert wird und zum anderen die
Trennung von wesentlichen und unwesentlichen Bedingungen erschwert wird. Durch diese
Ausweitung wird es immer schwieriger die optimale Kontaktsituation zu finden, die alle ge-
nannten Kontaktbedingungen enthalt (vgl. Dixon, Durrheim & Tredoux, 2005, S. 699).

(3) Allports Theorie fehlt es an der Beschreibung, wie es durch den Kontakt zur Einstellungs-
anderung oder zur Reduktion von Vorurteilen kommt. Pettigrew beschreibt vier Prozesse, die
letztendlich eine Einstellungsdnderung bewirken kénnen und tber welche die Einstellungsan-
derung erklart werden kann (vgl. Pettigrew, 1998). Erstens ist es das Lernen uber die Fremd-
gruppe. Diesem Prozess wird eine zentrale Rolle beigemessen, denn neues Wissen, Erkennt-
nisse und Erfahrungen tiber die Fremdgruppe, die den bestehenden Vorurteilen oder negativen
Einstellungen widersprechen kdnnen, mégen idealiter zur Korrektur von Vorurteilen und ne-
gativen Einstellungen fiihren (vgl. Cook, 1978; Cloerkes, 2001; Lee, Farell & Link, 2004).
Durch den Intergruppenkontakt ist es moglich, neue Informationen, Erkenntnisse und Wissen
uber die Fremdgruppe zu erhalten. Pettigrew und Tropp (2006) kommen in ihrer Metaanalyse
uber den Intergruppenkontakt zu dem Ergebnis, dass Wissen iber die Fremdgruppe eine sig-
nifikante Mediatorvariable darstellt. Zweitens ist die Verhaltensdnderung wichtig, denn eine
Anderung des Verhaltens wird als Vorbote fir die Einstellungsanderung angesehen. Durch
den Intergruppenkontakt kann es zur Dissonanz kommen, wenn das Verhalten der eigenen

Einstellung widerspricht und infolgedessen Dissonanz auftritt. Die Dissonanz kann durch
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Einstellungséanderung beseitigt werden (siehe Kapitel 2.2.1). Als Beispiel fur die Verhaltens-
anderung nennt Pettigrew das ,,Robbers Cave Experiment*.

Der dritte Prozess, den Pettigrew beschreibt, ist das Aufbauen von affektiven Bindungen.
Emotionen spielen beim Intergruppenkontakt eine Rolle. Wenn zum Beispiel Angste beste-
hen, kann das dazu fuhren, dass der Kontakt zur Fremdgruppe vermieden wird oder negative
Reaktionen hervorgerufen werden. Geflihle vermitteln zwischen dem Kontakt und der Ein-
stellung sowohl in negativer als auch in positiver Hinsicht. Kontakterfahrungen, die unter
optimalen Bedingungen stattfinden, férdern Empathie und positive Gefiihle, die auch als Me-
diator beim Intergruppenkontakt wirken (vgl. Kenworthy, Turner, Hewstone & Voci, 2005).
Fur Pettigrew sind Freundschaften von Bedeutung, denn diese stehen mit positiven Gefiihlen,
Sympathie und Empathie in Zusammenhang. Pettigrew und Tropp (2000) kommen zu dem
Ergebnis, dass die Reduktion von Angstgefiihlen wichtig ist, um durch den Intergruppenkon-
takt eine vorurteilsreduzierende Wirkung zu erzielen. Mit diesem Ergebnis sind sie im Ein-
klang mit Yuker (1994). Yuker hebt die Bedeutung von Freundschaften fiir die Einstellung
gegenlber Menschen mit Behinderung hervor, er bezieht sich auf empirische Studien, die eine
positive Einstellung bei Menschen messen, die Freundschaften mit Menschen mit Behinde-
rung pflegen.

Viertens nennt Pettigrew die Neubewertung der eigenen Gruppe. Der optimale Intergruppen-
kontakt beinhaltet sowohl eine Betrachtung der eigenen Gruppe als auch der Fremdgruppe.
Dementsprechend wird einerseits die eigene Gruppe in Bezug auf ihre Normen und Werte be-
trachtet und andererseits werden durch die neuen Erkenntnisse und Erfahrungen die Sichtweise
und die Einstellung der Fremdgruppe kennengelernt. Diese neue Perspektive kann die Sicht auf
die eigene Gruppe und die Fremdgruppe beeinflussen. Pettigrew untersucht hierzu den Zusam-
menhang zwischen Nationalstolz und intergruppalen Freundschaftsbeziehungen (vgl. Pettigrew,
1998).

(4) Infolge der Beschreibung der Prozesse wie eine Einstellungsanderung zustande kommen
kann, geht Pettigrew auf den Generalisierungseffekt des Kontaktes ein. Hier nennt Pettigrew
drei Arten der Generalisierung, die sich aus unterschiedlichen Modellen der Kategorisierung™
speisen. Die Generalisierung der Kontaktwirkung bedeutet, dass die Erfahrungen, die durch

den Intergruppenkontakt gemacht werden, sich insgesamt auf die Einstellung der Person Uber-

3 1m Modell von Gaertner und Mitarbeitern geht es um die Bildung einer gemeinsamen Identitat im Sinne von
Rekategoriesierung (Gaertner et al., 1993). Das Modell der Dekategorisierung von Brewer und Miller betrachtet
die Salienz der Personlichkeit und die Wahrnehmung des Individuums bei dem Intergruppenkontakt als relevant
(Brewer & Miller, 1984). Im Modell von Hewstone und Brown ist es wichtig, dass die aufeinandertreffenden
Gruppenmitglieder typische Vertreter ihrer Gruppe sind. Die Gruppenzugehorigkeit wird in diesem Moment
vorgehoben.
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tragen und nicht auf die Situation bezogen bleiben. Am Anfang nehmen sich die Eigen- und
die Fremdgruppe als zwei verschieden Gruppen wabhr.

Der erste Aspekt bei der Generalisierung zeigt, dass ein positiver Kontakt alleine nicht aus-
reicht, um einen Generalisierungseffekt zu erzielen. Nur durch die Wiederholung von optima-
len Kontaktsituationen kann die Einstellung gegenuber der Fremdgruppe verdndert werden
(Pettigrew, 1998).

Der zweite Aspekt stellt die Generalisierung einer Kontaktperson auf die gesamte Fremdgruppe
dar. Dieser Aspekt beinhaltet zwei unterschiedliche Mdglichkeiten, in welche Richtung die
Wirkung erzielt wird. Einerseits wird der Kontaktperson zugeschrieben, dass sie mdglichst ein
typisches Gruppenmitglied, einen Reprasentanten der Gruppe darstellt. Der Intergruppenkontakt
zwischen den typischen Gruppenmitgliedern kann zunachst einmal aufgrund des gleichen Status
Gemeinsamkeiten hervorrufen. Andererseits kann tber bestehende Unterschiede zum Beispiel
kulturelle oder traditionelle Unterschiede eine Verbindung zwischen der Eigen- und der Fremd-
gruppe hergestellt werden. Durch den Kontakt zwischen den salienten Vertretern kann es zur
Dekategorisierung kommen. Sowohl die Gleichheit als auch Unterschiede sind ein denkbares
Verbindungsglied. Dabei erweitert Pettigrew die vier Bedingungen der Kontaktsituation nach
Allport um eine flinfte Kontaktbedingung, die Zeit: ,,Optimal intergroup contact requires time
for cross-group friendships to develop” (Pettigrew, 1998, S. 76). Fiir Pettigrew ist die Zeit fiir
die Wirkung des Intergruppenkontaktes entscheidend. Zudem muss Uber die optimale Kontakt-
situation die Mdoglichkeit bestehen, dass sich intergruppale Freundschaften bilden. Demnach
kann sich die Sichtweise und Wahrnehmung gegentiber der Fremdgruppe verdndern, es kann
sogar zur Rekategorisierung kommen. VVon Rekategorisierung wird dann gesprochen, wenn sich
aus der ehemaligen Eigen- und Fremdgruppe eine Gbergeordnete neue Gruppe formiert.

Als dritter Aspekt gilt, der Ubertrag der Einstellung gegeniiber einer Fremdgruppe auf andere
Fremdgruppen. Das ist beispielsweise der Fall, wenn eine intergruppale Freundschaft mit ei-
nem Menschen mit einer Korperbehinderung die Meinung insgesamt zu Menschen mit Be-
hinderung oder gegeniiber anderen Minderheiten positiv beeinflusst.

Schlussendlich flihrt Pettigrew in seinem Prozessmodell die optimale Kontaktsituation, die Be-
schreibung des Prozesses der Einstellungsédnderung, die Generalisierung und die zeitliche Kom-
ponente zusammen und siedelt das Modell auf der Mesoebene an. Anhand seines Modells kann
er sowohl die Mikroebene betrachten, die Ebene der handelnden Individuen mit ihren Erfahrun-
gen und Eigenschaften, die sie in den Kontakt mit einbringen, als auch die Makroebene, den
gesellschaftlichen Kontext, in dem sich die Situation abspielt (vgl. Pettigrew, 1998). Fur Pettig-

rew missen Allports vier Bedingungen der Kontaktsituation um die flinfte Bedingung der Zeit
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und die Moglichkeit in den Kontaktsituationen Freundschaften aufzubauen, erganzt werden.
Empirische Studien kdnnen den Zusammenhang zwischen intergruppalen Freundschaften und
deren vorurteilsreduzierenden Wirkung belegen. Die Studie von Hall und McGregor verdeut-
licht, wie wichtig inklusive Einrichtungen und ihre Programme zur Férderung von intergruppa-
len Freundschaften sind (McGregor, 2000). Eller und Abrams untersuchten in ihrer L&ngs-
schnittstudie Pettigrews modifizierte Kontakttheorie und unterstrichen die Bedeutung, welche
die Verhaltensanderung spielt (Eller und Abrams, 2003, S. 55).

Am Beispiel der inklusiven Beschulung lasst sich Pettigrews Modell folgendermafen be-
schreiben. Am Anfang nehmen sich die Schilerinnen und Schiiler als Menschen mit und ohne
Behinderung wahr. Sie sind Mitglieder zweier Kategorien, der Eigen- und der Fremdgruppe.
Wenn die optimale Kontaktsituation positive Emotionen hervorruft und sich diese Situationen
regelmaRig wiederholen, kénnen bestehende Angste beseitigt werden. Dadurch kann es zur
Dekategorisierung kommen, die Kinder nehmen sich als Individuen wahr, unabhéngig davon,
ob eine Behinderung besteht oder nicht. Diese eine Situation fuhrt allerdings noch nicht zur
Generalisierung. Dazu braucht es nach Pettigrew mehr Zeit. Im Laufe des gemeinsamen Un-
terrichts kann es dazu kommen, dass nicht alle Schilerinnen und Schiler an jeder Aktivitat
(zum Beispiel im Sportunterricht) teilnehmen konnen. Hier kann die Gruppenunterteilung
nach Schilerinnen und Schiler mit und ohne Behinderung noch einmal in den Vordergrund
treten. Finden Klassenaktivitaten statt, die gemeinsames Handeln erfordern, also alle Schiile-
rinnen und Schiler beteiligt sind, kommt es zum Gemeinschaftserlebnis. Die positiven Situa-
tionen wiederholen sich und neue Erfahrungen werden gemacht, die sich auf Einstellung und
Vorurteile auswirken. Intergruppale Freundschaften kénnen dadurch begiinstigt werden (vgl.
Pettigrew, 1998). Die Kontaktsituation, das Erleben und die Wahrnehmung der Situation spie-
len eine entscheidende Rolle dafiir, ob der Kontakt als interpersonell, intergruppal oder als
Gemeinschaft wahrgenommen wird. In dieser Phase kann es nach Pettigrew zur
Rekategorisierung kommen. Fur die Generalisierung ist letztendlich die Rekategorisierung
wichtig, um die beiden Gruppen zusammen zu fiihren und eine neue Gemeinschaft aus der
Eigen- und Fremdgruppe zu erstellen. Aus den beiden Gruppen der Kinder mit und ohne Be-
hinderung wird die Gruppe der Kinder aus der Schule. Schlussendlich erfolgt die
Rekategorisierung, indem es zur Wahrnehmung als eine gemeinsame Gruppe kommt. Wenn
die veranderten Einstellungen Uber die Gruppe der Menschen mit Behinderung hinausgehen
und sich auch auf andere Minderheiten auswirken, ist der Generalisierungseffekt umfassend

erreicht.
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Cloerkes Erkenntnisse zum Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinderung

Der Kontakt ist fir Cloerkes eine entscheidende Determinante fur die Einstellung gegentber
Menschen mit Behinderung. Denn: ,,direkter Kontakt mit behinderten Personen wird von den
meisten Experten als die bei weitem wichtigste Determinante fur die Qualitat der Einstellun-
gen Nichtbehinderter angesehen (Cloerkes, 1982, S. 562). Hier kniipft Cloerkes an Allport
und Pettigrew an, denn einerseits betont er, dass der Kontakt nicht zwingend eine positive
Wirkung auf die Einstellung hat, doch andererseits sieht er die Art des Kontaktes ebenso als
wichtiges Merkmal an (Cloerkes, 2001). Zudem kritisiert Cloerkes die oftmals oberflachliche
Operationalisierung von Kontakt und die Varianz bei der Operationalisierung des Kontaktes.
Fur den Zusammenhang von Kontakt zu Menschen mit Behinderung und der Einstellung ge-
genuber Menschen mit Behinderung formuliert Cloerkes drei theoretische Annahmen, aus
denen er wiederum zwei Thesen ableitet.

(1) Die erste Annahme bezieht sich darauf, dass sowohl Einstellungen als auch Vorurteile
gelernt werden. Zudem beruht dieses Lernen oftmals nicht auf eigenen Erfahrungen, sondern
auf Voraus-Urteilen. Durch den Kontakt** zwischen Menschen mit und ohne Behinderung
besteht die Mdglichkeit einer Korrektur des falschen Voraus-Urteils (vgl. Cloerkes, 2001).

(2) Die zweite Annahme besteht darin, dass vertraute Situationen Sicherheit geben bezie-
hungsweise Fremdes Unsicherheit hervorruft. Zu bericksichtigen sind hier die affektiven,
konativen und kognitiven Komponenten der Einstellung. Diese sollten in sich stimmig und
ubereinstimmend gegenlber der sozialen Situation und ihren Interaktionspartnern sein. Cloer-
kes greift hier auf die Balancetheorie von Heider (1977) zurtick, die bereits beschrieben wur-
de (Kapitel 2.2.1).

(3) Die Annahme drei erlautert die Verbindung zwischen den Empfindungen bei der zwi-
schenmenschlichen Interaktion und dem Aufrechterhalten beziehungsweise Vermeiden von
Kontakt. Zu Menschen, die man versteht, mit denen Freude geteilt wird, mit denen Gemein-
samkeiten bestehen oder die ein harmonisches Verhaltnis zueinander haben, wird der Kontakt
aufrechterhalten.

Den drei Annahmen zum Zusammenhang von Kontakt und Einstellung gegenliber Menschen
mit Behinderung folgt die Ableitung zweier Thesen. These 1: ,,Personen, die iiber Kontakte
mit Behinderten verfiigen, werden gunstigere Einstellungen gegenuber Behinderten zeigen als
Personen, die keine derartigen Kontakte haben oder hatten* (Cloerkes, 2001, S. 114) und
These 2: ,,Je hdufiger Kontakt mit Behinderten bestanden hat, umso positiver wird die Einstel-
lung des Betreffenden sein* (2001, S. 114). Die Einfachheit, in Bezug auf das inhaltliche Ver-

! Diese korrigierende Wirkung nimmt Cloerkes auch fiir Informationen an (vgl. Cloerkes, 2001).
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stdndnis der beiden Thesen, ist eindeutig. Die Operationalisierung des Kontaktes stellt jedoch
eine Herausforderung dar. Nach Cloerkes gibt es viele weitere zu beriicksichtigende Bedin-
gungen des Kontaktes, wie zum Beispiel die Qualitat oder die Freiwilligkeit des Kontaktes
(Cloerkes, 1979). Cloerkes knupft hier abermals an Allport und Pettigrew an, welche die
Problematik der theoretischen Konzeptualisierung von Kontakt schildern, da die Wirkung des
Kontaktes sowohl positiv als auch negativ sein kann.

Alle drei Forscher sehen die Art und die qualitativen Bedingungen des Kontaktes als wichtige
Bestandteile an, denen endlich mehr Beachtung geschenkt werden muss (Cloerkes, 2001). Bei
den qualitativen Bedingungen handelt es sich nach Cloerkes um die Intensitit des Kontaktes
und die situativen Bedingungen des Kontaktes. Die Intensitdt beinhaltet das emotionale Erle-
ben des Kontaktes. ,,Der intensiven Bezichung miissen allerdings affektive, gefuhlsmaRige
Bindungen zugrundeliegen. ,,Freude am Kontakt* und ,,positive Gefiihle* beim Zusammen-
sein mit einer behinderten Person haben darum einen giinstigen EinfluB} auf die Einstellung™
(Cloerkes, 1982, S. 566). Die situativen Bedingungen beziehen den sozialen Kontext mit ein,
in welchem der Kontakt stattfindet. Zu unterscheiden ist, ob der Kontakt im privaten Lebens-
bereich oder im beruflichen Kontext stattfindet. Ein privater Kontakt hat einen freiwilligen
Charakter, wahrend der berufliche Kontakt eventuell stattfinden muss und der Situation nicht
ausgewichen werden kann, da dieser Bestandteil der Arbeit ist (vgl. Cloerkes, 2001). Die qua-
litativen Bedingungen lassen sich um quantitative erweitern. Neben der Haufigkeit des Kon-
taktes stellt die Anzahl an Kontaktpersonen eine quantitative Bedingung des Kontaktes dar.
Cloerkes fordert, dass die Wirkung des Kontaktes genauer untersucht werden muss, dabei
sollte nach der Art des Kontaktes unterschieden werden (vgl. Cloerkes, 2001).

Dieser Forderung von Cloerkes wird in der vorliegenden Dissertation nachgegangen, indem
eine differenzierte, von den theoretisch bereits ausgearbeiteten Kontaktbedingungen geleitete
Operationalisierung des Kontaktes vorgenommen wird, mit dem Ziel Aussagen machen zu
konnen, welche Arten und Bedingungen des Kontaktes mit einer positiven Einstellung zu In-

klusion einhergehen und vice versa.

2.2.3 Zwischenfazit: Theoretische Grundlagen

Zusammenfassend lasst sich aus Cloerkes theoretischen Uberlegungen schlussfolgern, dass
der Einfluss des Kontaktes zwischen Menschen mit und ohne Behinderung im Prinzip den
Grundgedanken der Inklusion beinhaltet. Cloerkes sieht den friilhen Kontakt als zentralen Ein-
flussfaktor auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung. Die Verbindung zwi-
schen Cloerkes Annahmen zur Wirkung des Kontaktes auf die Einstellung gegeniiber Men-

schen mit Behinderung und dem Thema der vorliegenden Arbeit ist greifbar.
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Die Umsetzung der Inklusion bietet die Moglichkeit, dass Menschen mit und ohne Behinde-
rung von klein auf in Kontakt miteinander kommen. Daruber hinaus besteht die Moglichkeit,
dass Freundschaften zwischen Kindern mit und ohne Behinderung entstehen kdénnen. Hierin
sieht Pettigrew grofRes Potential einer positiven Wirkung auf die Einstellung. Inwieweit
Freundschaften zwischen Menschen mit und ohne Behinderung einen Einfluss auf die Einstel-
lung zu Inklusion haben, wird mit den vorliegenden Daten untersucht. Die Erkenntnisse von
Allport zur Kontaktsituation zeigen auf, wie wichtig es ist, zwischen den Arten von Kontakt
zu Unterscheiden und die unterschiedlichen Arten von Kontakt zu erheben. Denn der Kontakt
kann sich negativ auswirken und bestehende Vorurteile, Stereotype, Stigmata oder negative
Einstellungen verstarken, wenn er als unangenehm oder bedngstigend empfunden wird. Ge-
nauso kann eine schlecht vorbereitete Umsetzung der Inklusion in den Schulen fir die Lehr-

krafte negative Auswirkungen haben, wenn sie sich allein gelassen und tberfordert fuhlen.

2.3 Stand der Forschung: Einflussfaktoren auf die Einstellung zu Inklusion

In diesem Kapitel wird der Stand der Forschung fiir die Themenbereiche Einstellung zu In-
klusion und zu bestehenden Vorurteilen, Stereotypen und Stigmata gegentiber Menschen mit
Behinderung aufgearbeitet. Diese Studienergebnisse werden herangezogen, um relevante Ein-
flussfaktoren herauszuarbeiten, die fir die eigene empirische Untersuchung zur Einstellung zu
Inklusion zu berlcksichtigen sind.

Bei der Sichtung der Studien hat sich bereits gezeigt, dass Einflussfaktoren soziodemographi-
sche Merkmale wie Alter und Geschlecht sind sowie berufsspezifische Merkmale wie die
Schulart der Befragten oder die Lehrer-Selbstwirksamkeit. Zudem sind weitere Einflussfakto-
ren, wie die Form der Behinderung der Kontaktperson, das Wissen der Befragten zum Thema
Behinderung und Inklusion sowie der Kontakt zu Menschen mit Behinderung zu beriicksich-
tigen. Erganzend wird ein kurzer Einblick in den Forschungsstand zur Umsetzung der Inklu-
sion gegeben, da die Umsetzung der Inklusion kein Bestandteil der vorliegenden Untersu-

chung ist, allerdings fur die Gesamtbetrachtung der Inklusion von Interesse ist.

2.3.1 Einstellungen, Vorurteile, Stereotype und Stigmata gegentiber Menschen mit Behin-
derung

In diesem Unterkapitel werden Studienergebnisse zu moglichen Einflussfaktoren auf bestehen-
de Vorurteile, Stereotype, Stigmata und Einstellung gegentiber Menschen mit Behinderung be-
trachtet. Dargestellt werden die Ergebnisse betreffend dem Einfluss von soziodemographischen

Merkmalen, Form der Behinderung sowie Kontakt und Wissen in Kombination. Zu berticksich-
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tigen ist dabei, dass die Einstellungsanderung nicht nur positiv verlaufen kann, genauso kdnnen

bestehende negative Einstellungen, VVorurteile, Stereotype oder Stigmata verfestigt werden.

Geschlecht und Alter

Die bestehenden Studienergebnisse zum Einfluss des soziodemographischen Merkmals Ge-
schlecht auf die Einstellung gegentiber Menschen mit Behinderung sind nicht einheitlich.
Tendenziell haben Frauen eine positivere Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung
(Simpson, Parrish & Cook, 1976; Cloerkes, 1979; Tait & Purdie, 2000; Jaques, Linkowski &
Sieka, 1970; Read & Law, 1999). Avramidis und Norwich (2002) kommen in ihrem Review
zu der Erkenntnis, dass die Ergebnisse zu dem soziodemographischen Merkmal Geschlecht
nicht eindeutig sind. Sie bestatigen die Tendenz einer positiveren Einstellung von Frauen,
allerdings liegen ihnen auch Ergebnisse vor, bei denen das Geschlecht keinen Einfluss auf die
Einstellung gegentiber Menschen mit Behinderung hat (vgl. Avramidis & Norwich, 2002). In
Bezug auf bestehende Stereotype gegenuber Menschen mit einer psychischen Erkrankung
zeigt sich, dass bei Frauen mit psychischen Erkrankungen nicht so stark zwischen ,,normal*
und ,,abweichend* von der Geschlechterrolle unterschieden wird, wie bei Madnnern mit psy-
chischen Erkrankungen (vgl. Jones & Cochrane, 1981). Wird die Einstellung gegentiber Men-
schen mit Behinderung und der Einfluss des Geschlechts im internationalen Vergleich be-
trachtet, zeigt sich ebenfalls ein uneinheitliches Bild. In Amerika wurden keine Geschlechter-
unterschiede bei der Einstellung gegenliber Menschen mit Behinderung festgestellt. In Dane-
mark zeigt sich flir Manner eine positivere Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung
als fur Frauen und in Griechenland wurde fiir Frauen eine positivere Einstellung als fir Mén-
ner beobachtet (Jaques, Linkowski & Sieka, 1970).

Die Studienergebnisse zum Einfluss des Alters auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit
Behinderung sind ebenfalls uneinheitlich. So gibt es Studienergebnisse, die besagen, dass
altere Befragte eine positivere Einstellung gegentiber Menschen mit psychischen Erkrankun-
gen haben. Bei jingeren Befragten besteht hdufiger ein Unwohlsein gegentiber Menschen mit
Behinderung als bei &lteren Befragten (vgl. Read & Law, 1999; McLean & Gannon, 1995).
Demgegentiber kommt Cloerkes (1979) zu dem Ergebnis, dass altere Befragte tendenziell
eine negativere Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung haben als jungere Befrag-
te. Eine andere Blickrichtung nehmen Ahlborn, Panek und Jungers (2008) in ihrer Studie ein.
Sie untersuchen, ob es Unterschiede in der Wahrnehmung von Menschen mit Behinderung
nach deren Alter gibt. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder mit Behinderung nicht positiver

wahrgenommen werden als Jugendliche mit Behinderung.
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Merkmal der Kontaktperson - Form der Behinderung

Bei den nachfolgenden empirischen Studien ist der Einfluss der Form der Behinderung von
Interesse. In der Theorie wurde die Form der Behinderung als ein méglicher Erklarungsfaktor
flr bestehende Einstellungen, Vorurteile, Stereotype und Stigmata gegeniiber Menschen mit
Behinderung bezeichnet.

Empirische Studien legen nahe, dass die Form der Behinderung einen Einfluss auf die Einstel-
lung hat (Karnilowicz, Sparrow & Shinkfield, 1994; Strohmer, Grand & Purcell, 1984). Stu-
dienergebnisse zeigen, dass die Einstellung gegeniiber Menschen mit einer Kdrperbehinde-
rung positiver ist als gegenuber Menschen mit einer geistigen Behinderung (vgl. Karnilowicz,
Sparrow & Shinkfield, 1994). Einige Untersuchungsergebnisse deuten darauf hin, dass Vorur-
teile gegentiber Menschen mit geistiger Behinderung bestehen. Zudem hat sich gezeigt, dass
es gegenliber Menschen mit Behinderung unterschiedliche Vorurteile gibt und dass diese
stigmatisierenden Erfahrungen fur Menschen mit Behinderung bekannte negative Lebenser-
eignisse sind (vgl. Akrami, Ekehammar, Claesson & Sonnander, 2006). Cloerkes (1979) hat
in seiner Theorie dargelegt, dass die Visibilitat einer Behinderung einen Einfluss auf die Ein-
stellung hat. Centers und Centers (1963) untersuchten die Einstellung von Kindern im Alter
zwischen funf und zwolf Jahren gegentiber Kindern mit Amputation. Die Ergebnisse zeigen,
dass Kindern mit einer Amputation eine ablehnendere Haltung entgegengebracht wird als
Klassenkameraden ohne Amputation. Newberry und Parish (1997) untersuchten in ihrer Stu-
die die Einstellung von Kindern ohne Behinderung gegenuber Kindern mit Behinderung und
wie sich die Interaktion zwischen den beiden Gruppen auf die Einstellung auswirkt. Unter-
sucht wurde die Einstellung gegenliber Kindern mit Lernbehinderung, Hérbehinderung, Seh-
behinderung, Korperbehinderung und geistiger Behinderung. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Visibilitat einer Behinderung einen Einfluss auf den Effekt von Kontakt hat.

Thomas, Foreman und Remenyi (1985) untersuchten in ihrer Studie australische Kinder im
Grundschulalter auf ihre Kontakterfahrungen und ihre Einstellung gegeniiber Kindern mit
Korperbehinderung. Die Ergebnisse zeigen, dass lediglich 38% der Befragten ein Kind mit
einer Korperbehinderung personlich mit Namen kennen und dass unstrukturierte Kontakter-
fahrungen wenig hilfreich sind. Cooney, Jahoda und Knott (2006) untersuchten, welche Er-
fahrungen Schilerinnen und Schiiler mit geistiger Behinderung an einer allgemeinen Schule
im Vergleich zu Schilerinnen und Schiilern an Sonderschulen gemacht haben. Die untersuch-
ten Schulergruppen berichten von dhnlichen Stigmatisierungserfahrungen, ahnlichen Verlet-

zungen und Enttduschungen aufgrund von Stigmatisierung oder des verspottet und ausge-
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grenzt werden. Die Schiilerinnen und Schler der allgemeinen Schule geben haufiger Stigma-
tisierungen durch Gleichaltrige ohne Behinderung an.

Die Mdglichkeiten der Umsetzung der Inklusion werden von den Lehrkraften von der Form
der Behinderung abhangig gemacht. Bei Kindern mit einer Kérperbehinderung sind es nahezu
zwei Drittel der Lehrkrafte, die davon tberzeugt sind, dass die Beschulung der Kinder an Re-
gelschulen vorteilhafter ist als an einer Forderschule. Im Gegensatz dazu sehen die Lehrkréfte
die Beschulung von Kindern mit geistiger Behinderung kritisch. Hier sind mehr als die Halfte
der Lehrkrafte der Meinung, dass Kinder mit einer geistigen Behinderung an einer Forder-

schule bessere Moglichkeiten des Lernens haben (vgl. Ellerbeck, 2013).

Kontakt und Wissen

Der Kontakt und das Wissen wurden als zwei wichtige Methoden zur Veranderung der Einstel-
lungen und Reduktion von bestehenden Vorurteilen, Stereotypen und Stigmata bezeichnet. Em-
pirische Studien belegen Ubereinstimmend, dass die Wissensvermittlung und der Kontakt zu
Menschen mit Behinderung wichtige Prédiktoren fur die Einstellung gegeniiber Menschen mit
Behinderung darstellen (vgl. Leyser & Abrams, 1983; Hazzard, 1983; Leyser, Cumblad &
Strickman, 1986; Tait & Purdie, 2000; Abiodun, Adewuya & Makanjuola, 2008). Angehende
Lehrkrafte, die keinen Kontakt zu Kindern mit Behinderung haben, weisen eine negativere Ein-
stellung gegenuber Kérperbehinderten auf als Lehrkrafte, die im Klassenraum Kontakt zu Kin-
dern mit Behinderung haben (vgl. Leyser & Abrams, 1983). Empirisch nachweisbar ist zudem,
dass der Wissensstand iber Menschen mit Behinderung mit dem Alter der Kinder ansteigt (vgl.
Hazzard, 1983). Fur den Einfluss von Bildungsprogrammen zeigt sich, dass es wichtig ist, Bil-
dungsprogramme strukturiert und gezielt durchzufiihren, um einen positiven Einfluss auf die
Einstellung zu erreichen (vgl. Simpson, Parrish & Cook, 1976). Der Zusammenhang zwischen
Informationen und deren stigmareduzierender Wirkung kann aufgezeigt werden, wenn auch
nicht im gleichen Umfang wie fiir den Kontakt. Die Studienergebnisse stiitzen die These, dass
durch die Methoden Wissensvermittlung und Kontakt zu Menschen mit Behinderung die Ein-
stellung gegeniiber Menschen mit einer psychischen Erkrankung positiv beeinflusst werden
konnen (vgl. Penn, Guynan, Dally, Spaulding, Garbin & Sullivan, 1994; Couture & Penn,
2003).

Corrigan, Backs Edwards, Green, Diwan und Penn (2001) untersuchten in ihrer Studie den
Zusammenhang zwischen Stereotypen, Erfahrungen mit Menschen mit psychischer Krankheit
und sozialer Distanz gegenuber Menschen mit psychischer Krankheit. Corrigan und Kollegen
kommen zu dem Ergebnis, dass Erfahrungen und intensiver Kontakt mit Menschen mit psy-

chischer Krankheit mit weniger Vorurteilen und unpassenden Stereotypen in Zusammenhang
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stehen. Die Studienergebnisse von Matteo und You (2012) zeigen die positive Wirkung des
Kontaktes auf, denn der direkte Kontakt zu Menschen mit geistiger Behinderung fuhrt zur
Reduktion von sozialer Distanz und Stigmata.

Fichten et al. (1989, 1994, 2005) haben untersucht, inwieweit die verstarkte Integration von
Menschen mit Behinderung in Verbindung mit kognitiven und affektiven Komponenten beim
Kontakt mit Menschen mit Behinderung und der Einstellung gegentiber Menschen mit Behin-
derung steht. lThre Ergebnisse zeigen, dass mehrere Bedingungen in Bezug auf kognitive und
affektive Komponente zu berticksichtigen sind. Erstens beeinflusst die Umsetzung der Inklu-
sion die Wahrscheinlichkeit auf Menschen mit Behinderung zu treffen und dartiber die Wahr-
nehmung von Menschen mit Behinderung. Friher kam zwischen Menschen mit und ohne
Behinderung aufgrund der weitgehenden Separation selten Kontakt zustande. Mdglicherweise
kann verstarkter Kontakt erreichen, dass Menschen mit Behinderung als ,,normal* wahrge-
nommen werden, und ihr Auftreten und ihre Teilhabe eine soziale Tatsache sind, welche die
Vielfalt der Menschen widerspiegelt und nicht mehr als abweichend empfunden wird. Zwei-
tens beeinflusst der Kontakt die Einstellung. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass der Kontakt
zwischen Menschen mit und ohne Behinderung auf unterschiedliche Art und Weise stattfin-
den kann. Kontakt kann direkt, indirekt oder medial sein. Fichten et al. merken an, dass bei
der Methode Kontakt berticksichtigt werden muss, dass der Einfluss des Kontaktes auf die
Einstellung durch bestehende Stereotype und Vorurteile mitgestaltet werden kann. So kann
zum Beispiel der indirekte Kontakt durch Medien die Wirkung des Kontaktes beeinflussen
(vgl. Fichten, Robillard & Sabourin, 1994; Fichten, Tagalakis & Amsel, 1989; Fichten, Cutler
& Schipper, 2005). Aus diesen Ergebnissen kann geschlussfolgert werden, dass insbesondere
der Zusammenhang zwischen Kontakt und Einstellung in Bezug auf kognitive und affektive
Komponenten bedeutsam ist. Fichten et al. sehen den Kontakt als wichtige Komponente fir
die Integration und die Einstellung gegenuber Menschen mit Behinderung an. Fichten, Cutler
und Schipper (2005) haben des Weiteren untersucht, inwieweit die freiwillige Arbeit mit Kin-
dern mit Behinderung einen Einfluss auf die Einstellung gegentiber Erwachsenen mit Behin-
derung hat. Der freiwillige Kontakt fand Uber einen Zeitraum von vier bis zehn Monaten mit
Kindern mit Kérperbehinderung und Horbehinderung statt. Ein eindeutiges Ergebnis zeigt der
freiwillige Kontakt zu Kindern mit Behinderung dahingehend, dass der er sich positiv auf die
soziale N&he zu den Kindern auswirkt. Der Kontakt hat vor allem Einfluss auf das Reduzieren
von sozialer Distanz gegeniber den Kontaktpersonen. Die soziale Distanz hat Auswirkungen
auf die Gedanken tber Menschen mit Behinderung. In Bezug auf die Einstellung und Gedan-

ken gegeniiber erwachsenen Menschen mit Behinderung zeigen sich positive Tendenzen. Aus
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den vorgestellten Ergebnissen kann gefolgert werden, dass die Wirkung des Kontaktes einer-
seits durch unterschiedliche Kontaktmdglichkeiten zustande kommen kann und andererseits
bestehende Schemata von Menschen mit Behinderung beriicksichtigt werden missen, um den

Einfluss der MaRnahmen zu kontrollieren.

2.3.2 Einstellung zu Inklusion

Zu Beginn dieses Unterkapitels werden Studienergebnisse vorgestellt, in denen der Einfluss
der berufsspezifischen Merkmale Schulart, Lehrer-Selbstwirksamkeit und Berufsjahre auf die
Einstellung zu Inklusion untersucht wurde. Des Weiteren werden Untersuchungsergebnisse
zur Form der Behinderung, den soziodemographischen Merkmalen sowie Kontakt in unter-
schiedlicher Variation berucksichtigt. In die empirischen Ergebnisse zu den Rahmenbedin-

gungen der Umsetzung von Inklusion wird ein kurzer Einblick gegeben.

Berufsspezifische Merkmale - Schulart

Zahlreiche empirische Studien, welche die Einstellung von Lehrkraften zur Inklusion untersu-
chen, kommen zu dem Ergebnis, dass es Unterschiede in der Einstellung zu Inklusion nach
der Schulart gibt (vgl. Avramidis & Norwich, 2002; Woodcock, Hemmings & Kay, 2012;
Woodcock, 2013; Verband fiir Bildung und Erziehung, 2015). Uberwiegend zeigen diese Stu-
dienergebnisse, dass Lehrkrafte an Sonderschulen der Inklusion positiver gegentberstehen als
Lehrkréfte an Grundschulen und weiterfuhrenden Schulen (vgl. Minke, Beer, Deemer & Grif-
fin, 1996; McLeskey, Waldron, So, Swanson & Loveland, 2011; Trumpa, Janz, Heyl & Seif-
ried, 2014; Buell, Hallam, Gamel-McCormick & Scheer, 1999). Es gibt allerdings auch Stu-
dien, die keine nennenswerten Unterschiede nach der Schulart der Lehrkréfte und ihrer Ein-
stellung feststellen (vgl. Scruggs und Mastroppieri, 1996; Urton, Wilbert & Hennemann,
2014). Ein aktuelles Ergebnis stammt vom Verband fir Bildung und Erziehung (2015). Der
bereits bekannte Unterschied zwischen der Einstellung von Lehrkréften an Grundschulen und
Lehrkraften an weiterfihrenden Schulen zeigt sich hier auch, allerdings zeigt sich zudem,
dass Grundschullehrkréafte der Inklusion am deutlichsten zustimmen. Die Sonderschullehr-
krafte und Lehrkréfte an Haupt-/Werkrealschulen liegen dazwischen. Diese etwas unter-
schiedlichen Ergebnisse konnten daraus resultieren, dass die Befragten von der momentan
noch unrealistischen Situation ausgehen sollten, dass die finanzielle und personelle Ausstat-
tung fiir die Umsetzung der Inklusion gegeben ist.

Bezogen auf den Einfluss der Schulart lassen sich zusammenfassend tendenziell zwei Ergeb-
nisse festhalten: erstens haben Sonderschullehrkréfte in der Tendenz eine positivere Einstel-
lung zu Inklusion als Lehrkréfte an Regelschulen und zweitens haben Lehrkrafte an Grund-
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schulen eine positivere Einstellung als ihre Kollegen an weiterfuhrenden Schulen. Hier liegt
die Vermutung nahe, dass Lehrkréafte an Grundschulen bereits starker mit der Heterogenitat
von Schiilerinnen und Schiler vertraut sind, da in der Grundschule nicht die Selektion vor-
herrscht, die sich dann in den weiterflihrenden Schulen zeigt. In der vorliegenden Untersu-

chung miussen deshalb die Schulart der Befragten und deren Einfluss berticksichtigt werden.

Berufsspezifisches Merkmal - Lehrer-Selbstwirksamkeit

Fur die Einstellung zu Inklusion kann das Vertrauen in die eigenen Kompetenzen und Féhig-
keiten, die sogenannte Lehrer-Selbstwirksamkeit, als Einflussfaktor angenommen werden.
Die Lehrer-Selbstwirksamkeit und Lehrerfahrungen werden zu den berufsspezifischen Merk-
malen gezahlt. Eine Vielzahl an empirischen Studien zeigt einen positiven Einfluss der Leh-
rer-Selbstwirksamkeit auf die Akzeptanz von Kindern mit Behinderung im Unterricht (vgl.
Forlin, 1995; Loreman, Sharma & Forlin, 2013) beziehungsweise deren Einstellung zu Inklu-
sion auf (vgl. Treder, Morse & Ferron, 2000; Taylor & Ringlaben, 2012; Woodcock,
Hemmings & Kay, 2012; Hellmich & Gorel, 2014; Urton, Wilbert & Hennemann, 2014; Heyl
et al., 2012). Diese Studienergebnisse verdeutlichen, wie wichtig die Lehrerpersénlichkeit fir
den Unterricht ist und dass die Lehrer-Selbstwirksamkeit einen Einfluss auf die Einstellung zu
Inklusion hat. Zusétzlich hat sich gezeigt, dass Erfahrungen mit inklusivem Unterricht eben-
falls einen positiven Einfluss auf die Einstellung haben. Lehrkrafte an Regelschulen sehen
teilweise ihre Fahigkeit fur die Umsetzung der Inklusion als nicht ausreichend an. Allerdings
sind diese Fahigkeiten entscheidend fir eine erfolgreiche Umsetzung der Inklusion. Sie sind
notwendig, um alle Schiilerinnen und Schiler effektiv zu unterrichten (vgl. vgl. Buell, Hal-
lam, Gamel-McCormick & Scheer, 1999). Fir die vorliegende Untersuchung muss folglich
gerade in Bezug auf Analysen betreffend die Einstellung zu Inklusion, die Lehrer-
Selbstwirksamkeit als zentrales Merkmal der berufsspezifischen Merkmale bericksichtigt

werden.

Berufsspezifisches Merkmal — Berufserfahrungen

Studien zum Einfluss der Berufserfahrungen auf die Einstellung zu Inklusion sind schwierig
einzuordnen. Die Studie von Forlin (1995) zeigt beispielsweise, dass die Akzeptanz eines
Kindes mit einer korperlichen Behinderung bei Pddagogen am grofiten ist, wenn sie weniger
als sechs Berufsjahre haben. Mit Zunahme der Berufsjahre schwindet diese Akzeptanz. Av-
ramidis und Norwich (2002) fassen in ihrem Review die Ergebnisse zum Einfluss der Berufs-
jahre auf die Einstellung zu Inklusion zusammen. Sie zeigen auf, dass bei bis zu 14 Berufsjah-
ren eine positive Einstellung besteht. Erst danach flacht die positive Einstellung ab. Anderer-
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seits gehen zum Beispiel Avramidis und Norwich (2002) und Ahmmed et. al. (2012) aufgrund
ihrer Studienergebnisse davon aus, dass die Berufserfahrungen keinen entscheidenden Ein-
fluss auf die Einstellung haben. Vielmehr geht es um Qualifikationen, Rahmenbedingungen,

Lehrer-Selbstwirksamkeit und Kontakterfahrungen.

Merkmal der Kontaktperson - Form der Behinderung

Bei der Erfassung der unterschiedlichen Formen von Behinderung gibt es mehrere Maglich-
keiten der Untersuchung. Viele Studien erheben die Einstellung zu Inklusion beziehungsweise
zur Integration fir mehrere Behinderungsformen, wahrend manche speziell eine Behinde-
rungsform betrachten. Tendenziell zeigt sich ziemlich deutlich, dass gegenuber Kindern mit
einer Korperbehinderung tberwiegend eine positive Einstellung zur inklusiven Beschulung
besteht, wohingegen gegenuber Kindern mit einer geistigen Behinderung eher eine ablehnen-
de Haltung vorherrscht (vgl. Forlin 1995; Gebhardt et al., 2011; Meyer, 2011; Sze 2009).
Lehrkréfte identifizieren Schulerinnen und Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten oder Lern-
schwierigkeiten als diejenigen Kinder, die zusétzliche Unterstutzung bendtigen, was sich oft-
mals unter den gegebenen Rahmenbedingungen schwierig gestaltet (Bartak & Fry, 2004). Die
inklusive Beschulung von Kindern mit einer geistigen Behinderung oder einer Sehbehinde-
rung sehen Lehrkréafte als eher schwierig an (Meyer, 2011; Heyl et al., 2012).

Gebhardt et al. (2011) haben bestehende Datensétze aus den Jahren 1998 und 2009 zur Ein-
stellung von Lehrkraften gegeniiber der Integration von Kindern mit sonderpadagogischen
Forderbedarf neu ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass die Einstellung zur Integration
von Kindern mit einer Korperbehinderung am positivsten ist, gefolgt von der Zustimmung zur
Integration von Kindern mit einer Lernbehinderung. Die Einstellung gegentiber der Integrati-
on von Kindern mit einer geistigen Behinderung ist am negativsten (vgl. Gebhardt et al.,
2011).

Studienergebnisse zu der Einstellung zur inklusiven Beschulung von Kindern mit Behinderung
und dem Einfluss von Bildungsprogrammen und Kontakt zeigen, dass Kontakt und Wissen vor
allem auf die affektive und die kognitive Komponente von Einstellung abzielen und dadurch die
Befragten weniger negative Emotionen und weniger Stereotype im Umgang mit Menschen mit

einer geistigen Behinderung haben (Beh-Pajooh, 1992; Campbell, Gilmore & Cuskelly, 2003).

Geschlecht und Alter

Bei der Einstellung zu Inklusion zeigen sich die gleichen Tendenzen beziglich des soziode-
mographischen Merkmales Geschlecht, wie bereits bei der Einstellung gegenliber Menschen
mit Behinderung. Avramidis und Norwich (2002) flihrten in einem Review die bisherigen
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Ergebnisse zur Einstellung von Lehrkréaften zu Integration/Inklusion zusammen: Es besteht
tendenziell eine positive Einstellung unter den Lehrkraften gegentber der Inklusion. Weibli-
che Lehrkrafte zeigen in einigen Studien eine positivere Einstellung gegeniber der inklusiven
Beschulung auf als mannliche Lehrkréfte. Allerdings gibt es gleichermal3en Studien, die keine
Geschlechterunterschiede feststellen (vgl. Loreman, Forlin, Sharma, 2007; Ahmmed, Sharma
& Deppeler, 2012; Woodcock, 2013).

Wie bereits bei den Studien zu Einstellung, Stigmata, VVorurteilen und Stereotypen tiber Men-
schen mit Behinderung, sind die Ergebnisse betreffend der Einstellung zu Inklusion und dem
Alter der Lehrkrafte uneinheitlich. Einige Studienergebnisse stellen keinen Zusammenhang
zwischen dem Alter und der Einstellung fest (u.a. Ahmmed et. al., 2012), wéhrend andere
Tendenzen aufzeigen, dass jingere Befragte eine positivere Einstellung zu Inklusion haben

als ihre dlteren Kollegen an der Schule (u.a. Sharma, Forlin & Loreman, 2008).

Qualitatives Merkmal von Kontakt — Entstehung von Freundschaften

Laut den Studienergebnissen von Johanson und Johanson (1981) mussen fur das gemeinsame
Lernen strukturierte Rahmenbedingungen in der Kontaktsituation gegeben sein, um miteinan-
der auf positive Art und Weise zu kooperieren sowie zu interagieren, was Auswirkungen auf
das Entstehen von Freundschaftsbeziehungen hat. Zudem verdeutlicht diese Studie, dass In-
teraktionen zwischen Kindern mit und ohne Behinderung in Gemeinschaftskontexten haufiger
vorkommen als in Einzelsituationen. Die Autoren folgern, dass sich der gemeinsame Unter-
richt positiv auf die Einstellung auswirkt, weil sie Uber die gemeinsamen Aufgaben haufiger
in Kontakt miteinander treten und diese Kontakte iberwiegend neutral beziehungsweise posi-
tiv verlaufen. Ahmmed et. al. (2012) haben in ihrer Studie den Einfluss von Kontakterfahrun-
gen innerhalb und aulRerhalb des Schulkontextes mit der Einstellung der Lehrkrafte zur Inklu-
sion in Verbindung gebracht. Der Kontakt hat einen signifikanten Einfluss auf die Einstel-
lung, vor allem der Kontakt innerhalb des Schulkontextes hat sich als bedeutsam erwiesen.
Die Unterschiede in der Einstellung zwischen Lehrkraften mit und ohne Kontakt auRerhalb
des Schulkontextes sind ebenfalls signifikant. Diese Unterschiede sind jedoch kleiner als in-

nerhalb des Schulkontextes.

Quantitative Merkmale von Kontakt — Zeit und Wissen

Pettigrew geht in seiner Theorie davon aus, dass die Intensivierung von Kontakt Zeit benétigt
und Zeit moglicherweise einen positiven Einfluss auf die Einstellung und die Integration von
Kindern mit Behinderung hat. In einer Untersuchung von Maras und Brown (1996) konnte
der Einfluss des Faktors Zeit nachgewiesen werden, indem sie die Einstellung von Grund-
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schulern ohne Behinderung gegenuber Kindern mit Lernbehinderung und dem Kontakt zwi-
schen ihnen untersuchten. Die Ergebnisse der Autoren lassen die Schlussfolgerung zu, dass
der Kontakt in Verbindung mit der Zeit einen Einfluss auf die Einstellung der Kinder hat.
Inwieweit Freundschaften fur die Einstellung zu Inklusion von Relevanz sind, geht aus der
Studie nicht hervor, allerdings kann aus theoretischer Sicht davon ausgegangen werden, dass
Freundschaften auf freiwilliger Basis existieren und eine statusgleiche Kontaktform herstel-
len.

Studienergebnisse zum Einfluss von Kontakt und Wissensvermittlung auf die Einstellung zu
Inklusion von Lehrkraften zeigen auf, dass fehlendes Wissen und Kenntnisse im Umgang mit
Menschen mit Behinderung eine Schwierigkeit darstellen, was sich negativ auf die Einstel-
lung zu Inklusion auswirken kann. Von Relevanz sind die positiven Einflisse von Wissen und
Kontakt auf die Einstellung (Leyser & Romi, 2008; Ivey & Reinke, 2002; Avramidis & Nor-
wich, 2002; Loreman, Sharma & Forlin, 2013). Wissensvermittlung findet oftmals tiber Fort-
bildungen und Trainingsprogramme statt. Unabhéngig vom Kontakt zu Menschen mit Behin-
derung haben Fortbildungen und Trainingsprogramme fur Lehrkréfte einen positiven Einfluss
auf die inklusive Arbeit (u.a. Al-Zoubi & Bani Abdel Rahman, 2011; Lopez-Torrijo &
Mengual-Andres, 2015; Baldiris Navarro, Zervas, Fabregat Gesa & Sampson, 2016).

Rahmenbedingungen der Umsetzung von Inklusion an Schulen

Die nachfolgenden Studienergebnisse beziehen sich auf die Rahmenbedingungen fir die Um-
setzung der Inklusion. Aus ihnen lasst sich ableiten, dass starke Bemiihungen unternommen
werden sollten, um die positiven Konsequenzen aus der inklusiven Beschulung herauszuar-
beiten und Fortschritte aufzuzeigen, welche die Lehrkrafte gemeinsam mit den Schilerinnen
und Schulern erzielen konnen. Die Studie verdeutlicht die wahrgenommenen Mangel an An-
passungsmaoglichkeiten der bestehenden Lehrplane und Lehrinhalte, Unterstiitzung von Seiten
der Trager sowie an Curricula fur die inklusive Beschulung. Zudem wird der Umgang mit
Lernproblemen, Hilfestellungen und Verhaltensschwierigkeiten teilweise kritisch gesehen.
Lehrkraften an Regelschulen mangelt es an Fortbildungen, die KlassengroRen entsprechen
nicht dem Bedarf und es mangelt an Zeit fir die Kooperation mit den Familien. Zudem muss
mehr in die Unterstitzung der Lehrkrafte investiert werden, damit diese den Erfolg der inklu-
siven Beschulung erkennen (vgl. Coates, 1989; Buell, Hallam, Gamel-McCormick & Scheer,
1999; Avramidis & Norwich, 2002; McLeskey, Sze, 2009; Waldron, So, Swanson &
Loveland, 2011). Die Studienergebnisse zeigen auch, wie wichtig es ist, dass Lehrkrafte Un-
terstitzung durch Fortbildung, durch den Schultrédger und das Elternhaus der inklusiven Schi-

lerinnen und Schuler bekommen. Ein interessantes Ergebnis ist dabei, dass Grundschullehr-
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kréafte und Lehrkrafte an Haupt-/Werkrealschulen sich am deutlichsten fiir Fortbildungen aus-
sprechen, wahrend Lehrkrafte an Gymnasien den geringsten Bedarf angeben (Verband fur
Bildung und Erziehung, 2015). Mit diesen Studienergebnissen wird die Notwendigkeit von

Fortbildungen und Bildungsprogrammen zur inklusiven Beschulung verdeutlicht.

2.3.3 Zwischenfazit: Einflussfaktoren auf die Einstellung zu Inklusion

Das Thema Inklusion ist starker in den Fokus des gesellschaftlichen und politischen Interesses
gerlickt; das zeigen die Veranderungen, die sich mit der Auslegung und dem Verstandnis von
Behinderung durch die Weltgesundheitsorganisation und durch die Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention von 2009 ergeben haben. Aus den genannten Gegebenheiten
lasst sich schlussfolgern, dass zur Umsetzung der Inklusion politische und gesellschaftliche
Rahmenbedingungen grundlegend sind. Die Umsetzung der Inklusion findet jedoch auch auf
der individuellen Ebene statt, maRgeblich sind folglich auch die Einstellung und das Verhal-
ten.

Dargestellt wurde, dass fir die Umsetzung der Inklusion noch ein weiter Weg beschritten
werden muss. Lehrkrafte fordern sowohl mehr Unterstiitzung von Seiten der Trager als auch
personelle und fachliche Unterstiitzung zur Umsetzung der Inklusion. Die Rahmenbedingun-
gen fir die Umsetzung der Inklusion sind laut den Lehrkraften wesentlicher Bestandteil flr
das Gelingen der Umsetzung der Inklusion.

Aus den beschriebenen Studienergebnissen kénnen erste Erkenntnisse fir die eigene Untersu-
chung zur Einstellung zu Inklusion abgeleitet werden. Die Studienergebnisse zeigen auf, dass
berufsspezifische Merkmale wie die Schulart, an der die Lehrkréfte unterrichten, die Berufser-
fahrung und die Lehrer-Selbstwirksamkeit einen unterschiedlich starken Einfluss auf die Um-
setzung der Inklusion und die Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung haben.
Lehrkrafte von Sonderschulen weisen eine positivere Einstellung zu Inklusion auf als Lehr-
krafte an Grundschulen und weiterfiihnrenden Schulen. Die Lehrer-Selbstwirksamkeit muss flr
die vorliegende Untersuchung bei den Analysen betreffend der Einstellung zu Inklusion be-
ricksichtigt werden, da sie sich als deutliches Merkmal erwiesen hat. Wie die Lehrkréfte ihre
eigenen Kompetenzen in Bezug auf den inklusiven Unterricht einschatzen, kann einen Ein-
fluss auf ihre Einstellung zu Inklusion haben.

Inwieweit die Berufserfahrungen insgesamt bedeutsam sind, ist weniger gut belegt. Der Ein-
fluss der Berufserfahrungen stellt sich komplizierter dar. Sie mussen von den Erfahrungen mit
inklusivem und integrativem Unterricht differenziert betrachtet werden, weil anzunehmen ist,

dass inklusive Unterrichtserfahrungen speziell mit dem Wissen zum Umgang mit Menschen



2. Theoretische Grundlagen und Stand der Forschung 50

mit Behinderung und mit dem Thema Inklusion in Verbindung stehen, wahrend die Berufser-
fahrungen sich allgemeiner auf das Unterrichten beziehen.

Die soziodemographischen Merkmale Alter und Geschlecht spielen eine untergeordnete Rol-
le. Bei der Einstellung gegentber Menschen mit Behinderung haben Frauen tendenziell eine
positivere Einstellung als Ménner. Die Ergebnisse in puncto Alter sind widerspriichlich. Beim
Einfluss des Alters ist zu berlicksichtigen, dass Alterseffekte durch Reifungsprozesse, Lern-
prozesse, Wissen und Sozialisationsbedingungen beeinflusst werden konnen.

Ein weiterer Einflussfaktor ist die Form der Behinderung der Kontaktpersonen. Bei den
Merkmalen der Betroffenen sind die Ergebnisse eindeutig: die Form der Behinderung hat ei-
nen Einfluss auf die Einstellung gegeniiber den Personen mit Behinderung und auf die Ein-
stellung zu Inklusion. Lehrkrafte konnen sich Inklusion bei Kindern mit Lern- oder Sprach-
schwierigkeiten eher vorstellen als bei Kindern mit geistiger Behinderung. Menschen mit
Korperbehinderung erfahren deutlich mehr Zustimmung als Menschen mit geistiger Behinde-
rung. Daraus folgt, dass die Analysen der vorliegenden Arbeit sowohl den Kontakt als auch
die Einstellung nach der Form der Behinderung differenziert betrachten mussen. Wenn der
Kontakt einen Einfluss auf die Inklusion hat, muss untersucht werden, ob es bereits bei dem
Kontakt Unterschiede nach der Form der Behinderung gibt.

Bestehende Freundschaften wurden bislang nur auf Unterschiede im Freundschaftsverhalten
und Veranderungen in der Kooperation im Unterricht untersucht.

Zwei weitere bereits untersuchte Einflussfaktoren stellen der Kontakt zwischen Menschen mit
und ohne Behinderung sowie das Wissen zum Thema Inklusion oder zu Behinderung dar. In
den beschriebenen Studienergebnissen wurde vor allem die Wirkung der beiden Methoden
Wissensvermittlung und Kontakt zu Menschen mit Behinderung zur Stigmareduktion gezeigt.
Der Kontakt als Methode zur Vorurteilsreduzierung und zur Verbesserung von Einstellungen
gegenuber Menschen mit Behinderung wird als vielversprechende MaRnahme angesehen und
kann empirisch belegt werden. Die empirisch nachweisbaren Effekte des Kontaktes sind in
Bezug auf den Abbau sozialer Distanz gegeniiber Menschen mit Behinderung, weniger Vor-
urteile und weniger unpassende Stereotype starker als flr die Methode der Wissensvermitt-
lung. Bezlglich der Methode Kontakt ldsst sich festhalten, dass die Bedingungen des Kontak-
tes stérker berlicksichtigt werden missen. Sowohl die quantitativen als auch die qualitativen
Merkmale von Kontakt, wie zum Beispiel das emotionale Erleben, sind offenbar fur die Wir-
kung des Kontaktes relevant. Die vorgestellten Studien haben zudem gezeigt, dass sich die
Kombination von Programmen, Fortbildungen, die zur Forderung von Informationen und

Wissen Uber Behinderung dienen und den Umgang mit Menschen mit Behinderung unterstit-
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zen, positiv auf die Einstellung gegentiber Menschen mit Behinderung auswirken. Dabei hat
sich auch gezeigt, dass eine Kombination von Wissen und Kontakt effektiver ist als die ein-
zelne Methode, wobei der Einfluss des Kontaktes als effektiver anzusehen ist als die Wis-

sensvermittlung.

2.4 Stand der Forschung: Intergruppenkontakt und Kontakthypothese

Die in diesem Kapitel vorgestellten Studienergebnisse fokussieren den Einfluss von Kontakt
auf bestehende Stigmata, Stereotype, Vorurteile und der Einstellung gegentiber Menschen mit
Behinderung. Demnach geht es in diesem Kapitel nicht um die Einstellung zu Inklusion, son-
dern vor allem darum, bestehende Studienergebnisse zur Kontakthypothese aufzuzeigen. Eine
detaillierte Beschreibung der einzelnen Studien befindet sich im Anhang 8.1.

Der inhomogene Personenkreis der Studien umfasst neben professionellen Helfern in Kranken-
hausern, Auszubildende, Studierende sowie die Allgemeinbevélkerung. Die Untersuchungsme-
thoden variieren vom Experiment bis hin zur klassischen Befragung. Zur besseren Ubersicht
wird das Kapitel nach den Begrifflichkeiten Stigma, Stereotype, Vorurteile und Einstellung

unterteilt.

2.4.1 Stigmata gegenliber Menschen mit Behinderung

Nachfolgend wird auf die Einstellung gegenliber Menschen mit psychischen Erkrankungen
und die Stigmatisierung von Menschen mit psychischen Problemen eingegangen. Menschen
mit psychischen Erkrankungen mussen sich nicht nur mit den Symptomen der Erkrankung
auseinandersetzen, sondern auch mit Reaktionen der Umwelt und mit Stigmatisierungen. Die
oOffentliche Meinung gegentiber Menschen mit psychischer Erkrankung wurde h&ufig als ne-
gativ beschrieben. In den anschlieenden Studien wird der Kontakt zu Menschen mit psychi-
schen Erkrankungen als eine Methode zur Stigmareduktion angesehen. Die einfache Messung
zum bisherigen Kontakt zu Menschen mit psychischen Erkrankungen verdeutlicht, dass Per-
sonen ohne Kontakt zu Menschen mit psychischen Erkrankungen, eine groRRere soziale Dis-
tanz ihnen gegenuber aufweisen (vgl. Chung, Chen & Liu, 2001).

Eine umfangreichere Abfrage von Kontakt haben Alexander und Link entwickelt. Sie erheben
den Zusammenhang zwischen Kontakt und sozialer Distanz. Gefragt wird, ob es Freundschaf-
ten, Verwandtschaft, Partnerschaft oder Arbeitskollegen mit einer psychischen Erkrankung
gibt, ob man selbst einmal Besucher in einer psychiatrischen Klinik gewesen ist oder ob es
oOffentliche Orte gibt, an denen der Befragte auf Menschen mit einer psychischen Erkrankung
trifft. Die Ergebnisse zeigen: Befragte, die bei der Arbeit oder im Rahmen des Familienkon-
textes eigene Erfahrungen mit Menschen mit psychischen Erkrankungen gemacht haben, wei-
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sen weniger soziale Distanz auf als Befragte, denen diese Erfahrungen fehlen. Befragte, die in
der Familie Kontakt zu Menschen mit einer psychischen Erkrankung haben oder in engerem
Kontakt zu Menschen mit psychischen Erkrankungen stehen, nehmen die Person als weniger
gefahrlich wahr, als Personen, denen diese Kontakterfahrungen fehlen (Alexander & Link,
2003).

Eine ganz andere Kontaktart und deren stigmareduzierende Wirkung haben Evans-Lacko et al.
(2012) untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass mit einer grofRangelegten sozialen Kontakt-
Kampagne, welche die vier Bedingungen der Kontaktsituation nach Allport beriicksichtigt, eine
stigmareduzierende und antidiskriminierende Wirkung erzielt werden kann, mit anhaltender
Wirkung.

Die Ergebnisse aus den vorgestellten Studien verdeutlichen, dass der Kontakt genauer diffe-
renziert werden muss, um prazise Aussagen zur Wirkung des Kontaktes machen zu kénnen.
So konnte gezeigt werden, dass sowohl die Art des Kontaktes als auch die Summe der unter-
schiedlichen Kontakte einen stigmareduzierenden Einfluss haben. Die vorliegende Arbeit
betrachtet den Kontakt sehr umfassend, indem nach allgemeinen Merkmalen von Kontakt

sowie qualitativen und quantitativen Merkmalen von Kontakt unterschieden wird.

2.4.2 Stereotype gegenuiber Menschen mit Behinderung

In den vier anschlieBend vorzustellenden Studienergebnissen wird der Einfluss des Kontaktes
auf Stereotype gegenliber Menschen mit psychischen Erkrankungen beschrieben. In der ersten
Studie wird der Kontakt als zentraler Einflussfaktor untersucht. In den drei nachfolgenden
Studien werden die Wissensvermittlung und der Kontakt als Einflussfaktoren auf Stereotype
getestet. Wenn Stereotype insbesondere die kognitive Komponente von Einstellungen anspre-
chen, stellt gerade die Kombination der beiden Methoden eine interessante VVorgehensweise
zur Erforschung der Einflussfaktoren auf Stereotype gegeniiber Menschen mit Behinderung
und psychischen Erkrankungen dar, die Ubertragbar sind auf die Erforschung der Einstellung
zu Inklusion. Smith (1969) untersuchte, inwieweit Erfahrungen in einem psychiatrischen
Krankenhaus die Einstellung gegenuiber Menschen mit psychischen Erkrankungen beeinflus-
sen. Bei den Auszubildenden zeigen die Ergebnisse tber den Kontakt zu den Patienten ver-
mittelt eine positivere Einstellung ihnen gegeniber.

Holmes, Corrigan, Williams, Canar und Kubiak (1999) haben ein Bildungsprogramm entwi-
ckelt, mit dem ein positiver Einfluss auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit psychi-
schen Erkrankungen festgestellt wurde. Der Kontakt wurde Uber den Level-of contact report
erhoben. Dieser beinhaltet zwolf Lebenssituationen (zum Beispiel: ein Filmschauspieler mit

einer Behinderung im Fernsehen), die mehr oder weniger engen Kontakt zu Menschen mit
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unterschiedlichen Formen von Behinderungen beschreiben. Die Ergebnisse zeigen, dass der
Kontakt und das Wissen tiber Menschen mit psychischen Erkrankungen einen Einfluss auf die
Einstellung haben, wobei sich die Wissensvermittlung allein nicht signifikant auf die Einstel-
lung auswirkt. Der Einfluss des Kontaktes zeigt sich unabhangig des Bildungsprogrammes.
Befragte, die bereits vor dem Bildungsprogramm Kontakt zu Menschen mit psychischen Er-
krankungen hatten, weisen eine positivere Einstellung ihnen gegeniiber auf als Befragte, die
keinen Kontakt zu Menschen mit psychischen Erkrankungen hatten. Zudem kann sich ein
sogenannter Ceiling-Effekt®® des Wissens und des Kontaktes auf die Ergebnisse auswirken.
Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass sich Intergruppenkontakt und Wissen je nach
Personenkreis unterschiedlich stark auf die Einstellung auswirken kdnnen. Das muss bei ge-
planten Bildungsprogrammen und bei gezielten Kontakten berticksichtigt werden. Anzumer-
ken ist bei dieser Studie, dass der Zeitraum der Interventionen mit 16 Wochen relativ tber-
schaubar ist. Wie Pettigrew beschrieben hat, hat die Zeit einen Einfluss auf die Wirkung.

Read und Law (1999) untersuchten die Einstellung von Studierenden gegentiber Menschen
mit psychischen Erkrankungen. Der Kontakt zu Menschen mit psychischen Erkrankungen
wurde Uber die Anzahl der Kontaktpersonen gemessen. Den starksten Einfluss auf die Einstel-
lung hat laut der Studie von Read und Law der Kontakt zu Menschen mit psychischen Er-
krankungen. Die Autoren sehen den Kontakt zu Menschen mit psychischen Erkrankungen als
einen wichtigen Bestandteil dafiir an, eine positivere Einstellung ihnen gegenuber zu haben.
West, Holmes und Hewstone (2011) testeten die Kontakthypothese gegenliber Menschen mit
Schizophrenie. Dabei wurde der Kontakt Gber die eigene Vorstellung gemessen, iber Men-
schen mit Schizophrenie und den Kontakt zu Menschen mit Schizophrenie vorstellen. Die
Ergebnisse zeigen, dass es wichtig ist zu wissen, wie sich Menschen den Kontakt zu Men-
schen mit Schizophrenie vorstellen und dass diese Kontaktvorstellung positiv beeinflusst
werden kann, was sich wiederum positiv auf die Wahrnehmung von Menschen mit Schizo-
phrenie auswirkt.

Anhand der Studienergebnisse zu Stereotypen tiber Menschen mit psychischen Erkrankungen
und dem Einfluss des Kontaktes geht hervor, dass sich der Kontakt positiv auswirken kann.
Zudem sollten weitere Bedingungen und Voraussetzungen fur die Wirkung des Kontaktes
beachtet werden, wie zum Beispiel das vorhandene Wissen. Die Operationalisierung von
Kontakt in den vier Studien reicht von der Erhebung der Anzahl an bekannten Personen mit

einer Behinderung oder psychischen Erkrankung bis hin zu der differenzierten Erhebung von

15 Ceiling-Effekt bedeutet hier, dass der Einfluss auf die Einstellung, der durch die Wissensvermittlung und den
Kontakt zustande kommen soll, bei den Leuten schneller eine Grenze erreicht, die bereits im Vorfeld tber Wis-
sen und Kontakt verfugen (vgl. Klein, 2005).
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Kontakt Gber zwolf Fragen. Da der Einfluss des Kontaktes hier hoher als Wissen bewertet
wurde, ist gerade diese umfangreiche Betrachtung des Kontaktes fiir die vorliegende Arbeit
von Bedeutung. Die quantitative Abfrage von Kontakt Uber die Anzahl von Kontaktpersonen
und ein relativ Uberschaubarer Interventionszeitraum der Studien, hat bereits eine positive
Wirkung des Kontaktes aufgezeigt. Im Vergleich mit dem Fazit der Stigmastudien zeigen sich
hier konkretere Ergebnisse beztglich der Wirkung des Kontaktes.

2.4.3 Vorurteile gegeniiber Menschen mit Behinderung

In Kapitel 2.1.2 ist aufgezeigt worden, dass Vorurteile vor allem die affektive Komponente von
Einstellungen ansprechen. Link und Cullen (1986) bringen mit ihrer Studie den Nachweis, dass
Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinderung angstreduzierend wirken kann. Die
Autoren gingen davon aus, dass Menschen mit psychischer Erkrankung héaufig ein aggressives
oder gewalttitiges Verhalten zugeschrieben wird, weshalb Angste und Ablehnung ihnen gegen-
liber auftraten. Der Kontakt wurde anhand von sieben Kontaktfragen'® erhoben, die unter-
schiedliche Kontaktsituationen erfassen. Aus den Ergebnissen l&sst sich ableiten, dass alle Arten
von Kontakt die Gefahrlichkeitseinschatzung von Menschen mit psychischen Erkrankungen
reduziert. Je mehr Kontakt eine Person zu Menschen mit psychischer Erkrankung hat, desto
ausgepréagter ist die Reduktion der Angst. Der Zusammenhang zwischen Kontakt und angstre-
duzierender Wirkung kann eindeutig nachgewiesen werden. Offen bleibt, inwieweit bestehende
Einstellungen sich auswirken. Die Ergebnisse zeigen Statusunterschiede im Kontakt auf.
Nichtsdestotrotz hat der Kontakt eine positive Wirkung. Die differenzierte Betrachtung des
Kontaktes liefert fur die vorliegende Arbeit Anhaltspunkte, welche Kontaktbereiche von Bedeu-
tung sind. So zeigen die Studienergebnisse zu Stereotypen und zu Vorurteilen, dass eine umfas-
sende Kontaktabfrage nach den verschiedenen Kontaktsituationen und der Arten des Kontaktes
von Bedeutung sind. Diese unterschiedlichen Arten von Kontakt werden Gberwiegend mit der
in dieser Untersuchung verwendeten Contact with Disabled Persons Skala von Yuker und Hur-

ley erfasst.

2.4.4 Einstellung gegenliiber Menschen mit Behinderung nach der Form der Behinderung
Bei den nachfolgenden Studienergebnissen handelt es sich um Studien, welche die Einstellung

gegenliber Menschen mit Behinderung differenziert nach der Form der Behinderung betrachten.

® Die Fragen lauten:,,Kennen Sie Menschen mit einer psychischen Erkrankung?*; ,,Haben Sie jemals ehrenamt-
lich oder bezahlt mit Menschen mit einer psychischen Erkrankung gearbeitet?; ,,Haben Sie Freunde, die ehren-
amtlich mit Menschen mit einer psychischen Erkrankung arbeiten?*; ,,Haben Sie Freunde, die bezahlt werden fiir
die Arbeit mit Menschen mit einer psychischen Erkrankung?“; ,,Haben Sie schon einmal in einer Einrichtung/
Behorde Hilfe bekommen von Menschen mit einer psychischen Erkrankung gehabt (Jobtraining)?*; ,,Waren Sie
jemals in einer psychiatrischen Einrichtung als Besucher? und ,,Waren Sie jemals in einer psychiatrischen?
Einrichtung?* (vgl. Link & Cullen, 1986).
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Einstellung gegenuber Menschen mit einer psychischen Krankheit

Dass der Kontakt einen positiven Einfluss auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit psy-
chischen Krankheiten hat, zeigt sich in bestehenden empirischen Studien. Entscheidend fir
die Einstellungsédnderung sind der Kontakt zu den Menschen mit einer psychischen Erkran-
kung und die Tatsache, dass durch den Umgang mit Menschen mehr Nahe aufgebaut wird.
Der Kontakt wurde (ber den direkten Kontakt zu Menschen mit einer psychischen Krankheit
gemessen. Die Untersuchungsergebnisse verdeutlichen, dass eigene Erfahrungen und Ausei-
nandersetzung mit dem Thema wichtig sind, um eine positive Einstellung gegeniiber Men-
schen mit einer psychischen Erkrankung zu erzielen beziehungsweise zu verstarken (vgl.
Hicks & Spaner, 1962; Ralph, 1968, Malla & Shaw, 1987; Shera & Delva-Tauiliili, 1996).
Desforges, Lord, Ramsey, Mason, Van Leeuwen und West (1991) haben den Einfluss von
strukturiertem Kontakt auf negative Einstellungen gegenliber ehemaligen Psychiatriepatienten
untersucht und tberprift, inwieweit eine Generalisierung der Einstellung uber die Situation
und die betreffenden Personen hinaus erreicht werden kann. Die Autoren kommen zu dem
Ergebnis, dass ein strukturierter Kontakt nach Allports Kontaktbedingungen wichtige Be-
standteile fur die positive Wirkung der Kontakterfahrungen sind und dartiber der Generalisie-
rungsprozess aktiviert wird. Wenn uber den strukturierten Kontakt positive Erfahrungen mit
einer Person aus einer stigmatisierten Gruppe gemacht werden, kann sich diese positive Ein-
stellung auf die Gesamtgruppe Ubertragen.

Whaley (1997) untersuchte in seiner Studie, ob es Unterschiede in der Empfindung von Men-
schen mit einer psychischen Erkrankung nach der Ethnie gibt und inwieweit Kontakterfah-
rungen einen Einfluss auf die Einstellung haben. Eine zentrale Frage war, ob die Befragten
der Meinung sind, dass von Menschen mit psychischen Erkrankungen eine Gefahr ausgeht.
Operationalisiert wurden die Kontakterfahrungen'’ zu Menschen mit einer psychischen Er-
krankung anhand von 16 Items. Die Ergebnisse bestatigen einen positiven Einfluss von Kon-
takt auf die Einstellung gegenuber Menschen mit einer psychischen Erkrankung. Es besteht
ein negativer Zusammenhang zwischen hohem Kontaktlevel und der Wahrnehmung der Men-
schen mit einer psychischen Erkrankung als geféhrlich.

Phelan und Link (2004) gingen in ihrer Studie von der Hypothese aus, dass negative Reaktio-
nen und Einstellungen gegentiber Menschen mit einer psychischen Erkrankung durch Kontakt
zu ihnen positiv beeinflusst werden kdnnen. Der persénliche Kontakt wurde operationalisiert
uber die Frage, wie viele Menschen man personlich kennt, die schon einmal aufgrund einer

psychischen Erkrankung behandelt wurden. Unpersonlicher Kontakt wurde mittels zweier

7 Die 16 Fragen zum Kontakt werden nicht naher beschrieben, lediglich dass nach der Intensitat gefragt wird
und ob der Kontakt positiv oder negativ erlebt wurde. Weitere Fragen folgen dann entsprechend der Antwort.
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Items gemessen, indem abgefragt wurde, wie haufig man an 6ffentlichen Platzen Menschen
mit einer psychischen Erkrankung begegnet ist und ob man einen Obdachlosen im Laufe des
Jahres gesehen hat, der sich seltsam verhalten hat. Als Kontrollvariable wurde abgefragt, ob
schon einmal eine Bedrohung durch einen Menschen mit einer psychischen Erkrankung statt-
gefunden hat. Die Ergebnisse zeigen, dass personlicher Kontakt mit einer positiveren Wahr-
nehmung von Menschen mit psychischen Erkrankungen in Zusammenhang steht. Die Autoren
kdénnen mit ihrer Studie nachweisen, dass sich durch den personlichen Kontakt die Empfin-
dung verandert, Menschen mit einer psychischen Erkrankung als gefahrlich wahrzunehmen.
Die Darstellung der Studienergebnisse zur Einstellung gegeniiber Menschen mit einer psychi-
schen Erkrankung hat gezeigt, dass der Kontakt tendenziell einen positiven Einfluss auf die
Einstellung hat. Allerdings haben sich auch Unterschiede in der Wirkung des Kontaktes ge-
zeigt. Der einfache Kontakt Uber die Arbeit mit Menschen mit psychischen Erkrankungen
erzeugt mehr soziale Nahe; diese kann einen positiven Einfluss auf die Einstellung haben.
Strukturierter Kontakt, wie es Allports Bedingungen beschreiben, wirkt sich nachweislich

positiv auf die Einstellung aus und zeigt Generalisierungstendenzen.

Einstellung gegentber Menschen mit Behinderung

In den anschlieBenden Studien geht es um die allgemeine Einstellung gegenliber Menschen
mit Behinderung. Jaques, Linkowski und Sieka (1970) untersuchten Unterschiede bei der Ein-
stellung gegeniiber Menschen mit Behinderung in den Landern Griechenland, Danemark und
Amerika. Der Kontakt wurde mit der ,,Contact with Disabled Persons Inventoryls“ gemessen.
Die Einstellung gegenlber Menschen mit Behinderung ist demnach in Amerika positiver als
in Danemark und in Griechenland. Zudem haben die Art des Kontaktes und die Kontakthgu-
figkeit eine Relevanz, wobei es auch hier Unterschiede zwischen den L&ndern gibt. Zum Bei-
spiel geben Griechen mehr Kontakt zu Menschen mit Behinderung an als Amerikaner oder
Dénen, dagegen geben Amerikaner an, intensivere Kontakte zu haben als Griechen und Da&-
nen.

Strohmer, Grand und Purcell (1984) haben Universitatsmitarbeiter zu ihrer Einstellung ge-
genliber Menschen mit Behinderung befragt. Zentrale Forschungshypothese war, dass die
Einstellung vor allem mit zwei Merkmalen in Zusammenhang steht. Einerseits sind die ver-

schiedenen Formen von Behinderung (Cerebralparese, Epilepsie, Amputation und Sehbehin-

'8 Dieses Instrument wurde entwickelt, um die (1) Anzahl der Kontakte und (2) die Form der Kontakte in Bezug
auf die soziale Distanz der bestehenden Beziehungen zu messen. Die Befragten listen Personen mit Behinderung
auf, mit denen sie den meisten Kontakt in absteigender Reihenfolge von null bis funf haben. Aus dieser Auflis-
tung wird die Art des Kontakts auf einem Drei-Punkt- soziale Distanz Skala von ,,Familie*’; ,,Freund* und ,,ande-
re‘ kategorisiert.
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derung) zu beriicksichtigen und andererseits die sozialen Kontexte™®, innerhalb derer der Kon-
takt stattfindet. Der Kontakt wurde tber drei Rating-Skalen erfasst. Die Ergebnisse bestatigen
einen Einfluss des Kontaktes auf die Einstellung. Die Ergebnisse zum Kontakt und Menschen
mit einer Sehbehinderung und Menschen mit Amputation variiert nach dem sozialen Kontext.
Die Ergebnisse zeigen zudem die Komplexitat der Einstellungen auf und bestatigen, dass der
Zusammenhang zwischen sozialen Kontexten, Kontakt und Form der Behinderung sich ge-
genseitig bedingen und zeigen damit die Multidimensionalitét auf.

Karnilowicz, Sparrow und Shinkfield (1994) hatten in ihrer Studie den Einfluss von sozialer
Nahe zwischen Menschen mit und ohne Behinderung und der Einstellung untersucht. Uber
Vignetten wurden unterschiedliche Fallbeispiele mit Menschen mit Korperbehinderung oder
geistiger Behinderung gegeben, der Grad der Intimitat wurde Uber eine Skala zum Sozialverhal-
ten gemessen. Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass die Nahe beziehungsweise Distanz
zu Menschen mit Behinderung die Einstellung ihnen gegentber beeinflusst. Zudem kommen
die Autoren zu dem Ergebnis, dass die Form der Behinderung einen Einfluss auf die Einstellung
gegenuber Menschen mit Behinderung hat. Gegenuber Menschen mit Korperbehinderung be-
steht eine positivere Einstellung als gegentiber Menschen mit einer geistigen Behinderung.
McLean und Gannon (1995) untersuchten in ihrer Studie die Einstellung gegenlber Men-
schen mit Behinderung. Der Kontakt wurde anhand von 13 Fragen zu Kontakt?®, zur Einstel-
lung und zum Umgang mit den Personen gemessen. Die Ergebnisse zeigen, dass das Unwohl-
sein abnimmt, je mehr Kontakt zu Menschen mit Behinderung besteht.

Hastings, Berry und Whennell (1998) untersuchten in ihrer Pilotstudie die Einstellung von
Auszubildenden der Kinderkrankenpflege und Lehramtsstudenten gegenitiber Kindern mit
Behinderung speziell mit dem Rett-Syndrom. Die Autoren gingen davon aus, dass die Auszu-
bildenden der Kinderkrankenpflege eine positivere Einstellung gegeniiber den Kindern mit
Rett-Syndrom haben als die Lehramtsstudierenden. Die zentrale Annahme lautete, dass der

Kontakt zu Kindern mit Behinderung einen Einfluss auf die Einstellung zur Behinderung hat

9 Mit sozialem Kontext ist die Situation gemeint, in welcher der Kontakt stattfindet. Die drei Kontaktbereiche
sind (1) Beruf (2) Freunde und (3) intime soziale Beziehungen. Uber diese drei Skalen wurde das AusmaR an
Kontakt zu Menschen mit Behinderung erhoben und mit einer 5-stufigen Antwortmdglichkeit abgefragt, die drei
Kontaktbereiche wurden (auf)addiert.

% Question 1 to 10 where derived for some of the issues raised by students and staff relating to the nature of
support which ought to be given students who are disabled, ranking from the provision of lecture notes before
and after lectures to easier to courses and pass levels” (McLean & Gannon, 1995, S. 794). Sowie drei Fragen im
Sinne von, ,,0b den in der Vignette beschriebenen Personen Zugang zur Universitit gewdhrt werden sollte?*; ,,ob
sie aufgrund ihrer Behinderungen mehr Unterstiitzung erhalten sollten?* und die Befragten sollten angeben, ,,wie
viel Erfahrungen sie mit Menschen, wie sie in den Vignetten beschrieben wurden, bereits gemacht haben® (vgl.
McLean & Gannon, 1995).
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und dass dabei die Kontaktstarke eine Rolle spielt. Zudem wurden Fragen zum Kontakt?* mit
Kindern mit Lernschwierigkeiten und zum Umfang des Kontaktes in den letzten zwd6lf Mona-
ten gestellt. Die Hypothese hinsichtlich der positiveren Einstellung von Auszubildenden der
Kinderkrankenpflege im Vergleich zu Lehramtsstudierenden und dem Einfluss des vorherigen
Kontaktes zu Kindern mit Lernbehinderung kann demnach bestétigt werden.

Die Studie von Rimmerman, Hozmi und Duvdevany (2000) untersuchte die Bedeutung der
Zeit des Kontaktes zwischen Menschen mit und ohne Behinderung und ihre Wirkung auf die
Einstellung gegenliber Menschen mit Behinderung. Die Tutorinnen und Tutoren unterschie-
den sich danach, ob sie bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatten oder nicht und
ob sie Kinder mit oder ohne Behinderung unterrichteten. Neben dem positiven Einfluss des
Kontaktes auf die Einstellung der Tutorinnen und Tutoren zeigen die Ergebnisse auch, dass
der Faktor Zeit, also wie lange der Kontakt bereits besteht, von Bedeutung ist. Rimmerman et
al. sehen sogar in der Zeit einen entscheidenden Faktor fir die Wirkung des Kontaktes.

Die Studienergebnisse zur Einstellung gegentiber Menschen mit Behinderung haben verdeut-
licht, dass die Wirkung des Kontaktes Zeit und die Wiederholung von Kontaktsituationen
erfordert. Der Kontakt zu Menschen mit Behinderung kann ein positiveres Erleben und mehr
Wohlbefinden in den Kontaktsituationen erzeugen. Hier ist anzumerken, dass die Kontakter-
fahrungen nach positiven und negativen Kontakterfahrungen zu unterscheiden sind, denn ne-
gative Erfahrungen kénnen auch mehr Distanz erzeugen oder sich negativ auf die Einstellung
auswirken. In der vorliegenden Studie wird deshalb eine Unterscheidung nach dem Einfluss

von positiven und negativen emotionalen Kontakterfahrungen vorgenommen.

Einstellung gegenuber Menschen mit einer Sehbehinderung

Die drei anschlieRenden Studien beziehen sich auf die Einstellung gegentiber Menschen mit
einer Sehbehinderung. Cowen, Underberg und Verillo (1958) hatten in ihrer Studie die Ein-
stellung gegeniiber Menschen mit Sehbehinderung gemessen. Erfragt wurde, ob Kontakt zu
Menschen mit Sehbehinderung besteht. Zu den Ergebnissen der Untersuchung l&sst sich sa-
gen, dass ein positiver Einfluss des Kontaktes im Vergleich zu nicht bestehendem Kontakt auf
die Einstellung gegenuber Menschen mit Sehbehinderung nicht nachgewiesen werden kann.
Cowen et al. finden aber heraus, dass es einen Zusammenhang gibt zwischen einer negativen
Einstellung gegenliber Menschen mit Sehbehinderung und einer negativen Einstellung gegen-

uber anderen Minderheitsgruppen. Dieses Ergebnis bestétigt noch einmal, dass die verschie-

2! Gefragt wurde, ,,wie viel Kontakt die Befragten in den letzten zwélf Monaten zu Kindern mit einer Behinde-
rung hatten“. Unterteilt wurden die Befragten in zwei Gruppen, diejenigen mit ,,viel Kontakt* (alle paar Monate)
und diejenigen, mit ,,wenig Kontakt“ (keinen Kontakt im vergangenen Jahr).
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denen Minderheiten &hnlichen negativen Einstellungen oder Vorurteilen ausgesetzt sind und
dass die Forschungsergebnisse zum Beispiel aus der Rassenforschung zum Einfluss der Kon-
takthypothese Erkenntnisse flr die Erforschung des Kontaktes und der Einstellung gegentber
Menschen mit Behinderung liefern.

Whiteman und Lukoff (1964) untersuchten in ihrer Studie die Einstellung gegeniiber Men-
schen mit Sehbehinderung. Die Ergebnisse zeigen, dass der Kontakt zu Menschen mit Sehbe-
hinderung und das Wissen Uber die Behinderung einen positiven Einfluss auf die Einstellung
gegenulber den Menschen mit Sehbehinderung haben.

Grand, Bernier und Strohmer (1982) untersuchten in ihrer Studie die Einstellung von Nicht-
behinderten gegeniber Menschen mit Behinderung bezogen auf unterschiedliche soziale Kon-
taktkreise und Behinderungsformen. Erhoben wurde mittels der ,Disability Social
Relationship Scale“? fiir die Behinderungsformen Lahmung, Sehbehinderung, Amputationen
und Epilepsie. Im Arbeitskontext ist die Akzeptanz von Menschen mit Behinderung am groR-
ten, unabhangig von der Form der Behinderung, wobei die Lahmung und die Sehbehinderung
in allen sozialen Situationen die niedrigsten Akzeptanzwerte erzielen. Die Ergebnisse der
Studie zeigen die Bedeutung der sozialen Situation auf, in der es zum Kontakt kommt, und

dass auch die Form der Behinderung einen Einfluss hat.

Einstellung gegenuiber Menschen mit einer Korperbehinderung

In den drei anschlieBend beschriebenen Studien wird die Einstellung gegenuber Menschen
mit einer Korperbehinderung betrachtet. Bell (1962) untersuchte in seiner Studie die Einstel-
lung von Beschéftigten im Gesundheitsbereich gegeniiber Menschen mit einer Korperbehin-
derung. Bell ging von einem Zusammenhang zwischen Kontakt mit Menschen mit Behinde-
rung und der Einstellung gegentiber den Menschen mit Behinderung aus. Bell ging davon aus,
dass die Rehabilitationsmitarbeiter und Mitarbeiterinnen, mit engem persénlichem Kontakt zu
Menschen mit Korperbehinderung eine positivere Einstellung haben als die Gbrigen Klinik-
mitarbeiter und Mitarbeiterinnen, die weniger persénlichen Kontakt®® zu Menschen mit Kér-
perbehinderung haben. Die Ergebnisse zum Einfluss des Kontaktes sind nicht eindeutig. Ei-
nen signifikanten Unterschied gibt es lediglich bei der Gruppe der Befragten, die privaten
Kontakt haben. Deren Einstellung ist positiver als die der anderen Befragten. Die Ergebnisse

dieser Studie zeigen, dass zwischen privatem und beruflichem Kontakt zu unterscheiden ist.

%2 Die Skala erforscht den Einfluss des sozialen Umfelds auf Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen und
beinhaltet sieben Subskalen. In dieser Studie wird Arbeit, Dating, Heiratsskala verwendet.

2 Weil es Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen in der Verwaltung oder zum Beispiel an der Pforte waren und darii-
ber zwar Kontakt zustande kommt, aber nicht so eng wie bei Rehabilitationsmitarbeitern und Mitarbeiterinnen,
die Uber die Rehamalinahmen einen viel engeren Kontakt zu ihren Patienten aufbauen.
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Chesler (1965) untersuchte in seiner Studie die VVoreingenommenheit gegeniiber Menschen
mit einer Korperbehinderung. Zum Kontakt wurde gefragt, ob dieser im privaten bezie-
hungsweise im beruflichen Lebensbereich besteht oder nicht. Der Autor kommt zu dem Er-
gebnis, dass der Intergruppenkontakt einen vorurteilsreduzierenden Einfluss hat, wenn eine
gewisse Nahe zwischen den Menschen besteht.

Amsel und Fichten (1988) untersuchten in ihrer Studie den Einfluss von bereits bestehendem
Kontakt zu Menschen mit einer Korperbehinderung auf die Bereitschaft zur Interaktion mit
gleichaltrigen Studierenden, die eine Kdrperbehinderung haben. Die Analysen der Studie zei-
gen, dass die Befragten, die Kontakt zu Menschen mit Kérperbehinderung haben, sich in den
Interaktionen wohler flihlen, diese als angenehm bezeichnen und einen leichteren Umgang
mit den Gleichaltrigen mit Kérperbehinderung haben. Die Autoren kommen zu dem Ergebnis,
dass der Kontakt zudem einen Einfluss auf die Gedanken gegenuber Menschen mit Behinde-
rung haben kann und die Mdglichkeit besteht, sie positiv zu beeinflussen. Der Kontakt hat
laut den Autoren sowohl einen Einfluss darauf, wie die jungen Menschen uber Gleichaltrige

mit Behinderung denken als auch auf die Wahrnehmung ihrer Selbst.

Einstellung gegentber Menschen mit einer Horbehinderung

Zwei weitere Studien beziehen sich auf die Einstellung gegenuber Menschen mit Horbehinde-
rung. Togonu-Bickersteth und Odebiyi (1985) untersuchten in ihrer Studie die Einstellung
von Menschen ohne Horbehinderung gegeniber Menschen mit Hérbehinderung und die Be-
deutung des Intergruppenkontaktes®. Die Ergebnisse dieser Studie zum Kontakt stehen im
Widerspruch zu den bisherigen positiven Ergebnissen des Kontaktes auf die Einstellung. In
dieser Studie hat der bestehende Kontakt zu Gehdrlosen einen negativen Einfluss auf die Ein-
stellung gegeniiber Menschen, die gehdrlos sind. Als Erklarungsversuch bietet sich hier an,
dass sich der Kontakt zu den Menschen, die gehorlos sind, als schwierig gezeigt hat, weil die
Kommunikation erschwert ist und eventuell hat die Kontaktsituation dadurch unangenehme
Gefiihle erzeugt.

Most, Weisel und Tur-Kaspa (1999) untersuchten in ihrer Studie, inwieweit der Kontakt zu
Schulerinnen und Schilern mit Horbehinderung einen Einfluss auf die Verstandlichkeit der
Sprache und die Einstellung gegeniiber Menschen mit Horbehinderung hat. Der Kontakt wur-
de Uber den gemeinsamen Schulunterricht erfasst. Die Ergebnisse bestatigen den Einfluss des
Kontaktes insofern, dass die Bewertung der Schiilerinnen und Schiler mit Horbehinderung

von Schiilerinnen und Schilern mit Kontakt zu Kindern mit Horbehinderung besser ausfallt

24 Kontakt tber die ,,Arbeit*; , Schule*; , Nachbarschaft®; , Freunde- und Bekannte* und ,,wie haufig der Kontakt
ist®.
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als die Bewertung von Schiilerinnen und Schiilern ohne Kontakt zu Kindern mit Horbehinde-
rung. Die Autoren kdnnen mit ihrer Studie allerdings einen positiven Einfluss von Kontakt
auf die Wahrnehmung von Menschen mit Sprachproblemen aufzeigen. Personen mit mehr
Kontakt zu Menschen mit Sprachschwierigkeiten nehmen weniger stereotypes Verhalten der

Personen und dafiir vermehrt die Individualitdt der Personen wahr.

Einstellung gegenliber Menschen mit einer geistigen Behinderung

McManus, Feyes und Saucier (2011) untersuchten in ihrer Studie die Einstellung gegentber
Menschen mit geistiger Behinderung. Getestet wurde, inwieweit Quantitdt und Qualitat von
Kontakt und das Wissen uber Menschen mit geistiger Behinderung einen Einfluss auf die
Einstellung gegenuber Menschen mit geistiger Behinderung haben. Die Kontakth&ufigkeit
wurde anhand von neun Items erhoben, vier Items wurden aus der Rassenforschung Uber-
nommen?® und fiinf Items wurden fiir diese Studie entwickelt®®. Die Kontaktqualitat bezieht
sich auf Erhebung von emotionalen Kontakten und wurde mit sechs Items abgefragt. Drei
Items stammen aus der Rassenforschung?’ und drei Items wurden speziell fiir diese Studie
entwickelt?. Keinen signifikanten Einfluss auf die Einstellung kénnen die Autoren beziiglich
der Kontakthaufigkeit und dem Wissen tUber Menschen mit geistiger Behinderung feststellen.
Die Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass die Qualitat des Kontaktes einen Einfluss auf die
Einstellung hat und positiv empfundener Kontakt mit einer positiven Einstellung gegentiber
Menschen mit Behinderung in Zusammenhang steht.

Dass die Form der Behinderung einen Einfluss auf bestehende Stigmata, Stereotype, VVorurtei-
le und Einstellungen haben kann, haben sowohl der Theorieteil nahegelegt als auch die in
Kapitel 2.3.1 beschriebenen empirischen Ergebnisse zu den Einflussfaktoren bei der Einstel-
lung zu Inklusion gezeigt. Die Ergebnisse aus den vorgestellten Studien zum Einfluss des
Kontaktes und der Einstellung gegenliber Menschen mit Behinderung zeigen, dass fiir die
Wirkung des Kontaktes Bedingungen wie zum Beispiel Zeit und Wiederholungen der Situati-
onen stattfinden sollten, um den Kontakt zu intensivieren. Wie bereits im Theorieteil be-
schrieben wurde, sind die Wiederholung und der Zeitfaktor fir den Generalisierungseffekt
von Bedeutung. Zudem haben einige Studien landerspezifische Unterschiede in der Einstel-
lung festgestellt, was aber fur die vorliegende Studie nicht relevant ist, jedoch aufzeigt, wie

komplex die Betrachtung von Einstellung ist.

% Bspw.: ,.In der Vergangenheit habe ich selten Erfahrungen mit Menschen mit geistiger Behinderung gemacht*.
% Bspw.: ,.In der Schule hatte ich hiufig Kontakt mit Menschen mit geistiger Behinderung*.

2" Bspw.: ,.In der Vergangenheit waren meine Erfahrungen mit Menschen mit geistiger Behinderung angenehm®.
%8 Bspw.: ,.Insgesamt habe ich gute Erfahrungen mit Menschen mit geistiger Behinderung gemacht*.
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Die beschriebenen Studien zur differenzierten Betrachtung des Kontaktes nach der Form der
Behinderung haben gezeigt, dass es Unterschiede in der Akzeptanz und Einstellung gegen-
uber Menschen mit verschiedenen Formen der Behinderung gibt. Fur den Einfluss des Kon-
taktes auf die Einstellung nach der Form der Behinderung zeigen sich unterschiedliche Er-
gebnisse. Der Kontakt hat Gberwiegend einen positiven Einfluss, allerdings zeigen sich be-
zuglich Menschen mit HOrbehinderung sowohl positive als auch negative Einflusse des Kon-
taktes. Die Akzeptanz von Menschen mit einer Sehbehinderung ist oftmals niedrig. Im Ver-
gleich zwischen den Formen der Behinderung zeigt sich, dass die Einstellung gegenuber
Menschen mit einer Kérperbehinderung positiver ist als die gegeniber Menschen mit einer
geistigen Behinderung. Die Akzeptanz von Menschen mit Behinderung im Berufsumfeld
scheint weniger stark von der Form der Behinderung abzuhangen als im privaten Lebensbe-
reich. Fur die vorliegende Untersuchung ist von Interesse, ob der Kontakt nach der Form der
Behinderung variiert und ob die Form der Behinderung ein Einflussfaktor fiir die Einstellung

zu Inklusion ist.

2.4.5 Freundschaften zwischen Menschen mit und ohne Behinderung

Bei Pettigrew wurden Freundschaften zwischen Menschen mit und ohne Behinderung als ein
relativ optimaler Kontakt bezeichnet, weil hier die Bedingungen des Kontaktes von Allport
enthalten sind und Freundschaften auf freiwilliger Basis entstehen. Hall und McGregor (2000)
betrachteten in ihrer Langsschnittstudie die Entwicklung von intergruppalen Freundschaften
und die soziale Verortung von Kindern mit Behinderung. Die Autoren der Studie kommen zu
dem Ergebnis, dass Freundschaften zwischen Kindern mit und ohne Behinderung durch den
Besuch eines inklusiven Kindergartens und einer inklusiven Beschulung entstehen kdnnen.
Unterschiede zeigen sich in der Interaktion mit den Erwachsenen, diese ist bei Kindern mit
Behinderung haufiger als bei Kindern ohne Behinderung. Ferner ist der Status®® der Kinder
mit Behinderung von Bedeutung fir die Kontaktaufnahme und fiir die Entwicklung von inter-
gruppalen Freundschaften. Kontextibergreifende Kontakte sind ebenfalls fiir die Entwicklung
von intergruppalen Freundschaften entscheidend.

Lee, Yoo und Bak (2003) untersuchten in ihrer Studie bestehende Freundschaften zwischen
Kindern mit und ohne Behinderung. Zudem wurden die Freundschaften zwischen Kindern mit
und ohne Behinderungen mit den Freundschaften von Kindern ohne Behinderung verglichen.
Signifikante Unterschiede zwischen Freundschaften mit und ohne Beteiligung von Kindern
mit Behinderung kénnen nicht festgestellt werden. Die Forscher kommen zu dem Ergebnis,
dass die Form der Behinderung einen Einfluss auf Bedingungen hat, Freundschaften zu knup-

% Der soziale Status wurde iiber die Abfrage erhoben, wer zu den fiinf beliebtesten Kindern der Klasse gehért.
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fen, zum Beispiel erschweren Sprachprobleme oder Verhaltensschwierigkeiten eine inter-
gruppale Freundschaft.

Cameron und Rutland (2006) untersuchten in ihrer Studie, inwieweit erweiterter Kontakt zu
Kindern mit Behinderung eine positivere Einstellung ihnen gegenuber erzielen kann. Mit er-
weitertem Kontakt ist gemeint, dass zum Beispiel Geschichten in der Schule vorgelesen wur-
den, in denen es um Freundschaften zwischen Kindern mit und ohne Behinderung ging. Die
Geschichten wurden anschliefend in Gruppendiskussionen bearbeitet. Die Geschichten spie-
gelten unterschiedliche Qualitaten des Intergruppenkontaktes wieder, dementsprechend wur-
den die Kinder in drei Gruppen aufgeteilt. Untersucht wurde, inwieweit die Manahmen eine
vorurteilsreduzierende Wirkung haben und sich positiv auf die Einstellung der Kinder unter
Berlcksichtigung des Zeitfaktors auswirken. Die Studie zeigt die Wirksamkeit von erweiter-
tem Kontakt als Intervention, um die Einstellungen von Kindern gegeniuiber Behinderten zu
andern. Die Studienergebnisse zeigen, dass der erweiterte Kontakt eine vorurteilsreduzierende
Wirkung hat. Zudem kann mit den Ergebnissen gezeigt werden, dass sich durch die Interven-
tion die positive Einstellung gegenuiber der eigenen Gruppe nicht verandert hat, sondern dass

die Intervention lediglich einen Einfluss auf die Fremdgruppe hat.

2.4.6 Uberblicksarbeiten

Bislang wurden die relevanten Studienergebnisse fir die vorliegende Arbeit dargestellt, ab-
schlieRend werden kurz einige Reviews wiedergegeben, die mehrere Studien zum Themenbe-
reich berlcksichtigen.

Anthony (1972) fragt in seinem Review, welche Methoden von den bereits getesteten Metho-
den (Kontakt und Wissen) zur Einstellungsanderung geeignet sind. Es ging um die Einstel-
lungen gegenuber Menschen mit korperlicher und geistiger Behinderung und den Einfluss,
den Kontakt®™ zu Menschen mit Behinderung und Informationen tiber Behinderung sowie die
Kombination aus beiden Methoden auf diese haben. Der Forscher nahm an, dass der Kontakt
alleine als Methode nicht ausreichend ist. Informationen und Wissensvermittlung zur Verbes-
serung der Einstellung gegentiber Menschen mit Behinderung kénnen im Zufolge ber Kurse,
Diskussionsrunden oder Vortrage und Fortbildungen erreicht werden. Eine Kombination aus
Kontakt zu Menschen mit Behinderung und gleichzeitiger Wissensvermittlung erscheint im

Zufolge vielversprechend. Als Fazit l&sst sich aus diesem Review ziehen, dass die Kombina-

%0 Der Kontakt wurde (iber den Umfang an Kontakt zu Menschen mit Behinderung gemessen oder die Befragten
machen Kontakterfahrung und darliber wird der Zusammenhang zwischen der Kontakterfahrung und der Einstel-
lung hergestellt.
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tion von Wissensvermittlung und Kontakt unabhé&ngig von der Form der Behinderung zumin-
dest tendenziell positive Ergebnisse erzielen kann.

Cloerkes (1979) untersuchte in einem Review zum Thema soziale Reaktion auf psychisch
abweichende Personen 403 empirische Untersuchungen, die bis zum Jahre 1977 publiziert
wurden. Cloerkes analysierte die in den Studien erfassten Determinanten von Einstellungen
zu Menschen mit Behinderung. In etwa 200 Studien war der Kontakt zwischen Menschen mit
und ohne Behinderung zentraler Untersuchungsgegenstand. Cloerkes kommt zu dem Ergeb-
nis, dass nahezu 60% der Untersuchungen die Hypothese bestatigen konnen, dass Kontakt zu
einer positiveren Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung fuhrt (Cloerkes, 2001).
Unterschiede nach den soziodemographischen Merkmalen der Befragten lassen sich wenige
finden, Frauen haben tendenziell eine positivere Einstellung als Ménner und altere Befragte
haben tendenziell eine negativere Einstellung als jiingere Befragte. Cloerkes kommt aufRerdem
zu dem Ergebnis, dass neben dem Kontakt die Form der Behinderung eine wesentliche De-
terminante fir die Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung ist.

Yuker (1988) untersuchte in seinem Review 274 Studien, welche die Wirkung der Kontakt-
hypothese zwischen Menschen mit und ohne Behinderung auf die Einstellung gegenuber
Menschen mit Behinderung als Forschungsgegenstand hatten. Das Ergebnis seiner Untersu-
chung ist, dass bei 51% der Studien eine positive Wirkung aufgrund des Kontaktes nachge-
wiesen werden kann. Bei 10% der Studien ist eine negative Wirkung des Kontaktes festzustel-
len und bei 39% kann keine Wirkung nachgewiesen werden. Das Ergebnis von Yuker zeigt
somit, dass sich der Kontakt auch negativ auf die Einstellung auswirkt oder auch gar keinen
Einfluss auf die Einstellung haben kann (vgl. Cloerkes, 2001).

Gething untersuchte in ihrem Review (1994) Studien, welche die Einstellung zu Menschen
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mit Behinderung mittels der ,,Interaction with Disabled Persons Scale*”"(IDP) analysiert ha-
ben. Es konnte nachgewiesen werden, dass die IDP ein valides Messinstrument ist. Der Kon-
takt®® wurde erfasst, indem nach engem oder eher oberflachlichem Kontakt gefragt wurde.
Zudem wurde erfasst, wie sich die Befragten in der Kontaktsituation mit Menschen mit Be-
hinderung flhlen. Inhaltlich zeigen sich zum Kontakt folgende Ergebnisse, Menschen, die
taglich oder wochentlich Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben, haben eine positivere

Einstellung gegentiber Menschen mit Behinderung als Personen mit seltenem Kontakt zu

%! Die Skala beinhaltet 20 Items zur Messung von Unbehagen in sozialer Interaktion mit Menschen mit Behinde-
rung, die auf einer 5 Punkt Likert-Skala bewertet werden. Die Skala wurde in den 80er Jahren entwickelt und
beinhaltet eine 6 Faktorenstruktur (1.Discomfort in Social Interaction (6 Items) 2. Coping (4 Items) 3. Perceived
Level of Information (5 Items) 4. Vulnerability (2 Items) 5. Coping (2 Items) und 6. Vulnerability second scale
(2 Items) (vgl. Gething, 1994).

%2 Der Kontakt wurde nach der Kontakthdufigkeit iiber fiinf Kategorien erfasst: ,taglich®; ,,wochentlich; ,,min-
destens einmal monatlich*; ,,mindestens einmal alle drei Monate* und ,,weniger als einmal in drei Monaten*.
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Menschen mit Behinderung. Bereits bestehender Kontakt zu Menschen mit Behinderung hat
den starksten Zusammenhang mit einer positiven Einstellung gegenliber Menschen mit Be-
hinderung. In Bezug auf die Form der Behinderung, Bildung, Alter und Geschlecht und dem
Antwortverhalten bei der IDP Skala zeigen sich keine signifikanten Unterschiede. Die in dem
Review untersuchten Studien haben gezeigt, dass der Kontakt zwischen Menschen mit und
ohne Behinderung bei der Einstellung von zentraler Bedeutung ist.

Der Review von Kolodziej und Johnson (1996) untersuchte den Einfluss des Kontaktes zu
Menschen mit einer psychischen Erkrankung und deren Akzeptanz und Einstellung gegeniiber
Menschen mit psychischen Erkrankungen, dabei wurde die Zeit beziehungsweise Dauer des
Kontaktes berticksichtigt. Die Review-Autoren verglichen 35 Studien, die in den 1960er und
1970er Jahren durchgefiihrt wurden. Alle diese Studien untersuchten die Wirkung des Kontak-
tes auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit psychischen Erkrankungen, allerdings unter-
schieden sie sich in ihren Studiendesigns. 27 Studien untersuchten den Kontakt in Verbindung
mit Bildungs-/Wissensangeboten (bei Studierenden, im Rahmen der Ausbildung oder Schulun-
gen der Beschéftigten, Fortbildungen), acht Studien untersuchen den Kontakt allgemein unab-
hangig von Bildungsprogrammen. Die Dauer des Kontaktes wurde in Stunden erhoben und
betrug durchschnittlich 36 Stunden®®, wobei fiir acht Studien keine Angaben iiber die Dauer des
Kontaktes vorlagen. Die Autoren kommen zu den Ergebnissen, dass ein positiver Einfluss des
Kontaktes auf die Einstellung gegentiber Menschen mit einer psychischen Erkrankung signifi-
kant nachgewiesen werden kann, wéhrend der Einfluss der Dauer des Kontaktes nicht signifi-
kant in der Einstellungsanderung ist. Ein Unterschied lasst sich in der Art des Kontaktes erken-
nen. Bildungsprogramme, die einen freiwilligen Charakter (Seminar im Studium versus Schu-
lung der Beschaftigten/Fortbildung) aufweisen, wirken sich offenbar positiver auf die Einstel-
lung aus.

Pettigrew und Tropp (2006) untersuchten in ihrer Metaanalyse alle Studien, die zwischen
1940 und 2000 zum Thema Vorurteilsreduktion durch Kontakt durchgefihrt wurden. Die
Studien bezogen sich nicht ausschlieBlich auf die Erforschung des Zusammenhangs von Kon-
takt und Vorurteilsreduktion gegentiber Menschen mit Behinderung, sondern auch auf Mig-
ranten, Homosexuelle und religiose Gruppen. Insgesamt gingen 515 Studien in die Analyse
ein, davon waren 66 Studien zum Thema Kontakt mit Menschen mit geistiger Behinderung
beziehungsweise mit psychischen Erkrankungen und 95 Studien zum Kontakt mit Menschen
mit Korperbehinderung. Insgesamt kann gezeigt werden, dass der Intergruppenkontakt einen
vorurteilsreduzierenden Einfluss in unterschiedlichen sozialen Situationen hat. Allerdings gibt

% Hierbei ist von Interesse, inwieweit die Dauer des Kontaktes konkretisiert wird, also wie viel Zeit fir eine
Einstellungséanderung sinnvoll ist, reichen 36 Stunden aus? Dazu gibt es in dem Review keine Angaben.
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es Unterschiede abhangig davon, ob die vier von Allport ausgearbeiteten Situationsbedingun-
gen des Kontaktes bestanden haben oder nicht. Die Effektstarken des Kontaktes sind héher,
wenn die Kontaktbedingungen von Allport eingehalten werden als wenn das nicht der Fall ist.
Allerdings kann der Zusammenhang zwischen Kontakt und Vorurteilsreduktion auch in Fal-
len nachgewiesen werden, in denen der Kontakt lediglich oberflachlich abgefragt wurde. Pet-
tigrew und Tropp ziehen aus ihrer Metaanalyse die Schlussfolgerung, dass die Kontaktbedin-
gungen von Allport den Effekt des Kontaktes erhdhen, aber nicht zwingend notwendig sind
(vgl. Pettigrew & Tropp, 2006). Pettigrew und Tropp kommen des Weiteren zu dem Ergebnis,
dass eine Verallgemeinerung der Wirkung des Intergruppenkontaktes festzustellen ist. Pettig-
rew und Tropp sehen es dabei als erwiesen an, dass die vorurteilsreduzierende Wirkung des
Intergruppenkontaktes eindeutig ist und nicht aufgrund von Fehlern in der Studienzusammen-
setzung oder von Verzerrungen zustande kommt.

Garcia, Diaz und Rodriguez (2009) analysierten in ihren Review Uber Studien aus dem Zeit-
raum von 1972 bis 2009 den Einfluss von Programmen zur Einstellungsédnderung gegeniiber
Menschen mit Behinderung im Schulkontext. In den Studien wurden Gberwiegend Lehramts-
studierende untersucht mit den Methoden Kontakt, Wissensvermittlung/Informationen tber
Behinderung und die Kombination von Kontakt und Informationen. Die Studienergebnisse
zeigen, dass die Bedingungen des Kontaktes berlcksichtigt werden mussen. Dabei hat der
personliche Kontakt einen positiven Einfluss und die Mdglichkeit Uber die Menschen mit Be-
hinderung etwas zu lernen, wirkt sich ebenfalls positiv aus. Die Autoren kommen zu dem
Ergebnis, dass das Umfeld, in dem der Kontakt stattfindet gut strukturiert sein soll. Zudem hat
die Intensitat und Regelmé&Rigkeit des Kontaktes einen Einfluss auf die positive Wirkung be-

zlglich der Einstellung gegentiber Menschen mit Behinderung.

2.4.7 Zwischenfazit: Intergruppenkontakt und Kontakthypothese

In diesem Kapitel wurden empirische Befunde zum Einfluss des Kontaktes auf die Einstel-
lung gegenliber Menschen mit Behinderung, bestehende Vorurteile, Stigmata und Stereotype
zusammengefasst. Betrachtet wurde einerseits inwieweit ein positiver Einfluss des Kontaktes
nachweisbar ist und andererseits wie der Kontakt unterschiedlich operationalisiert wurde.

Der positive Einfluss des Kontaktes kann iberwiegend aufgezeigt werden, so dass von einem
mehrheitlich positiven Zusammenhang zwischen Kontakt und Einstellung beziehungsweise
von einer vorurteilsreduzierenden und stigmareduzierenden Wirkung gesprochen werden
kann. Allerdings hat sich ebenfalls gezeigt, dass der Kontakt durchaus auch mit negativen
Einstellungen in Zusammenhang stehen kann. Fir die Wirkung des Kontaktes scheint die Art

des Kontaktes von Bedeutung zu sein. Hierunter fallen Merkmale wie emotionales Erleben
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von Kontakt und die Kontakth&ufigkeit, die mit einer Regelméaliigkeit/Bestandigkeit des Kon-
taktes einhergeht und Uberdies die soziale Kontaktsituation und die Zeit, tiber die der Kontakt
besteht. Diese Merkmale konnen in die bereits beschriebenen Kategorien quantitative und
qualitative Kontaktmerkmale unterteilt werden. Die Merkmale des Kontaktes, die sich auf die
Kontaktqualitat beziehen, scheinen bedeutsamer zu sein als die quantitativen Kontaktmerkma-
le. Nichtsdestotrotz sollte die Kontakthdufigkeit erhoben werden, da Unterschiede zwischen
seltenem und haufigem Kontakt empirisch belegt sind und ein Zusammenhang zwischen Kon-
takthaufigkeit und der Einstellung zu Inklusion moglich ist. Berticksichtigt werden sollte au-
Rerdem, in welchem Kontext der Kontakt stattfindet. Cloerkes hat als situative Bedingungen
bezeichnet, in der vorliegenden Untersuchung wird von sozialen Kontexten gesprochen, die
sich in privaten und beruflichen Kontext unterteilen lassen.

Es macht offenbar einen Unterschied, ob der Kontakt im beruflichen oder im privaten Kontext
besteht, denn dem beruflichen Kontext kann ein Zwangscharakter anhaften, wéhrend im pri-
vaten Kontext, vor allem wenn es um Freundschaften geht, der Kontakt vielmehr auf freiwil-
liger Basis besteht. Diese Betrachtung steht mit den Mdglichkeiten des Ausweichens aus der
Kontaktsituation und der Sozialbeziehung in Zusammenhang. Freiwilliger Kontakt bietet die
Maoglichkeit der Situation auszuweichen. Beruflicher Kontakt lasst ein Ausweichen eher we-
niger zu, da der Kontakt teilweise stattfinden muss, weil es die Arbeit erfordert. Empirisch
konnte der unterschiedliche Einfluss nach der Kontaktsituation belegt werden. Zudem steht
die Kombination von Wissensvermittlung und Kontakt positiv mit der Einstellung in Verbin-
dung. Durch eigene Erfahrungen im Umgang mit Menschen mit Behinderung wird das Emp-
finden beeinflusst und die eigenen Emotionen sind fiir die Einstellung entscheidend. Unwohl-
sein und Angst vor Menschen mit einer psychischen Erkrankung nehmen durch den Kontakt
ab.

Weitere Einflussfaktoren stellen soziodemographische Merkmale, Form der Behinderung und
Wissen zum Thema Inklusion und Behinderung dar. Bei den soziodemographischen Merkma-
len ist der Einfluss als gering einzustufen. Tendenziell haben weibliche Befragte eine positi-
vere Einstellung gegenuber Menschen mit Behinderung als mannliche Befragte. Der Zusam-
menhang zwischen Alter und Einstellung ist weniger eindeutig, ebenso wie der Zusammen-
hang mit der Bildung der Befragten. Wissen wirkt sich tiberwiegend positiv auf die Einstel-
lung aus.

Der Einfluss der Form der Behinderung auf die Einstellung gegentiber Menschen mit Behin-
derung hat sich deutlich gezeigt. So werden zum Beispiel Menschen mit einer geistigen Be-

hinderung negativer gesehen als Menschen mit einer Korperbehinderung. Offenbar geht es
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primar um die Visibilitat der Behinderung und nicht um die Schwere der Behinderung. Wis-
sen zum Thema Inklusion vermittelt Gber Bildungsprogramme, Schulungen und Fortbildun-
gen konnen einen positiven Einfluss haben, vor allem ist der Einfluss aber gegeben, wenn
eine Kombination von Kontakt und Wissensprogramm besteht. Bildungsprogramme zur Wis-
sensvermittlung allein haben tendenziell eher einen positiven Einfluss, es gibt allerdings auch
Studien, bei denen die Wissensvermittlung keinen Effekt hat.

Fur die Ableitung der Hypothesen bedeutet dies, dass vor allem berufsspezifische Merkmale
wie Schulart der Befragten und Lehrer-Selbstwirksamkeit berticksichtigt werden. Die Form
der Behinderung sollte bei den Analysen des Kontaktverhaltens beriicksichtigt werden, um
aufzuzeigen, ob es Unterschiede im Kontaktverhalten nach der Form der Behinderung gibt.
Das Wissen in Form von Fortbildungen zum Thema Inklusion und inklusive Unterrichtserfah-
rungen sollte berlcksichtigt werden. Fur den Kontakt ist ganz zentral, dass aus den unter-
schiedlich operationalisierten Kontakten, die zentralen Operationalisierungen mit der Theorie
in Einklang gebracht werden mussen und daraus eine umfassende Abfrage des Kontaktes zu
folgen hat. Der Kontakt kann dabei in drei Bereiche unterteilt werden: Erstens in eine allge-
meine Abfrage von Kontakt, ob Kontakt besteht und in welchem sozialen Kontext der Kon-
takt stattfindet (privat und oder beruflich). Zweitens in qualitative Merkmale von Kontakt,
dazu z&hlen positive und negative emotionale Kontakterfahrungen und Freundschaften. Drit-
tens in die quantitativen Merkmale von Kontakt wie Kontakthaufigkeit, Dauer des Kontaktes

und Anzahl der Kontaktpersonen.
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3. Hypothesen

Uber die theoretische Betrachtung werden die nachfolgend beschrieben Hypothesen abgelei-
tet. Erstens geht es darum, den Kontakt zu Menschen mit Behinderung differenziert nach all-
gemeinen, qualitativen und quantitativen Merkmalen von Kontakt zu untersuchen. Zudem ist
die Unterscheidung der Kontaktmerkmale in qualitative und quantitative Merkmale von Be-
deutung, um genauere Aussagen Uber die Wirkung des Kontaktes zu machen.

Zweitens werden intergruppale Freundschaften als ein weiteres Merkmal von qualitativem
Kontakt®* betrachtet. Freundschaften beinhalten nach Pettigrew optimale Bedingungen des
Kontaktes, die auf freiwilliger Basis und unter Gleichheitsbedingungen (Statusgleichheit)
stattfinden. Sie stellen demnach eine besondere Form des Kontaktes dar.

Drittens wird die Form der Behinderung als ein Merkmal der Kontaktperson betrachtet. Bei
der Form der Behinderung konnten unterschiedliche Einflusse festzustellen sein, weil eine
unterschiedliche Bewertung verschiedener Formen von Behinderung durch die Gesell-
schaftsmitglieder besteht. So werden zum Beispiel leistungsreduzierende Behinderungen wie
die geistige Behinderung negativer bewertet als zum Beispiel eine Korperbehinderung
(Cloerkes, 2001).

Viertens sind soziodemographische und berufsspezifische Merkmale®® sowie das Wissen der
Befragten zum Thema Inklusion zu beriicksichtigen. Das Wissen zum Thema Inklusion findet
hier Bertcksichtigung tber Fortbildungen zum Thema Inklusion und ber inklusive Unter-
richtserfahrungen. Die soziodemographischen Merkmale Alter und Geschlecht haben im em-
pirischen Forschungsstand keine bedeutende Rolle gespielt, werden dennoch teilweise in die
Untersuchung aufgenommen. Der angenommene Einfluss des Alters bezieht sich darauf, dass
jungere Lehrkrafte mittlerweile mehr Moéglichkeiten hatten mit den Themen Menschen mit
Behinderung und Inklusion in Kontakt zu kommen als &ltere Lehrkréfte. Lehrkréafte an Son-
derschulen konnen sich aufgrund ihres starkeren beruflichen Kontaktes von den dbrigen
Lehrkraften und deren Kontaktverhalten sowie die Einstellung zu Inklusion unterscheiden, da
die Inklusion vor allem an den weiterfiihrenden Schulen noch nicht weit fortgeschritten ist. In
Verbindung mit dem Kontakt wurde im Stand der Forschung immer wieder die Wirkung des
Wissens vermittelt durch Fortbildungen und Seminare unterstrichen. Hinter dem Einfluss des

Wissens steht die Annahme, dass Befragte, die mehr Wissen zum Thema Inklusion haben,

% Freundschaften werden separat erwéhnt, weil Pettigrew den Freundschaften eine zentrale Bedeutung beim
Intergruppenkontakt einrdumt. Zu den Freundschaften gibt es weniger Erkenntnisse, so dass hier vor allem eine
deskriptive Analyse von bestehenden Freundschaften zwischen Menschen mit und ohne Behinderung Erkennt-
nisse liefern kann.

% Die berufsspezifischen Merkmale umfassen die Lehrer-Selbstwirksamkeit und die Schulart an der die Befrag-
ten unterrichten.
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weniger Distanz beim Kontakt zeigen und deshalb eine positivere Einstellung zu Inklusion

aufweisen.

Bevor eine Analyse des Kontaktes auf die Einstellung zu Inklusion vorgenommen wird, muss

zunachst prazise untersucht werden, inwieweit soziodemographische und berufsspezifische

Merkmale sowie Fortbildung zum Thema Inklusion als potenzielle Erklarungsfaktoren fir das

Kontaktverhalten von Bedeutung sein konnten. Diese Merkmale haben sich im Stand der For-

schung als Einflussgrofien gezeigt, wenn auch mit unterschiedlicher Relevanz. In den Hypo-

thesen la bis 1d werden diese Einflussgrofien fur die verschiedenen Merkmale von Kontakt

berlicksichtigt.

Hla Privaten Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben eher jlingere und weib-

liche Befragte. Zudem koénnten Sonderschullehrkréfte, die bereits in der Schule
Kontakt haben, auch im privaten Umfeld mehr Kontakt zu Menschen mit Be-
hinderung haben, weil ber den beruflichen Kontakt Beriihrungséngste abge-
baut werden kdnnten und dariiber der private Kontakt gefordert wird.

H1lb Kontakt im privaten und beruflichen Kontext haben eher jlngere, weibliche
Befragte mit Fortbildung zum Thema Inklusion. Dabei wird bertcksichtigt, in-

wieweit es Unterschiede nach der Schulart der Befragten gibt.

Hlc Die Kontakthdufigkeit in den verschiedenen sozialen Lebenssituationen ist al-
ters- und geschlechtsabhangig, abhangig von der Schulart der Befragten und

von bestehenden Freundschaften.

H1d Emotionale Kontakterfahrungen sind abhéngig von den berufsspezifischen
Merkmalen, den quantitativen Kontaktmerkmalen und der Form der Behinde-

rung der Kontaktpersonen.

Zweitens sind intergruppale Freundschaften zu analysieren, um im spéteren Untersuchungs-
verlauf den Zusammenhang zwischen der Einstellung zu Inklusion und dem Bestehen von
intergruppalen Freundschaften zu untersuchen. Nach Pettigrew (2000) beinhalten Freund-
schaften wesentliche positive Merkmale des Kontaktes. Ein freundschaftlicher Kontakt geht
mit einer positiven gefihlsmaRkigen Bindung einher (Freude am Kontakt) und Freundschaft ist
als Kontakt von hoher Qualitat. Freundschaften gehdren zu den qualitativen Merkmalen von
Kontakt und beinhalten das Element der Statusgleichheit zwischen den befreundeten Perso-
nen. Hinter diesen Hypothesen steht die Annahme, dass sich Freundschaften auf das Kontakt-
erleben auswirken kdnnen. So kdnnen durch Freundschaften Hemmungen, Unsicherheiten

und Angste im Umgang mit dem Menschen mit Behinderung abgebaut werden und das Mit-
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einander als gleichwertig empfunden werden. Durch Freundschaften kann mehr Verstandnis
fur den Anderen empfunden werden und ein normaleres Erleben des Kontaktes unter Freun-
den hervorgerufen werden, so dass die Behinderung keine wesentliche Rolle spielt.
H2a Befragte, die Freundschaften zu Menschen mit Behinderung haben, weisen eine
positivere Einstellung zu Inklusion auf als Menschen, die keine intergruppalen
Freundschaften haben.

H2b Zur Erklérung von bestehenden Freundschaften dienen sowohl qualitative als
auch quantitative Merkmale von Kontakt. Denn Kontakthaufigkeit und Dauer
des bestehenden Kontaktes sind ebenso wichtig fur Freundschaften zwischen
Menschen mit und ohne Behinderung, wie das Erleben von positiven und nega-
tiven Kontakterfahrungen. Zudem hat die Form der Behinderung einen Einfluss

auf bestehende Freundschaften.

Drittens wird das Kontaktverhalten differenziert nach der Form der Behinderung von Kon-
taktpersonen betrachtet. Das Ausmal? der Beeintrachtigung von Funktionen, die in der Gesell-
schaft hoch bewertet werden (Intelligenz, Kommunikationsfahigkeit), wirkt sich auf die Ein-
stellung gegeniiber den Menschen mit Behinderung aus. Mittels Hypothese 3a bis 3d wird
untersucht, ob Unterschiede nach der Form der Behinderung und dem Kontakt existieren.

H3a Die Einschatzung der Befragten nach den Mdglichkeiten der Kontaktaufnahme

variieren mit der Form der Behinderung.
H3b Das emotionale Erleben von Kontakten variiert mit der Form der Behinderung.
H3c Freundschaften variieren nach der Form der Behinderung.
H3d Das Kontaktverhalten variiert nach der Form der Behinderung.

Viertens werden soziodemographische und berufsspezifische Merkmale der Befragten sowie
Fortbildung zum Thema Inklusion als mogliche weitere Einflussfaktoren fiir die Einstellung
zu Inklusion untersucht. Das Wissen vermittelt Gber Fortbildungen und Seminare sowie der
Kontakt wurden im empirischen Forschungsstand als wichtige Einflussfaktoren zur Stigmare-
duktion, Reduktion von Stereotypen, Vorurteilen und fir die Einstellung beschrieben. Das
Wissen allein als Methode ist als weniger effektiv angesehen worden als die Kombination der
beiden Methoden. Die Betrachtung des Kontaktverhaltens und der Einstellung zu Inklusion
nach der Schulart der Befragten kann Aufschluss dartiber geben, inwieweit die Inklusion be-
reits fortgeschritten ist.
H4a Befragte mit Fortbildungen zum Thema Inklusion haben eine positivere Ein-
stellung zu Inklusion als Befragte ohne Fortbildung zum Thema Inklusion.
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H4b Die Einstellung zu Inklusion variiert mit der Schulart der Befragten.
H4c Die Einstellung zu Inklusion variiert nach dem Geschlecht der Befragten.
H4d Die Einstellung zu Inklusion variiert nach dem Alter der Befragten

Bei Hypothesen 5a-5c liegt der Fokus auf dem Zusammenhang zwischen dem Kontakt zu
Menschen mit Behinderung und der Einstellung zu Inklusion.
H5a Der Kontakt zu Menschen mit Behinderung hat einen positiven Einfluss auf die

Einstellung zu Inklusion.

H5b Die Einstellung zu Inklusion ist bei Befragten, die im privaten und beruflichen
Bereich Kontakt haben, positiver als bei Befragten, die lediglich in einem von
beiden Bereichen Kontakt haben.

H5c Je haufiger der Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinderung, desto

positiver ist die Einstellung

Bei den folgenden Hypothesen 5d und 5e steht die Intensitat im Vordergrund, diese spiegelt
sich im emotionalen Erleben des Kontaktes wieder. Anzunehmen ist, dass positiver oder negati-
ver emotionaler Kontakt einen Einfluss auf die Einstellung hat. Positiv wahrgenommene Kon-
takte beinhalten die Mdglichkeit, Empathie und Vertrauen zwischen den Menschen aufzubauen.
Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Erleben des Kontaktes und der Ein-
stellung zu Inklusion. Wenn der Kontakt zu Menschen mit Behinderung negative Emotionen
hervorruft, kann das eine unginstige Einstellung hervorrufen beziehungsweise eine bereits be-
stehende unginstige Einstellung verfestigen. Negative emotionale Erfahrung beinhaltet einen
ablehnenden Charakter und sind nicht forderlich fiir die Einstellung und das Kontakterhalten.
H5d Positiv erlebter emotionaler Kontakt geht mit einer positiven Einstellung zu In-

klusion einher.

H5e Negativ erlebter emotionaler Kontakt geht mit einer negativeren Einstellung zu

Inklusion einher.

Unterschiede bei der Einstellung zur schulischen Férderung und Unterstiitzung und zur sozia-
len Inklusion werden nach der Schulart angenommen, da in den Schulen unterschiedliche
Ausgangslagen fur die Umsetzung der Inklusion bestehen. Bei den Merkmalen des Kontaktes
werden sowohl quantitative Merkmale als auch qualitative Merkmale des Kontaktes auf ihre
Erklarungskraft hinsichtlich der Einstellung zur schulischen Férderung und Unterstiitzung

sowie zur sozialen Inklusion und zur Einstellung insgesamt Gberpruft. Des Weiteren wird der
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Einfluss von Fortbildung auf die Erklarung der Einstellung geprift. Untersucht wird zudem,
inwieweit inklusive Unterrichtserfahrungen eine Erklarungskraft auf die Einstellung haben.
H5f Die Einstellung zur schulischen Forderung und Unterstlitzung wird durch be-
rufsspezifische Merkmale, qualitative und quantitative Kontakterfahrungen,

Fortbildung und inklusive Unterrichtserfahrungen beeinflusst.

H5g Bei der sozialen Inklusion von Kindern mit Behinderung sind berufsspezifische
Merkmale, qualitative und quantitative Kontaktmerkmale, Fortbildung und in-
klusive Unterrichtserfahrungen entscheidend fur die Einstellung gegeniiber der

sozialen Inklusion von Kindern mit Behinderung.

H5h Fur die Einstellung der Lehrkréfte zu Inklusion sind berufsspezifische Merkma-
le, qualitative und quantitative Kontaktmerkmale, Fortbildung und inklusive

Unterrichtserfahrungen von Bedeutung.

Die Verhaltensbereitschaft wird dem Themenblock der Einstellung zu Inklusion zugeordnet,
da sie die Handlungsbereitschaft bezuglich der Inklusion erfasst. Was die zu Uberpriifenden
Einflussfaktoren angeht, werden hier die gleichen Einfliisse untersucht wie bei den Hypothe-
sen zur Einstellung zu Inklusion und den beiden Faktoren der Einstellung. Die umfassende
Erhebung des Kontaktes, die der vorliegenden Untersuchung zugrunde liegt, ermdglicht es,
den Einfluss des Kontaktes auf die Verhaltensbereitschaft differenzierter zu betrachten. Bei
der Verhaltensbereitschaft selbst eine inklusive Klasse zu ubernehmen, werden vor allem
Lehrer-Selbstwirksamkeit und das emotionale Erleben des Kontaktes von Bedeutung sein.
(H5i) Fir die Verhaltensbereitschaft der Lehrkrafte selbst eine inklusive Klasse zu
ubernehmen wird angenommen, dass berufsspezifische Merkmale, qualitative
und quantitative Kontaktmerkmale, Fortbildung und inklusive Unterrichtserfah-

rungen von Bedeutung sind.

Zusammenfassend sind nachfolgend die Hypothesen und der jeweils erwartete Zusammenhang

dargestellt (Tabelle 1).
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Tabelle 1: Hypothesen, Operationalisierung und erwarteter Zusammenhang

Hypothese Unabhéngige Variable Erwarteter Abhéngige Variable
Zusammenhang

Hla

H1lb

Hilc

H1d

H2a

H2b

H3a

H3b

H3c

H3d

H4a

H4b

H4c

H4d

H5a

H5b

H5c¢

H5d

Alter (jlinger)
Weiblich (méannlich)

Berufsspezifische Merkmale (Sonderschule)

Alter (jlinger)

Weiblich (ménnlich)
Schulart (Sonderschule)
Fortbildung

Alter

Weiblich (ménnlich)

Schulart (Sonderschule)
Freundschaften

Schulart (Sonderschule)
Lehrer-Selbstwirksamkeit
Quantitative Kontaktmerkmale
Merkmale der Kontaktperson
(Geistige Behinderung)
Freundschaften

Quantitative Kontaktmerkmale
Qualitative Kontaktmerkmale
Merkmale der Kontaktperson
(Geistige Behinderung)

Merkmale der Kontaktperson
(Geistige Behinderung)

Merkmale der Kontaktperson
(Geistige Behinderung)

Merkmale der Kontaktperson
(Geistige Behinderung)

Merkmale der Kontaktperson
(Geistige Behinderung)

Fortbildung

Schulart (Sonderschule)
Weiblich (ménnlich)

Alter

Kontakt allgemein

Privater Kontakt

Beruflicher Kontakt

Beruflicher und privater Kontakt

Kontakthaufigkeit

Positiv emotional erlebter Kontakt

Privater Kontakt zu Menschen
mit Behinderung

Kontakt im privaten und
beruflichem Lebenskontext

Kontakthaufigkeit ber
verschiedene soziale
Lebenssituationen

Emotionale

Kontakterfahrungen

Einstellung zu Inklusion

Freundschaften

Kontaktaufnahme

Emotionales Erleben

Freundschaften

Kontaktverhalten

Einstellung zu Inklusion
Einstellung zu Inklusion
Einstellung zu Inklusion
Einstellung zu Inklusion

Einstellung zu Inklusion

Einstellung zu Inklusion
Einstellung zu Inklusion

Einstellung zu Inklusion
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Hypothese Unabhéngige Variable Erwarteter Abhéngige Variable
Zusammenhang
H5e Negativ emotional erlebter Kontakt - Einstellung zu Inklusion
H5f Berufsspezifische Merkmale + Einstellung zur schulischen
(Lehrer-Selbstwirksamkeit) Férderung und Unterstiitzung
Berufsspezifische Merkmale Schulart -I+
(Sonderschule)
Quantitative Kontaktmerkmalen +
Qualitative Kontaktmerkmalen +
Fortbildung -/+
Inklusive Unterrichtserfahrungen +
H5g Berufsspezifische Merkmale + Einstellung zur sozialen
(Lehrer-Selbstwirksamkeit) Inklusion
Berufsspezifische Merkmale Schulart -I+
(Sonderschule)
Quantitative Kontaktmerkmale +
Qualitative Kontaktmerkmale +
Fortbildung -I+
Inklusive Unterrichtserfahrungen +
H5h Berufsspezifische Merkmale + Einstellung zu Inklusion
(Lehrer-Selbstwirksamkeit)
Berufsspezifische Merkmale Schulart -[+
(Sonderschule)
Quantitative Kontaktmerkmale +
Qualitative Kontaktmerkmale +
Fortbildung -/+
Inklusive Unterrichtserfahrungen +
H5i Berufsspezifische Merkmale + Verhaltensbereitschaft
(Lehrer-Selbstwirksamkeit)
Berufsspezifische Merkmale Schulart -I+
(Sonderschule) +
Quantitative Kontaktmerkmale +
Qualitative Kontaktmerkmale -/+
Fortbildung +
Inklusive Unterrichtserfahrungen +

Anmerkung. Bei dichotomer Ausprégung: Referenzkategorie in Klammern.
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4. Forschungsdesign, Daten und Methoden

4.1 Forschungsdesign und Fallauswahl

Das Forschungsdesign der vorliegenden Studie ist mit einem Querschnittsdesign konzipiert
und beinhaltet eine einmalige Erhebung. Die Grundgesamtheit bilden alle Schulen in Karlsru-
he Stadt. Befragt werden Lehrkrafte aus unterschiedlichen Schultypen zu ihrem Kontakt zu
Menschen mit Behinderung und ihrer Einstellung zu Inklusion. Dabei ist eine umfangreiche
und differenzierte Abfrage des Kontaktes von Bedeutung, um den Einfluss der Arten von
Kontakt auf die Einstellung zu Inklusion zu erforschen. In dieser Genauigkeit der Kontaktab-
frage liegen keine aktuellen Daten vor, diese Forschungslicke soll mit der vorliegenden Da-
tenerhebung und anschliefenden Analyse geschlossen werden. Aus diesem Grund bietet sich
ein Vergleich von Schulen in unterschiedlichen Regionen zum gegenwaértigen Zeitpunkt ge-
nauso wenig an, wie eine Langsschnittuntersuchung. Nichtsdestotrotz wird beziiglich regiona-
ler Unterschiede teilweise ein Abgleich der Ergebnisse aus der vorliegenden Studie mit den
Ergebnissen eines derzeitigen Forschungsprojekts zur Einstellungsforschung zu Inklusion
(EFI) an der Padagogischen Hochschule Heidelberg durchgefihrt. In dem betreffenden For-
schungsprojekt wurden Heidelberger und Mannheimer Lehrkrafte an Grundschulen, Werkre-
alschulen, Realschulen und Sonderschulen sowie Gymnasien zu ihrer Einstellung zu Inklusi-
on befragt. Zugunsten der Vergleichbarkeit bietet sich fur die vorliegende Arbeit ein Erhe-
bungsort an, der ebenfalls wie Heidelberg und Mannheim vom Stadttypus einer mittleren
Metropolregion entspricht und an dem damit vergleichbare Rahmenbedingungen vorherr-
schen. Aufgrund dieser Vorgaben bietet sich die Stadt Karlsruhe an. Fir die Durchfiihrung
der Studie ist die Genehmigung der geschéaftsflihrenden Schulleiter der Karlsruher Schulen
notwendig beziehungsweise die Zustimmung durch das Regierungsprasidium Karlsruhe. Ein
Anschreiben an das Schulamt in Karlsruhe wurde im Friihjahr 2013 verschickt. Uber mehrere
Telefonate und E-Mails kam es dazu, dass das Regierungsprasidium Karlsruhe tber die Ge-
nehmigung der Untersuchung entschied und im Juni 2013 die Genehmigung zur Durchfiih-
rung der Studie erteilte.

Der Erhebungszeitpunkt wurde nach Ricksprache mit Lehrkréften, die am Pretest des Frage-
bogens teilgenommen haben, auf Mitte November gelegt, da die meisten Lehrkrafte laut ihrer
eigenen Aussage in diesem Zeitraum am wenigsten durch Klausuren, bevorstehende Zeugnis-
ausgabe und Konferenzen belastet sind.

Insgesamt gibt es im Regierungsbezirk Karlsruhe Stadt 72 Schulen, die sich auf die flinf

Schularten Grundschule, Haupt-/Werkrealschulen, Realschulen, Gymnasien und Sonderschu-
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len aufteilen (siehe Tabelle 2). Diese Angaben stammen aus der Schulstatistik des Ministeri-
ums fur Kultus, Jugend und Sport Karlsruhe und dem Verzeichnis des Schulamtes Karlsruhe
(Kultusportal). Der Anteil an Grundschulen liegt bei 44,4% (32 Schulen), damit machen die
Grundschulen den gréiten Anteil nach Schularten aus. Den zweitgroRten Anteil weisen die
Gymnasien mit 15,2% (elf Schulen) auf. Die Haupt-/Werkrealschulen machen genauso wie
die Sonderschulen, einen Anteil von 13,8% (jeweils zehn Schulen) aus. Realschulen stellen
mit 12,5% (neun Schulen) die kleinste Gruppe dar (siehe Tabelle 2 Spalte 1). Alle 72 Schulen
wurden telefonisch kontaktiert und um Teilnahme gebeten, 19 Schulen haben von Anfang an
keine Teilnahmebereitschaft signalisiert. Begriindungen fir die Nichtteilnahme waren zum
Beispiel Zeitgriinde, Uberlastung durch zu viele Anfragen zur Teilnahme an Umfragen und
personelle Engpéasse. Die Teilnahmebereitschaft, bezogen auf die Zustimmung den Fragebo-
gen an die Schulen zu mailen, war bei den Grundschulen, Sonderschulen und Realschulen mit
rund 80% am hdchsten, wahrend bei den Haupt-/Werkrealschulen mit 50% und Gymnasien
mit ca. 54% die Teilnahmebereitschaft deutlich niedriger war.

Von den 72 Schulen haben 53 Schulen per E-Mail den Link zum Fragebogen ,,Einstellung zu
Inklusion und Kontakt zu Menschen mit Behinderung erhalten. Laut den Schulleitungen be-
ziehungsweise Sekretariaten haben alle Schulen einen vollstandigen E-Mail-Lehrerverteiler. Bei
den Telefonaten mit der Schulleitung beziehungsweise dem Sekretariat wurde die aktuelle An-
zahl der Lehrkréfte erfragt. Dabei muss jedoch von einer Ungenauigkeit ausgegangen werden,
da einigen Schulleitungen und Sekretariaten lediglich die ungeféahre Anzahl ihrer Lehrkréfte
vorlag.

Bei den Lehrkréaften wird in Spalte zwei die Grundgesamtheit der Lehrkrafte fir alle funf
Schularten dargestellt und in Spalte vier ist die Anzahl der Lehrkrafte der 53 Schulen angege-
ben, deren Schulleitung beziehungsweise Sekretariat der Befragung zugestimmt haben, sie
umfassen 1.487 Lehrkrafte. Diese 1.487 Lehrkrafte haben tber ihre Schulleitung eine E-Mail
mit dem Link zum Fragebogen und Angaben zur Thematik, Studienvorgehen, Zeitraum der
Erhebung und Anonymitét und Datenschutz erhalten. Nach Ablauf des Erhebungszeitraumes
lag die Rucklaufquote bei 17%, das entspricht einer Anzahl von 252 Fragebégen, wovon 180
Fragebogen vollstandig ausgefillt waren und als Rechengrundlage dienen. Die Abbruchquote
lag bei 24%. Um hohere Fallzahlen zu erreichen wurde eine Nacherhebung auf den Zeitraum
Ende Marz/Anfang April 2014 festgelegt®®. In einer E-Mail an alle 53 Schulleiter der kontak-
tierten Schulen wurde noch einmal darum gebeten, die E-Mail mit dem Link zum Fragebogen

an den E-Mail-Lehrerverteiler weiterzuleiten. In dem Anschreiben wurde ein weiteres Mal auf

% Bei diesem kurzen Erhebungszeitraum ist davon auszugehen, dass die Bedingungen bei den Befragungen
annéhernd gleich sind.
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die Erklarung des Forschungsvorhabens, die Relevanz der Teilnahme aller Lehrkrafte, unab-
hangig ihrer bisherigen Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung oder ihres Wissensstan-

des zum Thema Inklusion, hingewiesen.

Tabelle 2: Anzahl der Lehrkrafte nach Schulart an Karlsruher Schulen

Grundgesamtheit Kontaktierte Schulen/Lehrkrafte

Schulen Lehrkréfte Schulen Lehrkréafte

Grundschulen 32 498 26 400
Haupt-/Werkrealschulen 10 373 5 175
Sonderschulen 10 276 8 221
Realschulen 9 276 8 239
Gymnasien 11 862 6 452
Insgesamt 72 2.285 53 1.487

Anmerkung. Grundgesamtheit: Kultusportal Baden-Wirttemberg, 2013.

Dabei wurde auf die Problematik der Mehrfachteilnahme verwiesen und gebeten, dass ledig-
lich diejenigen Lehrkrafte teilnehmen sollen, die bis jetzt noch nicht teilgenommen haben. An
der Nacherhebung haben 82 Lehrkréfte teilgenommen, davon waren 56 Fragebodgen vollstan-
dig ausgefillt, die Abbruchquote lag bei 26%. Die endgiltige Ricklaufquote der Umfrage
liegt bei 15,9% (236 Lehrkrafte).

Die hochste Teilnahme haben Lehrkrafte von Sonderschulen. Die geringste Teilnahmequote
ist bei Lehrkraften an Realschulen zu verzeichnen. Die in Kapitel 5 dargestellten und be-

schriebenen Analysen basieren auf diesen erhobenen Daten.

4.2 Onlinebefragung

Die Studie ist als Online-Befragung konzipiert und wurde mittels LimeSurvey®’ einer Online-
Umfrageservice Plattform durchgefihrt. Das Internet und Online-Befragungen sind mittler-
weile weit verbreitet und kommen auch in der Schule zunehmend zum Einsatz, daher bietet
sich die Online-Befragung bei Lehrkréften an (vgl. Thielsch & Weltzin, 2012).

Ein zentraler Vorteil einer Online-Befragung ist die gute Erreichbarkeit der teilnehmenden Per-
sonen. Die Schulen werden telefonisch kontaktiert und um Teilnahme gebeten. Erfolgte die
Zustimmung zur Studienteilnahme, wurde eine E-Mail mit dem Link zum Fragebogen an die

Schulen versendet, die dann wiederum an den Lehrer-E-Mailverteiler weitergeleitet wurde und

% LimeSurvey ist eine frei zugangliche Software, mit der Online-Fragbogen erstellt werden kénnen. Dabei hat
LimeSurvey eine Vielzahl an unterschiedlichen Funktionen und Optionen wie zum Beispiel 25 unterschiedliche
Fragetypen, unterschiedliche Antwortmdglichkeiten, Bedingungen und Filterfiihrungen (vgl. Skript der Padago-
gischen Hochschule Heidelberg).
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somit alle Lehrkrafte erreichte. Dabei bietet die Online-Befragung den Probanden eine hohe
Flexibilitat und Freiheit der Teilnahme, da der Fragebogen an verschiedenen Orten und Zeit-
punkten ausgefillt werden kann und gegebenenfalls unterbrochen werden und zu einem spate-
ren Zeitpunkt fertiggestellt und abgesendet werden kann. Ein weiterer Vorteil ist, dass die Ein-
gabe der Daten automatisch erfolgt (vgl. Szymanski & Bruder, 2012). Fehlerquellen der manu-
ellen Dateiangabe kénnen hierdurch verhindert werden, zudem fallen Versuchsleitereffekte®
weg.

Als Nachteile der Online-Befragung werden eine niedrige Riicklaufquote, eine hohe Abbruch-
quote und technische Probleme angefihrt (vgl. Szymanski & Bruder, 2012). Die Ricklaufquote
bei freiwillig angelegten Lehrerbefragungen scheint nicht selten genauso gering wie in der vor-
liegenden Untersuchung zu sein (vgl. Szymanski & Bruder, 2012). Das zeigte sich zum Beispiel
auch bei einer Online-Umfrage zum Thema ,,Digitale Medien an Bremer Schulen, hier lag die
Ricklaufquote bei 17,5% (Busching & Breiter, 2011). Zudem ist die Mehrfachteilnahme ein
Problem der Online-Befragung, das nur eingeschrénkt kontrollierbar ist (vgl. Szymanski & Bru-
der, 2012).

Diskutiert wird auch Uber die Stichprobenziehung bei Online-Befragungen (vgl. Szymanski &
Bruder, 2012). Ein Kritikpunkt ist, dass kein vollstdndiges Verzeichnis aller E-Mailadressen
vorliegt. Laut Auskunft des Sekretariats der teilnehmenden Schulen haben zwar alle einen
vollstandigen E-Mailverteiler ihrer Lehrkrafte. Offen bleibt dennoch, ob die E-Mail alle Lehr-
krafte der Schulen erreicht hat (zum Beispiel Aktualitdt des E-Mailverteilers). Die Bereit-
schaft an der Online-Befragung freiwillig teilzunehmen kann davon abhéngen, wie gut das
Anliegen im Betreff der Mail geschrieben ist, ob der Absender bekannt ist und nattrlich das
Interesse an dem Thema (vgl. Bosnjak & Batinic, 1999). Fir die vorliegende Arbeit gilt zu
beriicksichtigen, dass die Teilnahme an der Studie selektiv sein kann. Denn anzunehmen ist,
dass vor allem Lehrkréafte sich angesprochen gefiihlt haben, die zu dem Thema Inklusion eine
eindeutige Meinung haben. Zudem muss bei der Betrachtung der Ergebnisse berlicksichtigt
werden, dass die Reprdasentativitat durch die geringe Fallzahl beeintrachtigt ist.

% .Erwartet der Versuchsleiter ein bestimmtes Ergebnis, dann besteht sehr leicht die Moglichkeit, dall das Ver-
halten der Versuchsperson durch unbewuBte Reaktionen des Versuchsleiters (verbale AuBerungen, Mimik, Kor-
persprache) in die gewiinschte Richtung — etwa in Richtung auf die Bestéitigung der zu priifenden Hypothese —
gelenkt wird* (Diekmann, 2001, S. 56).
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4.3 Operationalisierungen

Im Rahmen des bereits genannten EFI-Projektes wurde ein Erhebungsinstrument zur Erfas-
sung der Einstellung zu Inklusion von Heyl et al. (2012) entwickelt, das bereits an zwei Erhe-
bungsorten eingesetzt wurde.

Der fir diese Dissertation notwendige Fragebogen basiert zu Teilen auf dem Lehrer-
Fragebogen des EFI-Projektes. Er gliedert sich in sechs Teilabschnitte: Abschnitt A beinhaltet
personliche Angaben, Abschnitt B enthélt vier Fallbeispiele, Abschnitt C bezieht sich auf Er-
fahrungen mit Menschen mit Behinderung®®, Abschnitt D fragt allgemeine Einschétzungen
der Lehrkréfte zu Inklusion ab, Abschnitt E bezieht sich auf Aussagen zur eigenen Person und
Abschnitt F beinhaltet Aussagen zur Tatigkeit als Lehrkraft (siehe Anhang D). Aus dem Leh-
rer-Fragebogen des EFI-Projektes entnommen sind die Abschnitte A und B sowie D bis F.

In Abschnitt A werden personliche Angaben erhoben, das sind die soziodemographischen
Merkmale Alter, Geschlecht und ob der Befragte eigene Kinder (mit/ohne Behinderung) hat.
Ferner wird nach dem studierten Lehramt beziehungsweise der Ausbildung® gefragt, bei
Sonderpéadagogen welcher Forderschwerpunkt vorliegt, an welcher Schulart unterrichtet wird,
die Anzahl der Berufsjahre, welchen Umfang das Deputat hat, ob Schulleiter/-in oder nicht
und wie groR die durchschnittliche KlassengroRe ist. Des Weiteren wird abgefragt, inwieweit
der Begriff Inklusion bekannt ist, ob bereits eine inklusive Klasse unterrichtet wurde und
wenn ja, wie lange. Zudem wird erhoben, ob eine Fortbildung oder ein Seminar zum Thema
Inklusion besucht wurde und wenn ja, wie viele. Mit der Frage nach der Fortbildung ist ein
grober Indikator zur Abfrage des Wissens zum Thema Inklusion entstanden, der bereits in
vielen Studien verwendet wurde (siehe empirischer Forschungsstand).

Im Abschnitt B werden vier Fallbeispiele beschrieben, mit denen die Einstellung zu Inklusion
nach der Form der Behinderung betrachtet werden kann. Dazu werden vier Vignetten und
Semantische Differenziale (zehn bipolare Adjektivpaare) eingesetzt. Mittels der Vignette wird
das Kind mit seiner Behinderung in Bezug auf die inhaltlichen und sozialen Aspekte inner-
halb der Schulklasse beschrieben, dazu werden den Befragten Adjektivpaare vorgeschlagen,
mittels derer sie die Fallbeispiele genauer beschreiben kénnen (Schnell, Hill & Esser, 2005).
Die Vignetten beinhalten Fallbeschreibungen von Kindern mit Lernbehinderung, schwer-
mehrfach Behinderung, Hochbegabung mit Verhaltensauffalligkeit und Sehbehinderung. Fur

jedes beschriebene Kind wird erhoben, wie die Befragten die inklusive Beschulung des Kin-

% Hier liegt die Hauptveranderung des Fragebogens, die umfassende Operationalisierung des Kontaktes zwi-
schen Menschen mit und ohne Behinderung.

*0 Das ist eine Modifikation, die aufgrund des Pretests zustande gekommen ist, an Sonderschulen werden haufig
Fachlehrer eingestellt, die eine Ausbildung haben und kein Studium der Sonderpadagogik.
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des empfinden. Beispielsweise wird gefragt, wie die inklusive Beschulung von dem beschrie-
benen Kind mit Sehbehinderung empfunden wird, hier besteht die Moglichkeit die Einschét-
zung der inklusiven Beschulung mittels einer siebenstufigen Skala nach den folgenden zehn
Adjektivpaare einzustufen: ,,positiv bis ,,negativ*, ,,unangenehm‘ bis ,,angenchm®, ,,bedngs-
tigend* bis ,,beruhigend®, ,befreiend” bis ,,bedriickend*, ,,voriibergehend* bis ,,dauerhaft®,
»erwiinscht bis ,,unerwiinscht®, ,,erfreulich® bis ,,argerlich®, ,,natiirlich* bis ,.kiinstlich*, ,,ge-
eignet bis ,,ungeeignet™ und ,,uniiblich* bis ,,iiblich*.

Um die Fragestellung der Dissertation zu untersuchen, liegt der Fokus der vorliegenden Stu-
die auf Fragen zu den Bedingungen und der Situation des Kontaktes zwischen Menschen mit
und ohne Behinderung, dem Abschnitt C. Die Erhebung der Kontakterfahrungen bezog sich
bei Heyl et al. ausschliellich auf die Abfrage, ob dieser Kontakt beruflicher oder privater Na-
tur ist und ob der Kontakt zu Kindern und/oder Erwachsenen besteht. Diese zwei Fragen wer-
den als Eingangsfrage zur Erhebung des Intergruppenkontaktes gestellt.

Erste Recherchen und Vorarbeiten zur Operationalisierung der Kontaktbedingungen haben zu
der Unterteilung in allgemeinen Kontakt, quantitative sowie qualitative Kontaktbedingungen
gefiihrt (siehe Anhang B). Bei den allgemeinen Kontaktbedingungen wird nach der Einschat-
zung der Mdoglichkeiten des Kennenlernen von Menschen mit Behinderung gefragt, ob der
Kontakt im privaten oder beruflichen Bereich stattfinden oder ob der Kontakt in beiden Be-
reichen zu Menschen mit Behinderung besteht. Zudem wurde erhoben, ob die Befragten der
Meinung sind, dass die Form der Behinderung die Kontaktmaéglichkeiten beeinflusst.

Zu den quantitativen Kontaktbedingungen gehort die Anzahl an Kontaktpersonen, die H&u-
figkeit des Kontaktes und die Dauer, seit wann der Kontakt besteht. Bei der Kontakth&ufigkeit
kann anhand von acht Kategorien geantwortet werden (von taglich bis seltener als einmal im
Jahr). Die Kontakthaufigkeit wird in den bivariaten Analysen dichotomisiert eingesetzt, diese
wird vor allem flr die Regressionsanalysen verwendet.

Die qualitativen Merkmale des Kontaktes beziehen sich auf die emotionale Beschreibung des
Kontaktes, beispielsweise wie der Kontakt zu Menschen mit Behinderung wahrgenommen
wird oder welche Emotionen im Umgang mit Menschen mit einer Behinderung aufkommen.
Diese Unterteilung basiert auf den bisher gewonnen Erkenntnissen aus der Literatur- und Stu-
dienrecherche (vgl. Cloerkes, 2001; Fichten, Cutler & Schipper, 2005). Die bereits angespro-
chenen qualitativen Kontakterfahrungen werden anhand der Contact with Disabled Persons
(CDP) Skala von Yuker und Hurley (1987) erhoben, diese wird ergdnzend zu den bereits be-
schriebenen Kontaktfragen in den Fragebogen aufgenommen. Lediglich eine qualitative Kon-
taktfrage wird nicht durch die CDP-Skala abgedeckt, das ist die Frage, ob Freundschaften zu
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Menschen mit Behinderung bestehen. Die CDP-Skala wurde entwickelt, um die Forschungs-
licke zu schlie3en, die es bei der Operationalisierung von Kontakt zwischen Menschen mit
und ohne Behinderung gab. Die CDP-Skala erfasst die verschiedenen Kontaktsituationen,
positive und negative Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung, kann Statusunterschiede
in den Kontaktsituationen erfassen und die Kontakthaufigkeit. Die CDP-Skala umfasst 20
Items, die auf einer fiinfstufigen Skala von ,,nie* bis ,,sehr oft“ den Kontakt zwischen Men-
schen mit und ohne Behinderung in verschiedenen Kontaktsituationen erfasst.

Der Wertebereich erstreckt sich von 20 bis 100 Punkte. Der Punktebereich von 20 bis 60 be-
zieht sich auf eine niedrige/geringe Kontakthaufigkeit, wéhrend Werte (ber 61 bis 100 einen
haufigen Kontakt kennzeichnen (Yuker & Hurley, 1987). Die dichotomisierte Kontakthaufig-
keit nach Yuker und Hurley wird nachgebildet und fiir einzelne Analysen verwendet, aller-
dings sind die vielen verschiedenen sozialen Situationen, welche die CDP-Skala beinhaltet,
fur die Beschreibung des Kontaktes wesentlich wichtiger als die Kontakthdufigkeit nach
Yuker und Hurley. Deshalb wurde die bereits beschriebene Frage zur Kontakthaufigkeit zu-
séatzliche in den Fragebogen aufgenommen. Aus den 20 Einzelitems der CDP-Skala werden
Indizes zu den positiven emotionalen Kontakterfahrungen, den negativen emotionalen Kon-
takterfahrungen, zur Statusgleichheit und zur Statusungleichheit von bestehendem Kontakt
abgebildet.

Yuker und Hurley sind zunéchst von der Eindimensionalitét ihrer Skala ausgegangen. Pruett
Lee, Chan, Hung Wang und Lane (2008) unterzogen die Items der CDP-Skala einer Fakto-
renanalyse. Die Items der CDP-Skala lassen sich auf drei Faktoren aufteilen, wobei sich drei
Items nicht eindeutig zu einem Faktor zuordnen lassen (vgl. Pruett et al., 2008). Der erste
Faktor bezieht sich auf den Kontakt von Menschen mit und ohne Behinderung in verschiede-
nen Lebenssituationen, der zweite Faktor beriicksichtigt positiv erlebte Kontakterfahrungen,
Faktor drei bezieht sich auf negativ erlebte Kontakterfahrungen mit Menschen mit einer Be-
hinderung. Die positiven und negativen Kontakterfahrungen werden mit jeweils vier Items
erhoben, anhand derer die beiden Indizes positive und negative emotionale Kontakterfahrun-
gen erstellt werden. Drei Kontaktbedingungen, die sich wie bei Allport auf die Kontaktsitua-
tion beziehen, kénnen ebenfalls betrachtet werden - (1) Statusgleichheit, (2) gemeinsames,
ubergeordnetes Ziel (3) Intergruppenkoordination und die Bedingungen des Freundschaftpo-
tenzials nach Pettigrew. Zur Statusgleichheit und zur Statusungleichheit kénnen jeweils drei
Items aus der CDP-Skala verwendet werden, aus denen die bereits beschriebenen Indizes ent-

stehen.
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Die CDP-Skala wurde bereits mehrfach in Studien eingesetzt. Die CDP-Skala wird in Bezug
auf die Anzahl der in die Untersuchung eingehenden Items und den Personenkreis variabel
verwendet und kann fiir Personengruppen mit unterschiedlichen sozialen Merkmalen ange-
wendet werden. Die Skala bleibt damit nicht auf eine Form der Behinderung (zum Beispiel
Korperbehinderung) oder Erkrankung reduziert, lediglich die Formulierung muss entspre-
chend angepasst werden. Fir die vorliegende Dissertation wurden die Items der CDP-Skala
ins Deutsche Ubersetzt. Zudem haben die teilnehmenden Personen die Fragen der CDP-Skala
in Bezug auf eine Kontaktperson mit Behinderung bezogen, dazu haben sie im Vorfeld ange-
geben um welche Form der Behinderung es sich bei ihrer Kontaktperson handelt. Die Frage,
ob bereits an eine Organisation fir Menschen mit Behinderung gespendet wurde, ist nicht
nach der Form der Behinderung abgefragt.

Eine Erganzung der CDP-Skala ist notwendig, um den Kontakt umfassend nach der Art und den
Bedingungen des Kontaktes zu operationalisieren, um daraus Erkenntnisse zu gewinnen, welche
Art von Kontakt mit einer positiven beziehungsweise negativen Einstellung zu Inklusion in
Verbindung steht. Eine genaue Darstellung der Kontaktfragen befindet sich im Anhang 8.2.

Im Abschnitt D wird die Einstellung zu Inklusion anhand der modifizierten Version der Skala
Einstellungen zur Integration — EZI (vgl. Kunz, Luder & Moretti, 2010) tber elf Items mittels
einer sechsstufigen Antwortskala von ,,stimme ganz und gar nicht zu* bis ,,stimme voll und
ganz zu“ erhoben. Die elf Items sind als Aussagen formuliert, die sich auf die Einstellung von
Lehrkraften auf die inklusive Beschulung beziehen, dabei werden sowohl positiv als auch
negativ formulierte Aussagen verwendet.

Die elf Items der EZI-Skala nach Kunz, Luder und Moretti beinhalten drei Bereiche: Erstens
die Qualitat der schulischen Forderung, diese wird anhand von vier Items gemessen. Ein Bei-
spielitem ist: ,, Die Qualitit des Unterrichts wird besser, wenn Kinder mit besonderen Be-
diirfnissen dabei sind und mit einbezogen sind . Zweitens die soziale Akzeptanz und Selbst-
akzeptanz, diese wird mittels zwei Items erfasst. Zum Beispiel: ,,Kinder mit besonderen Be-
dirfnissen wirden in einer inklusiven Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt
werden®. Drittens werden Vorteile aber auch negativ formulierte Items in Bezug auf die am
inklusiven Unterricht teilnehmenden Schiler Gber funf Items erhoben. Zum Beispiel: ,,Wenn
Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven Schulklasse sind, bekommen sie letzt-
endlich nicht die spezielle Unterstiitzung, die sie brauchen®.

Urspringlich stammt die EZI-Skala aus der amerikanischen Forschung und setzt sich aus
zwei Skalen zusammen. Die erste Skala erfasst die Einstellung von Lehrkraften zur Integrati-
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on und die zweite Skala erhebt die Einstellung von Eltern*! zur Integration. In dieser Disserta-
tion kommt lediglich die Skala zur Einstellung der Lehrkréfte zur Integration zum Einsatz.
Die EZI-Skala wurde in die deutsche Sprache Ubersetzt und mittels zweier Studien in der
Schweiz auf ihre Validitat getestet (vgl. Kunz, Luder & Moretti, 2010). Nach mehreren
sprachlichen Anpassungen der Items und Testung der inhaltlichen Konsistenz konnten aus
den elf Items zwei Faktoren herausgearbeitet werden, der Faktor zur schulischen Forderung
und Unterstlitzung sowie zur sozialen Inklusion. Die EZI-Skala ist ein valides und reliables
Messinstrument (vgl. Kunz, Luder & Moretti, 2010). Aus den 11 Items der EZI-Skala kann
ein Summenindex gebildet werden, der als Gesamteischatzung der Einstellung zu Inklusion
bezeichnet werden kann.

Ein weiteres Item, das mit der Einstellung zu Inklusion eng in Verbindung steht und ebenfalls
mit einer sechsstufigen Antwortskala von ,,stimme ganz und gar nicht zu“ bis ,,stimme voll
und ganz zu“ abgefragt wird, ist das Item zur Bereitschaft, eine inklusive Schulklasse zu
tibernehmen: ,,Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer inklusiven Klasse zu
unterrichten“. Mit diesem Item wird die Verhaltensbereitschaft der Lehrkréfte erfasst, selbst
eine inklusive Klasse zu unterrichten.

Im Abschnitt E wird die soziale Erwinschtheit thematisiert. Die eingesetzte Kurzskala zur
sozialen Erwinschtheit umfasst sechs Items, die mit einer siebenstufigen Likertskala von
Hrifft tiberhaupt nicht zu“ bis ,trifft voll zu* abgefragt werden (vgl. Winkler, Kroh & SpieB,
2006). Bei der sozialen Erwiinschtheit wird davon ausgegangen, dass Befragte ihre Antwort
etwas ,,beschonigen®. ,,Soziale Erwiinschtheit kann als Tendenz verstanden werden, scheinbar
gesellschaftlich akzeptierte Antworten bei einer Befragung zu geben® (Winkler, Kroh &
Spiel3, 2006, S. 1). Die deutsche Kurzskala ist aus der ,,Balanced Inventory of Desirable
Responding“ von Paulhus entstanden, in dem Paulhus bericksichtigt, dass die soziale Er-
winschtheit kein eindimensionales Konstrukt ist, sondern aus zwei Bereichen besteht. Es geht
einerseits um die Selbsttduschung (zum Schutz des Selbstwertgefiihls und des Selbstbildes),
die er als unbewusste Tauschung ansieht und andererseits um die Fremdtiuschung, die er als
bewusste Tauschung (sich selbst positiver darstellen) ansieht (vgl. Winkler, Kroh & Spiel3,
2006). Aus den Items kann fur weiterfiihrende Analysen ein Summenindex gebildet werden.
Die Lehrer-Selbstwirksamkeit wird mittels der Skala von Schwarzer und Schmitz (1999) in
Abschnitt F erhoben. Allgemeine Selbstwirksamkeit bezieht sich auf die personliche Ein-
schatzung der eigenen Kompetenzen und den Umgang mit schwierigen, problematischen Si-

tuationen. Dabei nimmt die Selbstwirksamkeitserwartung eine zentrale Rolle ein, sie wirkt

* Im Folgenden wird von der Einzahl gesprochen, obwohl beide Skalen die gleichen Testungen durchlaufen
haben, die Eltern Skala ist fiir diese Dissertation jedoch irrelevant.
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sich auf die Handlung aus, die Abwagung zwischen Kompetenzen und méglichen Hand-
lungsoptionen (vgl. Schwarzer & Schmitz, 1999). Schwarzer und Schmitz haben in einem
Modellversuch ,,Verbund selbstwirksamer Schulen® das Messinstrument der Lehrer-
Selbstwirksamkeit getestet, die Lehrer-Selbstwirksamkeit ist eine Weiterentwicklung, ent-
standen aus der allgemeinen Selbstwirksamkeit (vgl. Schwarzer & Schmitz, 2002). Die Leh-
rer-Selbstwirksamkeit wird ber zehn Items abgefragt, die sich auf die berufliche Tatigkeit
und den Umgang mit den berufsspezifischen Anforderungen beziehen und mit vier Antwort-
moglichkeiten von ,,stimmt nicht™ bis ,,stimmt genau“ abgefragt. Dabei werden die Bereiche
berufliche Leistung und Weiterentwicklung wie zum Beispiel ,,Ich weil3, dass ich es schaffe,
selbst den problematischsten Schiiler/-innen den relevanten Stoff zu vermitteln®, Umgang mit
beruflichem Stress wie zum Beispiel ,,Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir
sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren zu kdnnen* und soziale Integration von Schi-
lern, Kollegen und Eltern berticksichtigt wie zum Beispiel ,,Ich weil3, dass ich zu den Eltern
guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen Situationen (vgl. Schwarzer & Schmitz,

1999). Aus den Items kann fiir weiterfihrende Analysen ein Summenindex gebildet werden.

4.4 Analyseverfahren
In diesem Kapitel wird auf die zentralen Untersuchungsmethoden im bivariaten und multiva-

riaten Bereich eingegangen.

Reliabilitatsanalyse

Zur Bestimmung der Verlasslichkeit bzw. Zuverlassigkeit einer Skala mit mehreren Items
wird die Reliabilitdtsanalyse verwendet. Ein wesentliches Merkmal der Reliabilitat ist die
Besténdigkeit, bei wiederholtem Einsatz des Messinstrumentes sollte das gleiche bezie-
hungsweise ein &hnliches Ergebnis erzielt werden. Zudem ist die Konsistenz der Items von
Bedeutung, das bedeutet, alle Items messen dasselbe Merkmal (interne Konsistenz) und bei
der Reliabilitat wird von der Aquivalenz der Messung ausgegangen. Das bedeutet, dass von
der Gleichheit der Qualitat* von Messungen ausgegangen wird (vgl. Schnell, Hill & Esser,
2005). Cronbachs Alpha wird innerhalb der Reliabilitatsanalyse als ein Mal3 fiir die interne
Konsistenz der Items einer Skala angesehen. Der Wertebereich reicht von 0 bis 1, bei dem

Wert 1 besteht eine perfekte interne Konsistenz (vgl. Diekmann, 2001).

*2 Demgegeniiber stehen Kritikpunkte wie zum Beispiel, dass bei mehrfacher Befragung ein Trainingseffekt oder
ein Ermidungseffekt die Qualitat beeinflussen kann.
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Faktorenanalyse

Bei der Faktorenanalyse handelt es sich um ein statistisches Verfahren zur Dimensionsreduk-
tion. Mit Hilfe der Faktorenanalyse werden Items zu einzelnen Faktoren gebilndelt. Es wird
betrachtet, welche Items auf die einzelnen Faktoren laden und inwieweit eine inhaltliche N&he
zwischen den Items des Faktors besteht.

Fir die multivariaten Analysen wird die explorative Faktorenanalyse verwendet. ,,Eine
explorative Faktorenanalyse fiihrt zu einer Reduktion der Variablen auf wenige, den manifes-
ten Variablen zugrunde liegende Faktoren® (Klopp, 2010, S. 1). Bei der Rotationsmethode
handelt es sich um die Varimax-Rotation. ,,Die Varimax-Rotation hat zum Ziel, eine Einfach-
struktur in der Faktorlésung zu erreichen. Das Einfachstrukturkriterium verlangt, dass pro
Faktor einige Variablen moglichst hoch laden, wahrend andere méglichst niedrig laden sollen.
Dies ist mit der Forderung gleichbedeutend, dass die Varianz der Faktorladungen pro Faktor

maximiert wird” (Klopp, 2010,S. 7).

Zusammenhangsmafe

Die Zusammenhangsmalie oder Assoziationsmalie betrachten, inwieweit zwischen zwei Vari-
ablen eine Beziehung besteht, die haufiger ist, als es zufallig der Fall sein kann. Betrachtet
wird, inwiefern zwei Variablen in Beziehung zueinander stehen und ob diese Verbindung
zufallig ist oder ein statistischer Zusammenhang besteht. Mit dem Chi-Quadrat-Test wird die
Verteilung zweier miteinander kreuztabellierten Variablen betrachtet. Untersucht wird, in-
wieweit sich beobachtete und erwartete Haufigkeiten signifikant voneinander unterscheiden.
Uber den Chi-Quadrat-Wert und die Freiheitsgrade kann eine Aussage beziiglich eines Zu-
sammenhangs zwischen den zwei Variablen gemacht werden (vgl. Benninghaus, 1992).
Zudem gibt es nach dem Skalenniveau der Variablen unterschiedliche Assoziationsmafe, die
sich in einem definierten Wertebereich bewegen zwischen null und eins beziehungsweise
zwischen minus eins und plus eins. Die Starke des Zusammenhangs wird durch das Assozia-
tionsmaR angegeben (vgl. Benninghaus, 1992). Bei nominal skalierten Variablen werden die
Zusammenhangsmalie Phi und Cramers V verwendet, die beide im Wertebereich zwischen
null und eins liegen. Phi ist ein MaR, das bei zwei dichtomen Variablen eingesetzt wird und
Cramers V findet Anwendung, wenn mindestens eine der beiden Variablen mehr als zwei
Auspragungen hat (vgl. Benninghaus, 1992).

Bei Korrelationen handelt es sich um ein statistisches Verfahren, das zu den Zusammen-
hangsanalysen z&hlt, da es die statistische Verbindung zwischen zwei Variablen erfasst, somit
liefert die Korrelation keine kausalen Erkenntnisse. Zwei Aspekte sind bei der Betrachtung

von Korrelationen von Bedeutung, die Richtung und die Starke der Korrelation. Der Korrela-
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tionskoeffizient gibt die Starke an und liegt bei einem Wert zwischen minus und plus 1. Bei
intervallskalierten Variablen kann der Korrelationskoeffizient nach Pearson berechnet wer-
den, bei einem niedrigeren Skalenniveau (ordinal und nominal) wird nach Spearman berech-
net (vgl. Schnell, Hill & Esser, 2005).

Mittelwertvergleich

Mit dem Mittelwertvergleich wird untersucht, ob Unterschiede beim Mittelwert hinsichtlich
eines Merkmals zwischen Gruppen signifikant sind. Untersucht werden zum Beispiel Unter-
schiede in der Einstellung der Befragten zu Inklusion nach Alter, Geschlecht oder der Schulart,
an der die Befragten unterrichten. Berticksichtigt werden das Skalenniveau der Variablen und
die Art der Stichprobe, danach richtet sich der entsprechende Test. Mit der einfaktoriellen Va-
rianzanalyse wird getestet, ob sich die Mittelwerte von mehreren voneinander unabhangigen
Gruppen unterscheiden. Mit dem T-Test wird geprift, ob sich die Mittelwerte von zwei vonei-
nander unabhé&ngigen Gruppen signifikant unterscheiden. Zusétzlich werden einfaktorielle
Kovarianzanalysen durchgefiihrt mit Kontrolle der Merkmale Alter und Geschlecht. Diese Ana-
lysevariante wird gewahlt, da fir die zu unterscheidenden Gruppen genauere Aussagen bezlig-

lich der Mittelwertunterschiede aufgezeigt werden kénnen (vgl. Schnell, Hill & Esser, 2005).

Polaritatsprofil/Semantisches Differential

Bei dem semantischen Differential handelt es sich um eine Methode, bei der die Befragten
einer Untersuchung Aussagen bezuglich des Einstellungsobjektes anhand von mehreren Ad-
jektiven treffen sollen. Es werden keine klassischen Fragen gestellt, sondern die Beschreibung
erfolgt durch das Ankreuzen auf einer mehrstufigen Skala, wobei die Adjektive als Gegen-
satzpaare konzipiert sind. Es gibt verschiedene Mdglichkeiten das semantische Differential
auszuwerten, im Folgenden wird das semantische Differential Gber die Berechnung des Mit-

telwertes pro Gegensatzpaar gewéhlt (vgl. Schnell, Hill & Esser, 2005).

Regressionsanalyse

Bei dem logistischen Regressionsmodell handelt es sich um eine statistische Methode, bei der
die abhéngige Variable diskret ist, das bedeutet, diese Variable hat begrenzt viele Auspréagun-
gen. Im Falle der hier getesteten logistischen Regressionen ist die abh&ngige Variable immer
dichotom, hat also zwei Auspragungen (trifft oder trifft nicht zu).

Die in dieser Dissertation berechneten Regressionsmodelle sind alle samt multivariate Model-
le, bei denen mehrere stetige und diskrete unabhéngigen Variablen einbezogen werden. Die
diskreten Variablen mit mehr als zwei Ausprédgungen werden als Dummy-Variablen in die

Analyse einbezogen. Mit den multivariaten Regressionsmodellen wird versucht zu erkléren,
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inwieweit die Variabilitat einer abhéngige (zu erklarende/endogene) Variable durch mehrere
unabhéngige (erklarende/exogene) Variablen beziehungsweise EinflussgroRen zu bezeichnen
ist (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003). Dabei wird die Methode des paarwei-
sen Fallausschlusses gewéhlt, so dass lediglich die Falle aus den Analysen geléscht werden,
die bei den entsprechenden Merkmalen fehlende Werte aufweisen. Der fallweise Ausschluss
kann hier nicht gewahlt werden, da die Fallzahlen der Untersuchung zu gering sind, um die
EinbuBen bei der Teststarke zu akzeptieren (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber,
2003).

Fur die logistische Regression ist das zu interpretierende Bestimmtheitsmald Nagelkerke und
bei der multivariaten Regression wird R? interpretiert. Mit dem BestimmtheitsmaR wird der
erklarende Anteil an Varianz der abhangigen Variable fir das entsprechende Regressionsmo-
dell angegeben. Bei den Regressionen ist das Verhéltnis von Fallzahl und der Anzahl an Pra-
diktoren zu berticksichtigen, die in die Regression eingehen, denn eine zu groRe Anzahl an
Pradiktoren kann dazu fiihren, dass R? iiberschatzt wird. Empfehlenswert ist, dass das Ver-
haltnis von StichprobengroRe zur Anzahl an Pradiktoren bei mindestens 20 liegt. Nicht zu
empfehlen ist ein Verhaltnis von 10. Denn je kleiner die Stichprobe und je héher die Anzahl
an Pradiktoren, desto eher kommt es zu einer Uberschatzung der erklarenden Varianz (vgl.
Bortz, 2005; Schneider, Hommel & Blettner, 2010). Daher wird nach den bivariaten Analysen
entschieden, wenn zum Beispiel die soziodemographischen Merkmale keine signifikanten
Ergebnisse auf bivariater Ebene liefern, dass sie nicht mehr in die multivariaten Analysen mit
einbezogen werden. Denn dann ist davon auszugehen, dass diese Pradiktoren keinen Beitrag
zur Varianzaufklarung leisten, das hatte sich bereits im Stand der Forschung gezeigt.

Strukturgleichungsmodelle

Strukturgleichungsmodelle vereinen verschiedene statistische Methoden wie die Faktorenana-
lyse und Korrelationsanalysen. Voraussetzung fir die Anwendung von Strukturgleichungs-
modellen sind theoretisch begriindete und abgeleitete Hypothesen, die komplexere Zusam-
menhénge zwischen Ursache und Wirkung herstellen. Zudem sind die bivariaten Analysen
und die Ergebnisse der multivariaten Regressionen von Bedeutung, denn hier konnten bereits
Kenntnisse darlber gewonnen werden, welche Merkmale signifikant in einem Wirkungszu-
sammenhang stehen. Bei den Strukturgleichungsmodellen wird eine Fallzahl von mindestens
100 vorausgesetzt, demnach entsprechen die vorliegenden Daten den Anforderungen von
Strukturgleichungsmodellen (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003). Die statisti-
schen Zusammenhdange zwischen den Variablen werden mittels Pfadkoeffizienten dargestellt,

diese sind als standardisierte Regressionskoeffizienten zu interpretieren. Dazu mdiissen die
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Critical Ratios betrachtet werden. Uber sie erfolgt die Uberpriifung, ob die Parameter einen
Einfluss haben. Die Critical Ratios mussen einen Wert von 1,96 aufweisen, um die Nullhypo-
these mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 0,05 verwerfen zu kénnen (vgl. Backhaus et al.,
2003).

Zur Beurteilung der Gesamtstruktur der Modelle missen die sogenannten Model-Fit-MaRe
bertucksichtigt werden. Ein vertrautes MalR der Fit Mal3e ist der Chi-Quadrat-Wert, der im
Verhaltnis zu den Freiheitsgraden maglichst kleiner, gleich 2,5 ist und dann die Annahme des
Modells zulésst. Allerding sollte ergdnzend zum Chi-Quadrat-Wert der Rott Mean Square
Error of Approximation (RMSEA) berticksichtigt werden, denn der Chi-Quadrat-Wert hat die
Schwaéche, dass er bei einer groReren Stichprobe schnell signifikant wird. Der RMSEA ist ein
alternativer Fit-Index, der sich ebenfalls auf die Modellanpassung bezieht. Der RMSEA steht
flr die Gute der Modellanpassung, unabhangig vom Stichprobenumfang und basiert auf der
Uberlegung, dass Modelle die Population immer nur niherungsweise beschreiben. Der Wert
des RMSEA sollte fir eine optimale Anpassung kleiner, gleich 0,05 sein, wobei ein Wert von
bis zu kleiner, gleich 0,8 akzeptabel ist (vgl. Backhaus et al., 2003; Arzheimer, 2016).

Die zu interpretierende Gitemale fiir die Beurteilung des Gesamtmodells ist der Goodness of
Fit Index (GFI) und der Adjusted-Goodness-of-Fit-Index (AGFI), diese liegen im Wertebe-
reich von null bis eins, je n&her der GFI und der AGFI bei eins liegen, desto besser ist die
Modellanpassung. Ein GFI und AGFI von eins steht fur eine perfekte Anpassung der Daten
an das Modell, wiinschenswert ist ein Wert von groRer, gleich 0,90 (vgl. Backhaus et al.,
2003; Arzheimer, 2016). Zwei weitere Werte, die zu betrachten sind, sind der TLI (Tucker-
Lewis-Index) und der CFI(Comparative-Fit-Index). Beide Werte zielen auf den Vergleich
zwischen dem eigenen Modell und dem so genannten Null-Modell ab. Betrachtet wird die
Diskrepanz zwischen den Modellen, beziiglich des x*-Werts. Zudem wird die Komplexitat
des Modells beachtet, beim CFI wird weniger gewichtet als beim TLI. Ein TLI und CFI von >
0,9 ist als gut anzusehen (vgl. Backhaus et al., 2003; Arzheimer, 2016).
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5. Empirische Ergebnisse

In Kapitel finf wird der Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinderung nach den
unterschiedlichen Kontaktarten beschrieben, analysiert und mit der Einstellung zu Inklusion
in Zusammenhang gebracht.

Im ersten Schritt erfolgt die univariate Beschreibung der Personen, die an der Studie teilge-
nommen haben. Die teilnehmenden Personen werden nach soziodemographischen und berufs-
spezifischen Merkmalen, ihrem Wissen zum Thema Inklusion, ihren qualitativen und quanti-
tativen Kontakterfahrungen und ihrer Einstellung zu Inklusion beschrieben. Zudem wird be-
schrieben, welche Formen von Behinderung die Kontaktpersonen der Befragten haben.

Im zweiten Schritt erfolgen bivariate Analysen. Im dritten Schritt werden multivariate Analy-
sen durchgefihrt, um den Einfluss von erklarenden (unabhangigen) Variablen auf die zu er-

klarenden (abh&ngigen) Variablen zu testen.

5.1 Deskription der Stichprobe

An der Befragung haben 335 Lehrkrafte teilgenommen, davon gehen 236 Falle*® in die nach-
folgenden Analysen ein, die restlichen 99 Falle** kénnen aufgrund ihrer Unvollstandigkeit bei
zentralen Fragen zu den Kontakterfahrungen und bei den Fragen zur Einstellung zu Inklusion

nicht in die Analysen aufgenommen werden.

5.1.1 Soziodemographische und berufsspezifische Merkmale der Befragten

An der Befragung haben 81,4% Frauen und 18,6% Manner teilgenommen. Der Anteil der
weiblichen Lehrkréfte ist in der vorliegenden Untersuchung etwas hoher als der Anteil der
weiblichen Lehrkréfte in Baden-Wirttemberg insgesamt, hier liegt der Anteil bei 70% (vgl.
Statistisches Landesamt, 2014). Das Durchschnittsalter der Befragten betragt 45 Jahre. Die
Spannweite reicht von 23 Jahren bis zu 64 Jahren. Der Landesdurchschnitt von Baden-
Wirttembergischen Lehrkraften liegt ebenfalls bei 45 Jahren (vgl. Statistisches Landesamt,
2014). Von den Befragten haben 73,9% eigene Kinder. Etwa 3,6% der Befragten haben ein
Kind mit einer Behinderung.

In Bezug auf die beruflichen Merkmale der Befragten zeigt sich, dass die Befragten im

Durchschnitt 17 Jahre Berufserfahrung haben, wobei sowohl berufliche Anfanger an der Be-

3 Aus der ersten Ersterhebung gehen 180 vollstandige Falle ein und aus der Nacherhebung gehen 56 vollstandi-
ge Falle in den Datensatz ein.

* Aus der ersten Erhebung mussten 73 Falle entfernt werden, von den 73 Fallen haben tiber 80% nach Block A:
Persdnliche Angaben abgebrochen, die restlichen Félle haben zentrale Fragen nach dem Kontakt (besteht beruf-
licher und/ oder privater Kontakt) und der Einstellung nicht ausgefillt. Also beide Fragebldcke, die fur die Fra-
gestellung der vorliegenden Dissertation von zentraler Bedeutung sind. Bei der Nacherhebung wurden 26 Falle
entfernt, davon haben nahezu 100% ebenfalls nach Block A Persdnliche Angaben abgebrochen. Bei den Abbre-
chern l&sst sich keine Systematik erkennen (Alter, Geschlecht, Schulart).
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fragung teilgenommen haben als auch Befragte, die bereits 42 Jahre Berufserfahrung haben.
Der Median liegt bei 15 Berufsjahren. Von den Befragten sind 45,8% in Vollzeitbeschafti-
gung und 53,4% in Teilzeitbeschéftigung, die durchschnittliche Wochenstundenanzahl betragt
18 Stunden. Der hohe Anteil an Teilzeitbeschaftigten wird durch den hohen Anteil weiblicher
Lehrkréfte und Befragter mit Kindern bedingt. Von den Befragten sind 9,4% Schulleiter. Die
Klassengrofie variiert zwischen 2 und 32 Schilerinnen und Schiler und liegt im Durchschnitt
bei 19 Schilerinnen und Schilern. Von den Befragten haben 26,0% Grundschullehramt,
23,8% Hauptschullehramt und 15,2% Gymnasiallehramt studiert. Des Weiteren haben 14,2%
der Befragten Sonderschullehramt studiert, 7,4% der Befragten haben Realschullehramt stu-
diert oder eine Ausbildung oder Studium mit entsprechenden Qualifikationen. Ein Anteil von
5,9% der Befragten hat eine Fachlehrerausbildung und 0,3% der Befragten® haben auf Be-
rufsschullehramt studiert. 88 Befragte haben mehr als ein Lehramt studiert. In Tabelle 3 ist
die Anzahl der untersuchten Personen nach der Schulart dargestellt, an der sie gegenwartig

unterrichten.

Tabelle 3: Schulart, an der die Befragten unterrichten

Schulart n %
Grundschule 60 255
Haupt-/Werkrealschule 31 13,1
Sonderschule 65 27,6
Realschule 22 9,3
Gymnasium 48 20,4
Gesamtschule 5 2,1
Berufsschule 5 2,1

Anmerkung. Flr Analysen wie Mittelwertvergleiche und multivariate Analysen sind die Fallzahlen der Gesamt-
schule und der Berufsschule zu gering, daher wird flir weitere Analysen keine Unterteilung nach diese beiden
Schultypen vorgenommen.

Mit 27,6% sind Lehrkrafte an Sonderschulen am stérksten in der Untersuchung vertreten, ge-
folgt von Lehrkréften an Grundschulen, diese machen einen Anteil von 25,5% der Befragten
aus. Lehrkréafte an Gymnasien machen 20,4% aus und 13,1% sind Lehrkréfte an
Haupt-/Werkrealschulen. Im einstelligen Zahlenbereich sind die Realschullehrkréfte (9,3%),
Lehrkrafte an Gesamtschulen (2,1%) sowie Lehrkrafte von Berufsschulen (2,1%). Eine teil-

nehmende Person konnte nicht nach der Schulart zugeordnet werden.

*® Diese Angabe bezieht sich auf einen Befragten.
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Tabelle 4 enthdlt die Werte zu den Fragen bezuglich der Lehrer-Selbstwirksamkeit, also wie
die untersuchten Personen ihre Kompetenzen und Fahigkeiten im Umgang mit alltdglichen
oder problematischeren Schulsituationen, den Kontakt zu Schilerinnen und Schulern, Lehrern
und Kollegen und im Unterricht einschatzen. Die Befragten sehen mehrheitlich ihre Kompe-
tenzen und F&higkeiten im Umgang mit problematischen Schiilerinnen und Schiilern und den
Umgang mit schwierigen Situationen im Unterricht oder in der Interaktion mit Schilerinnen
und Schiler sowie mit Eltern als gegeben an. Schwierigkeiten sehen die Befragten einzig da-

rin, Schuler fiir neue Projekte zu begeistern.

Tabelle 4: Lehrer-Selbstwirksamkeit

Lehrer-Selbstwirksamkeit n —— _ + ++

Ich weiB, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schiler/- 201 154 244 537 6,5
innen den relevanten Stoff zu vermitteln.

Ich weil3, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbstin 224 0,5 89 690 216
schwierigen Situationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schler/- 216 0,9 46 644 30,1
innen in guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemihe

Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Proble- 196 4,6 17,3 62,8 15,3
me der Schiler/-innen noch besser einstellen kann.

Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die not- 207 48 188 56,5 19,8
wendige Gelassenheit bewahren zu kénnen.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unter- 212 28 12,7 63,7 208
richt immer noch gut auf die Schuler/-innen eingehen.

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner Schi- 206 199 519 243 3,9
ler/-innen engagiere, weil} ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit de- 209 19 105 608 26,8
nen ich ungiinstige Unterrichtsstrukturen verandere.

Ich traue mir zu, die Schiiler/-innen fiir neue Projekte zu begeistern. 215 23 595 381 0,0
Ich kann neue Ideen auch gegeniiber skeptischen Kolleginnen/Kol- 199 20 186 648 146

legen durchsetzen.

Anmerkung. In Anlehnung an Schwarzer & Schmitz, 1999; Angaben in Anteile und Anzahl; — — stimmt nicht, —
stimmt kaum, + stimmt eher und + + stimmt genau.

Im Umgang mit problematischen Schilerinnen und Schilern stimmen 60,2% der Befragten
eher zu, diesen Schilern den relevanten Stoff vermitteln zu kdnnen, und 94,5% der teilneh-
menden Personen sind sich sicher, einen guten Kontakt zu den problematischen Schiilerinnen
und Schilern zu bekommen. Bei dem Kontakt zu den Eltern gehen 90,6% der Befragten da-
von aus, dass sie einen guten Kontakt zu den Eltern halten kénnen, selbst in schwierigen Situ-

ationen. Der Umgang mit individuellen Schwierigkeiten stellt fur 78,1% der untersuchten
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Personen kein Problem dar. Die nétige Gelassenheit bei Storungen im Unterricht zu haben,
sehen 76,3% der Befragten als gegeben an und 84,5% sehen sich in der Lage, die eigene Be-
findlichkeit auszublenden und auf die Schilerinnen und Schiiler einzugehen.

Dass der eigene Einsatz fur die Entwicklung der Schiilerinnen und Schuler an Grenzen stoft
und nicht viel auszurichten ist, dem stimmen 28,2% zu. 71,8% der Befragten stimmen dieser
Aussage nicht zu. Schilerinnen und Schuler mit neuen, kreativen Ideen begeistern zu kdnnen,
dem stimmen 87,6% der Befragten zu. Allerdings stimmen 61,8% der Befragten der Aussage
nicht oder eher nicht zu, dass sie sich zutrauen, Schilerinnen und Schuler fiir neue Projekte zu
begeistern. Bei dieser Aussage stimmen lediglich 38,1% der Befragten zu. Die untersuchten
Personen sehen sich zu 79,4% dazu in der Lage, neue Ideen gegeniiber skeptischen Kollegen

und Kolleginnen durchsetzen kénnen.

5.1.2 Kontakterfahrungen mit Menschen mit Behinderung

Von groRer Bedeutung ist in dieser Untersuchung, inwieweit die Befragten Erfahrungen im
Umgang mit Menschen mit Behinderung gemacht haben und eine Beschreibung der Art des
Kontaktes, unterschieden nach allgemeinen, quantitativen und qualitativen Merkmalen des
Kontaktes. Von den untersuchten Personen haben 86,4% (204) angegeben, bereits Erfahrun-
gen mit Menschen mit Behinderung gemacht zu haben®®. Zudem gibt es die Kategorie allge-
meiner Kontakt, hierunter befinden sich die Angaben zum Kontakt im privaten und berufli-
chen Kontext oder ob Kontakt in beiden Lebensbereichen besteht. Fir 200 Befragte mit Er-
fahrungen mit Menschen mit Behinderung kann eine weitere Konkretisierung der Kontakter-
fahrungen vorgenommen werden (siehe Tabelle 5). Von ihnen haben 97 (48,5%) Befragte
angegeben, dass sie entweder im privaten oder im beruflichen Kontext Kontakt zu Menschen
mit Behinderung haben. 40,2% der Befragten haben im privaten Kontext und 59,8% der Be-
fragten haben im beruflichen Kontext Kontakt zu Menschen mit Behinderung. 103 Befragte
(51,5%) haben sowohl im privaten als auch im beruflichen Kontext Kontakt zu Menschen mit
Behinderung.

Sofern Befragte Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben, geben 63 Befragte (33,2%)
an, dass sie ausschlieBlich Kontakt zu Kindern und 20 Befragte (10,5%) ausschlie3lich Kon-

takt zu Erwachsenen mit Behinderung haben. Die Mehrheit der Befragten (n= 107) mit Kon-

“¢ Bei dem hohen Anteil an Lehrkraften mit Kontakt zu Menschen mit Behinderung kann nicht ausgeschlossen
werden, dass trotz eines eindeutigen Hinweis, dass es um alle Lehrkrafte geht, unabhéngig davon, ob sie Kontakt
zu Menschen mit Behinderung haben oder einen Bezug zur Inklusion, sich starker Lehrkréafte von der Studie
angesprochen gefiihlt haben, die bereits einen Bezug zu Menschen mit Behinderung oder zur Inklusion haben.
Fur die Untersuchung sind gerade Befragte mit Kontakt entscheidend, daher ist der hohe Anteil an Befragten mit
Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung eher von Vorteil.
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takt zu Menschen mit Behinderung (56,3%) hat sowohl zu Kindern als auch zu Erwachsenen
Kontakt.

Tabelle 5: Kontakterfahrungen der Befragten

Kontakterfahrungen n %
Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung 204 86,4
Davon Kontakt nur im Privatleben (Einfachnennung) 39 40,2
Davon Kontakt nur im Berufsleben (Einfachnennung) 58 59,8
Kontakt im Privatleben oder im Berufsleben (Einfachnennungen) 97 48,5
Kontakt im Privatleben und Berufsleben (Mehrfachnennung) 103 51,5

Anmerkung. Von den 204 Befragten mit Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung kann fiir 200 Befragte der
Kontakt genauer betrachtet werden.

Zum Kontakt gehdrt auch die Beschreibung der Moglichkeit, mit Menschen mit Behinderung
in Kontakt zu kommen. Auf einer Schulnotenskala wurden die Befragten nach ihrer Bewer-
tung gefragt, wie sie die Mdoglichkeiten einschédtzen, Menschen mit Behinderung kennenzu-
lernen. 41,1% (79) der Befragten stufen die Gelegenheiten sehr gut bis gut ein, wohingegen
39,6% (76) der untersuchten Personen die Chancen, Menschen mit Behinderung kennenzuler-
nen, mit ausreichend oder schlechter einschédtzen. Im Durchschnitt schatzen die Befragten die
Maoglichkeiten als befriedigend ein.

Im Theorieteil und im Stand der Forschung wurde vermutet, dass die Form der Behinderung
einen Einfluss auf den intergruppalen Kontakt und auf die Einstellung zu Inklusion hat. Wie
die Befragten diesen Erkenntnissen gegenuberstehen, wird mit der Frage Uberprift, ob die
Form der Behinderung einen Einfluss auf das Kennenlernen von Menschen mit Behinderung
hat. Insgesamt gehen 90,4% (178) der Befragten davon aus, dass die Form der Behinderung
einen Einfluss auf die Mdglichkeiten des Kennenlernens hat und bestatigen damit die empiri-
schen Ergebnisse aus bestehenden Studien.

Aufgrund der theoretischen und empirischen Relevanz, welche die Form der Behinderung bei
der Erforschung des Kontaktes und der Einstellung zu Inklusion hat, werden 19 Items der
CDP-Skala speziell fir eine Form von Behinderung abgefragt. Dadurch ist eine Unterschei-
dung nach der Form der Behinderung mdoglich, allerdings sind die Fallzahlen hier teilweise
sehr gering, wie die nachfolgende Tabelle 6 zeigt. Die Befragten mit Kontakt zu Menschen
mit Behinderung sollten den Kontakt zu einer Person néher beschreiben und dazu angeben,
um welche Form der Behinderung es sich bei der Person handelt (siehe zum Beispiel Tabelle
27 und 28).
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Tabelle 6: Kontakt differenziert nach der Form der Behinderung

Kontakt nach der Form der Behinderung n %
Geistige Behinderung 73 36,3
Lern-/Leistungsstérung 33 16,4
Verhaltensauffalligkeit 29 14,4
Kdorperbehinderung 28 13,9
Sehbehinderung 14 7,0
Horbehinderung 12 6,0
Sprachbehinderung 8 4,0
Schwer-mehrfach Behinderung 4 2,0

Anmerkung. Einzelantworten, n=211.

Von den Befragten haben 36,3% umfassende Angaben zum Kontakt mit einer Person angege-
ben, die geistig behindert ist. Der Kontakt zu Menschen mit Lern- und Leistungsstérungen
wird von 16,4% der Befragten genauer beschrieben und fir den Kontakt mit Personen mit
Verhaltensauffalligkeiten machen 14,4% der teilnehmenden Personen Angaben. Der Kontakt
zu Menschen mit Korperbehinderung wird von 13,9% der Befragten genauer beschrieben.
7,0% der Befragten geben néhere Auskunft zum Kontakt mit Menschen mit einer Sehbehin-
derung und 6% der Befragten zum Kontakt mit Menschen mit Horbehinderung. Lediglich
4,0% der Befragten beschreiben den Kontakt zu Menschen mit einer Sprachbehinderung né-
her und 2,0% zu Menschen mit einer schwer-mehrfach Behinderung.

Die Kontakthaufigkeit, Anzahl von Kontaktpersonen und Dauer des Kontaktes stellen quanti-
tative Merkmale des Kontaktes dar, die nachfolgend beschrieben werden. Die alleinige Kon-
takthdufigkeit wird in der Literatur kritisch betrachtet, denn nicht die Haufigkeit des Kontak-
tes wird als maligeblich betrachtet, sondern die Art des Kontaktes und die Situation, in wel-
cher der Kontakt stattfindet. So sind zum Beispiel positiv emotionale Erfahrungen, Freund-
schaften oder Statusgleichheit in der Kontaktsituation zu berticksichtigen. Nichtsdestotrotz ist
die Kontakthdufigkeit ein Merkmal, um die Art des Kontaktes zu beschreiben. Der tberwie-
gende Anteil an Befragten hat taglich (36,2%) oder mehrmals pro Woche (30,7%) Kontakt zu
Menschen mit Behinderung, wenige einmal in der Woche oder mehrmals im Monat (13%)
und immerhin 20,1% nur einmal im Monat oder seltener (n=199).

Das Erleben und die Wahrnehmung von Andersartigkeit bei Menschen mit Behinderung kann
durch die Anzahl an Personen, die bekannt sind, beeinflusst werden, weil die Andersartigkeit

als gewohnlicher empfunden wird. Dartber, dass mehrere Menschen mit Behinderung im
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Umfeld sind, die eine Behinderung haben, gewdhnt man sich eher an Menschen mit Behinde-
rung und empfindet die Kontaktsituationen zunehmend als normaler und nicht als fremd. Die
Befragten haben im Durchschnitt zu 19 Personen mit Behinderung Kontakt, der am héufigs-
ten genannte Wert (Modus) liegt bei zehn Personen und der Median bei sechs Personen. Diese
Werte zeigen auf, dass es sich hier um eine rechtsschiefe Verteilung handelt. Die Werte liegen
verstarkt im unteren Zahlenbereich, was der niedrigere Modus im Vergleich zum arithmeti-
schen Mittel anzeigt. Die Anzahl der bekannten Personen mit Behinderung variiert zwischen
einer Person und 200 Personen®’.

Die Dauer des Kontaktes kann zur Intensivierung einer Beziehung oder Freundschaft beitra-
gen und kann einen Einfluss auf die Einstellung zu Menschen mit Behinderung und zu Inklu-
sion haben. Im Durchschnitt haben die Befragten seit 16 Jahren Kontakt zu Menschen mit
Behinderung. Der Median liegt bei 14 Jahren und der Modus bei zehn Jahren, es liegt eben-
falls eine rechtsschiefe Verteilung vor. Die Kontaktdauer variiert zwischen einem Jahr und 54
Jahren.

Fur Pettigrew stellen intergruppale Freundschaften ein wesentliches Element fir ein positives
Kontakterleben dar und kénnen daher als qualitatives Kontaktmerkmal bezeichnet werden. In
Tabelle 7 wird die Anzahl der Freundschaften dargestellt, welche die Befragten zu Menschen
mit Behinderung haben. Bei den untersuchten Personen haben 35,3% angegeben, dass sie
keine Menschen mit Behinderung in ihrem Freundeskreis haben. 31,4% der Befragten haben
eine Person mit Behinderung im Freundeskreis und 33,3% geben einige Personen an. Kein

Befragter hat viele Freunde mit Behinderung.

Tabelle 7: Freundschaften zu Menschen mit Behinderung

Freundschaften n %
Viele 0 0,0
Einige 51 33,3
Eine Person 48 31,4
Gar keine 54 35,3

Zur Beschreibung des Kontaktes gehort die Intensitat des Kontaktes; eine Spende an Organi-
sationen fir Menschen mit Behinderung wird als oberflachlicher Kontakt angesehen. Diese
Frage gehort zu der bereits im Methodenteil beschriebenen CDP-Skala, sie wird einzeln dar-

gestellt, da sie nicht nach der Form der Behinderung differenziert abgefragt wurde. VVon den

* Dieser Wert wird von einer Sonderschullehrkraft mit langjahriger Berufserfahrung angegeben.
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Befragten haben 25,0% noch nie an Organisationen fur Menschen mit Behinderung gespen-
det. In Tabelle 8 sind die weiteren 19 Fragen der CDP-Skala von Yuker und Hurley darge-
stellt. Die CDP*® Skala beinhaltet quantitative und qualitative Merkmale des Kontaktes, die in

der nachfolgenden Tabelle beschrieben werden.

Tabelle 8: Quantitative/qualitative Merkmale von Kontakt (CDP-Skala)

Qualitative/quantitative Merkmale von Kontakt n nie 1-2 einige oft  sehr
mal  Male oft

Quantitative Merkmale von Kontakt (Kontakt in verschiedenen Lebenssituationen)

Wie oft haben Sie ein ausfiihrliches Gesprach gefihrt? 167 3,0 72 222 222 455

Wie oft haben Sie ein kurzes Gespréch geflhrt? 197 0,5 20 10,7 289 579

Wie oft haben Sie eine Mahlzeit miteinander eingenommen? 166 8,4 78 289 235 31,3

Merkmale des Kontaktes, in denen Statusunterschiede beriicksichtigt werden

Wie oft haben sich Menschen mit Thnen Uber ihr Leben/Pro- 162 16,0 93 253 284 21,0
bleme unterhalten?

Wie oft haben Sie sich mit Menschen tber lhr Leben/Probleme 157 19,7 134 229 229 21,0
unterhalten?

Wie oft haben Sie versucht Menschen mit [Form der Behinde- 165 4,2 55 248 285 37,0
rung] bei ihren Problemen zu helfen?

Wie oft haben Menschen mit [Form der Behinderung] versucht, 152 434 158 25,0 1372 2,6
Ilhnen bei Ihren Problemen zu helfen?

Wie oft hatten Sie bei lhrer beruflichen Téatigkeit mit einem 159 18,9 88 151 151 421
Kunden, Studierenden oder Patienten mit [Form der Behinde-
rung] zu tun?

Wie oft haben Sie mit einer Kollegin/einem Kollegen mit 162 60,5 8,6 10,5 93 111
[Form der Behinderung] zusammengearbeitet?

Wie oft hat Sie eine Freundin/ein Freund mit [Form der Behin- 150 50,7 16,0 19,3 9,3 4,7
derung] zu Hause besucht?

Wie oft haben Sie eine Freundin/ein Freund mit [Form der 183 473 10,1 209 149 6,8
Behinderung] zu Hause besucht?

“® Die Kontaktskala wurde einer Reliabilitatsanalyse unterzogen, Cronbachs Alpha liegt bei 0,884, was auf eine
hohe Reliabilitat hinweist.
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(Fortsetzung Tabelle 8) n nie 1-2 einige oft  sehr
mal  Male oft

Qualitative Merkmale von Kontakt (positive und negative Kontakterfahrungen)

Wie oft haben Sie einen Menschen mit [Form der Behinde- 152 9,2 99 283 283 243
rung] getroffen, den Sie mégen?

Wie oft haben Sie einen Menschen mit [Form der Behinde- 133 436 173 263 10,5 2,3
rung] getroffen, den Sie nicht mdgen?

Wie oft haben Sie einen Menschen mit [Form der Behinde- 136 250 154 346 14,7 103
rung] getroffen, den Sie bewundern?

Wie oft haben Sie einen Menschen mit [Form der Behinde- 144 194 194 326 181 104
rung] getroffen, der Ihnen leid tat?

Wie oft haben Sie sich von einem Menschen mit [Form der 155 342 142 316 135 6,5
Behinderung] gestort gefiihlt?

Wie oft haben Sie das Verhalten als angenehm empfunden? 141 9,2 71 26,2 397 17,7
Wie oft haben Sie angenehme Erfahrungen gemacht? 154 19 58 292 331 299

Wie oft haben Sie unangenehme Erfahrungen gemacht? 152 178 30,3 309 138 7,2

Anmerkung. In Anlehnung an Yuker & Hurley, 1987; Angaben in Anteile und Anzahl; Die Angabe Form der Be-
hinderung (in eckigen Klammern) bedeutet, hier war in der Befragung die entsprechende Form der Behinderung
eingesetzt. Bei den restlichen Items war die Form der Behinderung im Einleitungstext angegeben. Die Befragten
haben angegeben, wie oft der entsprechende Kontakt stattgefunden hat. Méglichkeiten waren nie, ein- bis zwei-
mal, einige Male, oft und sehr oft. Je hdher der Durchschnittswert, desto haufiger hat das Ereignis stattgefunden.

Die ersten drei Fragen der CDP-Skala zéhlen zu den quantitativen Merkmalen des Kontaktes.
Bei den Befragten haben 67,7% ,,0ft” bis ,,sehr oft* ein ausfiihrliches Gespriach mit Menschen
mit Behinderung gefiihrt, dem gegeniiber stehen 3,0% der Befragten, die noch ,,nie* ein aus-
fuhrliches Gesprach mit Menschen mit Behinderung gefiihrt haben. Ein kurzes Gesprach haben
86,8% der Befragten bereits ,,0ft™ bis ,,sehr oft* gefiihrt und 0,5% noch ,,nie*. Eine Mahlzeit mit
Menschen mit Behinderung eingenommen haben 54,8% der Befragten bereits ,,0ft™ bis ,,sehr
oft”, 8,4% haben noch ,,nie* eine Mahlzeit mit einer Person, die eine Behinderung hat, einge-
nommen.

Statusunterschiede*® konnen mit den Fragen zu bestehenden Problemen des Gegeniibers oder zu
eigenen Problemen und den Fragen nach der Hilfestellung bei Problemen untersucht werden.
Uber die Probleme und das Leben von Menschen mit Behinderung haben sich 49,4% der Be-
fragten ,,oft* bis ,,sehr oft“ mit ihnen unterhalten, wohingegen 16,0% der Befragten ,,nie* liber
diese Themen mit Menschen mit Behinderung gesprochen haben. Uber eigene Probleme und
das eigene Leben haben 43,9% der Befragten mit Menschen mit Behinderung ,,oft™ bis ,,sehr

oft* gesprochen und 19,7% der Befragten haben ,,nie* {iber ihre Probleme und ihr Leben mit

* Bei den Statusunterschieden ist zu beriicksichtigen, dass es sich hier vielmehr um Situation handelt, in der
statusgleicher/-ungleicher Kontakt stattfindet als um die Art des Kontaktes (siehe Allport Kapitel 2.2.2).
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Menschen mit Behinderung gesprochen. Hilfe bei Problemen der Menschen mit Behinderung
haben die Befragten zu 65,5% ,,oft* bis ,,sehr oft* geleistet und zu 4,2% ,,nie*. Hilfe von Men-
schen mit Behinderung haben 15,8% der Befragten erhalten und 43,4% Befragten sagt hier, sie
haben ,,nie* Hilfe bei Problemen erhalten. 57,2% der Befragten hat ,,oft* bis ,,sehr oft* bei ihrer
beruflichen Téatigkeit mit einem Kunden, Studierenden oder Patienten mit Behinderung zu tun
und 18,9% der Befragten ,,nie”. Einen Kollegen oder eine Kollegin mit Behinderung haben
20,4% der Befragten ,,oft” bis ,,sehr oft“ gehabt und 60,5% ,,nie*“. Besuch von einem Freund
oder einer Freundin mit Behinderung haben 14,0% der Befragten bereits ,,0ft* bis ,,sehr oft™ zu
Hause erhalten und 50,7% geben ,,nie an. Selbst zu Hause besucht haben die Befragten 21,7%
,,oft bis ,,sehr oft einen Freund oder eine Freundin mit Behinderung, ,,nie” geben 47,3% der
Befragten an.

Qualitative Merkmale von Kontakt werden tber die Fragen zu emotionalen Kontakterfahrun-
gen erfasst. Bei den emotionalen Erlebnissen geben 52,6% der Befragten an, dass sie ,,0ft™ bis
,,sehr oft” einen Menschen mit Behinderung getroffen haben, den sie mégen und 9,2% geben
,hie“ an. Einen Menschen mit Behinderung getroffen zu haben, den sie nicht mdgen, ist
12,8% der Befragten bereits ,,0ft* bis ,,sehr oft” passiert und 43,6% ,,nie“. Die Befragten ha-
ben zu 25,0% ,,0ft” bis ,,sehr oft” einen Menschen mit Behinderung getroffen, den sie bewun-
dern. Bei 25,0% war das noch ,,nie* der Fall. Einen Menschen mit Behinderung getroffen, der
einem leid tat, haben 28,5% der Befragten ,,oft bis ,,sehr oft“ und 19,4% noch ,,nie“. Von
einem Menschen mit Behinderung gestort gefuhlt haben sich 20,0% Befragten ,,oft* bis ,,sehr
oft“ und 34,2% noch ,nie“. Das Verhalten von Menschen mit Behinderung als angenehm
empfunden haben 57,4% der Befragten ,,0ft* bis ,,sehr oft“ und 9,2% ,,nie“. Angenehme Er-
fahrungen mit Menschen mit Behinderung haben 63,0% der Befragten ,,0ft bis ,,sehr oft*
gemacht und 1,9% der Befragten ,,nie*. Unangenehme Erfahrungen mit Menschen mit Behin-
derung haben 21,0% der Befragten ,,oft” bis ,,sehr oft” gemacht und 17,8% ,,nie*.

Diese allgemeine Auswertung der Kontaktfragen zeigt deutliche Unterschiede nach den ver-
schiedenen Arten von Kontakt auf. Gesprache, ob kurz oder lang, und Mahlzeiten haben viele
Befragte mit Menschen mit Behinderung ,,oft* bis ,,sehr oft* gehabt. Geht es um personliche
Probleme und das Leben zeigen sich Unterschiede danach, ob es um den Befragten oder den
Menschen mit Behinderung geht. Hier zeigen sich Statusunterschiede, Befragte haben Men-
schen mit Behinderung héufiger bei deren Problemen geholfen oder beraten als umgekehrt.
Genauso ist es bei der beruflichen Tatigkeit; einen Kunden oder Patienten mit Behinderung
haben die Befragten ,,oft bis ,,sehr oft™ gehabt, einen Kollegen oder eine Kollegin mit Be-

hinderung haben die Befragten haufig noch nicht gehabt. Freundschaften mit Menschen mit

99
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Behinderung haben 64,7% (99 Befragte). Niedriger sind die Haufigkeiten zum gegenseitigen
Besuch zu Hause. Bei den Befragten sind jeweils ca. 50%, die angeben, dass sie ,,nie* einen
Freund mit Behinderung zuhause besucht haben beziehungsweise, dass dieser sie ,,nie* zu-
hause besucht hat. Die Statusunterschiede beim intergruppalen Kontakt sind deutlich zu er-
kennen. Uberwiegend haben die Befragten haufiger positive emotionale Erfahrungen angege-
benen als negative emotionale Erfahrungen. Aus Tabelle 8 wird deutlich, dass das Antwort-

verhalten der Befragten eine gute Verteilung bei den Kontaktfragen aufweist.

5.1.3 Wissen zum Thema Inklusion und Einstellung zu Inklusion

Wie viel Wissen Menschen (iber Behinderung haben, scheint einen Einfluss auf die Einstel-
lung gegenuber Menschen mit Behinderung zu haben. Drei Fragen kdnnen zum Wissen be-
trachtet werde: Die Fragen inwieweit der Begriff Inklusion bekannt ist, ob bereits inklusiv
gearbeitet wurde und ob Fortbildungen zum Thema Inklusion besucht wurden.

Von den 236 untersuchten Personen kennen 99,1% (227) den Begriff Inklusion und 40,0%
(88) der Befragten haben bereits in einer inklusiven oder integrativen Schulklasse gearbeitet.
Von den bereits inklusiv oder integrativ tatigen Personen hat der Durchschnitt drei Jahre in-
Klusiv oder integrativ unterrichtet. Der haufigste Wert liegt bei einem Jahr und die Spannwei-
te reicht von einem bis zu 17 Jahren. Ein Seminar oder eine Fortbildung zum Thema Inklusi-
on haben 41,2% (96) der Befragten bereits besucht. Im Durchschnitt geben die Befragten an,
dass sie vier Seminare oder Fortbildungen besucht haben. Der Median und der Modus liegen
jeweils bei zwei und die Spannweite reicht von einem Seminar bis zu 20. Die teilnehmenden
Personen, die noch kein Seminar zum Thema Inklusion oder Integration besucht haben, wur-
den gefragt, ob sie Interesse an einem Seminar haben. Dabei hat sich gezeigt, dass 39,1% (43)
kein Interesse an einem Seminar oder einer Fortbildung zum Thema Inklusion oder Integrati-
on haben, wéhrend 60,9% (67) der Befragten Interesse an einem Seminar haben. Diese drei
Fragen beziehen sich auf das Wissen zum Thema Inklusion. Zentral ist die Frage nach den
Fortbildungen, weil in vielen Studien eine Fortbildung als Methode der Wissensvermittlung
gesehen wird. Die Angaben zu den Fragen zur Einstellung zu Inklusion werden in Tabelle 9
vorgestellt. Dabei sind die Anteile pro Frage angegeben. Die elf Items wurden einer Fakto-
renanalyse unterzogen, um herauszufinden, ob die beiden von Kunz et al. beschriebenen Fak-

toren repliziert werden konnen (siehe Anhang 8.3)*°. Die beiden Faktoren schulische Forde-

%0 Der Faktor schulische Férderung und Unterstiitzung (Faktor 1) hat eine erklarende Varianz von 50%, bei Kunz
et al. hat dieser Faktor eine erklarende Varianz von 40%. Der Faktor soziale Inklusion (Faktor 2) hat eine erkl&-
rende Varianz von 16% im Vergleich zu 14% bei Kunz et al*®. Zudem wird zur Uberpriifung der Reliabilitat der
EZI-Skala eine Reliabilititsanalyse nach Cronbach durchgefiihrt. Cronbach’s Alpha ist der zu interpretierende
Koeffizient, dieser liegt bei 0,90 und sagt aus, dass die Skala eine hervorragende interne Konsistenz besitzt.
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rung und Unterstlitzung sowie soziale Inklusion lassen sich mit den vorliegenden Daten ab-
bilden.

Die Antworten der Befragten werden nach den beiden Faktoren schulische Forderung und
soziale Inklusion beschrieben. Bei den Items zur Qualitét der schulischen Forderung variieren
die Antworten der Lehrkrafte zwischen tendenzieller Zustimmung und Ablehnung, so dass
keine eindeutige Tendenz aufgezeigt werden kann. Die Aussage, ,,die Mdoglichkeit Unter-
richtsstunden und Materialien an den inklusiven Unterricht anzupassen, um den Bedurfnissen
von Kindern mit besonderen Bedirfnissen gerecht zu werden *“, wird von 44,9% der Befragten
zustimmend beantwortet und von 55,1% eher abgelehnt. Die Aussage, dass ,,die Qualitat des
Unterrichts durch den inklusiven Unterricht besser wird ““, wird von 40,8% der Befragten zu-
stimmend beantwortet, wahrend 59,1% der Befragten diese Aussage eher ablehnen.

Deutliche Ablehnungstendenzen gibt es bei den nachfolgenden Items. Die Aussage, ,,dass
Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven Schulklasse letztendlich besser gefor-
dert werden “, lehnen 60,0% der Befragten tendenziell eher ab, 39,9% der Befragten stimmen
eher zu. Der Aussage, ,,dass Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven Schul-
klasse letztendlich nicht die spezielle Unterstiitzung bekommen, die sie brauchen, wird von
68,5% der Befragten zugestimmt. 82,5% der Befragten stimmen eher nicht zu, ,,dass Kinder
mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven Schulklasse gleich gut unterstiitzt werden,
wie in einer Sonderschulklasse “. Zudem sehen 56,2% der Befragten die Aussage Kritisch,
,,dass Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven Schulklasse Bedeutsameres
lernen als in einer Sonderschulklasse “. Der Aussage, ,,dass eine inklusive Schulklasse auch
Vorteile fiir die anderen Kinder hat, so dass mdgliche Schwierigkeiten mehr als ausgewogen
werden “, stimmen 69,0% der Befragten eher zu.

Die Items zur sozialen Inklusion enthalten folgende Ergebnisse. Die Mdoglichkeit, Freund-
schaften im inklusiven Schulbetrieb zu knlpfen, und die Tatsache, wie Kinder mit Behinde-
rung in den inklusiven Unterricht sozial eingebunden werden, beantworten die untersuchten
Personen uberwiegend positiv. Der Aussage, dass sich intergruppale Freundschaften in inklu-
siven Schulklassen ergeben, stimmen 79,1% der Befragten eher zu. Dass sich Kinder mit Be-
hinderung in einer inklusiven Schulklasse nicht wohlfiihlen oder ausgegrenzt fiihlen, lehnen
die Befragten zu 65,9% ab, genauso gehen 74,8% der Lehrkrafte nicht davon aus, dass Kinder
mit Behinderung von ihren Mitschilern schlechter oder anders behandelt werden als Kinder
ohne Behinderung. Die Befragten stimmen der Aussage, dass Kinder in einer inklusiven
Schulklasse gut behandelt werden mit 74,7% eher zu.
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Die Verhaltensbereitschaft ist ein zusétzliches Item, das ergédnzend zu der Einstellungsskala
abgefragt wird. Die Bereitschaft, eine inklusive Schulklasse im kommenden Schuljahr zu
ubernehmen, zeigen 54,1% der untersuchten Personen, indem sie eher zustimmen, und 45,8%

der Befragten lehnen das eher ab.

Tabelle 9: Einstellung der Befragten zu Inklusion

Einstellung zu Inklusion n S - — + 4+ + 4+

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wirden in einer 150 10,7 18,0 31,3 27,3 9,3 3,3
inklusiven Schulklasse letztendlich besser gefordert.

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wirden in einer 215 88 353 30,7 158 51 4,2
inklusiven Schulklasse von den anderen Kindern
schlecht behandelt werden.

Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden sich in 217 78 286 295 226 6,5 51
einer inklusiven Schulklasse allein und ausgeschlossen
fuhlen.

Wenn Kinder mit besonderen Bedirfnissen in einer 216 4,2 79 190 287 21,8 185
inklusiven Schulklasse sind, hat das auch Vorteile fir

die anderen Kinder, so dass mogliche Schwierigkeiten

mehr als aufgewogen werden.

Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in 205 12,7 185 146 224 156 16,1
einer inklusiven Klasse zu unterrichten.

Es ist in der inklusiven Schulklasse méglich, die meisten 214 11,7 168 266 20,1 187 6,1
Unterrichtsstunden und Materialien anzupassen, um

Kindern mit besonderen Bedirfnissen gerecht zu

werden.

Wenn Kinder mit besonderen Bedirfnissen in einer 212 4,7 80 189 241 189 255
inklusiven Schulklasse sind, bekommen sie letztendlich
nicht die spezielle Unterstiitzung, die sie brauchen.

Wenn Kinder mit besonderen Bedirfnissen in einer 210 1,4 57 138 343 348 10,0
inklusiven Schulklasse sind, dann finden sie dort auch
Freundinnen und Freunde.

Die Qualitat des Unterrichts wird besser, wenn Kinder 206 12,1 184 286 209 14,1 5,8
mit  besonderen Bedurfnissen dabei sind und
miteinbezogen werden.

Kinder mit besonderen Bedirfnissen werden in einer 205 332 244 249 132 2,9 15
inklusiven Schulklasse gleich gut unterstiitzt wie in einer
Sonderschulklasse.

Kinder mit besonderen Bedirfnissen kénnen in einer 201 139 189 234 274 109 55
inklusiven Schulklasse Bedeutsameres lernen als in
einer Sonderschulklasse.

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wirden in einer 205 2.9 34 190 410 29,8 3,9
inklusiven Schulklasse von den anderen Kindern gut
behandelt werden.
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Anmerkung. Items in Anlehnung an Kunz, Luder & Moretti (2010) sowie Eberl (2000); Angaben in Anteile und
Anzahl; — — — stimme ganz und gar nicht zu, — — stimme nicht zu, — stimme eher nicht zu, + stimme eher zu, + +
stimme zu und + + + stimme voll und ganz zu.

In Tabelle 10 geht es um Aussagen zur sozialen Erwunschtheit. Fur 75,8% der Befragten ist
ihr erster Eindruck von anderen Menschen eher zutreffend als nicht zu treffend, dem stimmen
lediglich 5,7% der Befragten nicht oder eher nicht zu. In ihrem Urteil sind sich 12,6% der
untersuchten Personen unsicher und 73,1% der Befragten wissen immer oder eher genau, wie-

S0 sie etwas mogen.

Tabelle 10: Aussagen zur sozialen Erwinschtheit

Soziale Erwinschtheit n —_— = - —/+ + ++ +++

Mein erster Eindruck von Menschen stellt sich 211 0,0 1,9 3,8 185 49,8 21,3 47
gewdohnlich als richtig heraus.

Ich bin mir oft unsicher in meinem Urteil. 214 42 294 421 11,7 9,3 3,3 0,0
Ich weill immer genau, wieso ich etwas mag. 212 0,5 24 146 94 415 259 57

Ich habe schon mal zu viel Wechselgeld zu- 204 176 294 196 44 113 147 2,9
rickbekommen und nichts gesagt.

Ich bin immer ehrlich zu anderen. 208 0,5 1,9 7,2 72 413 38,0 3,8

Ich habe gelegentlich mal jemanden ausgenutzt. 205 20,0 28,8 29,8 59 132 2,4 0,0

Anmerkung. Enthommen aus Winkler, Kroh & Spiess, 2006; Angaben in Anteile und Anzahl; — — — trifft Uberhaupt
nicht zu, — — trifft nicht zu, — trifft eher nicht zu, -/+ weder noch, + trifft eher zu, + + trifft zu und + + + trifft voll zu.

Zu viel Wechselgeld zuriickzubekommen und nichts gesagt zu haben, geben 28,9% der Be-
fragten an und 66,6% der Teilnehmer sehen das als eher nicht zutreffend an. 83,1% der unter-
suchten Personen geben an, immer ehrlich zu anderen zu sein und 78,6% sehen es als eher
nicht zutreffend an, gelegentlich mal jemanden ausgenutzt zu haben. Insgesamt zeigen diese
Werte ehrliche und gewissenhafte Befragte, die von ihren Meinungen und Ansichten Uber-

zeugt sind.

5.1.4 Zusammenfassung der univariaten Analysen

Die Deskription der Stichprobe hat gezeigt, dass die befragten Lehrkréfte in Bezug auf ihre
soziodemographischen Merkmale alles in allem représentativ fur Lehrkrafte in Baden-
Wirttemberg sind. Die Beschreibung des Kontaktverhaltens der Befragten zeigt auf, dass na-
hezu alle Befragten bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung gehabt haben. Fir die vor-
liegende Untersuchung ist das gunstig, da gerade das Kontaktverhalten der Befragten von
Interesse ist. Die Deskription des Kontaktverhaltens hat gezeigt, dass es innerhalb der Arten
von Kontakt eine Varianz gibt, die mit den nachfolgenden bivariaten und multivariaten Ana-

lysen genauer untersucht wird.
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Im Methodenkapitel wurde beschrieben, dass das zugrundeliegende Erhebungsinstrument
mafgeblich auf dem EFI-Fragebogen von Heyl und ihrem Forscherteam basiert. Somit be-
steht die Mdglichkeit einzelne Ergebnisse miteinander zu vergleichen. Um einen teilweisen
Vergleich der beiden Studien zu vollziehen, wird die Zusammensetzung der beiden Stichpro-
ben betrachtet und untersucht inwieweit eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zur Einstellung
zu Inklusion gegeben ist. Fir die Stichprobenbeschreibung nach der Schulart der Befragten
zeigt sich bei der vorliegenden Arbeit, dass Lehrkrafte an Sonderschulen mit 27% am stérks-
ten in der Stichprobe vertreten sind, gefolgt von 25% Grundschullehrern, 20% Lehrkréften an
Gymnasien, 13% der Lehrkréafte sind an Haupt-/Werkrealschulen tatig und 9% der Lehrkrafte
unterrichten an Realschulen (siehe Tabelle 3). Bei Heyl et al. sieht die Zusammensetzung der
untersuchten Personen nach der Schulart etwas anders aus, bei ihnen sind Lehrkréfte an Real-
schulen am stérksten vertreten und Lehrkrafte an Gymnasien haben am seltensten an der Stu-
die teilgenommen. Die Lehrkrafte an Grundschulen und Sonderschulen sind in etwa gleich
stark vertreten. Fur alle Schularten zeigt sich, dass sowohl bei der vorliegenden Arbeit als
auch bei Heyl et al. der Frauenanteil an den Schulen héher ist als der Manneranteil, am deut-
lichsten zeigt sich der Geschlechterunterschied bei den Grundschulen. Die Altersverteilung
der beiden Stichproben unterscheidet sich insofern, dass in der vorliegenden Befragung die
Grundschullehrkréfte (42/47 Jahre) und die Lehrkrafte an Sonderschulen (44/46 Jahre) im
Durchschnitt alter sind als die bei der Studie von Heyl et al.. Die Gymnasiallehrer sind in der
vorliegenden Untersuchung jinger als bei Heyl et al. (45/41 Jahre). Die untersuchten Perso-
nen ahneln sich beziglich der soziodemographischen Merkmale, so dass aufgrund der N&he
bei den befragten Lehrkraften ein partieller Abgleich von Ergebnissen durchaus sinnvoll er-

scheint.

5.2 Bivariate Analysen

Bei der bivariaten Betrachtung werden zum einen Zusammenhangsmalie eingesetzt, um zu
untersuchen, ob es signifikante Zusammenhange zwischen zwei Merkmalen gibt. Zum ande-
ren werden Unterschiede anhand von Mittelwertvergleichen analysiert.

Die Ergebnisse aus dem Stand der Forschung zu den soziodemographischen Merkmalen Alter
und Geschlecht weisen darauf hin, dass diese Merkmale eher eine untergeordnete Rolle bei

dem Kontakt und der Einstellung spielen. Dennoch werden diese beiden Merkmale in die Un-
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tersuchungen einbezogen. Vor allem tber die einfaktorielle Kovarianzanalyse werden die
Einflusse von Alter und Geschlecht kontrolliert®.

Das Kapitel ist strukturiert nach vier Untersuchungsmerkmalen, die dann mit der Einstellung
zu Inklusion in Zusammenhang gebracht werden: erstens geht es um den Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung differenziert nach allgemeinen, quantitativen und qualitativen Kon-
taktmerkmalen. Zweitens werden intergruppale Freundschaften separat als ein qualitatives
Merkmal von Kontakt untersucht und drittens die Form der Behinderung von Kontaktperso-
nen betrachtet. Viertens werden soziodemographische und berufsbezogene Merkmale der
Befragten sowie das Wissen untersucht, dass die Befragten zum Thema Inklusion haben. Die
Vorgehensweise der Untersuchungen wird durch die aufgestellten Hypothesen vorgegeben.
Inhaltlich zu beachten ist, dass die Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion (EZI)
analysiert werden kann und zuséatzlich die beiden Faktoren aus der Einstellung zu Inklusion,
Faktor eins zur schulischen Forderung und Unterstutzung sowie Faktor zwei zur sozialen In-

klusion.

5.2.1 Kontakt zu Menschen mit Behinderung und Einstellung zu Inklusion

Hinfuhrend zur Hypothese eins wird der Kontakt zu Menschen mit Behinderung analysiert.
Der Zusammenhang zwischen Kontakt allgemein und der Einstellung zu Inklusion, kann mit
der Frage getestet werden, ob Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen bestehen. Zent-
rale Fragen zur Uberpriifung der Kontakthypothese sind die Fragen zu dem privaten und be-
ruflichen Kontakt. Die Ergebnisse werden in Tabelle 11 dargestellt. Es gibt insgesamt keine
signifikante Korrelation zwischen Alter und den vier allgemeinen Kontaktabfragen (siehe
Tabelle 11 und 12). Zudem besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen Geschlecht
und der einfachen Kontaktabfrage. Signifikante Zusammenhange beziiglich der einfachen

Kontaktabfrage bestehen bei der Schulart, an der die Befragten unterrichten.

*! Diese Analysen sind im bivariaten Untersuchungsteil zugeordnet, weil sie die bivariaten Ergebnisse erganzen
sollen und es strukturell mehr Sinn macht, die Analysen an die Ergebnisdarstellung (bivariat) anzukoppeln als
wenn im multivariaten Kapitel immer wieder Bezug auf die vorherigen Analysen genommen werden muss.
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Tabelle 11: Kontakterfahrungen, Kontakt im privaten und/oder beruflichen Kontext

Soziodemographische Kontakt Kontakt im privaten
Berufsspezifische Ja und beruflichen Kontext
Merkmale
Alter 0,06" 0,04°
Geschlecht  Frauen 856  (161) 472  (75)°
Manner 90,7  (39)° 67,6 (25)°°
Schulart der ~ Grundschule 783  (47)” 533  (24)
Befragten
Haupt-/Werkrealschule 80,6  (25)" 72,0  (18)
Realschule 773 @An” 58,8  (10)
Gymnasium 85,4 (41)™ 350 (14)
Sonderschule 100,0 (65)° 51,6  (33)’
Fortbildung 0,02 269%*x8

Anmerkung. Zeilenprozent (Geschlecht und Schulart), Fallzahlen in Klammern; "p< .05; ~p<.01; ""p< .001. *
Korrelation Pearson, p>.05; 2 ¥* (1, N=231) =0.77, p>.05; * Zusammenhang Cramers V r=0,02, p<.01; * Korrela-
tion Pearson, p>.05; ® Korrelation Pearson, p>.05; ®%* (1, N=231) =4.99, p< .05; ’, Zusammenhang Cramers V
r=0,21 p>.05; ®Korrelation Pearson p< .001.

Fur Befragte, die in beiden Kontexten Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben, besteht
ein signifikanter Zusammenhang mit dem Merkmal Geschlecht. Der Zusammenhang zwi-
schen Fortbildung und Kontakt in beiden Kontexten ist ebenfalls positiv und signifikant.
Fortbildungen wurden bei dem beruflichen Kontext und dem Kontakt in beiden Kontexten
aufgenommen, da anzunehmen ist, dass Fortbildungen tUberwiegend mit dem Beruf in Ver-
bindung stehen. AuRerdem wird davon ausgegangen, dass sich Befragte, die in beiden Kon-
texten Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben, hinsichtlich ihres Kontaktverhaltens,
ihrer Einstellung und dem Besuch von Fortbildungen unterscheiden. Nicht signifikant ist der
Zusammenhang mit der Schulart und dem Kontakt im privaten und beruflichen Kontext.

In Tabelle 12 sind die Ergebnisse flr den Kontakt im privaten oder beruflichen Kontext dar-
gestellt. Flr den privaten Bereich gibt es einen signifikanten Zusammenhang fiir Geschlecht
und Schulart der Befragten. Die befragten Lehrkréfte an Grundschulen und den weiterfiihren-
den Schulen haben haufiger privaten Kontakt zu Menschen mit Behinderung als die befragten
Lehrkrafte an Sonderschulen. Hochst signifikant ist der Zusammenhang zwischen Geschlecht
und privatem Kontakt zu Menschen mit Behinderung. Manner haben zu 94,6% privaten Kon-

takt zu Menschen mit Behinderung und Frauen haben zu 64,8% privaten Kontakt.
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Tabelle 12: Kontaktsituation (privat oder beruflich)

Soziodemographische Privater Beruflicher
Berufsspezifische Kontakt Ja Kontakt Ja
Merkmale
Alter 0,04* 0,05°
Geschlecht Frauen 64,8 (103) 82,4 (131)
Manner 946  (35) ? 73,0 (27)°
Schulart der Grundschule 778 (35 7 756 (34) 7
Befragten
Haupt-/Werkrealschule 84,0 (21) 7 88,0 (22)
Realschule 824 (14) 7 765 (13)
Gymnasium 850 (34) ” 50,0 (20) 7
Sonderschule 51,6  (33) ® 100,0  (64) 77
Fortbildung -0,08* 437 78

Anmerkung. Angaben in Zeilenprozent (Geschlecht und Schulart),; Fallzahlen in Klammern; p< .05; ~ p<.01;
““p< .001. *Korrelation Pearson, p<.05; % ¥* (1, N=196) =12.80, p< .001; * Zusammenhang Cramers V r=0,32, p<
.001; “Korrelation Pearson, p<.05; °Korrelation Pearson, p<.05; %7 (1, N=196) =1.70 p>.05; ' Zusammenhang
Cramers V r=0,46, p< .001; ®Korrelation Pearson, p< .001.

Kein signifikanter Zusammenhang besteht zwischen beruflichem Kontakt und Geschlecht.
Fur den beruflichen Kontakt bestehen fiir Schulart und Fortbildung sehr signifikante Ergeb-
nisse. Naturgemald haben die Sonderschullehrer am haufigsten beruflichen Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung. Befragte, mit Fortbildung zum Thema Inklusion, haben eher berufli-

chen Kontakt zu Menschen mit Behinderung.

Quantitative Kontaktmerkmale

Zu den quantitativen Kontaktmerkmalen z&hlen Kontakthdufigkeit, Dauer des bestehenden
intergruppalen Kontaktes und Anzahl an Kontaktpersonen. In Tabelle 13 sind quantitative
Merkmale von Kontakt nach den soziodemographischen und berufsspezifischen Merkmalen
der Befragten dargestellt.
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Tabelle 13: Kontakthdufigkeit, Dauer und Anzahl

108

Soziodemographische Kontakthaufigkeit Kontaktdauer Anzahl
Berufsspezifische Dichotom Jahre Personen
Merkmale

Alter 0,03" 0,28 * 0,12
Frauen 80,1 (125) 16,4 (11,9) 19,1 (33,7)
Ménner 19,9 (31)° 15,0 (12,4)° 19,6 (32,4)
Grundschule 778 (35) 15,7 (13,4) 6,7 (50)
Haupt-/Werkrealschule 83,3 (20)" 15,6 (10,3) 9,0(8,1)""
Realschule 76,5 (13) 16,6 (11,9) 6,0 (9,4)""
Gymnasium 56,4 (22)" 12,4 (10,8) 3122
Sonderschule 95,4 (62)"° 19,5 (11,8) 48,5 (48,7)"°

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle Varianzanalyse (Anova) und T-Test.
“p< .05;"p<.01;""p<.001; 'Korrelation Pearson r=0.02 p>.05; > Angaben in Zeilenprozent y*(1,N=195)=0.74,
p>.05; 3 Zusammenhang Cramers V r=0,58, p<.001 (Zeilenprozent haufiger Kontakt ja/nein: Anteil bezieht sich
auf die Zustimmung); “Korrelation Pearson, p<.01; ®t(155)=0.59, p>.05; ®F(40,120)=1.15, p>.05;" Korrelation
Pearson r=0.20 p>.05; ® t(150)= -0.72, p>.05; ° F(23,131)= 3.34, p<.001.

Keine signifikanten Zusammenhénge beziehungsweise Korrelation gibt es zwischen den so-
ziodemographischen Merkmalen Geschlecht, Alter und der Kontakthdufigkeit. Positiv signifi-
kant ist der Zusammenhang zwischen der Schulart der Befragten und der Kontakthaufigkeit.
Bei der Betrachtung der prozentualen Verteilung der differenziert abgefragten Kontakthaufig-
keit zeigt sich, dass Lehrkréfte an Sonderschulen im Durchschnitt nahezu taglich Kontakt zu
Menschen mit Behinderung haben und Haupt-/Werkrealschullehrer im Durchschnitt mehr-
mals pro Woche Kontakt zu Menschen mit Behinderung. Seltener haben Lehrkrafte an Gym-
nasien Kontakt zu Menschen mit Behinderung, diese haben durchschnittlich mehrmals im
Monat Kontakt zu Menschen mit Behinderung.

Bei der Kontaktdauer gibt es eine signifikante positive Korrelation mit dem Alter. Altere Be-
fragte haben durchschnittlich langer Kontakt mit Menschen mit Behinderung als jlingere Be-
fragte. Bei der Kontaktdauer gibt es keine signifikanten Mittelwertunterschiede nach Ge-
schlecht und Schulart.

Bei der Anzahl an Kontaktpersonen gibt es keine signifikanten Mittelwertunterschiede nach
Geschlecht. Die Korrelation von Alter und Anzahl der Kontaktpersonen zeigt kein signifikan-
tes Ergebnis. Signifikante Mittelwertunterschiede gibt es abhangig von der Schulart der Be-
fragten und der Anzahl an Kontaktpersonen. Die Spannweite reicht von durchschnittlich 3,1
Personen bei den Gymnasiallehrkréaften bis zu durchschnittlich 48,5 Personen bei den Lehr-
kréften an Sonderschulen. Haupt-/Werkrealschullehrkréfte liegen mit 9,0 Personen dazwi-
schen, aber deutlich unter dem Wert bei Lehrkréften an Sonderschulen, ebenso Grundschul-
lehrkrafte mit 6,7 Personen. Mittels der einfaktoriellen Kovarianzanalyse®? kann gezeigt wer-

den, dass die Unterschiede zwischen Lehrkraften an Sonderschulen und den Lehrkraften an

°2 Bei den einfaktoriellen Kovarianzanalysen wird die Variable Schulart zusammengefasst in Lehrkrafte an
Grundschulen, an weiterfiihrenden Schulen und Lehrkréfte an Sonderschulen. Einfaktoriellen Kovarianzanalyse
fiir die Anzahl an Kontaktpersonen: F(2,139)=35.09, p<.001.
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Grundschulen und an weiterfihrenden Schulen signifikant sind, nicht aber zwischen Grund-
schullehrkraften und den Lehrkréften an weiterfiihrenden Schulen. Alter und Geschlecht wur-

de kontrolliert, sie haben keinen Einfluss.

Vorwiegend qualitative Kontaktmerkmale

In der nachfolgenden Tabelle 14 sind Mittelwertvergleiche fiir die Einzelfragen der CDP-
Skala nach der Schulart dargestellt. Die Items der CDP-Skala erfassen sowohl quantitative als
auch qualitative Merkmale von Kontakt. Yuker und Hurley haben anhand der 20 Items ihrer
CDP-Skala auch die Kontakthaufigkeit®® gemessen, ohne nach qualitativen und quantitativen
Kontaktmerkmalen zu unterscheiden.

Es gibt kaum signifikante Ergebnisse nach Alter und Geschlecht. Signifikante Altersunter-
schiede gibt es lediglich bei der Frage ,,Wie oft haben sich Menschen mit Ihnen Uber ihr Le-
ben/Probleme unterhalten?«, hier zeigt sich, dass éltere (3,86) Befragte hdufiger mit Men-
schen mit Behinderung Gber ihre Probleme und ihr Leben gesprochen haben als jiingere (3,0)
Befragte. Signifikante Geschlechterunterschiede gibt es bei der Frage ,,Wie oft hat Sie eine
Freundin/ein Freund mit der angegebenen Behinderung zu Hause besucht?*, mannliche
(2,45) Befragte erhalten signifikant haufiger Besuch zu Hause als weibliche (1,89) Befragte.
Tabelle 14 enthélt die signifikanten Ergebnisse der 15 Items, bei denen Mittelwertvergleiche
mit den Fragen der CDP-Skala und der Schulart analysiert wurden.

>3 Wie Yuker und Hurley die Kontakthaufigkeit anhand ihrer 20 Items berechnet haben, wurde bereits in Kapitel
4.2 beschrieben.
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Tabelle 14: Merkmale von Kontakt nach der CDP-Skala und der Schulart

Qualitative/quantitative Kontaktmerkmale

GS HWS RS

Gym.

Sond.

Quantitative Merkmale von Kontakt (Kontakt in den verschiedenen Lebenssituationen)

Wie oft haben Sie ein ausflihrliches Gespréch ge-

fihrt?

Wie oft haben Sie ein kurzes Gespréch gefiihrt?

Wie oft haben Sie eine Mahlzeit miteinander einge-

nommen?

39(1,2) 3,8(L1) 35(1,1)

4,4(0,7) 4,3(0,8) 4,0(0,8)

33(1,1) 3,1(12) 3,4(1,0)

3,3(1,0)

3,8(0,9)

3,0(1,3)

4,7 (0,5)

4,8 (0,3)

4,4 (0,7)

Merkmale des Kontaktes, in denen Statusunterschiede berlcksichtigt werden

Wie oft haben sich Menschen mit Ihnen tber ihr

Leben/Probleme unterhalten?

Wie oft haben Sie sich mit Menschen Uber Ihr Le-

ben/Probleme unterhalten?

Wie oft haben Sie versucht Menschen [Form der
Behinderung] bei ihren Problemen zu helfen?

Wie oft hatten Sie bei Ihrer beruflichen Téatigkeit mit
einem Kunden, Studierenden oder Patienten [Form

der Behinderung] zu tun?

Wie oft haben Sie mit einer Kollegin/einem Kollegen ~
mit [Form der Behinderung] zusammengearbeitet?

Wie oft haben Sie einen Menschen mit [Form der
Behinderung] getroffen, den Sie mdgen?

30(1,4) 30(14) 3.1(11)

2,5(1,2)

29(1,5 2,8(16) 31(11) 25 (1,1)

38(L,0) 3,6(12) 34(12)

32(1,4) 4,0(12) 33(13)

20(1,4) 14(11) 1,7(1,2)

33(1,2) 32(1,3) 3,1 (1,4

3.2 (1,1)

22(1,2)

1,2 (0,6)

3,1 (1,1)

4,0 (1,0)

3,6 (1,3)

4,5 (0,6)

44 (1,2)

2,6 (1,7)

4,0 (1,0)

Qualitative Merkmale von Kontakt (positive und negative emotionale Kontakterfahrungen)

Wie oft haben Sie einen Menschen mit [Form der
Behinderung] getroffen, den Sie nicht mdgen?

Wie oft haben Sie einen Menschen mit [Form der
Behinderung] getroffen, den Sie bewundern?

Wie oft haben Sie sich von einem Menschen mit
[Form der Behinderung] gestort gefuhlt?

Wie oft haben Sie das Verhalten als angenehm emp-

funden?

Wie oft haben Sie angenehme Erfahrungen gemacht? ~

Wie oft haben Sie unangenehme Erfahrungen ge-

macht?

20(12) 1,9(10) 20 (1,0)

26(14) 2,7 1,00 25(1,1)

20(12) 29 (1,3) 24 (1)

32(1,1) 32 (1,2) 3,2(1,0)

3,5(0,9) 3,7 (0,8) 3,1(0,9

2,4(0,9) 3,2 (1,0) 22(1,2)

1,4 (0,8)

2,0 (0,9)

1,7 (0,9)

2,9 (L)

3,4 (1,0)

1,7 (0,7)

2,6 (1,1)

3,0 (1,2)

3,1(L,1)

4,1(0,7)

4,4 (0,7)

3,2(1,0)

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle Varianzanalyse (Anova): p< .05;
“p<.01; “"p< .001. Die Angabe Form der Behinderung (in eckigen Klammern) bedeutet, hier war in der Befra-
gung die entsprechende Form der Behinderung eingesetzt. Bei den restlichen Items war die Form der Behinde-
rung im Einleitungstext angegeben. Die Befragten haben angegeben, wie oft der entsprechende Kontakt stattge-
funden hat. Mdglichkeiten waren nie, ein- bis zweimal, einige Male, oft und sehr oft. Je héher der Durch-
schnittswert, desto haufiger hat das Ereignis stattgefunden. 'F(4,154)=11.17, p<.001; 2F(4,183)=12.53, p<.001;

3F(4,153)=12.77,

p<.001; “F(4,149)=8.60,

p<.001;> F(4,146)=3.65, p<.05; °F(4,152)=9.87,

p<.001;
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"F(4,146)=15.99,p<.001;°F(4,149)=6.25,p<.001;°F(4,125)=3.78,p<.05;'°F(4,123)=5.03,p<.01;"'F(4,125)=3.31,
p<.05;'2F(4,142)=9.03,p<.001;"*F(4,131)=8.21,p< .001; ** F(4,143)=10.58,p< .001;'°F(4,140)=12.55, p<.001.

In der Einzelbetrachtung der Items mit signifikanten Mittelwertunterschieden zeigt sich, dass
bei den qualitativen Merkmalen des Kontaktes vor allem deutliche Unterschiede zwischen
Lehrkraften an Sonderschulen und den Lehrkréften an Regelschulen bestehen. Bei den emoti-
onalen Kontakterfahrungen zeigt sich, dass Sonderschullehrer eher mit Menschen mit Behin-
derung Uber Probleme sprechen, eher angeben sich mit Menschen mit Behinderung zu treffen,
die sie mogen und eher den Kontakt mit Menschen mit Behinderung als angenehm empfin-
den. Zudem geben die Sonderschullehrer an, dass es durchaus vorkommt, dass sie auf Men-
schen mit Behinderung treffen, von denen sie sich gestort fiihlen oder die sie nicht mégen,
allerdings sind hier die Mittelwerte deutlich niedriger als bei den positiven emotionalen Kon-
takten. Dass Sonderschullehrkréfte haufiger emotionale Kontakterfahrungen machen, kann
daran liegen, dass sie haufiger Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben.

Fur die quantitativen Merkmale von Kontakt kann gezeigt werden, dass Lehrkrafte an Son-
derschulen haufiger sowohl kurze als auch ausfiihrliche Gesprache mit Menschen mit Behin-
derung fuhren und zudem eher mit Menschen mit Behinderung eine gemeinsame Mahlzeit
einnehmen als Lehrkréfte an Regelschulen.

Fur die Items, welche die Statusunterschiede in der Kontaktsituation berticksichtigen, zeigt
sich wiederum, dass Lehrkrafte an Sonderschulen eher Kontakt haben, der sowohl von Sta-
tusunterschieden als auch Statusgleichheit geprégt ist als alle anderen Lehrkréfte. Eine leichte
Tendenz im Kontaktverhalten zeigt sich in der Tatsache, dass die Zustimmungswerte bei dem
statusgleichen Kontakt deutlich niedriger sind als bei den andern Items. Einen Kollegen mit
einer Behinderung haben am ehesten Sonderschullehrer. Gymnasiallehrer und Haupt-
/Werkrealschullehrer geben hier iiberwiegend ,,nie” an. Damit zeigt sich, dass bei den Befrag-
ten im Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinderung eher statusungleicher Kontakt
besteht als statusgleicher Kontakt.

Fir die Items der CDP-Skala wurde jeweils eine einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Kontrol-
le von Alter und Geschlecht gerechnet. Es zeigen sich signifikante Mittelwertunterschiede
dahingehend, dass es tberwiegend>* signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Lehr-
kraften an Sonderschulen und den Lehrkréften an Grundschulen und an weiterfiihrenden
Schulen gibt. Bei den beiden Items ,,Wie oft haben Sie ein kurzes Gesprach gefiihrt? und
»Wie oft haben Sie versucht Menschen ... bei ihren Problemen zu helfen?* gibt es signifikante

% Das trifft auf elf Items zu.
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Unterschiede zwischen allen Lehrkréften, auch zwischen Lehrkréften an weiterfihrenden
Schulen und an Grundschulen. Dabei tritt das Ereignis jeweils haufiger bei Lehrkréften an
Grundschulen auf als bei Lehrkréaften an weiterfihrenden Schulen und wie gehabt, bei Son-
derschullehrkraften haufiger als bei Lehrkréften an Grundschulen und weiterfiihrenden Schu-
len. Die Ergebnisse sind unabhéngig vom Alter und Geschlecht. Fir die beiden Items ,,Wie oft
haben Sie einen Menschen mit ... getroffen, den Sie mdgen?* und ,,Wie oft haben Sie einen
Menschen mit ... getroffen, den Sie bewundern?* zeigen sich lediglich signifikante Unter-
schiede zwischen Lehrkrdften an Sonderschulen und den Lehrkraften an weiterfihrenden
Schulen. Hier ist ebenfalls kein Einfluss von Alter und Geschlecht erkennbar.

In Tabelle 15 wurden die einzelnen Items, welche die Statusunterschiede in der Kontaktsitua-

tion berticksichtigen zusammengefihrt (siehe Kapitel 4.3.).

Tabelle 15: Statusunterschiede und soziodemographische/berufsspezifische Merkmale

Soziodemographische/berufsspezifsche Statusgleichheit Statusungleichheit
Merkmale
Alter 0,18 0,19™
Geschlecht Weiblich 6,9 (3,0) 10,3 (3,1)
Mannlich 71(3,1)° 10,0 (3,3)°
Schulart der ~ Grundschule 6,9 (34) ™ 96 (2,8 ™
Befragten
Haupt-/Werkrealschule 5739 ™ 10,5 (3,00 ™
Realschule 6,4(24) ™ 9225 ™
Gymnasium 5521 ™ 7821 7
Sonderschule 8,5(28) 12,6 (2,4) 7

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle VVarianzanalyse (Anova) und T-Test.
Korrelation: “p<.05; “p<.01; ““p<.001. 'Korrelation Pearson, p<.05; “t(159)=0.27, p>.05; *F(6,158)=5.02,
p<.001; “Korrelation Pearson, p<.05; °t(162)=-0.58, p>.05; °F(6,161)=13.509.

Eine signifikante positive Korrelation besteht zwischen dem Alter und dem statusgleichen
Kontakt zu Menschen mit Behinderung, demnach haben &ltere Befragte haufiger statusglei-
chen Kontakt. Hochst signifikant sind die Ergebnisse bei der Statusgleichheit nach der Schul-
art, an der die Befragten unterrichten. Bei Lehrkraften an Sonderschulen ist der Kontakt signi-
fikant h&ufiger statusgleich als bei allen anderen Lehrkréften, wobei hier zu beriicksichtigen
ist, dass Sonderschullehrkrafte am meisten Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben. Die
einfaktorielle Kovarianzanalyse mit Kontrolle von Alter und Geschlecht zeigt, dass es bei der
Statusgleichheit signifikante Unterschiede zwischen den Sonderschullehrkraften und den

Lehrkraften an Grundschulen sowie an den weiterfiihrenden Schulen gibt, nicht aber zwischen
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den Grundschullehrkréften und den Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen. Die Ergebnisse
sind unabhéngig von Alter und Geschlecht.

Die Korrelation zwischen Alter und statusungleichen Kontakt ist ebenfalls signifikant positiv.
Héufigen Kontakt mit Statusunterschieden haben naturgemald die Sonderschullehrkrafte, da
diese von Berufswegen ein Statusgefélle haben. Hochst signifikant sind die Ergebnisse bei der
Statusungleichheit im Kontakt nach der Schulart. Die bereits angesprochenen Sonderschulleh-
rer haben am haufigsten statusungleichen Kontakt zu Menschen mit Behinderung, gefolgt von
Haupt-/Werkrealschullehrern. Die Lehrkrafte an Gymnasien haben am seltensten statusun-
gleichen Kontakt zu Menschen mit Behinderung. Diese Ergebnisse lassen sich anhand der
einfaktoriellen Kovarianzanalyse mit Kontrolle von Alter und Geschlecht noch einmal genau-
er darstellen. Zwischen den Lehrkréften an Sonderschulen und den Lehrkraften an Grund-
schulen und weiterfihrenden Schulen gibt es signifikante Unterschiede. Lehrkrafte an Son-
derschulen haben sowohl haufiger statusgleichen als auch statusungleichen Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung als Lehrkrafte an Grundschulen und an weiterfuhrenden Schulen.
Sonderschullehrkrafte haben insgesamt mehr Kontakt und das vermutlich nicht nur bezogen
auf die quantitativen Merkmale von Kontakt, sondern auch auf die qualitativen Merkmale von
Kontakt.

Allgemeine Merkmale von Kontakt und Einstellung zu Inklusion

Im vorangegangen Kapitel hat sich gezeigt, dass vor allem der berufliche Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung genauer betrachtet werden sollte.

In Tabelle 16 wird dargestellt, inwieweit es Unterschiede bei der Zustimmung zu den beiden
Einstellungsfaktoren und der Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion gibt. Dabei
werden wieder die vier allgemeinen Kontaktabfragen betrachtet (siehe Tabelle 11 und 12).

Die in Tabelle 16 abgebildeten Ergebnisse dienen der Uberpriifung von Hypothese 5a und 5b.
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Tabelle 16: Einstellung zu Faktor 1/Faktor 2, Gesamteinschétzung zu Inklusion und Kontaktsituation

Kontaktsituation Schulische Forderung Soziale Inklusion Gesamteinschatzung
und Unterstiitzung Einstellung

zu Inklusion

Beruflicher Kontakt nein 16,3 (6,4) 13,8(5,2) ~ 30,1(9,9)

ja 21,0(7,7) ™ 15,8 (4,3) ° 36,9 (10,6) °

Privater Kontakt nein 21,0 (7,5) 14,9 (4,3) 36,0 (10,5)

ja 19,7 (7,7)* 15,6 (4,7)° 35,4 (10,9) *

Kontakt in einer Kontaktsituation 19,1 (7,4) 14,5 (4,7) 33,6 (10,6)

Kontakt in beiden Kontaktsituati- 21,0 (7,8) 16,4 (4,3) 7 37,4(10,7) "%

onen

Kontakt nein 19,1 (6,4) 15,9 (3,6) 35,0 (8,6)

ja 20,1 (7,6)* 15,4 (4,6)® 35,6 (10,8) *

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test: p< .05; ~p<.01; = p< .001. Einstellung zu
schulischer Férderung und Unterstiitzung (Faktor 1), sozialer Inklusion (Faktor 2) sowie zur Gesamteinschatzung zu
Inklusion. * t(190)= -3.53, p<.01; *t(190)=1.07, p>.05; ® t(190)=-1.79, p>.05; * t(221)=-0.68, p>.05; ° t(190)=-2.48,
“p<.05; © (190)=-0.95, p>.05; 't(190)=-2.88, p<.01; ® t(221)=0.55, p>.05; ° t(190)= -3.58, p<.001; *° t(190)= 0.35,
p>.05; ! t(221)=-2,51, p<.01; *t(190)= -0.25, p>.05.

Hypothese 5a untersucht, inwieweit es Unterschiede zwischen Befragte mit und ohne Kontakt
und deren Einstellung zu Inklusion gibt. Bei der einfachen Abfrage, ob Erfahrungen mit Men-
schen mit Behinderung bestehen oder nicht, ergeben sich keine signifikanten Mittelwertunter-
schiede beziglich der Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion sowie der beiden
Faktoren schulische Foérderung und Unterstiitzung und soziale Inklusion (siehe Tabelle 16).
Mit dieser einfachen Kontaktabfrage wurde in vielen Studien die Kontakthypothese getestet.
Bei der Zustimmung zur schulischen Forderung und Unterstutzung gibt es signifikante Mit-
telwertunterschiede zwischen Befragten mit und ohne beruflichen Kontakt zu Menschen mit
Behinderung. Befragte mit beruflichem Kontakt stimmen signifikant starker der schulischen
Forderung und Unterstiitzung zu als Befragte ohne beruflichen Kontakt. Keine signifikanten
Unterschiede gibt es zwischen Befragten mit und ohne privaten Kontakt zu Menschen mit
Behinderung und der Einstellung zur schulischen Férderung und Unterstiitzung.

Bei der Zustimmung zur sozialen Inklusion gibt es signifikante Mittelwertunterschiede zwi-
schen den Befragten mit und ohne beruflichen Kontakt. Die Befragten mit beruflichem Kon-
takt zu Menschen mit Behinderung stimmen der sozialen Inklusion von Menschen mit Behin-
derung starker zu als Befragte ohne beruflichen Kontakt. Die Einstellung zur sozialen Inklu-
sion unterscheidet sich nicht zwischen Befragten mit und ohne privaten Kontakt zu Menschen
mit Behinderung. Die Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion von den Befragten
mit beruflichem Kontakt ist signifikant positiver als die von Befragten ohne beruflichen Kon-
takt. Bei der Abfrage, ob privater Kontakt zu Menschen mit Behinderung besteht, gibt es kei-
ne signifikanten Unterschiede.

114
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Demnach zeigt sich fur Hypothese 5a, dass die einfache Hypothese, die von einem Einfluss
des Kontaktes auf die Einstellung zu Inklusion ausgeht, nicht eindeutig bestatigt werden kann.
Die oberflachliche Abfrage des Kontaktes zeigt keine signifikanten Unterschiede zwischen
Befragten mit und ohne Kontakt und den Einstellungsmerkmalen. Genauso verhalt es sich bei
Befragten mit Kontakt im privaten Lebensbereich. Bei der Abfrage des beruflichen Kontextes
zeigt sich, dass der berufliche Kontakt mit einer positiveren Einstellung einhergeht. Aus die-
sen Ergebnissen lassen sich zwei Erkenntnisse herauslesen, erstens zeigt sich die Notwendig-
keit, dass der Kontakt differenziert abzufragen ist, weil der Kontakt nach seiner Art eine un-
terschiedliche Wirkung hat und zweitens ist die Unterscheidung der sozialen Kontexte, ob der
Kontakt im privaten oder beruflichen Kontext stattfindet, sinnvoll. Demnach sollten weitere
Untersuchungen vor allem nach dem beruflichen Kontakt erfolgen.

Zundéchst soll erst noch auf Hypothese 5b eingegangen werden, denn diese beinhaltet die vier-
te allgemeine Frage zum Kontakt. Analysiert wird, inwieweit es Unterschiede bei der Einstel-
lung der Befragten danach gibt, ob sie in beiden sozialen Kontexten Kontakt haben oder nur
in einem der beiden Kontexte. Angenommen wird, dass Befragte, die sowohl im privaten als
auch im beruflichen Kontext Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben, eine positivere
Einstellung haben, als Befragte, die lediglich in einem der beiden Kontexte Kontakt haben.
Hier liegt die theoretische Vermutung nahe, dass Befragte, die in beiden Bereichen Kontakt
zu Menschen mit Behinderung haben, nicht nur hdufiger Kontakt haben, sondern auch eine
grolRere Kontaktvielfalt haben als Befragte, die ausschlieRlich in einem Bereich Kontakt ha-
ben. Zudem hat Cloerkes in seinen theoretischen Uberlegungen angesprochen, dass der beruf-
liche Kontakt von dem privaten Kontakt zu unterscheiden ist, denn im beruflichen Kontakt
besteht oftmals nicht die Moglichkeit des Ausweichens, wahrend im privaten Bereich dem
Kontakt eher ein freiwilliger Charakter zugesprochen wird als im beruflichen Kontext. Be-
fragte mit Kontakt im privaten als auch im beruflichen Bereich stimmen der sozialen Inklusi-
on verstarkt zu im Vergleich zu Befragten, die ausschlielich im privaten oder beruflichen
Bereich Kontakt haben. Die Gesamteinschétzung der Einstellung zu Inklusion von Befragten
mit Kontakt in beiden sozialen Situationen (37,4) ist positiver als von Befragten, die lediglich
in einem sozialen Kontext (33,6) Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben. Fur die schu-
lische Forderung und Unterstiitzung kénnen keine signifikanten Mittelwertunterschiede fest-
gestellt werden.

Eine genauere Uberpriifung der vier allgemeinen Kontaktfragen und deren Einflusses auf die
Einstellung zu Inklusion erfolgt anhand von weiteren Mittelwertvergleichen, hier wird noch

einmal auf Hypothese 5a und 5b eingegangen.
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Signifikante Mittelwertunterschiede zwischen der einfachen Abfrage von Kontakt und den elf
Items der EZI-Skala ergeben sich lediglich bei dem Einstellungsitem, dass die ,,Qualitat des
Unterrichts besser wird, wenn Kinder mit besonderen Bedurfnissen am Unterricht teilneh-
men“. Befragte mit (3,3) und ohne (2,6) Erfahrungen stimmen dieser Aussage zwar beide eher
nicht zu, allerdings geht der Mittelwert der Befragten mit Kontakterfahrungen in Richtung
Zustimmung. So zeigt sich tendenziell, dass Befragte mit Erfanhrungen mit Menschen mit Be-
hinderung hier eine etwas positivere Einstellung gegentber der Qualitat des inklusiven Unter-
richts haben, als Befragte ohne Erfahrungen.

Wird gefragt, ob Befragte im beruflichen oder privaten Kontext Kontakt zu Menschen mit
Behinderung haben, ergeben sich teilweise signifikante Unterschiede. Der berufliche und pri-
vate Kontakt wird mit den elf Items der EZI-Skala in Verbindung gebracht und anhand von
Mittelwertvergleichen wird getestet, ob Unterschiede nach dem Kontext, in dem der Kontakt
stattfindet, und den elf Items der EZI-Skala bestehen. Keine signifikanten Unterschiede in der
Einstellung®® gibt es bei privatem Kontakt. Befragte mit und ohne privaten Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung haben eine ahnliche Einstellung zu Inklusion. Die Einstellung der Be-
fragten mit privatem Kontakt bewegt sich vom Antwortverhalten Gberwiegend im mittleren
Bereich der Antwortmoglichkeiten zwischen ,,stimme eher nicht zu* bis ,,stimme eher zu“.
Beim beruflichen Kontakt zu Menschen mit Behinderung gibt es signifikante Unterschiede in
der Einstellung zu Inklusion, wie aus Tabelle 17 ersichtlich wird. In Bezug auf die Einstellung
zu Inklusion kénnte der laut Cloerkes (2001) angenommene Zwangscharakter im Beruf auch
entfallen, wenn davon ausgegangen wird, dass der berufliche Kontakt freiwillig stattfindet.
Wenn die Inklusion von den Lehrkraften nicht mit getragen wird, kénnte das Argument des
Zwangscharakters gelten.

Es zeigt sich anhand Tabelle 17, dass Befragte, die beruflichen Kontakt zu Menschen mit Be-
hinderung haben, eine signifikant hohere Zustimmung bei der Einstellung zu Inklusion auf-
weisen als Befragte, die keinen beruflichen Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben.
Fur die Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass je hoher der Mittelwert ist, desto
hoher die Zustimmung zu dem Einstellungsitem ist. Der theoretische Mittelwert liegt bei 3,5,

dieser Wert kennzeichnet ein neutrales Antwortverhalten (vgl. Trumpa et al., 2014).

> Untersucht wurden die Einzelitems der EZI-Skala als auch die Gesamteinschatzung zur Einstellung zu Inklu-
sion (Summenindex).
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Tabelle 17: Beruflicher Kontakt und Einstellung zu Inklusion

Einstellung zu Inklusion Sig. Beruflicher Beruflicher
Kontakt Ja  Kontakt Nein

**1]

Kinder mit besonderen Bedurfnissen wiirden in einer inklusiven
Schulklasse von den anderen Kindern schlecht behandelt werden.

34 (1,2) 27(12)

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wiirden sich in einer inklusiven 2 3,5(1,3) 2912
Schulklasse allein und ausgeschlossen fiihlen.

Wenn Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer inklusiven s
Schulklasse sind, hat das auch Vorteile fiir die anderen Kinder, so dass
magliche Schwierigkeiten mehr als aufgewogen werden.

4,3 (1,3) 3,4(1,3)

Hkke ]

Es ist in der inklusiven Schulklasse mdglich, die meisten Unter-
richtsstunden und Materialien anzupassen, um Kindern mit besonderen
Beduiirfnissen gerecht zu werden.

3,5 (1,3) 2,5 (1,2)

Wenn Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer inklusiven e 4,7 (1,3) 4,0 (1,4)
Schulklasse sind, bekommen sie letztendlich nicht die spezielle
Unterstiitzung, die sie brauchen.

Die Qualitat des Unterrichts wird besser, wenn Kinder mit besonderen
Bedirfnissen dabei sind und miteinbezogen werden.

3,5 (1,3) 2,6 (1,2)

Kinder mit besonderen Bedurfnissen werden in einer inklusiven
Schulklasse gleich gut unterstiitzt wie in einer Sonderschulklasse.

24 (1,2) 1,6 (0,9)

Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven 8 4,1(1,0) 3,6 (1,1)
Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt werden.

HHkQ

Gesamteinschétzung der Inklusion 36,9 (10,6) 30,1 (9,9)

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test: “p<.05; “p<.01; ~ p< .001. 't(183)=2.96,
“p<.01; %(184)=2.52, “p< .05; * t(183)=-3.66, p< .001; “t(182)=-4.28, p< .001; *t(181)=2.69, p<.01; °t(176)=-
3.28, p<.01; "t(174)=-3.54, p<.01; t(174)=-2.53, p< .05: °t(118)=-2.11, p< .00L.

Signifikante Mittelwertunterschiede gibt es zwischen Befragten mit und ohne beruflichen
Kontakt und dem Einstellungsitem, dass Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer
inklusiven Schulklasse von ihren Mitschulern schlecht behandelt werden wirden. Der
Mittelwert der Befragten mit beruflichem Kontakt zu Menschen mit Behinderung liegt mit 3,4
nahe am theoretischen Mittelwert und somit im neutralen Antwortbereich. Befragte ohne
beruflichem Kontakt sehen diese Aussage dagegen eher als nicht zutreffend ansehen, ihr
Mittelwert liegt bei 2,7. Signifikante Mittelwertunterschiede gibt es bei dem Einstellungsitem,
dass Kinder mit besonderen Bedirfnissen sich in einer inklusiven Schulklasse allein und
ausgeschlossen fuhlen wirden. Der Mittelwert der Befragten mit beruflichem Kontakt liegt
direkt bei 3,5, wahrend Befragte ohne beruflichen Kontakt zu Menschen mit Behinderung

einen Mittelwert von 2,9 dieser Aussage eher nicht zu stimmen.
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Hochst signifikant sind die Mittelwertunterschiede bezlglich der Aussage, wenn Kinder mit
besonderen Bedrfnissen in einer inklusiven Schulklasse sind, hat das auch Vorteile fiir die
anderen Kinder, so dass moégliche Schwierigkeiten mehr als aufgewogen werden. Befragte
mit beruflichem Kontakt stimmen dem eher zu als Befragte ohne beruflichen Kontakt. Bei
Befragten ohne beruflichen Kontakt liegt der Mittelwert im neutralen Bereich (3,4).
Signifikante Mittelwertunterschiede zeigen sich auch bei dem Einstellungsitem, dass es in der
inklusiven Schulklasse mdglich ist, die meisten Unterrichtsstunden und Materialien
anzupassen, um Kindern mit besonderen Bedurfnissen gerecht zu werden. Befragte mit
beruflichen Kontakt stehen mit einem Mittelwert von 3,5 dieser Aussage eher neutral
gegenuiber. Befragte ohne beruflichen Kontakt stimmen dieser Aussage eher nicht zu. Der
Aussage, dass Kinder mit besonderen Bedirfnissen in einer inklusiven Schulklasse
letztendlich nicht die spezielle Unterstiitzung bekommen, die sie brauchen, stimmen Befragte
mit und ohne beruflichem Kontakt eher zu, mit einer starkeren Zustimmungstendenz durch
Befragte, die beruflichen Kontakt haben. Befragte mit beruflichem Kontakt sind in ihrer
Verneinung der Aussage schwécher als Befragte ohne beruflichen Kontakt. Signifikante
Mittelwertunterschiede gibt es bei dem Einstellungsitem, dass die Qualitat des Unterrichts
besser wird, wenn Kinder mit besonderen Bedurfnissen dabei sind und miteinbezogen werden.
Bei den Befragten mit beruflichem Kontakt liegt der Mittelwert mit 3,5 im neutralen Bereich,
wahrend die Befragten ohne beruflichen Kontakt dieser Aussage eher nicht zu stimmen. Die
Mittelwerte bei dem Einstellungsitem, Kinder mit besonderen Bedirfnissen werden in einer
inklusiven Schulklasse gleich gut unterstutzt wie in einer Sonderschulklasse sind signifikant
verschieden. Befragte mit und ohne beruflichem Kontakt stimmen dieser Aussage eher nicht
zu, diese Tendenz ist bei Befragten ohne beruflichem Kontakt deutlicher zu erkennen.
Signifikante Mittelwertunterschiede gibt es bei dem Einstellungsitem, Kinder mit besonderen
Bedurfnissen wirden in einer inklusiven Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt
werden. Befragte mit beruflichem Kontakt stimmen dieser Aussage eher zu als Befragte ohne
beruflichem Kontakt, die jedoch ebenfalls in diese Richtung tendieren und beide nahe dem
theoretischen Mittelwert liegen. Signifikante Mittelwertunterschiede gibt es bei der
Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion. Bei den Befragten ohne beruflichen
Kontakt zu Menschen mit Behinderung liegt die Gesamteinschatzung im leicht negativen
Bereich und geht daher in Richtung stimme eher nicht zu (30,1). Bei den Befragten mit
beruflichem Kontakt zu Menschen mit Behinderung liegt die Gesamteinschéatzung bei 36,9

und weist eine positive Tendenz in Richtung Zustimmung auf.



5. Empirische Ergebnisse 119

Tendenziell kann mit den Ergebnissen zum beruflichen Kontakt der Befragten aufgezeigt
werden, dass Befragte mit beruflichen Kontakt zu Menschen mit Behinderung dem inklusiven
Unterricht haufiger und deutlicher zustimmen als Befragte ohne beruflichen Kontakt. Es gibt
allerdings auch Einstellungsitems, wie die zum sozialen Kontakt zwischen Kindern mit und
ohne Behinderung, die von Befragten mit beruflichem Kontakt kritischer gesehen werden.
Hypothese 5a kann somit fir den beruflichen Kontakt tendenziell bestatigt werden.

Quantitative Kontaktmerkmale und Einstellung zu Inklusion

Fur die Haufigkeitsabfrage haben Yuker und Hurley eine dichotomisierte Variable Gber die 20
Items der CDP-Skala erstellt. Fir den Einfluss der Kontakthdufigkeit auf die Gesamteinschat-
zung der Einstellung zu Inklusion kann getestet werden, ob es einen Unterschied bei den Er-
gebnissen nach der unterschiedlichen Erhebungsmethode der Kontakthaufigkeit gibt. Das ist
insofern interessant, weil im Theorieteil und im Methodenteil immer wieder die Schwierigkeit
bei der Operationalisierung des Kontaktes angesprochen wurde. In Tabelle 18 wird auf die
Hypothese 5¢ eingegangen, dazu werden die 20 Kontaktfragen®® der CDP-Skala mit der Ge-
samteinschétzung zu der Einstellung zu Inklusion in Zusammenhang gebracht. Nicht beriick-
sichtigt wird die Form der Behinderung, das erfolgt in Hypothese 3. Fir die Interpretation der
Ergebnisse ist zu beachten, dass je hoher der Mittelwert ist, desto hoher ist die Zustimmung

zu der Gesamteinschétzung der Einstellung zu Inklusion.

Tabelle 18: Kontakthdufigkeit und Einstellung zu Inklusion

Kontakthéufigkeit Gesamteinschatzung Einstellung zu Inklusion
CDP: Niedriger Kontakt 33,1(10,9) ~
Héufiger Kontakt 382(9,7)

Gesamteinschatzung Einstellung zu Inklusion

Kontakthaufigkeit: Niedriger Kontakt 33,6 (9,9)
Kontakthaufigkeit: Haufiger Kontakt 35,9 (10,9)°

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test:"p<.05; ~'p<.01; ~“p<.001. 't(159)=-3.13,
p<.01;v* t(190)=-1.76, p>.05.

Der Mittelwertvergleich der Kontakth&ufigkeit betrachtet anhand der CDP-Skala und der Ge-
samteinschatzung der Einstellung zu Inklusion ist signifikant. Befragte, die hdufiger Kontakt
zu Menschen mit Behinderung haben, haben eine positivere Einstellung zu Inklusion als Be-
fragte mit weniger Kontakt zu Menschen mit Behinderung. Wird der Mittelwertvergleich Gber

die zweite Variante der Kontakthaufigkeit betrachtet, ist der Mittelwertvergleich nicht signifi-

*® Bei den 20 Items der CDP-Skala wurde die Dichotomisierung nach Yuker und Hurley vorgegeben, wie bereits
im Methodenteil beschrieben. Bei der separaten Abfrage der Kontakthdufigkeit wurde eine inhaltliche Zusam-
menfassung nach niedrigem und haufigem Kontakt gewahlt.
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kant. Das kann an der unterschiedlichen Abfrageform liegen. Bei der CDP-Skala wird der
Kontakt Uber 20 Items differenziert und Uber die unterschiedlichen Kontaktsituationen von
fllichtigen bis intensiven Kontakten erhoben, wahrend die Abfrage der Kontakthdufigkeit Gber
die urspringlich acht Antwortmdglichkeiten eine eher oberflachliche Abfrage ist. Zudem
konnen die einzelnen Items der CDP-Skala einen Gedachtnisanker darstellen, wahrend die
allgemeine Abfrage der Kontakthaufigkeit vielmehr einer groben Einschéatzung unterliegen
kann. Die umfassende Abfrage der Kontakthdufigkeit nach Yuker und Hurley scheint hier
geeigneter zu sein.

Neben der Darstellung der Gesamteinschétzung der Einstellung zu Inklusion kénnen zusétz-
lich die beiden Faktoren schulische Forderung und Unterstiitzung sowie soziale Inklusion
betrachtet werden. Tabelle 19 beinhaltet den Mittelwertvergleich zwischen Befragten mit viel
Kontakt zu Menschen mit Behinderung in den unterschiedlichen sozialen Situationen und
Befragten mit wenig Kontakt zu Menschen mit Behinderung und ihrer Einstellung zur schuli-

schen Forderung und Unterstiitzung der Inklusion und zur sozialen Inklusion.

Tabelle 19: Einstellung zu Faktor 1/Faktor 2 und Kontakthdufigkeit

Kontakthaufigkeit Schulische Forderung und Soziale Inklusion
Unterstitzung

CDP: Niedriger Kontakt 18,8(7,7) 15,3 (4,7)

Haufiger Kontakt 22,2(6,9) 15,5 (4,1)°

Kontakthaufigkeit: Niedriger Kontakt 18,2 (7,4) 15,4 (4,1)

Kontakthaufigkeit: Haufiger Kontakt 20,5(7,6) 5 15,4 (4,6)*

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test: “p< .05; ~p<.01; = p< .001. Beschreibung
der Einstellung zu schulischer Forderung und Unterstitzung (Faktor 1) und sozialer Inklusion (Faktor 2).
(159)=-2.75, p<.01; 2 t(159)=-0.23, p>.05; 3t(190)=-1.85, p>.05; “t(190)=-1.05, p>.05.

Wird die Kontakth&ufigkeit uber die CDP-Skala gemessen und nach den beiden Faktoren zur
Einstellung zu Inklusion betrachtet, zeigt sich fur den Faktor schulische Férderung und Unter-
stutzung, dass Befragte mit hdufigem Kontakt der schulischen Férderung und Unterstiitzung
starker zustimmen als Befragte mit einer niedrigeren Kontakthaufigkeit. Bei dem Faktor zur
sozialen Inklusion von Menschen mit Behinderung gibt es keinen Mittelwertunterschied von
Befragten mit niedrigem beziehungsweise haufigem Kontakt.

Ahnlich wie bereits bei der vorherigen Analyse zeigt sich wieder, dass die einfache Abfrage
der Kontakthaufigkeit keine signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen Befragten mit
haufigem beziehungsweise niedrigem Kontakt aufzeigen. Zu Hypothese 5¢ kénnen somit kei-
ne konkreten Aussagen gemacht werden, lediglich fir die Einstellung zur schulischen Férde-

rung und Unterstlitzung kann tendenziell ein Unterschied nach der Kontakthdufigkeit ange-



5. Empirische Ergebnisse 121

nommen werden, jedoch nicht fir die Einstellung zur sozialen Inklusion. Fir die Einstellung

zu Inklusion kann Hypothese 5c tendenziell bestatigt werden.

Quantitative Kontaktmerkmale und Verhaltensbereitschaft selbst eine inklusive Klasse zu
ubernehmen

In Tabelle 20 wird beriicksichtigt, inwieweit es Mittelwertunterschiede zwischen der Kon-
takthdufigkeit der Befragten gibt, die bereit sind, eine inklusive Schulklasse im kommenden
Schuljahr zu Gbernehmen und denen, die dazu nicht bereit sind. Beide Varianten der Kontakt-
haufigkeit werden mit der Verhaltensbereitschaft in Verbindung gebracht. Der theoretische
Mittelwert liegt bei 3,5.

Tabelle 20: Verhaltensbereitschaft und Kontakthdufigkeit

Kontakthaufigkeit Verhaltensbereitschaft

CDP: Niedriger Kontakt 33(L7)
Haufiger Kontakt 39(15)"
Kontakthaufigkeit: Niedriger Kontakt 3,0(1,6)°
Kontakthaufigkeit: Haufiger Kontakt 3,8(1,6)2

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test: “p<.05; “p<.01; ~ p<.001. 't(147)=-1.69,
p< .05; * t(173)=-2.62, p<.05.

Bei der Verhaltensbereitschaft gibt es signifikante Unterschiede nach der Kontakthaufigkeit,
gemessen Uber die CDP-Skala. Befragte mit mehr Kontakt sind im leicht positiven Bereich
(3,9), wahrend Befragte mit weniger Kontakt in Richtung neutrale (3,3) Einstellung tendieren.
Diese Ergebnisse konnen mit der einfacheren Abfrage der Kontakthdufigkeit bestatigt werden.
In Tabelle 21 wird die Verhaltensbereitschaft mit den beiden Faktoren und der Gesamtein-

schatzung der Einstellung zu Inklusion in Verbindung gebracht.
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Tabelle 21: Einstellung zu Faktor 1/Faktor 2 und Verhaltensbereitschaft

Verhaltensbereitschaft Schulische Forderung und Soziale Inklusion
Unterstitzung

Verhaltensbereitschaft nein 16,3(6,0) 138(47)

ja 23,3(7,3) 7 17,2(3,3) 7

Gesamteinschatzung Einstellung zu Inklusion

Verhaltensbereitschaft nein 30,2(9,1) ™
ja 40,6 (9,1) 73

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test: “p< .05; “p<.01; "“p< .001. Beschreibung
der Einstellung zu schulischer Férderung und Unterstitzung (Faktor 1) und sozialer Inklusion (Faktor 2) der
EZI-Skala; Verhaltensbereitschaft ist dichotomisiert. 't(203)=-7.36, p< .001; *(203)=-5.98; p< .001; 3t(203)=-
8.10, p< .001.

Die Zustimmung zur schulischen Férderung und Unterstiitzung ist von Befragten, die bereit
sind, eine inklusive Schulklasse im kommenden Schuljahr zu Gbernehmen, signifikant grofer
(23,3) als von Befragten, die nicht bereit sind, eine inklusive Schulklasse zu ibernehmen
(16,3). Signifikante Mittelwertunterschiede gibt es bei der Zustimmung zur sozialen Inklusion
von Befragten, die bereit sind, eine inklusive Schulklasse im kommenden Schuljahr zu tber-
nehmen (17,2) im Vergleich zu denen, die nicht bereit sind, eine inklusive Schulklasse zu
unterrichten (13,8). Befragte, deren Verhaltensbereitschaft gegeben ist, stimmen der sozialen
Inklusion starker zu als Befragte, die nicht bereit sind, eine inklusive Klasse zu tibernehmen.
Der Mittelwertvergleich nach der Bereitschaft eine inklusive Klasse zu ubernehmen bezie-
hungsweise nicht zu Ubernehmen, zeigt signifikante Unterschiede auf. Befragte, die bereit
sind eine inklusive Schulklasse zu tibernehmen, haben eine positivere Gesamteinschatzung zu
der Einstellung zu Inklusion (40,6) als Befragte, die nicht bereit (30,2) sind, eine inklusive

Klasse zu Gibernehmen.

Soziodemographische und berufsspezifsche Merkmale und Verhaltensbereitschaft selbst eine
inklusive Klasse zu tibernehmen

Tabelle 22 zeigt die Ergebnisse der Mittelwertunterschiede fiir die Verhaltensbereitschaft be-
trachtet nach soziodemographischen und berufsspezifischen Merkmalen und Wissen zum The-
ma Inklusion. Fir das Alter wird beztglich der Verhaltensbereitschaft eine Korrelation gerech-
net.

Es gibt keine signifikanten Mittelwertunterschiede nach dem Geschlecht und der Verhaltens-
bereitschaft eine inklusive Klasse zu tbernehmen. Zwischen dem Alter und der Verhaltensbe-
reitschaft gibt es keine signifikante Korrelation.

Bei der Schulart der Befragten zeigen sich signifikante Mittelwertunterschiede (siehe Tabelle

22). Die Grundschullehrkréfte liegen mit einem Mittelwert von 3,4 im neutralen Bereich, wéh-



5. Empirische Ergebnisse

rend Lehrkrafte an Gymnasien mit einem Mittelwert von 2,9 eher nicht bereit sind eine inklusi-
ve Schulklasse zu tGibernehmen. Die grofite Bereitschaft eine inklusive Klasse zu tibernehmen,
zeigt sich bei den Sonderschullehrkraften mit einem Mittelwert von 4,0. Die einfaktorielle Ko-
varianzanalyse (F(2,188)=4.44, p<.01) mit Kontrolle von Alter und Geschlecht kann die Unter-
schiede zwischen den Schularten noch einmal genauer darstellen. Es zeigt sich, dass die Verhal-
tensbereitschaft von Lehrkraften an Sonderschulen am gréRten ist und sich die Sonderschul-
lehrkrafte signifikant von den Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen unterscheiden, nicht aber

von den Lehrkraften an Grundschulen.

Tabelle 22: Verhaltensbereitschaft, soziodemographische/berufsspezifische Merkmale und Wissen

Soziodemographische/berufsspezifische Merkmale und Wissen Verhaltensbereitschaft
Alter -0,06"
Geschlecht Weiblich 3,5(1,6)
Mannlich 37(1,7)°
Schulart der ~ Grundschule 34 (1,6) "
Befragten o
Haupt-/Werkrealschule 39(15) ™
Realschule 30(14) ™
Gymnasium 2,9(16) "™
Sonderschule 40(15) 7B
Fortbildung zum Thema Inklusion 4214
Keine Fortbildung zum Thema Inklusion 305
Bereits inklusiv unterrichtet 42 (15)
Keine inklusiven Unterrichtserfahrungen 31(1,4) 7

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test, Korrelation: p<.05; ~p<.01; ~p<
.001.'Korrleation Pearson p>.05; 2 t(199)= 0.60, p>.05; F(6,198)=2.76, p<.01, Unterschiedliche Buchstaben,
kennzeichnen signifikante Unterschiede: *t(201)=-5.68, p< .001; ° t(192)=-4.61, p< .001.

Kein Einfluss haben Alter und Geschlecht. Es besteht ein signifikant positiver Zusammen-
hang zwischen Befragten mit Fortbildung zum Thema Inklusion und der Verhaltensbereit-
schaft. Befragte mit Fortbildung zum Thema Inklusion sind eindeutiger bereit eine inklusive
Schulklasse zu tibernehmen als Befragte ohne Fortbildung zum Thema Inklusion. Ob die Be-
fragten bereits inklusive Unterrichtserfahrungen haben oder nicht, wirkt sich auf die Verhal-
tensbereitschaft aus. Bei Befragte mit inklusiven Unterrichtserfahrungen ist die Verhaltensbe-
reitschaft signifikant héher als bei Befragten ohne inklusive Unterrichtserfahrungen.

Uberpriift wurde zudem, ob die Dauer, Uber die der Kontakt zu Menschen mit Behinderung

besteht, einen Einfluss auf die Einstellung zu Inklusion hat. Hintergrund ist die Uberlegung,
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dass durch den langer bestehenden Kontakt eine Intensivierung des Kontaktes stattfindet und
diese sich wiederum auf die Einstellung zu Inklusion auswirkt. Die Korrelation ist nicht signifi-
kant.

Qualitatives Kontaktmerkmal emotionales Erleben von Kontakt und die Einstellung zu Inklusion
In den Hypothesen 5d und 5e geht es um das emotionale Erleben von Kontakt und die Einstel-
lung zu Inklusion mit der Frage, ob die Einstellung zu Inklusion danach variiert, ob positive
oder negative Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung gemacht wurden. In Tabelle 23
sind die Ergebnisse zu den emotionalen Kontakterfahrungen dargestellt. In der CDP-Skala
wurden jeweils vier positive und vier negative Erfahrungen im Umgang mit Menschen mit
Behinderung erfasst und nach der Haufigkeit dieser Kontakterfahrungen gefragt, um die Kon-
taktqualitét zu erfassen. Betrachtet werden die positiven emotionalen Kontakterfahrungen und

die negativen emotionalen Kontakterfahrungen.

Tabelle 23: Emotionale Kontakterfahrungen und soziodemographische/berufsspezifische Merkmale

Soziodemographische/berufsspezifische positive emotionale Negative emotionale
Merkmale Kontakterfahrungen Kontakterfahrungen
Alter 0,03 0,02*
Geschlecht Frauen 11,8 (4,3) 8,9 (3,8)
Manner 11,8 (4,7)2 8,5 (3,6)°
Schulart der ~ Grundschule 11,1 (4,1) 78 7,9 (2,974
Befragten " "
Haupt-/Werkrealschule 12,1 (4,1) 78 10,4 (3,9) 7"
Realschule 85(38) A 7,0(3,7)7A
Gymnasium 10,2 (3,4) 7B 6,5 (2,4) A
Sonderschule 14,6 35) % 11,0(35) 7%

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle VVarianzanalyse (Anova), T-Test und
Korrelation: “p<.05; “p<.01; ~“p< .001. ' Korrelation Pearson, p<.05; “(161)= 0.19, p>.05; °F(6,160)=8.14,
p<.001, Unterschiedliche Buchstaben, kennzeichnen signifikante Unterschiede; * Korrelation Pearson, p<.05;
>t(160)=-0.53, p>.05; °F(6,159)=9.10, p< .001, Unterschiedliche Buchstaben, kennzeichnen signifikante Unter-
schiede.

Fir das Geschlecht kdnnen keine signifikanten Unterschiede bei den positiven und negativen
emotionalen Kontakterfahrungen der Befragten festgestellt werden. Die Korrelation fur das
Alter und die zwei Summenindizes ergeben ebenfalls keine signifikanten Ergebnisse. Bei den
positiven emotionalen Kontakterfahrungen zeigen sich nach der Schulart hochst signifikante
Unterschiede. Sonderschullehrer geben durchschnittlich am meisten positive Kontakterfah-
rungen (14,6) an, im Vergleich dazu haben Realschullehrkrafte am wenigsten positive emoti-

onale Kontakterfahrungen (8,5) angegeben. Uber die einfaktorielle Kovarianzanalyse
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(F(2,150)=18.55, p< .001) mit Kontrolle von Alter und Geschlecht zeigt sich, dass die Unter-
schiede zwischen den Lehrkraften an Sonderschulen und Lehrkraften an Grundschulen und an
weiterflhrenden Schulen signifikant verschieden sind. Diese Ergebnisse fallen zugunsten von
mehr positiven emotionalen Kontakterfahrungen unter Sonderschullehrkréften, unabhangig
von Alter und Geschlecht aus.

Fur die Schulart, an der die Befragten unterrichten, zeigen sich signifikante Unterschiede in
der Haufigkeit an gemachten negativen emotionalen Kontakterfahrungen. Auch bei den nega-
tiven Kontakterfahrungen sind es die Sonderschullehrer, welche die haufigsten Erfahrungen
gemacht haben (11,0), gefolgt von den Haupt-/Werkrealschullehrern (10,4). Am wenigsten
negative Kontakterfahrungen geben die Lehrkréfte an den Gymnasien (6,5) an. Die einfakto-
rielle Kovarianzanalyse (F(2,149)=14.49, p< .001) unter Kontrolle von Alter und Geschlecht
zeigt, dass die Unterschiede zwischen den Lehrkréaften an Sonderschulen und Lehrkraften an
Grundschulen und an weiterfiihrenden Schulen signifikant verschieden sind. Lehrkréafte an
Sonderschulen machen mehr negative emotionale Kontakterfahrungen als Lehrkréfte an
Grundschulen und an weiterfiihrenden Schulen, unabhéngig von Alter und Geschlecht.

Bei den negativen emotionalen Kontakterfahrungen zeigen sich keine signifikanten Mittel-
wertunterschiede nach der Haufigkeit der Erfahrungen und der Gesamteinschatzung der Ein-
stellung zu Inklusion. Die positiv erlebten Kontakterfahrungen ergeben im Mittelwertver-
gleich sehr signifikante Unterschiede nach der Anzahl der gemachten positiven emotionalen
Kontakterfahrungen. Es zeigt sich, dass die Befragten, die nie positive emotionale Kontakter-
fahrungen mit Menschen mit Behinderung gemacht haben, den niedrigsten Mittelwert (26,1)
bei der Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion erzielen. Die Gesamteinschatzung
der Einstellung zu Inklusion wird umso positiver, je haufiger positive emotionale Kontakter-
fahrungen der Befragten angegeben werden. Befragte, die sehr oft positive emotionale Kon-
takterfahrungen mit Menschen mit Behinderung angeben, haben den hdochsten Mittelwert be-
ziglich der Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion (38,9). Fir die positiven emoti-
onalen Erfahrungen kann Hypothese 5d bestétigt werden (nicht tabellarisch dargestellt).
Hypothese 5e, die einen Zusammenhang zwischen negativen emotionalen Kontakterfahrun-
gen und Einstellung zu Inklusion zeigen sollte, kann hier nicht bestatigt werden (tabellarisch
nicht dargestellt).

Tabelle 24 beinhaltet zusétzlich die beiden Faktoren der Einstellung zu Inklusion in Abhén-
gigkeit davon, ob die Befragten viele beziehungsweise wenige positive emotionale Kontakter-
fahrungen mit Menschen mit Behinderung erlebt haben. Da sich, wie oben gezeigt, Befragte

mit vielen beziehungsweise wenigen positiven Erfahrungen in der Einstellung zu Inklusion
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unterscheiden, wird mit der nachfolgenden Tabelle noch einmal genauer analysiert, ob dies
fur beide Faktoren der Einstellung zutrifft.

Tabelle 24: Einstellung zu Faktor 1/Faktor 2 und positive emotionale Kontakterfahrungen
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Positive emotionale Kontakterfahrungen Schulische Forderung  Soziale Inklusion
und Unterstitzung

Positive emotionale Kontakterfahrungen: viele 20,8 (7,8): 20,0 (4,0)*
Positive emotionale Kontakterfahrungen: wenige 17,0 (2,8)" 13,0 (4,2) **

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test: “p< .05; “p<.01; ~"p< .001. Beschreibung
der Einstellung zu schulischer Férderung und Unterstiitzung (Faktor 1) und sozialer Inklusion (Faktor 2). '
t(159)=-3.45, p<.05; t(159)=-2.46, p<.05.

Signifikante Mittelwertunterschiede gibt es bei der Zustimmung zur schulischen Férderung und
Unterstltzung sowohl bei den Befragten mit vielen positiven emotionalen Kontakterfahrungen
als auch bei den Befragten mit wenig positiven emotionalen Kontakterfahrungen. Die Zustim-
mung der Befragten mit vielen positiven emotionalen Kontakterfahrungen mit Menschen mit
Behinderung ist groRer als die der Befragten mit wenig positiven emotionalen Kontakterfahrun-
gen. Bei der Zustimmung zur sozialen Inklusion gibt es ebenfalls signifikante Mittelwertunter-

schiede.

5.2.2 Intergruppale Freundschaften und Einstellung zu Inklusion

Untersucht wird, ob es Unterschiede zwischen Befragten mit und ohne intergruppale Freund-
schaften und dem Kontaktverhalten gibt. Freundschaften stellen qualitative Merkmale des
Kontaktes dar. Ein Mittelwertvergleich zeigt, dass vor allem die Befragten, die mit einigen
Menschen mit Behinderung Freundschaften pflegen, signifikant mehr Kontakt haben als die-
jenigen, die nur eine Freundschaft angeben oder gar keine Freundschaft mit Menschen mit
Behinderung haben. Zur Beschreibung werden zundchst einmal soziodemographische und
berufsspezifische Merkmale in Verbindung mit den Freundschaften betrachtet. Es gibt keine
signifikanten Ergebnisse nach Alter, Geschlecht der Befragten und Freundschaften sowie
nach der Schulart, an der die Befragten unterrichten.

In der Hypothese 2a geht es um den Zusammenhang zwischen intergruppalen Freundschaften
und der Einstellung zu Inklusion. Ein Mittelwertvergleich zwischen Befragten, die Freunde
mit Behinderung haben und den Befragten, die keine Freundschaften mit Menschen mit Be-
hinderung haben, ergeben keine signifikanten Unterschiede beziglich der Einstellung zu In-
klusion. Die Freundschaftskategorien werden zusammengefasst nach der Variante intergrup-
pale Freundschaft ja oder nein, so dass die Variable dichotom ist. Der Mittelwertvergleich ist

ebenfalls nicht signifikant.
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5.2.3 Form der Behinderung und Kontakt

Im Theorieteil und im Stand der Forschung wurde die Form der Behinderung als ein wichti-
ges Merkmal fur den Kontakt und die Einstellung beschrieben. Nachfolgend soll Uberprift
werden, inwieweit es Unterschiede im Kontakt nach der Form der Behinderung gibt. Dazu
werden die CDP-Skala und insbesondere die Kontaktfragen, welche Freundschaften und Ge-
legenheiten des Kontaktes erfassen, betrachtet.

In Hypothese 3a wird diskutiert, ob die Kontaktaufnahme abhéngig von der Form der Behin-
derung variiert. Die teilnehmenden Personen wurden gefragt, wie sie die Mdglichkeiten des
Kennenlernens von Menschen mit Behinderung einschdtzen. Um die Hypothese 3a zu uber-
prufen, wird ein Mittelwertvergleich zwischen den acht Formen der Behinderung gerechnet,
dieser Mittelwertvergleich ergibt keine signifikanten Unterschiede.

In Hypothese 3b geht es um den Zusammenhang zwischen der Form der Behinderung und
dem emotionalen Erleben des Kontaktes. Die Mittelwertvergleiche wurden flr positive und
negative emotionale Kontakterfahrungen gerechnet, dabei sind fir alle Ergebnisse signifikan-

te Unterschiede je nach der Form der Behinderung festzustellen (siehe Tabelle 25).

Tabelle 25: Emotionale Kontakterfahrungen und Form der Behinderung

Form der Behinderung Positive emotionale Negative emotionale
Kontakterfahrungen Kontakterfahrungen
Geistige Behinderung 13,1 (4,3) © 9,1(4,0 ™
Sprachbehinderung 11,2 (3,4) ~ 8,0(1,00 ™
Kérperbehinderung 11,3 (4,0) ~ 6,827
Lern-/Leistungsstdrung 12,0(3,8) ~ 9,435 ™
Schwer-mehrfach Behinderung 11,5(3,6) ° 80(32) ™
Verhaltensauffalligkeiten 11,0 (4,3) ° 11,6 (3,5
Sehbehinderung 8,2 (5,0) ~ 52(25)
Horbehinderung 11,0 (4,8) ™ 77(25) 7

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle Varianzanalyse (Anova):"p< .05;
“p<.01; ""p< .001. 'F(7,159)=2.35, p<.05; *F(7,158)=5,45, p<.001.

Positive emotionale Kontakterfahrungen werden signifikant haufiger bei Menschen mit geis-
tiger Behinderung und Lern-/Leistungsstérung angegeben als zum Beispiel bei Menschen mit
einer Sehbehinderung. Negative emotionale Kontakterfahrungen haben die Befragten haufiger
mit Menschen mit Verhaltensauffalligkeiten angegeben als mit Menschen mit Sehbehinde-
rung oder einer Korperbehinderung. Fur die positiven und negativen emotionalen Kontakter-

fahrungen bestétigen die einfaktoriellen Kovarianzanalysen (positive Kontakterfahrungen
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F(7,152)=2.06, p< .05/negative Kontakterfahrungen F(7,151)=4.68, p< .001) die bereits be-
schriebenen signifikanten Unterschiede. Positive emotionale Kontakterfahrungen werden eher
mit Menschen mit einer geistigen Behinderung oder einer Lern-/Leistungsstérung gemacht als
mit Menschen, die eine Sehbehinderung haben. Bei den negativen emotionalen Kontakterfah-
rungen sind es signifikante Unterschiede dahingehend, dass mehr negative emotionale Kon-
takterfahrungen mit verhaltensauffalligen Personen als mit Menschen mit einer Sehbehinde-
rung oder einer korperlichen Behinderung gemacht werden. Bei beiden Analysen hatten Alter
und Geschlecht keinen Effekt. Fir Hypothese 3b kann gezeigt werden, dass es signifikante
Unterschiede bei den emotionalen Kontakterfanrungen mit Menschen mit Behinderung nach
der Form der Behinderung gibt. In Hypothese 3c wird auf Freundschaften zwischen Men-

schen mit und ohne Behinderung eingegangen (siehe Tabelle 26).

Tabelle 26: Freundschaften und Form der Behinderung

Form der Behinderung Einige Freundschaften Eine Freundschaft Gesamt Gar keine
Freunde  Freundschaft

Geistige Behinderung 25,4 (15) ™ 22,0(13) 474 (28) 525(31)
Sprachbehinderung 571(4) 4293 100,0 (7) 0,0

Kérperbehinderung 278(5) 61,1 (11) 889 (16) 111(2)
Lern-/Leistungsstorung 44,0 (11) ™ 40,0 (10) ™ 84,0(21) 160(4)
Schwer-mehrfach Behinderung 0,0 66,7(2 66,7 (2) 333(1) 7
Verhaltensauffalligkeiten 39,1(9) 21,7(5) 60,8 (14) 39,1(9) ~
Sehbehinderung 55,6 (5) 11,1 (1) 66,7 (6) 33,3(3)
Hérbehinderung 250(2) 375@3) 62,5 (5) 3753 ~

Anmerkung. ZusammenhangsmaB; Angaben in Anteile und Anzahl in Klammern: “p<.05; “p<.01; ““p< .001.
Signifikanz bezieht sich auf das Zusammenhangsmal Cramers V r=0.31, p<.01.

Freundschaften zwischen den Befragten und Menschen mit Behinderung werden tber alle
acht Formen der Behinderung gepflegt. Die Befragten geben allerdings bei Menschen mit
geistiger Behinderung, Verhaltensauffalligkeit, Seh-/Horbehinderung und einer schwer-
mehrfach Behinderung hdufiger an, gar keine Freundschaft zu haben als bei Menschen mit
einer Korperbehinderung oder einer Lern-/Leistungsstorung. Es besteht ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen Freundschaften und der Form der Behinderung. Mit den dargestellten
Ergebnissen lasst sich Hypothese 3c bestéatigen.

In Hypothese 3d wird auf das Kontaktverhalten zwischen den Befragten und Menschen mit
unterschiedlichen Formen der Behinderung eingegangen. Zu kléren ist, ob Unterschiede im

Kontaktverhalten zwischen Menschen ohne Behinderung und Menschen mit Behinderung ab-
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hangig von den unterschiedlichen Formen von Behinderung bestehen. In den Tabellen 27 und
28 sind die durchschnittlichen Kontakthaufigkeiten je nach Form der Behinderung®’ wiederge-
geben und auf signifikante Mittelwertunterschiede getestet®®. Viele Befragte haben Kontakt mit
Menschen mit unterschiedlichen Formen von Behinderung. Die Kontaktfragen der CDP-Skala
beziehen sich speziell auf eine Person mit einer angegebenen Form der Behinderung, so kénnen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Kontaktverhalten nach der Form der Behinderung be-

trachtet werden.

%" Die Fallzahlen sind bei einigen Formen von Behinderung wie Sprachbehinderung und schwer-mehrfach Be-
hinderung sehr gering.

*8 Die in Tabelle 27 und 28 angegebenen Fallzahlen nach der Form der Behinderung entsprechen nicht den Fall-
zahlen in Tabelle 7 zum Kontakt zu Menschen mit Behinderung unterteilt nach der Form der Behinderung, weil
in Tabelle 7 wurden Mehrfachnennungen beriicksichtigt.
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Tabelle 27: Merkmale des Kontaktes und Form der Behinderung |

Qualitative/quantitative Sig. Geistige Sprach- Kdorper-
Kontaktmerkmale Behinderung Behinderung Behinderung
(n73) (n8) (n28)

Lern-/
Leistungs-
stérung (n33)

Quantitative Merkmale von Kontakt (Kontakt in den verschiedenen Lebenssituationen)

Wie oft haben Sie ein ausfiihrliches 1 4,0 4,0 3,7 43
Gespréach geflhrt? 1,1) 1,4) (0,8) (0,8)
Wie oft haben Sie ein kurzes Gesprach ™2 4,5 4,2 41 4,6
gefiihrt? 0,7) (1,1) (0,7) (0,5)
Wie oft haben Sie eine Mahlzeit mitei- " 3,9 3,5 33 3,9
nander eingenommen? (1,2 (0,9 (1,3 (0,8)
Merkmale des Kontaktes, in denen Statusunterschiede beriicksichtigt werden

Wie oft haben Sie versucht Menschen i 4,0 4,0 3,2 4,2
[Form der Behinderung] bei ihren Prob- (0,9 (1,2 (1,3 (0,9
lemen zu helfen?

Wie oft hatten Sie bei Ihrer beruflichen ™™ 3,6 3,2 2,5 4,4
Tétigkeit mit einem Kunden, Studieren- (1,5 1,7 (1,4) (0,9
den oder Patienten [Form der Behinde-

rung] zu tun?

Wie oft haben Sie mit einer Kolle- e 1,8 2,8 1,6 2,1
gin/einem Kollegen mit [Form der Be- (1,4) (1,8) (1,0) (1,4)
hinderung] zusammengearbeitet?

Qualitative Merkmale von Kontakt (positive und negative emotionale Kontakterfahrungen)

Wie oft haben Sie einen Menschen mit 7 2,1 1,8 1,6 2,5
[Form der Behinderung] getroffen, den (1,2) 0,7 (0,9 (1,2)
Sie nicht mdgen?

Wie oft haben Sie sich von einem Men- ~ ® 2,5 1,5 1,5 2,7
schen mit[Form der Behinderung] ge- (1,2) 0,7 (0,8) (1,0)
stort gefiihlt?

Wie oft haben Sie angenehme Erfahrun- ~ ™° 41 3,4 3,7 4,0
gen gemacht? (1,0) 1,1) (0,6) (0,6)
Wie oft haben Sie unangenehme Erfah- ~ ° 2,6 2,2 1,8 2,9
rungen gemacht? (1,2) 0,7) (0,8) (0,8)
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Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle Varianzanalyse (Anova) (bezieht

sich auf Tabelle 27 und 28):"p<.05; “p<.01; ~"p<.001; Die Angabe Form der Behinderung (in eckigen Klam-
mern) bedeutet, hier war in der Befragung die entsprechende Form der Behinderung eingesetzt. Bei den restli-
chen Items war die Form der Behinderung im Einleitungstext angegeben. Die Befragten haben angegeben, wie
oft der entsprechende Kontakt stattgefunden hat. Mdglichkeiten waren nie, ein- bis zweimal, einige Male, oft
und sehr oft. Je hoher der Durchschnittswert, desto haufiger hat das Ereignis stattgefunden. F(7,159)=2.98,
p<.01; %F(7,189)=3.20, p<.01; °*F(7,158)=2.20, p<.05; “F(7,157)=3.20, p<.01; °F(7,151)=6.63, p<.001;
°F(7,154)=2.59, p<.01; 'F(7,125)=2.09, p<.05; ® F(7,147)=8.29, p<.001; °F(7,133)= 2.20, p<.05; *°F(7,146)=2.49,

p<.01.
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Die Mittelwertvergleiche zeigen Unterschiede im Kontakt je nach der Form der Behinderung.
Zunachst werden die signifikanten Ergebnisse beschrieben, im Anschluss wird kurz auf die
nicht signifikanten Ergebnisse eingegangen.

Signifikante Mittelwertunterschiede zeigen sich bei dem ausfihrlichen und dem kurzen Ge-
sprach, diese Gesprache werden haufiger mit Menschen mit Verhaltensaufféalligkeit oder
Lern-/Leistungsstorung gefihrt, als mit Menschen, die schwer-mehrfach behindert sind.
Mahlzeiten gemeinsam eingenommen haben die Befragten eher mit Menschen mit Lern-
/Leistungsstorung oder mit geistiger Behinderung als mit Menschen, die schwer-mehrfach
behindert sind oder Verhaltensauffalligkeiten haben.

Menschen mit Behinderung bei ihren Problemen zu helfen, wird hdufiger bei Menschen mit
Lern-/Leistungsstorung oder Menschen mit Verhaltensauffélligkeiten angegeben als bei Per-
sonen mit einer Sehbehinderung oder Menschen, die schwer-mehrfach behindert sind.
Mittelwertunterschiede zeigen sich zudem bei der beruflichen Tatigkeit. Der Umgang mit
Kunden, Studierenden oder Patienten findet hdufiger mit Menschen mit Lern-
/Leistungsstorungen oder Horbehinderung statt als mit Korperbehinderung, mit Sehbehinde-
rung oder einer schwer-mehrfach Behinderung. Als Kollegen haben die Befragten eher Men-
schen mit Sprachbehinderung oder Verhaltensauffalligkeiten gehabt als Menschen mit Kor-
perbehinderung, Sehbehinderung oder einer schwer-mehrfach Behinderung.

Die Angabe Menschen mit Behinderung getroffen zu haben, die man nicht mag, traf eher bei
Menschen mit Lern-/Leistungsstérungen oder Verhaltensauffalligkeiten als bei Menschen mit
Sinnesbehinderungen oder einer schwer-mehrfach Behinderung zu.

Hé&ufiger gestort gefiihlt haben sich die Befragten durch Menschen mit Verhaltensaufféalligkei-
ten und Lern-/Leistungsstorungen als durch Menschen mit Sprachbehinderung, Koérperbehin-
derung oder Sinnesbehinderung.

Uber angenehme Erfahrungen wurde von den Befragten haufiger im Zusammenhang mit
Menschen mit geistiger Behinderung und mit Lern-/Leistungsstérungen berichtet, dafiir weni-
ger mit Menschen mit Sprachbehinderung oder Verhaltensauffélligkeiten.

Unangenehme Erfahrungen wurden haufiger mit Menschen mit Verhaltensauffalligkeiten
gemacht, am seltensten fanden diese mit Menschen mit Sehbehinderung oder Korperbehinde-

rung statt.
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Tabelle 28: Merkmale des Kontaktes und Form der Behinderung Il

Qualitative/quantitative Sig. Schwer- Verhaltens- Seh- Hor-

Kontaktmerkmale mehrfach  auffélligkeiten behinderung behinderung
Behinderung (n29) (n14) (n12)

(n4)
Quantitative Merkmale von Kontakt (Kontakt in den verschiedenen Lebenssituationen)

Wie oft haben Sie ein ausfiihrliches ™ 2,2 43 35 3,5

Gespréch gefiihrt? (0,9) (0,8) (1,4) (14)

Wie oft haben Sie ein kurzes Ge- ™ 35 4,4 38 45

sprach gefiihrt? (0,5) (0,6) (1,1 (0,6)

Wie oft haben Sie eine Mahlzeit ) 2,7 3,0 35 3,2

miteinander eingenommen? (0,5 (1,2 (1,2 (1,4)

Merkmale des Kontaktes, in denen Statusunterschiede bericksichtigt werden

Wie oft haben Sie versucht Men- ” 3,0 42 3,2 3,6

schen [Form der Behinderung] bei (0,8) (0,9 (1,4) (0,9

ihren Problemen zu helfen?

Wie oft hatten Sie bei Ihrer berufli- ™ 1,7 3,9 2,1 4,3

chen Tatigkeit mit einem Kunden, (1,5 (1,2 (1,5 0,7

Studierenden oder Patienten [Form

der Behinderung] zu tun?

Wie oft haben Sie mit einer Kolle- ™ 1,0 2,8 1,4 2,3

gin/einem Kollegen mit [Form der (0,0) @7 (0,9 (1,2

Behinderung] zusammengearbeitet?

Qualitative Merkmale von Kontakt (positive und negative emotionale Kontakterfahrungen)

Wie oft haben Sie einen Menschen ~ ~ 1,0 2,5 1,5 1,7

mit [Form der Behinderung] ge- (0,0) 1,2 (0,9 0,9

troffen, den Sie nicht mogen?

Wie oft haben Sie sich von einem ™~ 2,2 3,6 1,4 1,8

Menschen mit [Form der Behinde- 0,9 1,1) 0,7 (0,9

rung] gestort gefiihlt?

Wie oft haben Sie angenehme - 3,5 3,2 3,5 3,7

Erfahrungen gemacht? (1,0) (1,0 (1,0) (1,0)

Wie oft haben Sie unangenehme ” 2,5 35 1,6 2,5

Erfahrungen gemacht? (0,5) (1,2) (0,9 (0,9
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Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern); Einfaktorielle Varianzanalyse (Anova): p< .05;
“p<.01; ""p< .001; Die Angabe Form der Behinderung (in eckigen Klammern) bedeutet, hier war in der Befra-
gung die entsprechende Form der Behinderung eingesetzt. Bei den restlichen Items war die Form der Behinde-
rung im Einleitungstext angegeben. Die Befragten haben angegeben, wie oft der entsprechende Kontakt stattge-
funden hat. Mdglichkeiten waren nie, ein- bis zweimal, einige Male, oft und sehr oft. Je héher der Durch-

schnittswert, desto haufiger hat das Ereignis stattgefunden.

Nicht signifikant waren die Mittelwerte bei den Fragen zur gegenseitigen Unterhaltung ber

das Leben oder bestehende Probleme. Hier l&sst sich eine Tendenz zur mittleren Kategorie
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»einige Male“ erkennen. Bei der Frage, ob man selbst Hilfe von Menschen mit Behinderung
bei eigenen Problemen bekommen hat, liegt der Mittelwert ndher bei ,,ein oder zweimal*.
Gegenseitige Besuche Zuhause kommen uber alle Formen von Behinderung selten vor. Eher
selten wird angegeben einen Menschen mit Behinderung zu bewundern beziehungsweise Mit-
leid mit der Person empfinden; der Mittelwert bewegt sich um den theoretischen Mittelwert™.
Bei der Frage nach Menschen mit Behinderung, die man mag oder deren Verhalten als ange-
nehm empfunden wurde, gibt es keine signifikanten Mittelwertunterschiede. Die Werte liegen
bei ,,einige Male* bis ,,oft™.

Durch die einfaktorielle Kovarianzanalyse® werden die Unterschiede nach der Form der Be-
hinderung und den Kontaktfragen noch einmal genauer betrachtet. Kontrolliert wird dabei
Alter und Geschlecht. Uber die einfaktorielle Kovarianzanalyse werden die bereits beschrie-
benen Ergebnisse untermauert, die groRten Unterschiede zeigen sich beziiglich Kontaktperso-
nen mit geistiger Behinderung und Korperbehinderung, genauso zwischen Kontaktpersonen
mit Sinnesbehinderung und mit Lern-/Verhaltensaufféalligkeiten und Kontaktpersonen mit
Korperbehinderung und mit Lern-/Verhaltensauffélligkeiten. Alter und Geschlecht haben in
allen Analysen keine Rolle gespielt.

In der nachfolgenden Abbildungen 2 sind Polaritéatsprofile fir die vier Fallbeispiele dargestellt:
(A) Kind mit Lernbehinderung, (B) Kind mit schwer-geistiger Behinderung, (C) Kind mit
Hochbegabung und Verhaltensauffalligkeit sowie (D) Kind mit Sehbehinderung. Das Polari-
tatsprofil fiir den Fall ,,inklusive Beschulung eines Kindes mit Lernbehinderung™ (Abbildung
2A) verdeutlicht, dass die Befragten, unabhangig von der Schulart, die inklusive Beschulung
eher positiv als negativ sehen, vielmehr erwiinscht als unerwiinscht und eher als natirlich und
nicht als kinstlich ansehen. Am deutlichsten stimmen hier die Lehrkréfte an Sonderschulen zu.
Bei den Paaren unangenehm/angenehm und beéngstigend/beruhigend zeigt sich, mit Ausnahme
der Realschullehrkrafte, dass die inklusive Beschulung eher als angenehm empfunden wird und
nicht veréngstigend wirkt. Bei den beiden Adjektivpaaren geeignet/ungeeignet und befrei-
end/bedriickend sind die Werte eher im neutralen Bereich, mit einigen Ausreilern (Sonder-
schullehrkrafte). Bei den Sonderschullehrkrafte sind die Werte eindeutig in Richtung geeignet
und befreiend, wohingegen die Lehrkrafte an Realschulen und Gymnasien tendenziell zur Be-

wertung ungeeignet und bedriickend tendieren. Als dauerhaft und tblich sehen die Lehrkréfte

%9 Bei einer Skala von eins bis fiinf liegt der theoretisch zu erwartende Skalen-Mittelwert bei 2,5 (vgl. Kunz et
al., 2010).

% Ergebnisse der einfaktorielle Kovarianzanalysen mit Kontrolle von Alter und Geschlecht zu den Items aus
Tabelle 27: * F(7,152)=2.42, p< .05; * F(7,182)=3.01, p<.01; ® F(7,151)=1.93, p>.05; * F(7,150)=3.01, p<.01; °
F(7,144)=6.31, p< .001; ® F(7,147)=2.62, p< .05; ' F(7,119)=1.99, p>.05; ® F(7,140)=7.21, p< .001; °
F(7,139)=2.31, p< .05; *° F(7,137)=4.46; p< .001.
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die inklusive Beschulung des Kindes mit Lernbehinderung an und uberwiegend als erfreulich.
Allerdings sehen das Lehrkrafte an Realschulen und Gymnasien eher weniger so, sie sehen die
inklusive Beschulung eher als uniblich an. Leichte Unterschiede zeigen sich vor allem zwi-
schen den Lehrkraften an Sonderschulen und Realschulen und Gymnasien, die Grundschullehr-

krafte befinden sich dazwischen.
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A 3 4 5 7 B 7
positiv \\ >\ negativ positiv negativ
unangenehm ol angenehm unangenehm angenchm
beingstigend 7 beruhigend bedngstigend beruhigend
befreiend 7 bedriickend befreiend bedriickend
voriibergehend - daverhaft voriibergehend dauerhaft
erwiinscht 7 unerwiinscht erwiinscht unerwiinscht
erfreulich 7 irgerlich erfreulich argerlich
natiirlich { _ kiinstlich natiirlich kiinstlich
geeignet > ungeeignet geeignet ungeeignet
uniiblich s fiblich uniiblich tiblich
C 3 4 5 7 D 7
positiv % negativ positiv negativ
unangenehm angenchm unangenehm angenchm
bedingstigend beruhigend bedngstigend beruhigend
befreiend 7 bedriickend befreiend bedriickend
voriibergehend P - daverhaft voriibergehend dauerhaft
erwiinscht " unerwiinscht erwiinscht 1 unerwiinscht
erfreulich ) 7 drgerlich erfreulich drgerlich
nattirlich | kuinstlich natiirlich kunstlich
geeignet 7 ungeeignet geeignet ungeeignet
uniiblich §s‘ 7 iiblich uniiblich | -/ 7 iiblich
—=— Grundschule ~ —®— Haupt-/Werkrealschule ~ —+—Realschule =~ —#— Gymnasium  —+— Sonderschule

Abbildung 2: Polaritatsprofile. Anmerkung. Inklusive Beschulung eines Kindes mit Lernbehinderung (A),
schwerer geistiger Behinderung (B), eines hochbegabten Kindes mit Verhaltensauffélligkeit (C) bzw. mit
Sehbehinderung (D). Eigene Darstellung.
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Das Polarititsprofil fiir den Fall ,,inklusive Beschulung eines Kindes mit schwerer-geistiger
Behinderung (Abbildung 2B) zeigt, dass dieser Fall im Vergleich nicht so positiv gesehen
wird. Eine Tendenz zur Mitte zeigt sich bei den Adjektivpaaren unangenehm/angenehm; be-
angstigend/beruhigend; befreiend/bedriickend und erfreulich/argerlich. Dabei aber eher er-
wiinscht als unerwiinscht. Eindeutiger sind die Ergebnisse bei den Adjektivpaaren voriberge-
hend/dauerhaft; nattrlich/kunstlich und geeignet/ungeeignet. Hier wird die inklusive Beschu-
lung eher als dauerhaft und ungeeignet angesehen. Insgesamt sehen die Lehrkréafte die inklu-
sive Beschulung eines Kindes mit schwerer-geistiger Behinderung eher als uniblich an.

Fiir den Fall ,,inklusive Beschulung eines hochbegabten Kindes mit Hochbegabung und Ver-
haltensauffalligkeit™ (Abbildung 2C) zeigt sich, dass die inklusive Beschulung eher als posi-
tiv, angenehm, beruhigend, dauerhaft, erwlnscht und natirlich angesehen wird. Allerdings
sehen Lehrkrafte an Realschulen die inklusive Beschulung eher als unangenehm und beangs-
tigend an. Einheitlich sehen die Lehrkrafte die inklusive Beschulung als ublich an. Bei den
beiden Adjektivpaaren erfreulich/argerlich und geeignet/ungeeignet gibt es tendenziell Unter-
schiede zwischen den Lehrkraften. Die Sonderschullehrkrafte sehen die inklusive Beschulung
deutlicher als erfreulich und geeignet an.

Im letzten Fall ,,inklusive Beschulung eines Kindes mit Sehbehinderung® (Abbildung 2D)
wird die inklusive Beschulung als angenehm und dauerhaft, aber auch tendenziell als bedri-
ckend empfunden. Die Realschullehrkréafte weichen etwas ab. Nicht eindeutig ist die Bewer-
tung bei den Adjektivpaaren positiv/negativ; natirlich/kinstlich und geeignet/ungeeignet,
wobei sich die Sonderschullehrkréfte hier von den anderen Lehrkréaften unterscheiden — sie
sehen die inklusive Beschulung eindeutig als positiv, naturlich und geeignet an. Alle Lehr-
krafte sehen die inklusive Beschulung eher als beruhigend an. Am deutlichsten finden Lehr-
krafte an Gymnasien und Sonderschulen dass eine inklusive Beschulung in diesem Fall er-
winscht, erfreulich und Gblich ist.

In Tabelle 29 sind die durchschnittlichen Summenscores fir die Fallbeispiele wiedergegeben.
Der Wertebereich erstreckt sich von 10 bis 70, wobei ein Wert unter 40 in Richtung bejahen-
de Adjektive geht und ein Wert iber 40 in Richtung verneinende Adjektive geht. Der Wert 40
bedeutet ,,weder noch*.

Bei der Zustimmung oder Ablehnung der inklusiven Beschulung der vier beschriebenen Fall-
beispiele zeigen sich keine signifikanten Mittelwertunterschiede nach der Schulart der Befrag-
ten. Es zeigt sich, dass tber alle funf Schultypen hinweg, bei keinem Kind ein Wert tber 40
erreicht wird und somit keiner in Richtung Verneinung der inklusiven Beschulung des Kindes

geht.

136
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Tabelle 29: Semantisches Differenzial: Inklusive Beschulung

Schulart der Befragten Kind mit Lern- Kind mit Hochbegabtes Kind mit Seh-
behinderung schwerer-geistiger Kind mit Behinderung
Behinderung  Verhaltensauffal-
ligkeit
Grundschule 35,5(10,5) 34,4 (11,3) 35,6 (8,7) 34,7 (10,5)
Haupt- 34,6 (8,8) 35,4 (10,2) 37,6 (6,3) 34,2 (8,6)
/Werkrealschule
Realschule 34,5(10,8) 36,7 (12,7) 35,8 (10,7) 33,6 (11,7)
Gymnasium 35,7 (9,6) 35,7 (10,6) 34,5(7,7) 34,1(8,7)
Sonderschule 31,6 (8,6)" 32,0 (8,4) 32,4 (9,3)° 30,7 (9,0)*
Insgesamt 33,9(9,8) 34,1 (10,6) 34,4 (9,0) 32,9(9,9)

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle Varianzanalyse (Anova) und durch-

*kk

schnittlicher Summenscore: 'p<.05; “p<.01;""p<.001. 'F(6,221)=2.37, p>.05; 2F(6,217)=1.79, p>.05;
3F(6,215)=2.19, p>.05; “F(6,216)=2.53, p>.05.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass fur alle vier Fallbeispiele, die Zustimmung zur inklusiven
Beschulung bei den Lehrkréften an Sonderschulen am positivsten ist. Es zeigt sich im Ganzen
eine zustimmende Tendenz bezlglich der inklusiven Beschulung, allerdings mit leichten Un-
terschieden nach der Form der Behinderung. Diese wird noch einmal differenzierter in Tabel-
le 30 betrachtet.

Tabelle 30: Fallbeispiele: Einstellung zu Inklusion und Form der Behinderung

Form der Behinderung n Ja, Ja, unter Zustimmung Nein
auf jeden Fall bestimmten insgesamt
Bedingungen

Kind mit Lernbehinderung 232 22,4 68,5 90,9 9,1

Kind mit schwerer-geistiger 227 4,8 59,5 64,3 35,7
Behinderung

Hochbegabtes Kindes mit Ver- 229 29,3 64,6 93,9 6,1
haltensauffalligkeit

Kind mit Sehbehinderung 230 11,3 71,7 83,0 17,0

Anmerkung. Anteile (Zeilenprozent).

Wie aus Tabelle 30 ersichtlich wird, ist die bedingungslose Zustimmung zur Inklusion von
einem hochbegabten Kind mit Verhaltensauffélligkeiten mit 29,3% am hdchsten, gefolgt von
dem Kind mit Lernbehinderung. Bei einem Kind mit schwerer-geistiger Behinderung ist die
bedingungslose Zustimmung zur Inklusion dieses Kindes mit 4,8% am niedrigsten und der
Anteil an Befragten, welche die Inklusion des Kindes verneinen, mit 35,7% am hdchsten. Bei

den Kindern mit Sehbehinderung liegt die Ablehnung der Inklusion an zweiter Stelle, dafir ist



5. Empirische Ergebnisse 138

die Zustimmung zur Inklusion unter bestimmten Bedingungen mit 71,7% am hdchsten. Wer-
den die beiden Zustimmungsvarianten zusammengefasst, zeigt sich, dass die Inklusion von
Kindern mit einer Hochbegabung mit 93,9% oder einer Lernbehinderung mit 90,9% haufiger
bejaht wird als die Inklusion von Kindern mit schwerer-geistiger Behinderung (64,3%), oder

einer Sehbehinderung mit einem Anteil von 83,0%.

5.2.4 Soziodemographische und berufsspezifische Merkmale sowie Wissen zum Thema In-
Klusion

In Hypothese 4a wird angenommen, dass Befragte, die eine Fortbildung zum Thema Inklusi-
on gemacht haben, eine positivere Einstellung zu Inklusion haben, als Befragte, die keine
Fortbildung bislang gemacht haben. Neben der Fortbildung kann die Frage, ob die Befragten
bereits inklusiv tatig waren im Kontext des Wissens betrachtet werden. Dahinter steht die
Annahme, dass Befragte, die bereits inklusiv tatig waren, tber diese Arbeit mehr Wissen zum

Thema Inklusion erlangt haben. In Tabelle 31 sind die Ergebnisse dargestellt.

Tabelle 31: Soziodemographische/berufsspezifische Merkmale und Wissen

Soziodemographische/berufsspezifische Inklusiv unterrichtet Seminar/Fortbildung
Merkmale und Wissen Ja zum Thema Inklusion
Alter -0,03" 0,12*
Geschlecht  Frauen 41,6 (74) 43,9 (82)
Manner 33,3 (13)2 30,2 (13)°
Schulart der ~ Grundschule 40,4 (23) 40,7 (24) ™
Befragten
Haupt-/Werkrealschule 63,3 (19) 30,0(9)
Realschule 429(9) 22,7(35) ™
Gymnasium 18,2(8) 83(@4) ™
Sonderschule 40,7 (24) 78,5(51) °

Anmerkung. Haufigkeiten (Zeilenprozent), Fallzahlen in Klammern: p< .05; “p<.01; ~ p< .001. 'Korrelation
Pearson, p>.05; 2y*(1, N=217)=0.90, p> .05; * Zusammenhang Cramers V r=0.29, p<.01; * Korrelation Pearson,
p> .05;°y*(1, N=230)=2.67, p> .05; ° Zusammenhang Cramers V r=0.52, p< .001.

In Bezug auf die Erfahrungen mit inklusivem oder integrativem Unterricht gibt es keine signi-
fikante Korrelation beziglich des Alters und des Geschlechts. Signifikant ist der Zusammen-
hang zwischen den Erfahrungen mit dem inklusiven oder integrativen Unterrichten und der
Schulart, an der die Befragten unterrichten. Keine signifikante Korrelation gibt es beziiglich
Fortbildungen und Alter. Der Zusammenhang zwischen Fortbildung und Geschlecht ist eben-
falls nicht signifikant. Hochst signifikant ist der Zusammenhang zwischen einer besuchten

Fortbildung oder einem Seminar zum Thema Inklusion und der Schulart der Befragten.
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Tabelle 32: Fortbildung und Einstellung zu Inklusion

Inklusive Unterrichtserfahrungen Schulische Soziale Gesamteinschatzung
Fortbildung Inklusion Forderung und Inklusion Einstellung
Unterstiitzung zu Inklusion (EZI)
Inklusiv unterrichtet: Ja 21,4 (7,0) ° 16,0 (4,1) 37,5(98)
Inklusiv unterrichtet: Nein 18,9 (7,3) * 15,0 (4,6)° 33,9 (10,4) *
Fortbildung zum Thema Inklusion 22,3(78) ™ 16,3 (4,2) ~ 38,6 (10,7)
Keine Fortbildung zum Thema Inklusion 18,3 (6,7) 7 14,8 (4,6) 33,2(9,8) 7

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test: “p<.05; ~'p<.01; ~“p<.001. * t(207)=-2.44,
p< .05; *t(207)=-1.65, p>.05; 3t(207)=-2.45, p<.01; “(219)=-4.05, p<.001; *t(219)=-2.35, p<.05; °t(219)=-3.90,
p<.001.

Fur Hypothese 4a zeigt sich anhand Tabelle 32, dass Befragte, die bereits inklusiv tatig wa-
ren, sich signifikant in der Einstellung zur schulischen Férderung und Unterstiitzung und in
der Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion unterscheiden. Fir die soziale Inklusion
gibt es keine signifikanten Unterschiede. Befragte, die bereits inklusiv unterrichtet haben,
stimmen der Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion beziehungsweise der schuli-
schen Forderung und Unterstiitzung starker zu als Befragte, die noch nicht inklusiv tatig wa-
ren. Die Mittelwertvergleiche zwischen Befragten mit und ohne Fortbildung zum Thema In-
klusion und den beiden Faktoren der Einstellung zu Inklusion sowie die Gesamteinschatzung
der Einstellung zu Inklusion unterscheiden sich signifikant. Befragte mit Fortbildung zum
Thema Inklusion haben eine héhere Zustimmung zur schulischen Férderung und Unterst(t-
zung, zur sozialen Inklusion und zur Gesamteinschétzung der Einstellung zu Inklusion. Das
Wissen vermittelt tber die Fortbildung steht mit der Einstellung zu Inklusion in Verbindung.
Damit kann Hypothese 4a bestatigt werden. Es zeigt sich anhand der Ergebnisse in Tabelle
32, dass Befragte, die eine Fortbildung gemacht haben, eine positivere Einstellung zu Inklusi-
on haben. Die Frage ist, inwieweit unterscheiden sich diese Befragten im Kontaktverhalten.
Dazu sind in Tabelle 33 Mittelwerte zum Kontaktverhalten nach der CDP-Skala und Befrag-
ten mit und ohne Fortbildung dargestellt. Anzunehmen ist, das Befragte, die eine Fortbildung
zum Thema Inklusion gemacht haben, sich vermutlich im Kontaktverhalten mit Menschen mit
Behinderung von Befragten ohne Fortbildung unterscheiden. Denn eine Fortbildung wird
meistens gemacht, wenn die Person einen Bezug zu dem Thema hat, sei es aus eigenem Inte-

resse oder beruflich begriindet.
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Tabelle 33: Qualitative/quantitative Merkmale von Kontakt und Fortbildung

140

Qualitative/quantitative Sig. Ohne Mit
Kontaktmerkmale Fortbildung  Fortbildung

Quantitative Merkmale von Kontakt (Kontakt in verschiedenen Lebenssituationen)

Hokk ]

Wie oft haben Sie ein ausfiihrliches Gesprach gefiihrt? 3,6 (1,1) 4,4 (0,8)
Wie oft haben Sie ein kurzes Gesprach gefiihrt? 2 4,0 (0,9) 4,7 (0,4)
Wie oft haben Sie eine Mahlzeit miteinander eingenommen? 3 3.2 (1,2) 4,0 (1,0)
Merkmale des Kontaktes, in denen Statusunterschiede ber(cksichtigt werden

Wie oft haben sich Menschen mit Ihnen iiber ihr Leben/Probleme unter- e 2,9 (1,3) 3,7(1,2)
halten?

Wie oft haben Sie versucht Menschen [Form der Behinderung] bei ihnren ™ 3,5(1,1) 4,3(0,7)
Problemen zu helfen?

Wie oft haben Sie sich mit Menschen tiber Ihr Leben/Probleme unterhal- " 2,8 (1,3) 3,3(1,4)
ten?

Wie oft haben Menschen [Form der Behinderung] Versucht, Ihnen bei 7 1,9(1,1) 2,3(1,2)
Ihren Problemen zu helfen?

Wie oft hatten Sie bei lhrer beruflichen Tatigkeit mit einem Kunden, e 2,8 (1,5) 4,3 (1,0)
Studierenden oder Patienten [Form der Behinderung] zu tun?

Wie oft haben Sie mit einer Kollegin/einem Kollegen mit [Form der Be- 0 1,7 (1,2) 2,3(1,5)

hinderung] zusammengearbeitet?

Qualitative Merkmale von Kontakt (positive und negative emotionale Kontakterfahrungen)

Wie oft haben Sie einen Menschen mit [Form der Behinderung] getrof-  ~*° 1,7 (0,9) 2,5(1,2)
fen, den Sie nicht mogen?

Wie oft haben Sie sich von einem Menschen mit [Form der Behinde- T 2,1(1,2) 2,7(1,2)
rung] gestort gefahlt?

Wie oft haben Sie das Verhalten als angenehm empfunden? "2 3,6 (1,1) 4,0 (1,1)
Wie oft haben Sie unangenehme Erfahrungen gemacht? i 2,2 (1,0) 3,0 (1,0)

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): T-Test: p< .05; ~p<.01; = p< .001. Die Angabe
Form der Behinderung (in eckigen Klammern) bedeutet, hier war in der Befragung die entsprechende Form der
Behinderung eingesetzt. Bei den restlichen Items war die Form der Behinderung im Einleitungstext angegeben.
Die Befragten haben angegeben, wie oft der entsprechende Kontakt stattgefunden hat. Mdglichkeiten waren nie,
ein- bis zweimal, einige Male, oft und sehr oft. Je héher der Durchschnittswert, desto hdufiger hat das Ereignis
stattgefunden. 't(164)=-5.35, p<.001; 2(194)=-6.74, p<.001; °t(163)=-4.78, p<.001; *t(159)=-4.36, p<.01;
%t(162)=-5.06, p<.001; ®t(154)=-2.05, p<.05; "t(149)=-2.20, p<.05; ® t(156)=-7.18, p<.001; °*t(159)=-2.79, p<.05;
1%(130)=-4.34, p<.001; *t(152)=-3.17, p<.01; **t(151)=-2.85, p<.05; *t(149)=-4.28, p<.001.

Tabelle 33 verdeutlicht, dass sich Befragte, die eine Fortbildung zum Thema Inklusion gemacht
haben, tatsachlich im Kontaktverhalten von den Befragten ohne Fortbildung unterscheiden. Bei
den Merkmalen der Kontaktsituation, die Statusunterschiede berticksichtigen, zeigt sich, dass
Befragte mit Fortbildung zum Thema Inklusion haufiger als Befragte ohne Fortbildung Gber

Probleme mit Menschen mit Behinderung sprechen oder ihnen Hilfe bei Problemen anbieten
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und beruflich mehr Kontakt haben. Sowohl bei den qualitativen Kontaktmerkmalen wie aus-
fuhrliche und kurze Gespréache als auch bei den qualitativen Kontaktmerkmalen zeigen sich
signifikante Unterschiede zwischen Befragten mit und ohne Fortbildung in der
Auftretenshaufigkeit.

Eine Fortbildung vermittelt Wissen, in diesem Fall Wissen zum Thema Inklusion. Mehr Wis-
sen kann zu einem besseren Verstandnis von Menschen mit Behinderung beitragen, Distanz
abbauen und darlber zu einem offeneren Umgang miteinander fiihren. Im Stand der For-
schung wurden Studien vorgestellt, die einen positiven Einfluss von Fortbildungen belegen.
Auf bivariater Ebene kann hier aufgezeigt werden, dass im Kontaktverhalten Unterschiede
festzustellen sind, diese zeigen sich auch in Bezug auf die emotionalen Kontakterfahrungen;
sowohl positive als auch negative emotionale Kontakterfahrungen wurden haufiger von Be-
fragten mit Fortbildung angegeben. Wie bereits untersucht haben die Befragten mehr Kontakt
zu Menschen mit Behinderung, demnach erscheint es nachvollziehbar, dass sie mehr emotio-
nale Erfahrungen machen. Dabei zeigt sich, dass vor allem hdufig angenehme Kontakterfah-
rungen gemacht werden, hier liegen die Durchschnittswerte bei den Befragten nahe beieinan-
der. Interessanterweise zeigen sich deutliche Mittelwertunterschiede bei den negativen emoti-
onalen Kontakterfahrungen. Befragte mit Fortbildung haben haufiger Menschen mit Behinde-
rung getroffen, die sie nicht mogen, tendenziell ,,ein- oder zweimal®“. Demgegeniiber stehen
Befragten ohne Fortbildung, diese geben ,,nie bis ,,ein- oder zweimal* an. Befragte mit Fort-
bildung fiihlen sich haufiger von Menschen mit Behinderungen gestort, ,.ein-oder zweimal®
bis ,,einige Male* im Vergleich zu Befragten ohne Fortbildung, diese geben ,,ein-oder zwei-
mal‘ an. Fraglich ist, ob hier mehr Offenheit im Umgang vorliegt oder ob einfach der ver-
starkte Kontakt die Unterschiede erklart. Was sich allerdings eindeutig gezeigt hat ist, dass
Befragte die Fortbildungen zum Thema Inklusion gemacht haben, mehr Kontakt insgesamt
haben und das Uber die verschiedenen sozialen Situationen hinweg.

Bei diesen Ergebnissen ist zu beriicksichtigen, dass mehr Kontakt auch mehr Moglichkeiten
beinhaltet, dass auch negative Erfahrungen gemacht werden oder einem eine Person unsym-
pathisch ist. Sympathische und unsympathische Menschen zu begegnen, ist unabhéngig von
einer Behinderung zu sehen, denn das passiert im alltdglichen Miteinander auch mit Men-
schen ohne Behinderung. Das muss nicht bedeuten, dass die Befragten eine negative Einstel-
lung zu Inklusion haben. Zusatzlich missen weitere Merkmale bei den Untersuchungen be-
ricksichtigt werden, da bei emotionalen Kontakterfahrungen beispielsweise die soziale Er-
wiinschtheit eine Rolle spielen kann. Zudem kann die Schulart, an der die Befragten unter-

richten, einen Einfluss auf das Wissen der Befragten zum Thema Inklusion haben. Weitere
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Analysen getrennt nach der Form der Behinderung kdnnen zeigen, inwieweit die Form der
Behinderung ein Merkmal ist, dass den Kontakt und die Einstellung beeinflusst. Allerdings ist
bei der Form der Behinderung zu berlcksichtigen, dass die Fallzahlen bei den einzelnen For-
men der Behinderung niedrig sind. Diese Auswertungen haben gezeigt, dass es Unterschiede
nach den Arten von Kontakt gibt. Das Fihren von Gesprachen kommt deutlich haufiger vor,
als Kontakt zu einem Kollegen oder einer Kollegin mit Behinderung oder der gegenseitige
Besuch eines Freundes mit Behinderung.

Die Erhebung der Lehrer-Selbstwirksamkeit®* kann méglicherweise ebenfalls einen Beitrag
zur Erklarung von Unterschieden bei der Einstellung zu Inklusion leisten. In Tabelle 34 ist die
Lehrer-Selbstwirksamkeit nach den soziodemographischen und berufsspezifischen Merkma-

len und Wissen dargestellt.

Tabelle 34: Soziodemographische/berufsspezifische Merkmale, Wissen und Lehrer-Selbstwirksamkeit

Soziodemographische/berufsspezifische Merkmale Lehrer-Selbstwirksamkeit
und Wissen
Alter -0,06"
Geschlecht Frauen 28,7 (4,4)
Manner 28,0 (5,7)°
Schulart der Grundschule 28,3 (4,4) "8
Befragten N
Haupt-/Werkrealschule 28,6 (4,4) 71
Realschule 257 (5,7) A
Gymnasium 28,4 (4,5) "h8
Sonderschule 29,8 (4,4) B3
Fortbildung zum Thema Inklusion 29,7 (4,4) ~
Keine Fortbildung zum Thema Inklusion 27,7(48) ™
Bereits inklusiv Unterrichtet 29,1 (4,4)
Keine inklusiven Unterrichtserfahrungen 28,0 (4,8) 5

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle Varianzanalyse (Anova), T-Test und
Korrelation: “p<.05; “p<.01; “"p< .001. ! Korrelation Pearson, p> .05; % t(212)=-080, p>.05; *F(4,205)=3.27,
p<.01 Unterschiedliche Buchstaben, kennzeichnen signifikante Unterschiede; “t(214)=-3.13, p<.01; °t(202)=-
1.80, p>.05.

Es gibt keine signifikanten Mittelwertunterschiede nach Geschlecht bei der Lehrer-
Selbstwirksamkeit. Die Korrelation zwischen Alter und Lehrer-Selbstwirksamkeit ist nicht
signifikant. Sehr signifikant sind die Mittelwertunterschiede nach der Schulart der Befragten.
Lehrkrafte an Sonderschulen haben eine signifikant bessere Selbsteinschatzung (29,8) als vor

allem Lehrkrafte an Realschulen (25,7). Die Lehrkréfte der Grundschulen, Haupt-

%1 Nach einer Reliabilitatsanalyse wurde ein Cronbachs Alpha von 0,745 ermittelt.
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/Werkrealschulen und Gymnasien weisen relativ &dhnliche Werte bei der Lehrer-
Selbstwirksamkeit auf. Uber die einfaktoriellen Kovarianzanalyse (F(2,201)=4.13, p<.01)
kann gezeigt werden, dass die Lehrer-Selbstwirksamkeit von Sonderschullehrkraften signifi-
kant hoher ist als von Lehrkréaften an weiterfiihrenden Schulen, unabhéangig von Alter und
Geschlecht. Es zeigen sich signifikante Mittelwertunterschiede zwischen Befragten mit und
ohne Fortbildung zum Thema Inklusion und Lehrer-Selbstwirksamkeit. Befragte mit Fortbil-
dung zum Thema Inklusion schétzen ihre Kompetenzen und Fahigkeiten signifikant héher ein
als Befragte ohne Fortbildung zum Thema Inklusion. Keine signifikanten Mittelwertunter-
schiede bei der Lehrer-Selbstwirksamkeit zeigen sich danach, ob Befragte bereits Erfahrungen
mit dem inklusiven Unterrichten haben oder nicht.

Im Folgenden wird die Zustimmung zur schulischen Férderung und Unterstlitzung und zur
sozialen Inklusion sowie zur Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion nach der Leh-
rer-Selbstwirksamkeit betrachtet. Signifikante Unterschiede zeigen sich bei der Zustimmung
zur schulischen Forderung und Unterstiitzung und einer hohen beziehungsweise niedrigen
Lehrer-Selbstwirksamkeit (siehe Tabelle 35). Die Zustimmung zur sozialen Inklusion variiert
ebenfalls nach der Lehrer-Selbstwirksamkeit. Eine starkere Lehrer-Selbstwirksamkeit bei den
Befragten geht mit einer gréfReren Zustimmung zu den beiden Faktoren der Einstellung zu
Inklusion einher. Dieses Ergebnis spiegelt sich auch bei der Gesamteinschétzung der Einstel-
lung zu Inklusion wieder. Befragte mit einer hoheren Lehrer-Selbstwirksamkeit stimmen der
Gesamteinschatzung zur Einstellung zu Inklusion deutlicher zu als Befragte mit einer niedri-

gen Lehrer-Selbstwirksamkeit.

Tabelle 35: Einstellung zu Faktor 1/Faktor 2 und Lehrer-Selbstwirksamkeit

Lehrer-Selbstwirksamkeit Schulische Forderung und Unterstiitzung Soziale Inklusion

Lehrer-Selbstwirksamkeit: niedrig 18,2 (6,5) 14,6 (4,3)
Lehrer-Selbstwirksamkeit: hoch 21,9 (7,8) 7 16,5 (4,4)

Gesamteinschatzung Einstellung zu Inklusion

Lehrer-Selbstwirksamkeit: niedrig 32,8(9,4)
Lehrer-Selbstwirksamkeit: hoch 38,4 (10,7) *

Anmerkung. Beschreibung der Einstellung zu schulischer Férderung und Unterstiitzung (Faktor 1) und sozialer
Inklusion (Faktor 2); Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle Varianzanalyse (Anova):
“p<.05; “p<.01; ""p<.001. 'F(1,216)=14.03, p<.001; °F(1,216)=9.99, p<.01; °F(1,216)=16,45, p<.001.

In den Hypothesen 4b bis 4d wird der Zusammenhang zwischen den soziodemographischen
Merkmalen und der Einstellung zu Inklusion behandelt. Tabelle 36 gibt die soziodemographi-
schen Merkmale der Befragten nach der Schulart der Befragten wieder. Die Alterszusammen-

setzung der Stichprobe spiegelt die Angaben des Statistischen Landesamts wieder, wonach in

143
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Baden-Wirttemberg Lehrkréfte an Realschulen und Gymnasien am jungsten sind. Am meis-
ten Berufserfahrungen haben Lehrkrafte an Sonderschulen und am wenigsten Berufserfahrun-
gen haben die Lehrkréfte an den Gymnasien, diese sind im Durchschnitt auch am jungsten.
Fur alle Schularten zeigt sich, dass der Frauenanteil héher ist als der Manneranteil, am deut-

lichsten zeigt sich der Geschlechterunterschied bei den Grundschulen.

Tabelle 36: Soziodemographische/berufsspezifische Merkmale und Schulart

Soziodemographische Sig. Grund- Haupt-/ Realschule  Gymnasium  Sonderschule
Berufsspezifische schule Werkreal- (22) (48) (65)
Merkmale (60)  Schule (31)

Alter in Jahren *1 47,2 (8,2) 44,4 (9,1) 42,6 (12,2) 41,9 (9,0) 46,0 (10,0)
Geschlecht Frauen 2 31,9 (58) 12,1 (22) 8,2 (15) 19,8 (36) 28,0 (51)
Kontakt ja 3 24,1 (47) 12,8 (25) 8,7 (17) 21,0 (41) 33,3 (65)
Berufserfahrung Jahre ™ 18,5 (8,7) 17,2 (9,2) 15,4 (11,1) 13,6 (8,9) 18,9 (11,2)
Sozial Erwiinscht® 28,7 (4,5) 30,2 (4,4) 27,9 (8,0) 29,9 (5,4) 29,0 (5,1)
EZI 6 35,8 (10,4) 354 (9,00  31,9(10,8) 32,0 (9,4) 38,0 (10,8)

Anmerkung. Mittelwert (Standardabweichung in Klammern): Einfaktorielle Varianzanalyse (Anova), Haufigkei-
ten (Fallzahlen in Klammern) und ZusammenhangsmaR: “p< .05; ~p<.01;""p<.001.F(4,220)=2.58, p<.05;
Zusammenhang Cramers V r=0.24, p<.01; 3> Zusammenhang Cramers V r=0.26, p<.01; ‘F(4,216)=2.42, p<.05;
5F(4,203)=1.11, p>.05; °F(4,209)=2.81, p< .05.

Es gibt signifikante Altersunterschiede je nach der Schulart, an der die Befragten unterrichten.
Befragte an Grundschulen und an Sonderschulen sind mit durchschnittlich zwischen 46 und
47 Jahren dlter als befragte Lehrkrafte an Gymnasien und Realschulen, die ein durchschnittli-
ches Alter zwischen 41 und 42 Jahren aufweisen. Die Haupt-/Werkrealschullehrkréfte liegen
mit 44 Jahren in der Mitte. Signifikant haufiger haben Befragte an Sonderschulen Erfahrun-
gen mit Menschen mit Behinderung, gefolgt von Lehrkréften an den Grundschulen.

Erganzend wird in Tabelle 36 die Berufserfahrung und die Einstellung zu Inklusion nach der
Schulart der Befragten erfasst. Signifikante Unterschiede gibt es nach der Berufserfahrung der
Befragten und der Schulart. Die Lehrkrafte an Gymnasien haben am wenigsten Berufserfah-
rungen, bei ihnen liegt der Durchschnittswert bei 13,6 Jahren, wobei zu beachten ist, dass sie
durchschnittlich die jingsten Lehrkrafte sind. Am meisten Berufserfahrung haben die Grund-
schul- und Sonderschullehrkrafte, diese haben jeweils durchschnittlich ca. 18 Jahre Berufser-
fahrung und zéhlen zu den durchschnittlich altesten Lehrkréften. Bei der sozialen Er-

wiinschtheit®® kénnen keine signifikanten Mittelwertunterschiede nach der Schulart festge-

%2 Die Reliabilitatsanalyse ergab ein Cronbachs Alpha von 0,564.
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stellt werden. Unterschiede bei der Einstellung zu Inklusion abhangig von der Schulart der
Befragten sind signifikant. Die Unterschiede bestehen vor allem zwischen Sonderschullehr-
kraften und den Lehrkraften an Realschulen und Gymnasien. Sonderschullehrkréfte haben
eine positivere Einstellung zu Inklusion als Lehrkréfte an Realschulen und Gymnasien.

In der nachfolgenden Tabelle 37 wird betrachtet, ob es signifikante Mittelwertunterschiede
nach soziodemographischen und berufsspezifischen Merkmalen beziiglich der beiden Fakto-
ren der Einstellung zu Inklusion und der Gesamteinschédtzung zur Einstellung zu Inklusion
gibt.

Tabelle 37: Einstellung zu Faktor 1/Faktor 2 und Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion und sozio-
demographischen/berufsspezifischen Merkmalen

Soziodemographische Schulische Férderung Soziale Inklusion  Gesamteinschétzung
Berufsspezifische und Unterstiitzung Einstellung
Merkmale zu Inklusion (EZI)
Alter 0,07* -0,03* 0,047
Geschlecht  Frauen 20,2 (7,4) 15,6 (4,2) 35,9 (10,2)

Méanner 18,0 (7,9)° 14,9(5,5)° 33,7 (12,0)°
Schulart der Grundschule 19,6 (7,0) A8 16,2 (4,7) 35,8 (10,4) ™8
Befragten

Haupt- 18,9 (6,5) 1B 16,4 (4,0) 35,4 (9,0)

/Werkrealschule

Realschule 17,3(7,4) ™ 14,5 (5,3) 31,9 (10,8) ™

Gymnasium 17,4 (6,8) " 14,6 (4,1) 32,0(9,4) A

Sonderschule 228 (7,7) B2 15,1(4,2)° 38,0(10,8) “®°

Anmerkung. Beschreibung der Einstellung zu schulischer Férderung und Unterstiitzung (Faktor 1) und sozialer
Inklusion (Faktor 2) und Gesamteinschéatzung der Einstellung zu Inklusion (EZI). Mittelwert (Standardabwei-
chung in Klammern): T-Test und Korrelation: “p< 05; “p<.01; ““p<.001. ! Korrelation Pearson’ p>.05;
%4(217)=-1.13, p>.05; *F(4,209)=4.84, p<.01, Unterschiedliche Buchstaben, kennzeichnen signifikante Unter-
schiede; * Korrelation Pearson' p>.05; °t(217)=-0.88, p>.05; °F(4,209)=1.41, p>.05;’ Korrelation Pearson' p>.05;
8(217)=-1.18, p>.05; °F(4,209)=2.81, p<.05, Unterschiedliche Buchstaben, kennzeichnen signifikante Unter-
schiede.

Es gibt keine signifikanten Geschlechterunterschiede und keine signifikante Korrelation zwi-
schen Alter und der Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion sowie zu den beiden
Faktoren der Einstellung. Nach der Schulart der Befragten zeigt sich, dass Befragte, die an
Sonderschulen unterrichten, deutlich starker der schulischen Foérderung und Unterstutzung
zustimmen als Befragte an Realschulen und Gymnasien. Lehrkréafte an Grundschulen und
Haupt-/Werkrealschulen stehen dazwischen. Uber die einfaktorielle Kovarianzanalyse

(F(2,205)=7.66, p<.01) kann gezeigt werden, dass Sonderschullehrkréfte der schulischen For-
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derung und Unterstiitzung signifikant starker zustimmen als Lehrkréfte an Grundschulen und
an weiterfiihrenden Schulen, unabhéngig von Alter und Geschlecht.

Bestatigt werden kann der in Hypothese 4b angenommene Zusammenhang zwischen der
Schulart und dem Faktor zur schulischen Forderung und Unterstiitzung und zur Gesamtein-
schatzung zur Einstellung zu Inklusion. Demnach gibt es zwischen den Befragten der unter-
schiedlichen Schularten verschiedene Einstellungen zu Inklusion. Am deutlichsten ist der Un-
terschied zwischen Lehrkréften an Sonderschulen und Lehrkrdaften an Haupt-
/Werkrealschulen und Gymnasien (weiterfiihrenden Schulen). Die Zustimmung zur schuli-
schen Forderung und Unterstutzung und zur Gesamteinschatzung zu Inklusion ist bei den
Lehrkraften an Sonderschulen am stérksten, gefolgt von Grundschullehrern. Bei der Gesamt-
einschatzung zu Inklusion zeigten die einfaktoriellen Kovarianzanalysen (F(2,205)=3.62, p<
05), dass Lehrkrafte an Sonderschulen eine starkere Zustimmung aufweisen als Lehrkréfte an
weiterfihrenden Schulen, unabhéngig von Alter und Geschlecht. In Hypothese 4c wird das
Geschlecht und in Hypothese 4d das Alter aufgegriffen. Zwischen Mannern und Frauen zeigt
sich weder bei den beiden Einstellungsfaktoren noch bei der Gesamteinschatzung zu Inklusi-
on ein Unterschied nach dem Geschlecht, so dass Hypothese 4c verworfen wird. Genauso

kann Hypothese 4d verworfen werden.

5.2.5 Zusammenfassung der bivariaten Ergebnisse

Die vorgestellten bivariaten Ergebnisse lassen erste Aussagen zu den aufgestellten Hypothe-
sen zu. Die Ergebnisse zu den allgemeinen Fragen bezuglich des Kontaktes zeigen dabei auf,
dass der Zusammenhang zwischen Kontakt und Einstellung relativ komplex ist. Flr den be-
ruflichen Kontakt und der Einstellung zu Inklusion kénnen signifikante Ergebnisse festgestellt
werden. Fur die einfache Kontaktabfrage und den privaten Kontakt ergeben sich teilweise
signifikante Ergebnisse nach den soziodemographischen Merkmalen, allerdings nicht bezlig-
lich der Einstellung zu Inklusion. Zudem zeigt sich, dass es Unterschiede nach den quantitati-
ven Merkmalen des Kontaktes gibt.

Wiéhrend viele Befragte angeben, dass sie ausfuhrliche und kurze Gespréche gefuihrt haben,
haben die wenigsten Befragten bereits einen Kollegen oder eine Kollegin mit einer Behinde-
rung gehabt und selten finden gegenseitige Besuche im Eigenheim der Kontaktpersonen statt.
Diese ersten Ergebnisse zeigen einen gewissen Statusunterschied in den Kontakten. Kontakt
zu Patienten oder Kunden findet haufiger statt, genauso wie der berufliche Kontakt. Kontakt
im privaten Bereich und Freundschaften sind dagegen seltener.

Fur Freundschaften konnen wenig konkrete Aussagen getroffen werden, lediglich die logische

Schlussfolgerung, dass Befragte mit Freundschaften zu Menschen mit Behinderung mehr
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Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben. Ob Freundschaften zu Menschen mit Behinde-
rung bestehen, scheint nicht mit der Einstellung in Zusammenhang zu stehen. Die verschiede-
nen Auswertungen zu bestehenden Freundschaften mit Menschen mit Behinderung haben bei
den bivariaten Analysen die von Pettigrew beschriebene Bedeutung der Freundschaften bis-
lang nicht bestatigen kdnnen.

Im Stand der Forschung wurden viele Studien vorgestellt, welche die beiden Methoden Kon-
takt und Wissensvermittlung tber Schulungen und Fortbildungen als zielftihrend fr eine po-
sitive Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung und zum Thema Inklusion beschrie-
ben haben. In der vorliegenden Dissertation zeigen die bivariaten Untersuchungen, dass der
berufliche Kontakt, Fortbildungen und vor allem qualitativer Kontakt wichtig fur die Einstel-
lung zu Inklusion sind.

Signifikante Ergebnisse zeigen sich bei qualitativen und quantitativen Merkmalen des Kon-
taktes. Die qualitativen und quantitativen Merkmale des Kontaktes stehen in Verbindung mit
der Einstellung zu Inklusion, wobei den qualitativen Kontaktmerkmalen eine grolRere Bedeu-
tung zukommt als den quantitativen Kontaktmerkmalen. Qualitative Kontaktmerkmale, wie
die emotionalen Kontakterfahrungen, stehen in Zusammenhang mit der Einstellung zu Inklu-
sion, vor allem positive emotionale Erfahrungen sind von Bedeutung. Positive emotionale
Erfahrungen stehen signifikant mit einer positiveren Einstellung zu Inklusion in Zusammen-
hang.

Zum Fortschreiten beziehungsweise zum Stand der Inklusion kénnen unterschiedliche Ergeb-
nisse interpretiert werden. Deutlich sind die bivariaten Ergebnisse abhangig von der Schulart
der Befragten und dem Kontaktverhalten zwischen Menschen mit und ohne Behinderung.
Lehrkrafte an Sonderschulen und an Grundschulen haben am hé&ufigsten beruflichen Kontakt
zu Menschen mit Behinderung. Fir die Grundschulen liegt die Vermutung nahe, dass die
Grundschuler weniger stark nach Leistungsmerkmalen selektiert werden, als spater bei den
weiterfihrenden Schulen, wo das Leistungsniveau ein klares Selektionsmerkmal darstellt.
Lehrkréfte an Gymnasien haben wenig beruflichen Kontakt zu Menschen mit Behinderung
und haben insgesamt eine niedrige Kontakthaufigkeit. An den Gymnasien scheint die Inklusi-
on noch nicht weit fortgeschritten zu sein. Allerdings zeigt sich flr den privaten Kontakt, dass
Lehrkréfte an Gymnasien genauso hdufig privaten Kontakt zu Menschen mit Behinderung
haben, wie Lehrkrafte an Sonderschulen.

Die Schulart der Befragten ist insbesondere bei dem Kontakt zwischen Menschen mit und
ohne Behinderung ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal. Die Unterschiede bei der Einstel-

lung zu Inklusion nach der Schulart der Befragten sind nicht so eindeutig wie bei dem Kon-
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takt. Hier zeigen sich auf bivariater Ebene die gleichen Tendenzen fir die Schulart und die
Einstellung zu Inklusion, wie sie bereits im Stand der Forschung beschrieben wurden. Mittel-
wertvergleiche zeigen, dass Lehrkrafte, die an Sonderschulen unterrichten am héufigsten eine
Fortbildung zum Thema Inklusion gemacht haben und Befragten, die an Gymnasien oder Re-
alschulen unterrichten am wenigsten. Wobei am deutlichsten ist der Unterschied zu Lehrkré&f-
ten an Gymnasien. Insgesamt unterscheiden sich die Lehrkrafte in ihrem Kontaktverhalten,
hier kdnnen die Kontakthdaufigkeit, Anzahl an Kontaktpersonen mit Behinderung und die
emotionalen Kontakterfahrungen genannt werden.

Geschlechterunterschiede und Unterschiede nach den Berufsjahren kdnnen selten festgestellt
werden. Geschlechterunterschiede sind beim privaten Kontakt, der Einschatzung der Mdglich-
keiten mit Menschen mit Behinderung in Kontakt zu kommen und der Beschreibung der Be-
fragten anhand ihrer soziodemographischen Merkmal in Verbindung mit der Schulart, festzu-
stellen.

Keine Unterschiede beztglich Fortbildungen und Erfahrungen mit inklusiven oder integrativen
Unterricht je nach dem Alter deuten darauf hin, dass jiingere Befragte im Studium ber Semina-
re mehr mit dem Thema Inklusion konfrontiert werden und éltere Befragte eventuell eher tber
die Berufserfahrungen, so dass insgesamt keine Unterschiede nach dem Alter festzustellen sind.
Signifikante Ergebnisse nach dem Alter zeigen sich bei der Kontaktdauer. Die Form der Be-
hinderung scheint vor allem fiir den Kontakt relevant zu sein. Die Ergebnisse zu bestehenden
Freundschaften sind nach der Form der Behinderung verschieden und auch die emotionalen
Kontakterfahrungen unterscheiden sich nach der Form der Behinderung der Kontaktpersonen.
Die Lehrer-Selbstwirksamkeit ist hoher bei Befragten mit Fortbildungen zum Thema Inklusi-
on und bei Befragten, die an Sonderschulen unterrichten. Wobei bei der Lehrer-
Selbstwirksamkeit die Lehrkréfte sehr eng beieinander liegen.

In Bezug auf den Vergleich der Ergebnisse zwischen Woll und Heyl et al. zeigen sich nach-
folgend zusammengefasste Ergebnisse. Bei der Abfrage, ob Kontakterfahrungen mit Men-
schen mit Behinderung bestehen und ob diese im privaten oder beruflichen Kontext Kontakt
der Fall ist, zeigt sich, dass Lehrkrafte an Sonderschulen haufiger Kontakt zu Menschen mit
Behinderung haben als Lehrkréfte an Regelschulen. Bei Heyl et al. gibt es ebenfalls diese
signifikanten Unterschiede bei den Kontakterfahrungen. Die Ergebnisse zur Lehrer-
Selbstwirksamkeit (Tabelle 34) zeigen dhnliche Ergebnisse, die Lehrer-Selbstwirksamkeit
von Sonderschullehrkraften ist am groten. In der vorliegenden Arbeit kdnnen keine signifi-
kanten Unterschiede bezuglich einem sozial erwiinschtem Antwortverhalten festgestellt wer-

den, das hatte Heyl et al. fir Grundschullehrkrafte festgestellt.
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Die im bivariaten Analyseteil ausgewerteten Fallbeispiele wurden bei Heyl et al. ebenfalls
verwendet. Bei der Frage nach der inklusiven Beschulung von Kindern mit einer Hochbega-
bung oder Kindern mit einer Lernbehinderung stellen Heyl et al. fest, dass die Lehrkrafte sich
sehr in ihrer Meinung zur inklusiven Beschulung dieser Kinder &hneln und diese beiden For-
men der Behinderung am positivsten bewerten. Bei den Kindern mit einer geistigen Behinde-
rung und Kindern mit einer Sehbehinderung kommen Heyl et al. zu dem Ergebnis, dass die
inklusive Beschulung eines Kindes mit Sehbehinderung positiver gesehen wird als bei Kin-
dern mit schwerer geistiger Behinderung. Die in der vorliegenden Arbeit ausgewerteten Er-
gebnisse zu den Fallbeispielen, zeigen ebenfalls Unterschiede bezliglich der Sichtweise zur
inklusiven Beschulung von Kindern mit Behinderung nach der Form der Behinderung, aller-
dings sind die Ergebnisse nicht signifikant verschieden nach der Schulart der Befragten. Ten-
denziell zeigt sich jedoch ebenfalls, dass Lehrkréfte an Sonderschulen eine positivere Ein-
schatzung beziiglich der inklusiven Beschulung von Kindern mit Behinderung aufweisen als
ihre Kollegen an Regelschulen. Am deutlichsten stimmen die Lehrkrafte in dieser Befragung
der inklusiven Beschulung von Kindern mit einer Lernbehinderung und Kindern mit einer

Hochbegabung und Verhaltensauffalligkeit zu. Zu diesem Ergebnis kamen auch Heyl et al..

5.3 Multivariate Analysen

In Kapitel 5.3 werden die aufgestellten multivariaten Hypothesen Gberprift. Flr die multiva-
riaten Analysen werden Regressionen und Strukturgleichungsmodelle eingesetzt. Zu bertick-
sichtigen ist bei der Auswahl der Préadiktoren, dass die Anzahl der Pradiktoren mit der Fall-
zahl in Einklang steht. Das bedeutet flr die vorliegende Untersuchung, dass maximal zehn
Préadiktoren pro Regressionsanalyse aufgenommen werden konnen (siehe Kapitel 4.4). Auf-
grund dessen wird die Entscheidung getroffen, dass die in den bivariaten Analysen als nicht
signifikant identifizierte Merkmale, nicht in die multivariaten Analysen aufgenommen wer-
den.

Fur die Regressionen wurde eine einheitliche Regressionstabelle erstellt, die sich an den
Untersuchungsmerkmalen® des bivariaten Kapitels orientiert. Die Regressionstabelle enthalt
sechs Unterteilungen, die entsprechend dieser Untersuchungsmerkmale und je nach aufge-
stellter Hypothese angepasst wird. Das bedeutet, Merkmale, die fur die Hypothesenprifung

nicht relevant sind, werden aus der Tabelle gestrichen.

83 Soziodemographische und berufsspezifische Merkmale der Befragten und Wissen zum Thema Inklusion. Kon-
takt erfasst Uber qualitative und quantitative Merkmale von Kontakt und Merkmale der Kontaktperson (Form der
Behinderung, der Kontaktpersonen).
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Die erste Unterteilung erfasst die soziodemographischen Merkmale Alter und Geschlecht. Die
soziodemographischen Merkmale haben bei den bivariaten Analysen zu wenig signifikanten
Ergebnissen gefiihrt, was sich bei der Betrachtung des empirischen Forschungsstandes bereits
abgezeichnet hat. Signifikante Ergebnisse gab es vor allem zu den quantitativen und qualitati-
ven Merkmalen von Kontakt und teilweise konnten diese in Zusammenhang mit der Einstel-
lung zu Inklusion gebracht werden. Die soziodemographischen Merkmale werden somit in die
Untersuchung des Kontaktverhaltens aufgenommen, nicht aber fir die Einstellung zu Inklusi-
on.

Die zweite Unterteilung enthélt die berufsspezifischen Merkmale. In den bivariaten Untersu-
chungen haben sich vor allem die Sonderschullehrkrafte von den Lehrkraften der weiterfiihren-
den Schulen unterschieden, daher werden Sonderschullehrer in den Regressionen als Referenz-
kategorie eingesetzt. Die Referenz bezieht sich jeweils nur auf das berufsspezifische Merkmal
der Schulart und nicht auf die weiteren berufsspezifischen Merkmale. Zu den relevanten berufs-
spezifischen Merkmalen z&hlt neben der Schulart der Befragten, die Lehrer-Selbstwirksamkeit.
Ergénzend wird soziale Erwiinschtheit und Einstellung zu Inklusion mit aufgenommen, da die
Inklusion hier auf die Schule bezogen ist und sozial erwinschtes Antwortverhalten beim
Thema Inklusion durchaus denkbar ist. Bislang gibt es kein Indiz dafir, dass das Antwortver-
halten sozial erwinscht ist.

Die gquantitativen Kontaktmerkmale werden in der dritten Unterteilung erfasst. Hierzu zéhlen
Kontakthaufigkeit, Anzahl an Kontaktpersonen und Dauer des bestehenden intergruppalen
Kontaktes. Bei den quantitativen Kontaktmerkmalen kénnen anhand der bivariaten Analysen
vor allem Aussagen zur Kontakth&ufigkeit gemacht werden.

In der vierten Unterteilung werden die qualitativen Kontaktmerkmale positive und negative
emotionale Kontakterfahrungen und Freundschaften erfasst. Die bivariaten Analysen haben
vor allem den Einfluss der positiven emotionalen Kontakterfahrungen auf die Einstellung ge-
zeigt.

Unterteilung funf beinhaltet Merkmale der Kontaktpersonen, die Form der Behinderung. Bei
den bivariaten Analysen haben sich die Befragten mit Kontakt zu Menschen mit geistiger Be-
hinderung von den Befragten, die mit den tbrigen Formen von Behinderung in Kontakt
kommen, unterschieden, daher wird der Kontakt zu Menschen mit geistiger Behinderung als
Referenzkategorie fiir die Form der Behinderung gewahlt.

Neben den Kdrperbehinderungen werden HoOr- und Sehbehinderung zu einer Kategorie der
Sinnesbehinderung zusammengefasst und Lern- und Verhaltensauffalligkeiten werden zu ei-

ner weiteren Kategorie verbunden. Bei der Form der Behinderung muss berlcksichtigt wer-

150



5. Empirische Ergebnisse

den, dass die Fallzahlen nach den Formen der Behinderung teilweise sehr gering sind. Daher
wird der Entschluss gefasst, dass die Form der Behinderung nur bei den Analysen mit einbe-
zogen wird, die sich in den bivariaten Analysen als relevant gezeigt haben. Das war bei beste-
henden Freundschaften und den emotionalen Kontakterfahrungen der Fall.

In der sechsten Unterteilung geht es um das Wissen zum Thema Inklusion. Das Wissen, ver-
mittelt Gber Fortbildungen und Schulungen, stand in dem empirischen Forschungsstand und in
den bivariaten Analysen signifikant mit dem Kontakt und teilweise mit der Einstellung zu
Inklusion in Zusammenhang. Zudem wird beruicksichtigt, ob die Befragten bereits inklusiv
tatig waren oder nicht. Hier hatten sich ebenfalls auf bivariater Ebene signifikante Zusam-
menhange und Unterschiede gezeigt.

In der letzten Zeile wird das Gutemal des Regressionsmodells angegeben.
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5.3.1 Kontakt zu Menschen mit Behinderung

Ein zentraler Bestandteil der Fragestellung dieser Dissertation liegt in der Analyse des Kon-
taktes zwischen Menschen mit und ohne Behinderung, daher ist die Analyse der Kontakt-
merkmale von besonderer Bedeutung. Zunédchst werden die beiden sozialen Kontexte, Kon-
takt im privaten und oder beruflichen Kontext genauer untersucht. Fur Cloerkes war der so-
ziale Kontext, in dem der Kontakt stattfindet, mit Merkmalen wie Freiwilligkeit und Mdg-
lichkeiten des Ausweichens aus der Kontaktsituation verbunden, was sich wiederum positiv

auf die Einstellung zu Inklusion auswirken kann.

Allgemeine Kontaktbedingungen.

Im ersten Regressionsmodell wird in Hypothese 1a der private Kontakt als abhangige Variab-
le betrachtet. Dabei wird untersucht, ob soziodemographische und berufsspezifische Merkma-
le eine Erklarungskraft auf das Bestehen von privatem Kontakt haben. Berufsspezifische
Merkmale werden einbezogen, da es bei den bivariaten Untersuchungen leichte Unterschiede
zwischen der Schulart der Befragten und privatem Kontakt gegeben hat.

In Hypothese 1la wird davon ausgegangen, dass jungere Befragte mehr privaten Kontakt zu
Menschen mit Behinderung haben. Jiingere Menschen sind starker in unterschiedliche soziale
Kontexte (Vereine, soziale Netzwerke) eingebunden als &ltere Personen und hatten dartber
mehr Mdglichkeiten auf Menschen mit Behinderung zu treffen, je mehr die Inklusion in den
verschiedenen Lebensbereichen fortgeschritten ist (vgl. Haring, Klein, Stauder & Woll, 2011,
S. 60). Einen Einfluss der Schulart der befragten Lehrkrafte wird angenommen, weil der schu-
lische Kontakt mit Kindern mit Behinderung einen Einfluss auf den privaten Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung haben konnte. Bei einer noch nicht weit fortgeschrittenen Inklusion
sollten sich Unterschiede zwischen Lehrkraften an Sonderschulen und Lehrkréaften an Regel-

schulen zeigen. Tabelle 38 beinhaltet die Ergebnisse der Regressionsanalyse.

Tabelle 38: Privater Kontakt zu Menschen mit Behinderung

Logistische Regression
Abhéngige Variable: Privater Kontakt
Vorhersagevariable B

Soziodemographische Merkmale Befragte

Alter n.s.
Geschlecht 2,45
Berufsspezifische Merkmale Sonderschule (Referenz)

Weiterfiihrende Schulen -1,54
Grundschule -1,65"
Erklarende Varianz Nagelkerke ,233

Anmerkung. “p< .05; “p<.01; ""p< .001.
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Aus dem dargestellten Modell wird ersichtlich, dass Frauen mehr privaten Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung haben als Méanner, dieses Ergebnis steht im Widerspruch zu der biva-
riaten Ebene. Der private Kontakt zu Menschen mit Behinderung ist altersunabhéngig. Bei
den berufsbezogenen Merkmalen wurde die Schulart, an der die Befragten unterrichten, in die
Analyse einbezogen. Die Referenzkategorie sind Lehrkrafte an Sonderschulen, diese haben
mehr privaten Kontakt zu Menschen mit Behinderung als Lehrkréfte an weiterfuhrenden
Schulen und Lehrkrafte an Grundschulen. Diese Ergebnisse hatten sich bereits bei den biva-
riaten Untersuchungen tendenziell gezeigt. Wobei Lehrkrafte an Gymnasien im bivariaten
Ergebnisteil genauso viel privaten Kontakt angegeben haben wie Lehrkrafte an Sonderschulen
und an Grundschulen, allerdings waren die Werte der Lehrkréfte an Haupt-/Werkrealschulen
und Realschulen deutlich niedriger und durch die Kategorisierung in weiterfiihrenden Schu-
len, ist das Ergebnis stimmig. Fur Hypothese 1la kann der Einfluss des Geschlechts und der
Schulart der Befragten bestatigt werden. Das erste Regressionsmodell legt nahe, dass die In-
Klusion noch nicht weit fortgeschritten ist, das lasst sich aus den bestehenden Unterschieden
nach der Schulart der Befragten schlussfolgern.

Neben dem privaten Kontakt wurde der berufliche Kontakt zu Menschen mit Behinderung
erfragt. Beim beruflichen Kontakt handelt es sich um eine Situation, in der wenige Mdglich-
keiten des Ausweichens bestehen, allerdings muss der bereits angesprochene Gedanke, ob die
Inklusion getragen wird oder nicht berlcksichtigt werden. Die Untersuchung zum beruflichen
Kontakt zeigt lediglich einen Einfluss der Fortbildung zum Thema Inklusion. Weder sozio-
demographische noch berufsspezifische Merkmale haben einen Einfluss auf das Bestehen von
beruflichem Kontakt (nicht dargestellt). Auf bivariater Untersuchungsebene standen die Fort-
bildung und die Schulart der Befragten signifikant mit dem beruflichen Kontakt in Zusam-
menhang. Der Zusammenhang zwischen Fortbildung und beruflichem Kontakt kann multiva-
riat bestatigt werden, nicht aber der Einfluss der Schulart der Befragten.

Befragte, die sowohl im privaten als auch im beruflichen Lebenskontext Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung haben, unterscheiden sich vermutlich durch den verstarkten Kontakt
und die Vielfalt an Kontaktarten von Menschen, die nur in einem sozialen Kontext Kontakt
haben. Auf bivariater Ebene gab es signifikante Zusammenhange zwischen Geschlecht, Fort-
bildung und Kontakt in beiden Lebensbereichen. Zudem werden soziodemographische
Merkmale in das Modell aufgenommen. Die bivariaten Ergebnisse haben keinen signifikanten
Zusammenhang nach der Schulart gezeigt. Das ist durchaus nachvollziehbar, da die Unter-
schiede im privaten Kontakt nach den Schularten teilweise nicht so grof} waren, wahrend

beim beruflichen Kontakt deutliche Unterschiede bestehen. Die Fortbildung wird in die Ana-
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lyse aufgenommen. Vor allem der Zusammenhang zwischen Fortbildung und Kontakt in bei-
den Lebensbereichen war in den bivariaten Analysen hochst signifikant.

In dem Regressionsmodell ist der Kontakt in beiden Lebensbereichen die abhéngige zu erkla-
rende Variable, damit wird die Hypothese 1b getestet (siehe Tabelle 39). In Hypothese 1b
wird angenommen, dass Kontakt im privaten und beruflichen Kontext eher jlingere, weibliche
Befragte mit Fortbildungen zum Thema Inklusion haben. Dabei wird berlicksichtigt, inwie-
weit es Unterschiede nach der Schulart der Befragten gibt. Bei Befragten mit Kontakt in bei-
den sozialen Lebensbereichen handelt es sich um eine Personengruppe, deren Kontaktverhal-
ten intensiver erscheint als das von Befragten, die lediglich in einem Bereich Kontakt haben.
Untersucht werden soll deshalb, inwieweit Aussagen zu diesen Personen gemacht werden

kdnnen.

Tabelle 39: Kontakt im privaten und beruflichen Lebensbereich

Logistische Regression
Abhéngige Variable: Kontakt im privaten
und beruflichen Kontext
Vorhersagevariable B

Soziodemographische Merkmale Befragte

Alter n.s.
Geschlecht 1,14
Berufsspezifische Merkmale Sonderschule (Referenz)

Weiterfiihrende Schulen -,083"
Grundschule n.s.
Fortbildung zum Thema Inklusion 1,617
Erklarende Varianz Nagelkerke ,168

Anmerkung. “p< .05; “p<.01; " "p< .001.

Fiur den Kontakt in beiden sozialen Situationen kann der in Hypothese 1b angenommene Ein-
fluss des Geschlechts, der Fortbildung zum Thema Inklusion und teilweise der Schulart der
Befragten bestatigt werden. Nicht bestatigt werden kann der Einfluss des Alters. Frauen haben
h&ufiger als Manner in beiden sozialen Lebensbereichen Kontakt zu Menschen mit Behinde-
rung. Die Befragten, die eine Fortbildung zum Thema Inklusion haben, verfiigen tGber mehr
Kontakt im privaten und beruflichen Bereich als Befragte ohne eine Fortbildung zum Thema
Inklusion. Lehrkrafte an weiterfiihrenden Schulen haben seltener in beiden sozialen Lebens-
bereichen Kontakt zu Menschen mit Behinderung als Lehrkréafte an Sonderschulen. Hypothe-
se 1b kann fir Fortbildung, Geschlecht und teilweise Schulart bestatigt werden, nicht fir das
Alter.
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Quantitative und qualitative Kontaktmerkmale der CDP-Skala.

Die Kontakthaufigkeit wurde in der Literatur zur Erhebung des intergruppalen Kontaktes viel-
fach kritisch betrachtet. Die CDP-Skala ist ein reliables Instrument, das sowohl die Kontakt-
haufigkeit als auch den Kontakt in den unterschiedlichen Lebensbereichen beriicksichtigt. Die
abhéngige Variable ist der Summenindex, der aus den 20 Items der CDP-Skala von Yuker
und Hurley gebildet wurde; mit dieser Regression wird Hypothese 1c getestet. Untersucht
wird, inwieweit die Kontakthaufigkeit alters- und geschlechtsabhéngig ist und ob die Schulart
der Befragten einen Einfluss auf die Kontakthdufigkeit hat. Zudem werden bestehende
Freundschaften zu Menschen mit Behinderung bercksichtigt. Die Ergebnisse aus der Regres-
sionsanalyse sind in Tabelle 40 dargestellt.

Tabelle 40: Kontakt/Kontakthaufigkeit in sozialen Lebenssituationen

Multivariate Regression
Abhéngige Variable: Kontakt nach der

CDP-Skala
Vorhersagevariable B
Soziodemographische Merkmale Befragte
Alter n.s.
Geschlecht n.s.
Berufsspezifische Merkmale Sonderschule (Referenz)
Grundschule —,292**
Weiterfuhrende Schulen -,456
Qualitative Merkmale von Kontakt
Freundschaften 1717
Erklarende Varianz R? 153

Anmerkung. "p< .05; ~p<.01; " p<.001.

In dem dargestellten Modell kénnen keine signifikanten Erklarungen durch die soziodemo-
graphischen Merkmale erzielt werden. Weder Alter noch Geschlecht haben einen Einfluss auf
die Kontakth&ufigkeit in den verschiedenen sozialen Lebenssituationen, das hatte sich bereits
in den bivariaten Analysen zur Kontakthdufigkeit gezeigt und stellt damit ein stimmiges Er-
gebnis dar. Erklarungskraft hat die Schulart der Befragten, in Referenz zu den Sonderschul-
lehrern. Lehrkréfte an weiterfihrenden Schulen und Grundschulen haben weniger Kontakt
uber die verschiedenen sozialen Situationen als Sonderschullehrer. Dieses Ergebnis spricht
abermals dafur, dass die Inklusion an den Regelschulen noch nicht weit fortgeschritten ist.
Der Einfluss der Schulart geht in die Richtung, dass Lehrkrafte an weiterfiihrenden Schulen
und Grundschulen weniger Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben als Lehrkréfte an
Sonderschulen. Bestehende Freundschaften zwischen den Befragten und Menschen mit Be-

hinderung wirken sich positiv auf die Kontakthaufigkeit in den verschiedenen Lebenssituatio-
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nen aus. Hypothese 1c kann fir die Schulart und bestehenden Freundschaften bestatigt wer-
den.

Emotionales Erleben von Kontakt und die Einstellung zu Inklusion.

Das emotionale Erleben von intergruppalem Kontakt ist in der Theorie in Bezug auf die Ein-
stellung gegeniiber Menschen mit Behinderung und der Einstellung zu Inklusion von Bedeu-
tung. Mit diesen Analysen wird Hypothese 1d betrachtet. Das subjektive emotionale Erleben
des Kontaktes spricht die affektive Komponente der Einstellung an. Der empirische For-
schungsstand hat Ergebnisse hervorgebracht, die das emotionale Erleben als wichtigen Pra-
diktor fur den Kontakt und die Einstellung betrachten. Die emotionalen Kontakterfahrungen
werden differenzierter nach positiven und negativen emotionalen Kontakterfahrungen be-
trachtet.

Zunéchst werden Einflussfaktoren fur positive emotionale Kontakterfahrungen betrachtet. Bei
den bivariaten Untersuchungen hatten sich Unterschiede bei positiven emotionalen Kontakter-
fahrungen nach der Schulart und nach der Form der Behinderung gezeigt. Befragte, die an
Sonderschulen unterrichten, machen mehr positive emotionale Kontakterfahrungen und haben
hauptsachlich Kontakt zu Menschen mit geistiger Behinderung, daher bilden Lehrkrafte an
Sonderschulen und Kontaktpersonen mit einer geistigen Behinderung jeweils die Referenzka-
tegorie. Fir die emotionalen Kontakterfahrungen sind Schulart, Kontakthdufigkeit und Form
der Behinderung Erklarungsfaktoren. In der Tabelle 41 sind die positiven emotionalen Kon-

takterfahrungen die abhangige Variable.
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Tabelle 41: Positive emotionale Kontakterfahrungen

157

Multivariate Regression
Abhéngige Variable: Positive emotionale

Kontakterfahrungen
Vorhersagevariable B
Berufsspezifische Merkmale Sonderschule (Referenz)
Weiterflihrende Schulen -,369
Grundschule -,238"
Lehrer-Selbstwirksamkeit ,156
Quantitative Merkmale von Kontakt N
Haufigkeit Kontakt ,251
Anzahl von Kontaktpersonen n.s.
Dauer des Kontaktes 1317
Merkmale der Kontaktperson
Korperbehinderung (Referenz Geistige Behinderung) n.s.
Sinnesbehinderung (Referenz Geistige Behinderung) -,197
Lern-/Verhaltensauffélligkeiten (Referenz Geistige Behinderung) n.s.
Erklarende Varianz R? 316

Anmerkung. 'p< .05; p<.01; " p<.001.

Bei den berufsspezifischen Merkmalen haben sowohl die Schulart der Befragten als auch die
Lehrer-Selbstwirksamkeit eine signifikante Erklarungskraft fur positive emotionale Kontakt-
erfahrungen. Sonderschullehrkrafte haben mehr positive Kontakterfahrungen als Lehrkrafte
an Grundschulen und weiterfuhrenden Schulen. Ein groReres Vertrauen in die eigenen beruf-
lichen Fahigkeiten wirkt sich positiv auf das Erleben von positiven emotionalen Kontakter-
fahrungen aus. Bei den quantitativen Merkmalen von Kontakt hat die Haufigkeit, wie oft die
Befragten auf Menschen mit Behinderung treffen und die Dauer, seit wann der Kontakt be-
steht, einen Einfluss auf das positive Erleben von Kontakt mit Menschen mit Behinderung.
Bei den Merkmalen der Kontaktperson zeigt sich, dass Befragte mit Kontakt zu Menschen mit
Sinnesbehinderung seltener positive Kontakterfahrungen haben als Befragte mit Kontaktper-
sonen, die eine geistige Behinderung haben®®. Die multivariaten Ergebnisse kénnen die biva-
riaten Erkenntnisse stutzen. Es gibt sowohl Unterschiede nach der Schulart der Befragten als
auch Unterschiede nach der Form der Behinderung der Kontaktperson.

Der Summenindex, der die negativen emotionalen Kontakterfahrungen der CDP-Skala er-
fasst, ist in den nachfolgenden Analysen die abhéngige zu erklarende Variable (siehe Tabelle
42). Bei den negativen emotionalen Kontakterfahrungen waren bereits auf bivariater Ebene

Unterschiede nach der Schulart festgestellt worden.

% In den bivariaten Analysen wurden die beiden Sinnesbehinderungen Sehbehinderung und Hérbehinderung
getrennt betrachtet, fir die Sehbehinderung konnten wenig positive Kontakterfahrungen festgestellt werden,
nicht jedoch bei der Horbehinderung. Da fir die multivariaten Analysen die beiden Sinnesbehinderungen in eine
Kategorie zusammengefasst werden, muss diese Erkenntnis beriicksichtigt werden.
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Tabelle 42: Negative emotionale Kontakterfahrungen

Multivariate Regression
Abhangige Variable: Negative emotionale

Kontakterfahrungen
Vorhersagevariable B
Berufsspezifische Merkmale Sonderschule (Referenz)
Weiterflihrende Schulen -,280
Grundschule -,272
Lehrer-Selbstwirksamkeit n.s.
Quantitative Merkmale von Kontakt X
Haufigkeit Kontakt ,181
Anzahl von Kontaktpersonen n.s.
Dauer des Kontaktes n.s.
Merkmale der Kontaktperson
Korperbehinderung (Referenz Geistige Behinderung) n.s.
Sinnesbehinderung (Referenz Geistige Behinderung) -,180
Lern-/Verhaltensauffélligkeiten (Referenz Geistige Behinderung) ,201
Erklarende Varianz R? 294

Anmerkung. "p< .05; ~p<.01; " p<.001.

Das Modell zu den negativen emotionalen Kontakterfahrungen zeigt, dass bei den berufsspe-
zifischen Merkmalen die Schulart der Befragten einen signifikanten Einfluss auf das negative
Erleben von Kontakt hat. Wie bereits bei den positiven emotionalen Kontakterfahrungen zeigt
sich, dass Grundschullehrer und Lehrkrafte an weiterfiihrenden Schulen signifikant weniger
negative emotionale Kontakterfahrungen gemacht haben als Lehrkréfte an Sonderschulen.
Keinen Einfluss hat die Lehrer-Selbstwirksamkeit. Die Form der Behinderung der Kontakt-
personen kann zur weiteren Erklarung von negativen emotionalen Kontakterfahrungen beitra-
gen. Negative Kontakte werden eher mit Menschen mit einer Lern-/Verhaltensauffalligkeit
gemacht als mit Kontaktpersonen, die eine geistige Behinderung haben, wahrend negative
Kontakterfahrungen seltener mit Menschen mit Sinnesbehinderung gemacht werden als mit
Menschen mit einer geistigen Behinderung. Mit diesem Ergebnis werden die Ergebnisse aus
den bivariaten Untersuchungen untermauert. Dazu zeigen die Ergebnisse auf, dass es bei der
Form der Behinderung, der Lehrer-Selbstwirksamkeit und der Dauer, seit wann der Kontakt
besteht, Unterschiede bei den Erklarungsfaktoren zwischen positiven und negativen Kontakt-
erfahrungen gibt.

Zusammenfassend haben die Analysen fir Hypothese 1d gezeigt, dass die multivariaten Analy-
sen, die bereits auf bivariater Ebene festgestellten Tendenzen bestatigen, dass Sonderschullehrer
héufiger emotionale Kontakterfahrungen als die Ubrigen Lehrkréfte machen. Hier scheint vor
allem die Kontakthdufigkeit fiir das emotionale Erleben von Kontakterfahrungen entscheidend

zu sein. Je mehr Kontakt die Lehrkréfte mit Menschen mit Behinderung haben, umso mehr be-
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richten sie von emotionalen Kontakterfahrungen, das sind gleichermaflen positive als auch ne-
gative Kontakterfahrungen. Der Einfluss der Schulart der Befragten hat sich fortwéhrend ge-
zeigt, was darauf hindeutet, dass Sonderschullehrkréfte deutlich mehr Kontakt zu Menschen mit
Behinderung haben als Lehrkrafte an allen anderen Schulen und dariber logischerweise auch
mehr emotionale Kontakterfahrungen machen. Auch hier deuten die Ergebnisse in die Rich-
tung, dass die Inklusion an den unterschiedlichen Schulformen noch nicht weit verbreitet ist.

In Bezug auf die quantitativen Kontaktmerkmale hat sich gezeigt, dass die Kontakthdufigkeit
und teilweise die Dauer des bestehenden Kontaktes eine signifikante Erklarungskraft haben.
Bei den Merkmalen der Kontaktperson zeigt sich, dass emotionale Kontakterfahrungen nach
Form der Behinderung unterschiedlich stattfinden.

In Bezug auf die Hypothesen 1a und 1b, bei denen es um die Kontexte geht, in der der Kon-
takt zustande kommt, spielen vor allem die Merkmale Geschlecht, Schulart der Befragten und
teilweise Fortbildungen zum Thema Inklusion eine Rolle. Hier zeigt sich ein Unterschied bei
den Einflussgrofien auf die verschiedenen zu erklarenden Kontaktmerkmale. Fur die emotio-
nalen Kontakterfahrungen sind soziodemographische Merkmale irrelevant, hier sind Merkma-
le der Kontaktperson und quantitative Merkmale von Kontakt aussagekréftig fir das Vorhan-
densein von emotionalen Kontakterfahrungen. Einheitlich ist der Einfluss der Schulart der
Befragten.

Intergruppale Freundschaften.

Pettigrew geht in seiner Theorie davon aus, dass Freundschaften die optimalen Kontaktbedin-
gungen von Allport enthalten und fur die Einstellung wesentliche Bedeutung haben. Auf der
bivariaten Ebene konnten nur wenige signifikante Aussagen zu Freundschaften getroffen
werden. Nach der Form der Behinderung der Kontaktpersonen hatte sich gezeigt, dass
Freundschaften eher zu Menschen mit Kérperbehinderung und Lern-/Leistungsstérungen be-
stehen als zu Menschen mit einer geistigen Behinderung (siehe Tabelle 26). Freundschaften
entstehen durch Intensivierung von Kontakt, daher konnten die Kontakth&ufigkeit und die
Dauer des bestehenden Kontaktes fur Freundschaften von Bedeutung sein.

Genauso konnen positive und negative emotionale Kontakterfahrungen beeinflussen, ob eine
Freundschaft zu einem Menschen mit Behinderung eingegangen wird. Dass die Form der Be-
hinderung mit bestehenden Freundschaften in Zusammenhang steht, hatten bereits die bivaria-
ten Untersuchungen gezeigt. Die abhdngige Variable ist in den nachfolgenden Modellen die
Freundschaftsvariable. Getestet wird, inwieweit qualitative und quantitative Kontaktmerkma-
le einen Einfluss auf intergruppale Freundschaften haben (Hypothese 2b). Die Freundschafts-

variable wurde dichotom gebildet, um Analysen zu Befragten mit beziehungsweise ohne
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intergruppale Freundschaften zu machen. In die Modelle werden zudem allgemeine Merkmale

von Kontakt aufgenommen (siehe Tabelle 43).

Tabelle 43: Intergruppale Freundschaften

Logistische Regression
Abhéngige Variable: Intergruppale

Freundschaften
Vorhersagevariable B
Quantitative Merkmale von Kontakt
Haufigkeit Kontakt 272"
Anzahl von Kontaktpersonen n.s.
Dauer des Kontaktes ,070"
Qualitative Merkmale von Kontakt
Positive emotionale Kontakterfahrungen n.s.
Negative emotionale Kontakterfahrungen n.s.
Merkmale der Kontaktperson
Korperbehinderung (Referenz Geistige Behinderung) 3,14
Sinnesbehinderung (Referenz Geistige Behinderung) n.s
Lern-/Verhaltensauffalligkeiten (Referenz Geistige Behinderung) 1,44
Erklarende Varianz Nagelkerke ,309

Anmerkung. p<.05; p<.01;  p< .00L.

Qualitative Kontaktmerkmale kdnnen nicht zur Erklarung von intergruppalen Freundschaften
beitragen. Quantitative Merkmale von Kontakt wie die Kontakthdaufigkeit und die Dauer, tber
die der Kontakt besteht, haben eine signifikante Erklarungskraft auf bestehende Freundschaf-
ten. Im Theorieteil wurde die Zeit als wichtiger Faktor flr die Intensivierung von Kontakten
und somit fiir das Entstehen von Freundschaften beschrieben. Das vorliegende Ergebnis be-
stétigt die Bedeutung, welche die Zeit fur die Intensivierung von Kontakten hat.

Zudem zeigt sich, je haufiger und langer der Kontakt besteht, desto eher bestehen intergrup-
pale Freundschaften. Es hatte sich bereits bei den bivariaten Ergebnissen gezeigt, dass die
Kontakth&ufigkeit mit Freundschaften in einem signifikanten Zusammenhang steht. Die An-
zahl von Kontaktpersonen hat keinen signifikanten Einfluss auf intergruppale Freundschaften.
Freundschaften bestehen eher zu Menschen mit einer Kérperbehinderung oder einer Lern-
/Verhaltensauffélligkeit als zu Menschen mit einer geistigen Behinderung. Positive und nega-
tive emotionale Kontakterfahrungen haben auf das Bestehen von Freundschaften keinen Ein-
fluss, dass konnte ein Indiz dafur sein, dass emotionale Erfahrungen normale Gegebenheiten
sind, denen bei intensivierten Kontakten wie den Freundschaften nicht gleiche Bedeutung
beigemessen wird, als wenn es sich um Personen handelt, mit denen man nicht so viel Kon-
takt hat oder die sich noch nicht so gut kennen. Damit kann Hypothese 2b teilweise bestatigt

werden.
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5.3.2 Kontakt und Einstellung zu Inklusion

Inwieweit quantitative und qualitative Kontaktmerkmale Einfluss auf die Einstellung zu In-
klusion haben, wird in den nachfolgenden Modellen untersucht. Dabei wird die Gesamtein-
schatzung der Einstellung zu Inklusion aus den 11 Items gebildet. Zudem hat die bereits
durchgefuhrte Faktorenanalyse gezeigt, dass sich aus der EZI-Skala die beiden bereits be-
schriebenen Faktoren schulische Forderung und Unterstiitzung sowie soziale Inklusion abbil-

den lassen.

Der Faktor schulische Férderung und Unterstiitzung.

Der Faktor schulische FoOrderung und Unterstutzung der EZI-Skala wird in dem
nachfolgenden Regressionsmodell als abhangige Variable eingesetzt. Mit diesem
Regressionsmodell wird auf Hypothese 5f eingegangen. Diese besagt, dass die Einstellung zur
schulischen Forderung und Unterstltzung durch berufsspezifische Merkmale, qualitative und
quantitative Kontakterfahrungen, Fortbildung und inklusive Unterrichtserfahrungen erklart
werden kann. Die bivariaten Analysen haben gezeigt, dass bei den quantitativen Kontakt-
merkmalen vor allem die Kontakthaufigkeit von Relevanz ist und bei den qualitativen Kon-
taktmerkmalen vor allem die positive emotionale Kontakterfahrungen, daher werden diese
Merkmale in das Regressionsmodell aufgenommen. Zudem haben die bivariaten Analysen
teilweise einen Unterschied in der Einstellung zwischen Befragten gezeigt, die bereits inklu-
sive Unterrichtserfahrungen haben im Vergleich zu den Befragten, die noch keine Erfahrun-
gen mit dem inklusiven Unterricht haben. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse sind in Ta-
belle 44 dargestellt.
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Tabelle 44: Einstellung zu schulischer Férderung und Unterstiitzung (Faktor 1)

Multivariate Regression
Abhéngige Variable: Einstellung zu
Inklusion Schulische Férderung und

Unterstitzung
Vorhersagevariable B
Berufsspezifische Merkmale Sonderschule (Referenz)
Weiterfiihrende Schulen n.s.
Grundschule n.s.
Soziale Erwiinschtheit n.s.
Lehrer-Selbstwirksamkeit ,222
Quantitative Merkmale von Kontakt
Héufigkeit Kontakt n.s.
Qualitative Merkmale von Kontakt
Positive emotionale Kontakterfahrungen ,187
Negative emotionale Kontakterfahrungen n.s.
Fortbildung zum Thema Inklusion n.s.
Bereits inklusiv unterrichtet n.s.
Erklarende Varianz R? ,150

Anmerkung. "p< .05; ~p<.01; " p<.001.

Bei den berufsspezifischen Merkmalen hat die Lehrer-Selbstwirksamkeit einen signifikanten
Einfluss. Je besser die Einschatzung der Befragten bei ihren Kompetenzen und Mdglichkeiten
von schulischen Angelegenheiten ist, desto eher stimmen sie der schulischen Foérderung und
Unterstitzung von Kindern mit Behinderung im Rahmen der inklusiven Beschulung zu.
Interessant ist, dass die positiven emotionalen Kontakterfahrungen das einzige
Kontaktmerkmal ist, das einen signifikanten Einfluss auf die schulischen Férderung und
Unterstitzung hat. Das quantitative Kontaktmerkmal der Kontakthdufigkeit hat keinen
signifikanten Einfluss. Die Fortbildung zum Thema Inklusion und die inklusive
Unterrichtserfahrungen haben ebenfalls keine signifikante Erklarungkraft. Das konnte daran
liegen, dass sich Faktor eins vielmehr auf die Umstdnde und Rahmenbedingungen der
Forderung der inklusiven Beschulung beziehen und weniger auf die sozialen Aspekte, wie es
in Faktor zwei der Fall ist. Somit kann Hypothese 5f fur den Einfluss der Lehrer-
Selbstwirksamkeit und den positiven emotionalen Kontakterfahrungen bestétigt werden.

Der Faktor sozialen Inklusion.

Wie bereits flr den ersten Faktor der EZI-Skala wird fiir den Faktor soziale Inklusion eine
Regressionsanalyse gerechnet, getestet wird Hypothese 5g. In dem Regressionsmodell werden
berufsspezifische Merkmale, qualitative und quantitative Kontaktmerkmale, Fortbildung zum

Thema Inklusion und inklusive Unterrichtserfahrungen berticksichtigt. Wobei auch hier wie-
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der mit Blick auf die bivariaten Analysen die Kontakthdufigkeit und die positiven emotiona-
len Kontakterfahrungen von Relevanz sind und daher in das Regressionsmodell aufgenom-
men werden. In den bivariaten Analysen konnten keine Unterschiede in der Einstellung zur
sozialen Inklusion zwischen Befragten mit inklusiven Unterrichtserfahrungen und Befragten
ohne inklusive Unterrichtserfahrungen festgestellt werden. Die Ergebnisse der Regressions-
analyse sind in Tabelle 45 dargestelit.

Tabelle 45: Einstellung zu sozialer Inklusion (Faktor 2)

Multivariate Regression
Abhéngige Variable: Einstellung
zu Inklusion Soziale Inklusion

p
Vorhersagevariable
Berufsspezifische Merkmale Sonderschule (Referenz)
Weiterfiihrende Schulen n.s.
Grundschule 244"
Soziale Erwiinschtheit n.s.
Lehrer-Selbstwirksamkeit ,187
Quantitative Merkmale von Kontakt
Haufigkeit Kontakt n.s.
Qualitative Merkmale von Kontakt
Positive emotionale Kontakterfahrungen 2627
Negative emotionale Kontakterfahrungen n.s.
Fortbildung zum Thema Inklusion 208"
Bereits inklusiv unterrichtet n.s.
Erklarende Varianz R2 ,095

Anmerkung. p<.05; p<.01;  p<.00L.

Auch in diesem Modell hat die Lehrer-Selbstwirksamkeit einen signifikanten positiven
Einfluss auf die Einstellung zur sozialen Inklusion, wahrend sich bei Grundschullehrkréften
eine signifikant positiver Einfluss zeigt. Demnach stimmen sie im Vergleich zu den
Sonderschullehrkréften der sozialen Inklusion von Kindern starker zu. Das kann daran liegen,
dass an Grundschulen die soziale Inklusion immer mehr zum Thema wird, weil viele Kinder
mit sonderpddgogischem Bedarf an Grundschulen kommen, vielmehr als sich das fur
Sonderschullehrkrafte zeigt. Das lediglich bei den Grundschullehrkraften ein signifikanter
Einfluss besteht, kann zudem ein Indiz dafir sein, dass an Grundschulen eine gréi3ere Vielfalt
an Kindern unterrichtet wird, weil die Selektion nach der Leistung hier noch nicht so greift.
Durch die groRere Heterogenitat der Schilerschaft missen sich die Lehrkréfte an
Grundschulen offenbar stérker mit der sozialen Inklusion auseinandersetzen als Lehkré&fte an

andern Schulen.
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Ein starker Glaube in die eigenen Kompetenzen und Handlungsfahigkeiten, wirkt sich positiv
auf die Einstellung zu Inklusion im Bereich soziale Inklusion aus. Ebenfalls gtinstig wirken
sich positiv emotional erlebte Kontakterfahrungen auf die Zustimmung zur sozialen Inklusion
von Kindern mit Behinderung aus. Die Fortbildung zum Thema Inklusion hat einen
signifikant positiven Einfluss auf die Zustimmung zur sozialen Inklusion. Die inklusiven
Unterrichtserfahrungen haben keine signifikante Erklarungskraft, was sich bereits in den
bivariaten Analysen gezeigt hatte. In Hypothese 5g wird von einem Einfluss von
berufsspezifschen Merkmale, qualitativen Kontaktmerkmale und der Fortbildung
ausgegangen, dahingehend kann die Hypothese tiberwiegend bestatigt werden. Nicht bestatigt
werden kann der Einfluss von quantitativen Kontaktmerkmalen und Erfahrungen mit

inklusiven Unterricht.

Gesamteinschatzung zur Einstellung zu Inklusion.

Die Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion ist in dem nachfolgenden
Regressionsmodell ebenfalls die abhéngige zu erkldrende Variable, mit dieser wird die
Hypothese 5h getestet. Die Hypothese lautet, dass berufsspezifische Merkmale, qualitative
und quantitative Kontaktmerkmale, Fortbildung zum Thema Inklusion und inklusive Unter-
richtserfahrungen fur die Gesamteinschéatzung der Einstellung zu Inklusion von Bedeutung
sind. Wiederum werden hier die bivariaten Ergebnisse berlcksichtigt und Kontakthgufigkeit
sowie positive und negative emotionale Kontakterfahrungen in das Regressionsmodell aufge-

nommen (siehe Tabelle 46).



5. Empirische Ergebnisse 165

Tabelle 46: Einstellung zu Inklusion (Gesamteinschétzung)

Multivariate Regression
Abhangige Variable: Einstellung
zu Inklusion Summenvariable

p
Vorhersagevariable
Berufsspezifische Merkmale Sonderschule (Referenz)
Weiterfiihrende Schulen n.s.
Grundschule n.s.
Soziale Erwiinschtheit n.s.
Lehrer-Selbstwirksamkeit ,238
Quantitative Merkmale von Kontakt
Héufigkeit Kontakt n.s.
Qualitative Merkmale von Kontakt
Positive emotionale Kontakterfahrungen ,246
Negative emotionale Kontakterfahrungen n.s.
Fortbildung zum Thema Inklusion ,188"
Bereits inklusiv unterrichtet n.s.
Erklarende Varianz R? 150

Anmerkung. "p< .05; ~p<.01; " p<.001.

Bei den berufsspezifischen Merkmalen hat die Lehrer-Selbstwirksamkeit abermals eine deutli-
che Erklarungskraft beziglich der Gesamteinschéatzung der Einstellung zu Inklusion. Befragte
mit einem guten Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten als Lehrkraft, haben eine positivere
Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion. Unterschiede nach der Schulart der Befrag-
ten kdnnen keine festgestellt werden, genauso nach dem quantitativen Kontakt. Bei den Merk-
malen des Kontaktes zeigt sich, dass positiv erlebte Kontakterfahrungen einen positiven Ein-
fluss auf die Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion haben. Zudem haben Fortbildun-
gen zum Thema Inklusion eine signifikant positive Erklarungskraft bezuglich der Einstellung zu
Inklusion. Die inklusiven Unterrichtserfanrungen haben keine signifikante Erklarungskraft auf
die Gesamteinschatzung, was teilweise im Widerspruch zu den bivariaten Untersuchungen
steht. Damit kann Hypothese 5h fiir die berufsspezifischen Merkmale und die qualitativen Kon-
taktmerkmale teilweise bestatigt werden. Eindeutig kann der Einfluss der Fortbildung bestatigt

werden. Der Einfluss von quantitativen Kontaktmerkmalen kann nicht bestatigt werden.

Verhaltensbereitschaft eine inklusive Klasse zu Gibernehmen.
Getestet wird mit dem nachfolgenden Modell Hypothese 5i. Fir die Verhaltensbereitschaft
der Lehrkréfte selbst eine inklusive Klasse zu ibernehmen, wird angenommen, dass berufs-

spezifische Merkmale, qualitative und quantitative Kontaktmerkmale, Fortbildung zum The-
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ma Inklusion und inklusive Unterrichtserfahrungen von Bedeutung sind. Die Regressionser-

gebnisse sind in Tabelle 47 dargestellt.

Tabelle 47: Verhaltensbereitschaft selbst eine inklusive Klasse zu unterrichten

Multivariate Regression
Abhéngige Variable: Verhal-
tensbereitschaft
Vorhersagevariable B

Berufsspezifische Merkmale Sonderschule (Referenz)

Weiterfiihrende Schulen n.s.
Grundschule n.s.
Soziale Erwiinschtheit n.s.
Lehrer-Selbstwirksamkeit 250"

Quantitative Merkmale von Kontakt

Haufigkeit Kontakt n.s.
Qualitative Merkmale von Kontakt

Positive emotionale Erfahrungen ,233
Negative emotionale Erfahrungen n.s.
Fortbildung zum Thema Inklusion 293
Bereits inklusiv unterrichtet 2337
Erklarende Varianz R? 156

Anmerkung. “p< .05; ~p<.01; " p<.001.

In dem Modell hat die Lehrer-Selbstwirksamkeit als einziges berufsspezifisches Merkmal
einen signifikant positiven Einfluss auf die Verhaltensbereitschaft. Befragte, die ihre Kompe-
tenzen und Fahigkeiten beziiglich ihrer Arbeit besser einschatzen, sind eher dazu bereit, eine
inklusive Schulklasse selbst zu unterrichten als Befragte mit einer schlechteren Selbstwirk-
samkeit. Das quantitative Kontaktmerkmal Kontakthdufigkeit hat keine signifikante Erkla-
rungskraft fur die Verhaltensbereitschaft. Wohingegen das qualitative Merkmal der positiven
emotionalen Kontakterfahrungen einen signifikant positiven Einfluss auf die Verhaltensbe-
reitschaft hat. Befragte mit mehr positiven Kontakterfahrungen sind eher bereit eine inklusive
Schulklasse zu unterrichten, als Befragte, denen diese positiven emotionalen Kontakterfah-
rungen fehlen. Positive emotionale Kontakterfahrungen wirken sich positiv auf die Verhal-
tensbereitschaft aus. Der positive Einfluss von Fortbildungen zum Thema Inklusion und in-
klusive Unterrichtserfahrungen auf die Verhaltensbereitschaft kann ebenfalls nachgewiesen
werden. Befragte mit inklusiven Unterrichtserfahrungen haben eine héhere Bereitschaft kiinf-
tig wieder eine inklusive Klasse zu ibernehmen, als Befragte, die noch keine inklusiven Un-
terrichtserfahrungen haben. Hypothese 5i kann fir den Einfluss der Lehrer-
Selbstwirksamkeit, den positiven emotionalen Kontakterfahrungen, den Fortbildungen zum
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Thema Inklusion und die inklusiven Unterrichtserfahrungen bestétigt werden. Diese Merkma-
le sind signifikante Erklarungsmerkmale fur die Verhaltensbereitschaft.

5.4 Zusammenfassung der multivariaten Ergebnisse

Zusammenfassend lassen sich folgende Ergebnisse fir das Kontaktverhalten und die Einstel-
lung zu Inklusion festhalten. Bei den Analysen zum Kontaktverhalten wurde vorwiegend die
Erklarungskraft von soziodemographischen und berufsspezifischen Merkmalen und den Fort-
bildungen zum Thema Inklusion untersucht. Bei den soziodemographischen Merkmalen hat
das Geschlecht teilweise eine signifikante Erklarungskraft. Frauen haben eher privaten Kon-
takt und auch ofters in beiden Kontaktsituationen als Manner (steht im Widerspruch zum bi-
variaten Ergebnis). Kein Einfluss zeigt sich fur das Alter. Fir die Schulart, an der die Befrag-
ten Lehrkrafte unterrichten, kdnnen signifikante Einflusse teilweise bestatigt werden. Befragte
mit Fortbildungen zum Thema Inklusion haben 6fters im beruflichen Kontext und in beiden
sozialen Situationen Kontakt.

Qualitative und quantitative Merkmale von Kontakt haben teilweise signifikante Erklarungs-
kraft. Bei den quantitativen Kontakterfahrungen liefern vor allem die Kontakthaufigkeit und die
Dauer, seit wann der Kontakt besteht, signifikante Erklarungen fur die emotionalen Kontakter-
fahrungen. Die Form der Behinderung liefert signifikante Erklarungen zu bestehende Freund-
schaften. Zu den intergruppalen Freundschaften konnen wenig Aussagen gemacht werden, wie
sich bereits auf bivariater Ebene gezeigt hat. Gezeigt werden kann, dass bei bestehenden
Freundschaften die quantitativen Merkmale von Kontakt eine signifikante Erklarungskraft ha-
ben.

Bei den Untersuchungen der Gesamteinschéatzung der Einstellung zu Inklusion und der Auf-
teilung nach den beiden Faktoren schulische Forderung und Unterstiitzung und soziale Inklu-
sion kann die Verbindung mit einem Kontaktmerkmal und einem berufsspezifischen Merkmal
anhand der verschiedenen Regressionsmodellen eindeutig aufgezeigt werden. Bei den berufs-
spezifischen Merkmalen ist es die Lehrer-Selbstwirksamkeit. Die Lehrer-Selbstwirksamkeit
hat einen signifikanten Einfluss auf die Gesamteinschéatzung, auf die schulische Forderung
und Unterstlitzung sowie auf die soziale Inklusion. Bei den Kontaktmerkmalen ist es das qua-
litative Merkmal von positiven emotionalen Kontakterfahrungen, das eine signifikante Erkla-
rungskraft hinsichtlich der Einstellung hat. Diese Erklarungskraft zeigt sich fur die Gesamt-
einschatzung, die schulische Foérderung und Unterstutzung sowie fir die soziale Inklusion.
Der Einfluss des Wissens, vermittelt Gber Fortbildungen, zeigt sich bei dem Faktor soziale

Inklusion und der Gesamteinschatzung.
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Getestet wurde auch, ob es einen Einfluss gibt, ob Befragte bereits inklusiv tatig waren oder
nicht. Hier konnte fur die beiden Faktoren und die Gesamteinschatzung kein signifikanter
Einfluss nachgewiesen werden. In den bivariaten Analysen hat es Unterschiede zwischen Be-
fragten mit und ohne inklusive Unterrichterfahrungen und ihrer Gesamteinschéatzung der Ein-
stellung zu Inklusion gegeben sowie beziiglich der schulischen Férderung und Unterstitzung,
dieser Einfluss kann multivariat nicht mehr nachgewiesen werden. Bei der Verhaltensbereit-
schaft zeigen sich signifikante Einfllisse der Lehrer-Selbstwirksamkeit, den positiven emotio-
nalen Kontakterfahrungen, die Fortbildung zum Thema Inklusion und ein signifikanter positi-
ver Einfluss von bereits bestehenden inklusiven Unterrichtserfahrungen. Uberpriift wurde fiir
alle Modelle, ob das Antwortverhalten sozial erwinscht ist, hierfiir gibt es keine Hinweise.

Der Vergleich zwischen den multivariaten Ergebnisse von Heyl et al. und Woll zeigt, dass bei
Heyl et al. Sonderschullehrkréafte héhere Werte bei der Einstellung haben und sich Lehrkrafte
an Grund- und weiterfuhrenden Schulen kaum voneinander unterscheiden. In der vorliegen-
den Untersuchung zeigen sich Unterschiede in der Einstellung nach der Schulart vor allem auf
bivariater Ebene und teilweise auch auf multivariater Ebene, welche den Ergebnissen bei Heyl
et al. entsprechen. Einheitlich sind die Ergebnisse auch bezlglich der Lehrer-
Selbstwirksamkeit fir die VVorhersage der Einstellung zu Inklusion. Befragte mit einer hohe-
ren Lehrer-Selbstwirksamkeit haben eine positivere Einstellung zu Inklusion und sind eher
bereit, eine inklusive Schulklasse selbst zu unterrichten als Befragte, die eine niedrigere Leh-
rer-Selbstwirksamkeit aufweisen. Die Ergebnisse zur Einstellung zu Inklusion sind unabhan-
gig von sozial erwiinschtem Antwortverhalten. Der positive Einfluss von bestehenden Kon-
takterfahrungen, den Heyl et al. nachweisen konnen, kann durch diese Untersuchung bestatigt
werden. Die vorliegenden Ergebnisse zum Einfluss des Kontaktes kdnnen mit dieser Untersu-
chung erweitert und differenzierter dargestellt werden. Die Ergebnisse der vorliegenden Un-
tersuchung zeigen auf, dass vor allem der qualitative Kontakt einen Einfluss auf die Einstel-
lung zu Inklusion hat und weniger die quantitativen Merkmale des Kontaktes. Die Relevanz
der differenzierten Betrachtung der Merkmale des Kontaktes wird mit den bereits vorgestell-
ten Ergebnissen deutlich. Dartiber hinaus hat die ausfihrliche Analyse des Kontaktverhaltens

der Lehrkréfte gezeigt, dass es Unterschiede im Kontaktverhalten der Befragten gibt.

5.5 Strukturgleichungsmodelle
In diesem Kapitel werden mit dem Verfahren der Strukturgleichungsmodelle kausale Wir-
kungszusammenhénge analysiert. Bislang wurden im bivariaten Analyseteil Zusammenhange

zwischen zwei Merkmalen untersucht. Im multivariaten Analyseteil wurden (ber das Regressi-
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onsverfahren Einflussfaktoren auf eine abh&ngige Variable getestet. Mit den Strukturglei-
chungsmodellen soll Gberpruft werden, inwieweit Merkmale direkt und indirekt miteinander
verbunden sind. Dabei hat das Verfahren den Vorteil, dass Beziehungen zwischen nicht direkt
beobachtbaren Variablen, sogenannten latenten Variablen, damit sind Faktoren oder Indizes
gemeint, tberpriift werden konnen. Uber dieses Verfahren lassen sich Konstrukte genauer von
den einzelnen Indikatoren unterscheiden. Ein weiterer Vorteil von Strukturgleichungsmodellen
ist, dass wesentlich komplexere Beziehungen zwischen den einzelnen Variablen analysiert wer-
den koénnen als das mit Regressionsmodell mdglich ist (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Wei-
ber, 2003).

Mit den Strukturgleichungsmodellen wird die Mdglichkeit ergriffen, Theorien umfassender
uberprifen zu kénnen, weil mehrere kausale Ebenen zur Verfligung stehen. Die Strukturglei-
chungsmodelle werden mit dem statistischen Analyseprogramm AMOS (Analysis of Moment
Structures) berechnet. Das Programm ist ein zeitgemafies Hilfsmittel zur Analyse von Struk-
turgleichungsmodellen.

Die bisherigen bivariaten und multivariaten Ergebnisse haben gezeigt, dass soziodemographi-
sche Merkmale lediglich teilweise fiir das Kontaktverhalten und fir die Einstellung zu Inklu-
sion keine Bedeutung haben. Daher werden die soziodemographischen Merkmale nicht in die
Analysen mit aufgenommen. Bei den berufsspezifischen Merkmalen ist es die Lehrer-
Selbstwirksamkeit, die mit dem Kontaktverhalten und der Einstellung in Zusammenhang steht
beziehungsweise eine signifikante Erklarungskraft hat.

In den Regressionsmodellen wurde der Einfluss von qualitativen und quantitativen Kontakt-
merkmalen auf die schulische Forderung und Unterstiitzung, die soziale Inklusion und die
Gesamteinschatzung uberprift. Lediglich die positiven emotionalen Kontakterfahrungen ha-
ben fur alle drei abhéngigen Variablen eine signifikante Erklarungskraft, daher werden die
positiven emotionalen Kontakterfahrungen stellvertretend fur die qualitativen Merkmale des
Kontaktes in das Strukturgleichungsmodell aufgenommen. Bei den quantitativen Merkmalen
von Kontakt werden die Dauer, seit wann der Kontakt besteht und die Anzahl der Kontaktper-
sonen aufgenommen, da die Kontakthaufigkeit beziiglich der Einstellung zu Inklusion keine
Erkenntnisse gebracht hat und die Dauer auf bivariater Ebene ebenfalls signifikante Unter-
schiede und Zusammenhénge aufgezeigt hatte.

Die Fortbildung zum Thema Inklusion hat sowohl bei den beiden Faktoren der Einstellung zu
Inklusion als auch der Gesamteinschétzung eine signifikante Erklarungskraft. Daher wird die
Fortbildung zum Thema Inklusion ebenfalls in das Strukturgleichungsmodell aufgenommen.

Die Fortbildung zum Thema Inklusion ist sowohl fiir das Kontaktverhalten als auch fir die
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Einstellung von Bedeutung. Bereits bestehende Erfahrungen mit dem inklusiven Unterricht
werden nicht aufgenommen, da in den Regressionsmodellen keine signifikante Erklarungs-
kraft nachgewiesen wurde.

Im Theorieteil und im Stand der Forschung wurde viel tber den Einfluss von berufsspezifi-
schen Merkmalen und den beiden Methoden Wissensvermittlung und Kontakt zu Menschen
mit Behinderung auf Vorurteile, Stereotype und Stigmata gegentiber Menschen mit Behinde-
rung sowie auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung beziehungsweise zur
Integration oder Inklusion diskutiert. In diesem Kapitel wird hypothesengeleitet ausgewertet,
da bislang wenige Erkenntnisse Uber den modellhaften Zusammenhang der einzelnen Ein-
flussfaktoren bestehen. Mit dem Strukturgleichungsmodell soll dieser Gesamtzusammenhang
betrachtet werden, vor allem die Kombination von Kontakt und Fortbildung auf die Einstel-
lung zu Inklusion, da dies in der Literatur wichtige Einflussfaktoren neben der Lehrer-

Selbstwirksamkeit sind.

5.5.1 Zweifaktorenmodell Einstellung zu Inklusion

Seifried und Heyl (2016) haben im Rahmen einer Untersuchung die Einstellungsskala zu In-
klusion fur Lehrkrafte modellhaft untersucht. Sie konnten tber eine explorative Hauptkompo-
nentenanalyse und anschliefender Strukturgleichungsmodelle eine dreifaktorielle Ldsung
extrahieren.

In Anlehnung an die bestehende Verbindung zu dem EFI-Projekt von Seifried und Heyl bietet
es sich an, in der vorliegenden Untersuchung diesen Test ebenfalls als Einstieg fur die mo-
dellhafte Uberpriifung durchzufiihren. Der Unterschied zu Seifried und Heyl liegt darin, dass
diese eine ergénzte Skala mit 19 Items zur Erfassung der Einstellung zu Inklusion haben. Ne-
ben den Items zu schiillerbezogenen Einstellungen kamen Items dazu, die auf lehrerbezogene
Einstellung zielen. In der vorliegenden Untersuchung werden die 11 Items der Einstellung zu
Inklusion Skala getestet. Mit Hilfe einer explorativen Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation

konnten zwei Faktoren extrahiert werden.

Tabelle 48: Faktorenanalyse zu Faktor 1 und Faktor 2

EZI-Skala Schulische Soziale
Forderung Inklusion

Unterstutzung

El116  Kinder mit besonderen Bediirfnissen werden in einer inklusiven Schul- ,836

klasse gleich gut unterstiitzt wie in einer Sonderschulklasse.

El01 Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven 779
Schulklasse letztendlich besser gefordert.

EI15 Die Qualitat des Unterrichts wird besser, wenn Kinder mit besonderen 779
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Bediirfnissen dabei sind und miteinbezogen werden.

EI12R Wenn Kinder mit besonderen Bedirfnissen in einer inklusiven Schul-

EI10

EI17

EIO6

klasse sind, bekommen sie letztendlich nicht die spezielle Unterstit-
zung, die sie brauchen.

Es ist in der inklusiven Schulklasse mdglich, die meisten Unterrichts-
stunden und Materialien anzupassen, um Kindern mit besonderen Be-
durfnissen gerecht zu werden.

Kinder mit besonderen Bedirfnissen kdnnen in einer inklusiven Schul-

klasse Bedeutsameres lernen als in einer Sonderschulklasse.

Wenn Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer inklusiven Schul-

klasse sind, hat das auch Vorteile fur die anderen Kinder, so dass mdg-

liche Schwierigkeiten mehr als aufgewogen werden.
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,733

,730

,605

ElO2

EI19

EIO4

EI13

Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven Schul-

klasse von den anderen Kindern schlecht behandelt werden.

Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven Schul-

klasse von den anderen Kindern gut behandelt werden.

Kinder mit besonderen Bedurfnissen wiirden sich in einer inklusiven
Schulklasse allein und ausgeschlossen fiihlen.

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

,860

,842

,838

,687
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Der Kaiser-Meyer Olkin Wert liegt bei 0,902 (vgl. Backhaus et al., 2003), die Variablen sind

gemeinsam auf Basis diese Kriteriums fur weitere Analysen sehr gut geeignet, was auch mit

dem Bartlett-Test (p= 0.000) belegt wird. Die Erklarung der Varianz fir beide Faktoren liegt bei

64%. Die extrahierten Variablen werden in einem Strukturgleichungsmodell berechnet, das

die Schéatzung von Pfadkoeffizienten in Modellen mit latenten und manifesten Variablen er-

laubt. Das Ergebnis ist in Abbildung 3 dargestellt.

ElI15 EI16 ElIl7

Soziale Inklusion
(r’=0,761)

Schulische Forderung - 57 -
und Unterstutzung N "
(*= 0,474)
,65
EI01 EIO6 EI10 EI12R EIO2R

Abbi

Idung 3: Strukturgleichungsmodell |

R2 liegt fur den Faktor schulische Forderung bei 0.474 und fur den Faktor soziale Inklusion

bei 0,761, damit ist die Konstruktvaliditidt gegeben. Die Modellwerte fiir die Skala zur Ein-
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stellung zu Inklusion befinden sich im akzeptablen Bereich: GFI = 0,904, TLI = 0,924, CFI =
0,941 und RMSEA = 0,093 und konnen somit die Robustheit der Einstellungsskala mit der

hier vorliegenden Untersuchungspopulation untermauern.

5.5.2 Uberprifung der Hypothesen zur schulischen Forderung und Unterstiitzung sowie
zur sozialen Inklusion anhand einer strukturgleichungsanalytischen Erforschung der Zu-
sammenhéange

Mit dem nachfolgend dargestellten Strukturgleichungsmodell werden die kausalen Abhangig-
keiten Uberpruft, die in Hypothese 5f und 5g angenommen wurden. Die abhéngigen Variablen
sind die beiden latenten Konstrukte der Einstellung zu Inklusion, die bereits in dem oben vor-
liegenden Strukturgleichungsmodell getestet wurden. Faktor eins ist die Einstellung zur schu-
lischen Forderung und Unterstiitzung und Faktor zwei die Einstellung zur sozialen Inklusion.
Die beiden Faktoren sind als latente Variable modelliert.

Eine weitere latente Variable stellt die Lehrer-Selbstwirksamkeit dar, sie setzt sich aus zehn
Items zusammen und hatte in den bivariaten und multivariaten Analysen eine signifikante
Erklarungskraft auf den Faktor zur schulischen Férderung und Unterstiitzung und den Faktor
zur sozialen Inklusion. Von der Lehrer-Selbstwirksamkeit wird ein direkter Einfluss auf die
schulische Forderung und Unterstiitzung sowie auf die soziale Inklusion angenommen.

Bei den qualitativen Merkmalen sind die positiven emotionalen Kontakterfahrungen, die als
latentes Konstrukt dargestellt werden und sich aus vier Items der Contact with Disabled Per-
sons Skala speisen. VVon den positiven emotionalen Kontakterfahrungen werden direkte Ef-
fekte auf die Lehrer-Selbstwirksamkeit, die schulische Forderung und Unterstiitzung sowie
die soziale Inklusion getestet.

Bei den quantitativen Kontaktmerkmalen handelt es sich um die manifesten Variablen Anzahl
an Kontaktpersonen mit Behinderung und die Zeit, seit wann die Befragten Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung haben. Einfliisse werden von der Anzahl an Kontaktpersonen auf die
positiven emotionalen Kontakterfahrungen und die beiden abhéngigen Faktoren schulische
Forderung und Unterstiitzung sowie soziale Inklusion untersucht. Bei der Zeit, seit wann der
Kontakt zu Menschen mit Behinderung besteht, wird ebenfalls der Einfluss auf die positiven
emotionalen Kontakterfahrungen und die beiden Faktoren schulische Férderung und Unter-
stlitzung sowie soziale Inklusion Uberpruft.

Zudem werden Fortbildungen zum Thema Inklusion in das Modell aufgenommen, da diese in
den vorangegangenen Analysen im Vergleich zu den inklusiven Unterrichtserfahrungen einen

uberwiegend signifikanten Einfluss auf die Einstellung hatten. Ein Einfluss der Fortbildungen
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wird auf die Lehrer-Selbstwirksamkeit, die schulische Férderung und Unterstiitzung sowie die
soziale Inklusion angenommen.

Zudem wird der Einfluss des beruflichen Kontaktes auf die beiden Faktoren der Einstellung
zu Inklusion getestet, denn in den bivariaten Analysen hatte der berufliche Kontext einen sig-
nifikanten Einfluss auf die Einstellung zur schulischen Forderung und Unterstiitzung sowie
auf die soziale Inklusion. Bei den bisherigen multivariaten Analysen ging es vor allem um die
Frage, welche Einflussfaktoren das Bestehen von privatem oder beruflichem Kontakt néher
erklaren koénnen. Hier soll zudem der Einfluss des beruflichen Faktors auf die Einstellung zur
schulischen Foérderung und Unterstlitzung sowie auf die soziale Inklusion getestet werden.

In den Strukturgleichungsmodellen werden nur signifikante Pfade des Modells wiedergege-
ben, das dient vor allem der Ubersichtlichkeit. In Abbildung 4 sind die latenten (nicht be-
obachtbaren) Variablen in Form von Ellipsen und die manifesten Variablen in Kastenform

dargestellt. Die Richtung der Pfeile zwischen den Variablen symbolisiert die Kausalstruktur.

173
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LSWO LSW02 LSWO3 LSWO04 EIO1 EIO6 EI10 ElI12R

LSWO06 EI15

226 Schulische Férde-
rung

LSWO EI16

LSWO08 LSWO09 LSW10 LSWO05 El117
EIO2R EI04R
A
Anzahl ,235
. Soziale Inklusion

SE/ET

Beruflicher Kontakt ,169

Lehrer-Selbstwirksamkeit

Positive emotionale
Kontakterfahrung

Fortbildungen

,193

zum Thema Inklusion K71 18 || K71.17 || K71 14 || K71 12
Cmin/DF Hoelter RMSEA CFI GFI TLI
2,5 93 0,08 0,82 0,85 0,84

Abbildung 4: Strukturgleichungsmodell |1

Der normierte Chi-Quadrat-Wert liegt bei 2,5, so dass von einem guten Modellfit ausgegan-
gen werden kann. Die kritische Stichprobengrofie, welche der Hoelter Test anzeigt, liegt in
dem vorliegenden Modell bei n=93. Demnach ist bei einer Stichprobengrofie von n=93 die
Grenze, bei welcher das Modell aufgrund des Chi-Quadrat-Wert mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von a =0,05 noch angenommen worden wére. Die Nullhypothese
kann bei einem Stichprobenumfang von n=200 abgelehnt werden. Aufgrund der bekannten
Fallzahlschwéche, des Chi-Quadrat-Wertes (siehe Kapitel 4.4) ist es sinnvoll, den RMSEA zu
berticksichtigen. Der RMSEA liegt in diesem Modell bei 0,08 und zeigt damit einen akzep-
tablen Modellfit an und auch der PCLOSE liegt unter o. =0,05. Der GFI liegt bei einem nicht
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optimalen Wert von 0,85%, auch der TLI ist mit 0,84 nicht optimal und der CF1 liegt ebenfalls
etwas unter den geforderten 0,9. Allerdings basiert das vorliegende Modell auf einer modell-
haften Darstellung, die mit den aufgestellten aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen uber-
pruft werden sollten. Dazu liegen die Werte nahe an den Grenzen einer guten Modellanpas-
sung.

Fur die vier latent modellierten Variablen zeigen sich berwiegend hohe Korrelationen, die
flr eine stimmige Darstellung des Konstrukts sprechen. Fur die Lehrer-Selbstwirksamkeit
kann gezeigt werden, dass sie sowohl einen direkten Einfluss auf die schulische Forderung
und Unterstlitzung hat, als auch auf die soziale Inklusion. Wobei sich eindeutig zeigt, dass der
Einfluss der Lehrer-Selbstwirksamkeit auf die schulische Férderung und Unterstltzung star-
ker (0,226) ist als auf die soziale Inklusion (0,081) hier ist der Einfluss relativ schwach, das
bestéatigt die bereits vorangegangenen Regressionsergebnisse.

Bei den qualitativen Kontaktmerkmalen wurden die positiven emotionalen Kontakterfahrun-
gen und deren Einfluss auf die Lehrer-Selbstwirksamkeit (,278), die schulische Forderung
und Unterstitzung (,162) sowie die soziale Inklusion (,202) betrachtet. Es zeigt sich, dass
positive emotionale Kontakterfahrungen von Bedeutung sind, sowohl fiir die Lehrer-
Selbstwirksamkeit, als auch fir die Einstellung. Fur die positiven emotionalen Kontakterfah-
rungen kann demnach sowohl ein direkter Effekt auf die Lehrer-Selbstwirksamkeit als auch
auf die beiden Faktoren der Einstellung verzeichnet werden. Zudem kann ein indirekter Effekt
vermittelt Uber die Lehrer-Selbstwirksamkeit aufgezeigt werden. So kann die Bedeutung der
emotionalen Kontakterfahrungen fir die Einstellung zur schulischen Forderung und Unter-
stlitzung sowie auf die soziale Inklusion eindeutig aufgezeigt werden.

Von den quantitativen Merkmalen von Kontakt hat die Anzahl an Kontaktpersonen, die Be-
fragte haben, einen direkten Einfluss auf das Erleben von positiven emotionalen Kontakter-
fahrungen (,235), aber keinen Einfluss auf die Einstellung. Ebenfalls einen direkten Einfluss
auf die positiven emotionalen Kontakterfahrungen (,188) hat die Zeit, seit wann der Kontakt
zu Menschen mit Behinderung besteht. Bei der Zeit zeigt sich allerdings ebenfalls kein Ein-
fluss auf die schulische Forderung und Unterstiitzung und auf die soziale Inklusion. Das all-

gemeine Kontaktmerkmal beruflicher Kontakt hat einen direkten Einfluss auf die schulische

% Das in Abbildung 4 vorliegende Modell erreicht zwar nicht immer die vorgegebenen Richtwerte, allerdings
kann es nichtsdestotrotz gewinnbringend sein, das Modell in die Arbeit aufzunehmen und die Ergebnisse zu
diskutieren. Dass ein Teil der Richtwerte nicht die erforderlichen Grenzen erreichen, kann an der kleinen Stich-
probe liegen. Diese Vermutung liegt nahe, denn die Ergebnisse im Strukturgleichungsmodell bestatigen die
Ergebnisse der vorausgegangenen Untersuchungen. Die Darstellung des Modells in der vorliegenden Arbeit
kann ferner damit begriindet werden, dass zukiinftige Studien, die tber eine groRere Fallzahl verfiigen, die Uber-
prifung der hier vorliegenden Struktur, weiterfiihrende Erkenntnisse zu dem Thema liefern kann.
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Forderung und Unterstiitzung (,213) und einen direkten Einfluss auf die soziale Inklusion
(,169).

Die Fortbildungen zum Thema Inklusion hat einen direkten Einfluss auf die schulische Forde-
rung und Unterstlitzung (,193). In den Regressionsmodellen hatte die Fortbildung nicht auf
die schulische Forderung und Unterstutzung einen signifikanten Einfluss sondern auf die so-
ziale Inklusion.

AbschlieBend missen die relevanten Parameterschatzer mit den formulierten Hypothesen ab-
geglichen werden, um so Aussagen zu den in der Hypothese angenommenen Einfliissen ma-
chen zu kodnnen. Bereits eingangs wurden alle angenommenen theoretischen Zusammenhange
beschrieben, in Abbildung 4 sind allerdings nur die signifikanten Zusammenhéange dargestellt,
demnach mussen die nicht signifikanten Zusammenhange kurz thematisiert werden.

In Hypothese 5f und 5g wurde ein direkter Einfluss von berufsspezifischen Merkmalen auf
die schulische Foérderung und Unterstiitzung sowie auf die Einstellung zu der sozialen Inklu-
sion angenommen. Bei den berufsspezifischen Merkmalen hatte sich bei den Regressionsana-
lysen lediglich die Lehrer-Selbstwirksamkeit als signifikantes Merkmal zur Erklarung der
Einstellung herausgestellt. Wie aus Tabelle 49 und Abbildung 4 ersichtlich, kann der direkte
Einfluss der Lehrer-Selbstwirksamkeit bestétigt werden.

Anhand der Regressionsanalysen konnte festgestellt werden, dass die positiven emotionalen
Kontakterfahrungen das einzige qualitative Merkmal des Kontaktes ist, das einen signifikan-
ten Einfluss auf die Einstellung hat. Dieser direkte Einfluss wird in dem Strukturgleichungs-
modell Gberpruft und zudem wird ein indirekter Einfluss der positiven emotionalen Kontakt-
erfahrungen auf die Lehrer-Selbstwirksamkeit angenommen. Alle drei angenommenen Zu-
sammenhadnge konnen signifikant bestatigt werden, am starksten ist der Einfluss der positiven
emotionalen Kontakterfahrungen auf die Lehrer-Selbstwirksamkeit.

Fir das quantitative Merkmal Anzahl an Kontaktpersonen wird ein Einfluss auf die positiven
emotionalen Kontakterfahrungen und die Einstellung zur schulischen Férderung und Unter-
stiitzung sowie zur sozialen Inklusion angenommen. Die Anzahl der Kontaktpersonen hat
lediglich auf die positiven emotionalen Kontakterfahrungen und keinen direkten Einfluss auf
die Einstellung zur schulischen Forderung und Unterstiitzung sowie zur sozialen Inklusion.
Das hatte sich bereits in den vorausgegangen Analysen gezeigt. Ein weiteres quantitatives
Merkmal von Kontakt stellt die Zeit dar, seit wann Befragte Menschen mit Behinderung ken-
nen. Es werden ebenfalls die drei direkten Zusammenhange wie bereits bei der Anzahl der
Kontaktpersonen angenommen. Einen signifikanten Einfluss der Zeit kann auf die positiven

emotionalen Kontakterfahrungen festgestellt werden. Das unterstreicht abermals die Bedeu-
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tung der Zeit. Fir die quantitativen Merkmale zeigt sich demnach lediglich der bereits in den
vorangegangenen Analysen bestehende Zusammenhang mit den positiven emotionalen Kon-
takterfahrungen. Fir die Einstellung scheinen auf Basis der vorliegenden Untersuchung die

quantitativen Merkmale von Kontakt lediglich indirekt von Bedeutung zu sein.

Tabelle 49: Hypothesen zu Faktor 1/Faktor 2 und deren Zusammenhang

Hypothese Direkter

Zusammenhang
Einfluss der Lehrer-Selbstwirksamkeit auf die schulische Forderung und Unterstiitzung. ,226
Einfluss der Lehrer-Selbstwirksamkeit auf die soziale Inklusion. ,081
Einfluss der positiven emotionalen Kontakterfahrungen (qualitative Kontaktmerkmale) auf ,278

die Lehrer-Selbstwirksamkeit.

Einfluss der positiven emotionalen Kontakterfahrungen (qualitative Kontaktmerkmale) auf ,162
die schulische Férderung und Unterstlitzung.

Einfluss der positiven emotionalen Kontakterfahrungen (qualitative Kontaktmerkmale) auf ,202
die soziale Inklusion.

Anzahl der Kontaktpersonen (quantitative Kontaktmerkmale) auf die positiven emotionalen ,235
Kontakterfahrungen.

Anzahl der Kontaktpersonen (quantitative Kontaktmerkmale) auf die schulische Férderung ~ Wird verworfen
und Unterstutzung.

Anzahl der Kontaktpersonen (quantitative Kontaktmerkmale) auf die soziale Inklusion. Wird verworfen

Die Zeit, seit wann Befragte Menschen mit Behinderung kennen (quantitatives Kontakt- ,188
merkmal) auf die positiven emotionalen Kontakterfahrungen.

Die Zeit, seit wann Befragte Menschen mit Behinderung kennen (quantitatives Kontakt-  Wird verworfen
merkmal) auf die schulische Férderung und Unterstiitzung.

Die Zeit, seit wann Befragte Menschen mit Behinderung kennen (quantitatives Kontakt- ~ Wird verworfen
merkmal) auf die soziale Inklusion.

Der Kontakt im beruflichen Kontext hat einen Einfluss auf die schulische Férderung und ,213
Unterstutzung

Der Kontakt im beruflichen Kontext hat einen Einfluss auf die soziale Inklusion ,169
Die Anzahl der Fortbildungen auf die Lehrer-Selbstwirksamkeit. Wird verworfen
Die Anzahl der Fortbildungen auf die schulische Férderung und Unterstiitzung. ,193
Die Anzahl der Fortbildungen auf die soziale Inklusion. Wird verworfen

Ein allgemeines Kontaktmerkmal, das in den bivariaten Analysen signifikant Unterschiede
zwischen Befragten mit und ohne beruflichen Kontakt und der Einstellung zu Inklusion auf-
gezeigt hat, wird in das Strukturgleichungsmodell aufgenommen. Daher wird von einem di-

rekten Einfluss des beruflichen Kontaktes auf die Einstellung zur schulischen Forderung und
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Unterstitzung sowie zur sozialen Inklusion ausgegangen. Der direkte Einfluss des beruflichen
Kontaktes kann fur beide Faktoren der Einstellung bestatigt werden.

Drei Zusammenhédnge werden bezlglich des Einflusses von Fortbildungen formuliert. Ein
direkter Einfluss auf die Lehrer-Selbstwirksamkeit und ein direkter Einfluss auf die schuli-
schen Forderung und Unterstlitzung sowie die soziale Inklusion. Der direkte Einfluss von
Fortbildungen kann lediglich fur den Faktor schulische Forderung und Unterstiitzung belegt
werden. Dieses Ergebnis steht im Widerspruch mit dem Ergebnis der Regressionsanalysen,
diese hatten einen signifikanten Einfluss von Fortbildungen auf die soziale Inklusion und die
Gesamteinschatzung gezeigt, nicht aber auf die schulische Férderung und Unterstitzung. Al-
lerdings hatte sich auf bivariater Ebene signifikante Mittelwertunterschiede zwischen Befrag-
ten mit und ohne Fortbildung und der Faktoren sowie der Gesamteinschéatzung zur Inklusion
gezeigt. Der starkste Unterschied war bei Befragten mit und ohne Fortbildung und der Ein-
stellung zur schulischen Forderung und Unterstiitzung, damit stiitzt das bivariate Ergebnis das
Ergebnis des Strukturgleichungsmodells. Einen direkten Einfluss haben die Fortbildungen auf

die Lehrer-Selbstwirksamkeit.
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6. Diskussion und Fazit

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Aussagen zu den Hypothesen

Die vorliegende Arbeit hat sich in vier zu untersuchende Themenbldcke aufgeteilt. Beginnend
mit der Analyse des Kontaktverhaltens der Befragten zu Menschen mit Behinderung. Die
Analyse des Kontaktes war ein zentraler Forschungsgegenstand dieser Studie. Zu der soge-
nannten Kontakthypothese gibt es eine Vielzahl an Studien (u.a. Hicks & Spaner, 1962;
Ralph, 1968, Malla & Shaw, 1987; Shera & Delva-Tauiliili, 1996; West, Holmes und
Hewstone, 2011), allerdings mangelt es oftmals an einer differenzierten Betrachtung des Kon-
taktes. Das war die Ausgangslage, die im Stand der Forschung dargestellt wurde.

Fur die vorliegende Untersuchung wurde daraufhin eine umfangreiche Operationalisierung
des Kontaktes vorgenommen, so dass die Unterscheidung nach allgemeinen, qualitativen und
quantitativen Merkmalen von Kontakt moglich wurde.

Nach der umfangreichen Analyse des Kontaktverhaltens erfolgte im Themenblock zwei die
Untersuchung zu bestehenden Freundschaften zwischen den Befragten und Menschen mit
Behinderung. Die Untersuchung der Freundschaften bezieht sich auf Pettigrew (2000), der
den Freundschaften eine grof’e Bedeutung zuspricht, fir ihn beinhalten Freundschaften opti-
male Bedingungen des Kontaktes. Dabei bezieht sich Pettigrew auf die vier Bedingungen des
Kontaktes nach Allport (1958), die im Theorieteil dieser Arbeit vorgestellt wurden (Kapitel
2.2.2).

Die Analyse nach der Form der Behinderung, welche die Kontaktpersonen der Befragten ha-
ben, ist der dritte Untersuchungsbereich. Der im Theorieteil beschriebene Ansatz von Cloer-
kes (1979; 2001) und der Stand der Forschung (u.a. Forlin 1995; Gebhardt et al., 2011,
Meyer, 2011; Sze 2009) haben die Bedeutung der Form der Behinderung fur den Kontakt zu
Menschen mit Behinderung und fiir das Fortschreiten der Inklusion hervorgehoben.
Letztendlich stellen soziodemographische und berufsspezifische Merkmale sowie das Wissen
zum Thema Inklusion den vierten zu untersuchenden Themenblock dar. Aus dem Stand der
Forschung ist bereits hervorgegangen, dass die soziodemographischen Merkmale Alter und
Geschlecht (u.a. Avramidis und Norwich, 2002) sowohl bei dem Kontakt als auch in Bezug
auf die Einstellung gegenuber Menschen mit Behinderung und die Einstellung zu Inklusion
eine untergeordnete Rolle spielen. Bei den berufsspezifischen Merkmalen haben sich vor al-
lem die Lehrer-Selbstwirksamkeit (u.a. Treder, Morse & Ferron, 2000; Taylor & Ringlaben,
2012; Woodcock, Hemmings & Kay, 2012; Hellmich & Gorel, 2014; Urton, Wilbert & Hen-
nemann, 2014; Heyl et al., 2012) und die Schulart (u.a. Avramidis & Norwich, 2002;
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Woodcock, Hemmings & Kay, 2012; Woodcock, 2013; Verband fir Bildung und Erziehung,
2015) als Einflussfaktoren fiir die Einstellung zu Inklusion gezeigt. Zu den Berufserfahrungen
wurden vor allem deskriptive Aussagen gemacht. Abschlielend wurden die einzelnen Ein-
flussfaktoren aus den vier Themenbldcken mit der Einstellung zu Inklusion in Verbindung
gebracht, das war der zweite wesentliche Forschungsgegenstand.

Hypothese 1 hatte den ersten Themenblock, die Analyse des Kontaktverhaltens als Untersu-
chungsgegenstand. Zunéchst ging es um die allgemeinen Merkmale von Kontakt, diese bein-
halten den sozialen Kontext, in dem der Kontakt stattfindet. Mit Hypothese 1a wird auf die
Erklarung von privatem Kontakt zu Menschen mit Behinderung eingegangen. Angenommen
wird, dass privaten Kontakt zu Menschen mit Behinderung eher jingere und weibliche Be-
fragte haben. Zudem kdénnten Sonderschullehrkrafte, die bereits in der Schule Kontakt haben,
auch im privaten Umfeld mehr Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben, weil tber den
beruflichen Kontakt Berlihrungséngste abgebaut werden und dartiber der private Kontakt ge-
fordert wird (zum Beispiel zu Eltern von Kindern mit Behinderung).

Hypothese 1a kann in Bezug auf den Einfluss des Geschlechts und den Einfluss der Schulart
der Befragten bestatigt werden. Der angenommene Einfluss des Alters kann nicht bestatigt
werden. Im Stand der Forschung konnte teilweise der gleiche Einfluss des Geschlechts festge-
stellt werden, dass Frauen mehr Kontakt zu Menschen mit Behinderung haben. Der fehlende
Einfluss des Alters ist nicht ungewohnlich. Der Einfluss der Schulart kann im Kontext der
Studienergebnisse aus dem Stand der Forschung als schliissig gesehen werden. Forschungser-
gebnisse haben gezeigt, dass Sonderschullehrkrafte tendenziell eine positivere Einstellung zu
Inklusion haben als Lehrkrafte an Regelschulen (u.a. Avramidis & Norwich, 2002;
Woodcock, Hemmings & Kay, 2012; Woodcock, 2013; Verband fiir Bildung und Erziehung,
2015).

Hypothese 1b betrachtet Befragte, die im privaten und beruflichen Kontext Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung haben. Angenommen wurde, dass eher jingere, weibliche Befragte
mit Fortbildung zum Thema Inklusion Kontakt im privaten und beruflichen Kontext haben.
Dabei wurde berticksichtigt, inwieweit es Unterschiede nach der Schulart der Befragten gibt.
Hypothese 1b kann fiir den Einfluss des Geschlechts, der Schulart und der Fortbildung zum
Thema Inklusion bestétigt werden, es kann kein Einfluss des Alters festgestellt werden. Wie
in Hypothese 1a kann wieder der Einfluss des Geschlechts und der Schulart gesehen werden.
Neu hinzugekommen ist die Untersuchung des Einflusses von Fortbildungen zum Thema In-
klusion. Der Stand der Forschung hat gezeigt, dass der Einfluss des Wissens weniger stark ist

als der Einfluss des Kontaktes auf die Einstellung gegenuiber Menschen mit Behinderung. Al-
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lerdings konnte auch ein eigenstandiger Effekt von Fortbildungen aufgezeigt werden. Der
Einfluss des Wissens vermittelt Gber die Fortbildung zeigt sich hier in Bezug auf den Kontakt.
In Hypothese 1c ging es um die Kontakthdufigkeit in den verschiedenen sozialen Lebenssitua-
tionen, die Uber die CDP-Skala von Yuker und Hurley abgefragt wurde. Es wurde angenom-
men, dass die Kontakthdufigkeit alters- und geschlechtsabhéngig, abhéngig von der Schulart
der Befragten und von bestehenden Freundschaften ist. Hypothese 1c kann fir den Einfluss
der Freundschaft und der Schulart der Befragten bestétigt werden. Wahrend beim privaten
Kontakt und dem Kontakt im privaten und beruflichen Kontext der Einfluss des Geschlechts
festgestellt werden konnte, zeigt sich tber die verschiedenen sozialen Lebenssituationen kein
Einfluss des Geschlechts. Dieses Ergebnis spiegelt die Unstimmigkeit der Ergebnisse aus dem
Stand der Forschung zum Einfluss des Geschlechts wider. Der fehlende Alterseinfluss hat
sich bislang tber alle Ergebnisse gezeigt. Eine weitere Bestatigung der bisherigen Ergebnisse
zum Einfluss der Schulart liefert auch die Untersuchung der Kontakthaufigkeit. Lehrkréfte an
Sonderschulen haben mehr Kontakt uber die verschiedenen sozialen Situationen als Lehrkraf-
te an Grundschulen und weiterfuhrenden Schulen. Getestet wurde hier der Einfluss des Kon-
taktes. Das Ergebnis, dass Befragte mit Freundschaften zu Menschen mit Behinderung mehr
Kontakt Uber die verschiedenen sozialen Situationen haben, stellt ein schlissiges und logisch
nachvollziehbares Ergebnis dar. Damit konnte ein kleiner Beitrag dazu geleistet werden,
Freundschaften zwischen Menschen mit und ohne Behinderung néher zu beschreiben.
Hypothese 1d beinhaltete die emotionalen Kontakterfahrungen. Emotionale Kontakterfahrun-
gen sind abhangig von den berufsspezifischen Merkmalen der Befragten, den quantitativen
Kontaktmerkmalen und der Form der Behinderung der Kontaktpersonen. Lehrkréfte an Son-
derschulen haben insgesamt hdufiger Kontakt. Differenziert nach der Art des Kontaktes zeigt
sich auch, dass Sonderschullehrkrafte haufiger positive und negative emotionale Kontakter-
fahrungen machen, als ihre Kollegen an Grundschulen und an weiterfihrenden Schulen.
Ebenso positiv wirkt sich die Lehrer-Selbstwirksamkeit aus. Der positive Einfluss der Lehrer-
Selbstwirksamkeit steht im Einklang mit den Ergebnissen aus dem Stand der Forschung (u.a.
Hellmich & Gorel, 2014; Urton, Wilbert & Hennemann, 2014; Heyl et al., 2012).

Eine weitere differenzierte Aussage nach der Art des Kontaktes kann fiir die quantitativen
Merkmale von Kontakt gemacht werden. Diese Ergebnisse lassen sich gut miteinander ver-
einbaren, denn die Zeit, seit wann der Kontakt besteht, bestimmt die emotionalen Kontakter-
fahrungen. Fir Pettigrew (2001) war die Zeit ein wichtiger Faktor, fir den Kontakt mit Men-
schen mit Behinderung. Das vorliegende Ergebnis bestatigt den Einfluss der Zeit, gemessen

Uber die Dauer, seit wann der Kontakt besteht.
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Fur die Form der Behinderung zeigen sich vor allem die bereits im Stand der Forschung be-
schriebenen Unterschiede zu Menschen mit geistiger Behinderung (u.a. Karnilowicz, Sparrow
& Shinkfield, 1994). Wobei die Ergebnisse aus der vorliegenden Studie differenzierter sind und
aufzeigen, dass genauso positive als auch negative emotionale Kontakterfahrungen mit Men-
schen mit geistiger Behinderung angegeben werden. So dass nicht per se gesagt werden kann,
dass der Kontakt zu Menschen mit geistiger Behinderung negativ belegt ist. Das ist eine interes-
sante Erkenntnis, denn Menschen mit geistiger Behinderung werden oftmals mit negativen
Vorurteilen konfrontiert (u.a. Akrami, Ekehammar, Claesson & Sonnander, 2006). In unserer
Gesellschaft sind kognitive Fahigkeiten von grof3er Bedeutung, eine geistige Behinderung stellt
eine Minderung der kognitiven Fahigkeiten dar, diese Tatsache kann die oftmals beschriebenen
negativen Reaktionen auf Menschen mit einer geistigen Behinderung mit erklaren. Somit kann
Hypothese 1d bestatigt werden.

In Hypothese 2 wurde der Einfluss von Freundschaften auf die Einstellung zu Inklusion ange-
nommen. Hypothese 2a geht davon aus, dass Befragte, die Freundschaften zu Menschen mit
Behinderung haben, eine positivere Einstellung zu Inklusion aufweisen als Menschen, die
keine intergruppalen Freundschaften haben. In keinem der getesteten Modelle, welche die
Einstellung zu Inklusion untersuchen, haben Freundschaften einen signifikanten Einfluss auf
die Einstellung.

In Hypothese 2b geht es um die Erklarung von bestehenden Freundschaften zwischen Men-
schen mit und ohne Behinderung. Zur Erklarung von bestehenden Freundschaften haben so-
wohl qualitative als auch quantitative Merkmale von Kontakt einen Einfluss. Denn Kontakt-
haufigkeit und Dauer des bestehenden Kontaktes sind ebenso wichtig fur Freundschaften zwi-
schen Menschen mit und ohne Behinderung, wie das Erleben von positiven und negativen
emotionalen Kontakterfahrungen. Zudem hat die Form der Behinderung einen Einfluss auf
bestehende Freundschaften. Hypothese 2b kann teilweise bestétigt werden, quantitative
Merkmale von Kontakt und die Merkmale der Kontaktperson tragen signifikant zur Erklarung
von Freundschaften zwischen Menschen mit und ohne Behinderung bei. VVor allem der bereits
beschriebene Einfluss der Zeit, der flr die Intensivierung von Kontakt und damit das Entste-
hen von Freundschaften von Bedeutung ist, kann abermals bestatigt werden. Genauso der Ein-
fluss der Kontakthaufigkeit. Kein Einfluss der qualitativen Merkmale von Kontakt war so
nicht zu erwarten, zeigt aber abermals auf, wie kompliziert es ist, den Kontakt genau zu unter-
suchen. Fur die Form der Behinderung zeigt sich wieder, dass es Unterschiede nach der Form
der Behinderung gibt und dass diese einen Einfluss auf den Umgang miteinander hat. In der

vorliegenden Untersuchung kann die Bedeutung von Freundschaften zwischen Menschen mit
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und ohne Behinderung fir die Einstellung zu Inklusion nicht nachgewiesen werden. For-
schungsergebnisse zu Freundschaften gehen vor allem auf die Rahmenbedingungen fur das
Entstehen von Freundschaften ein (u.a. Johanson & Johanson, 1981). Mit den hier vorliegen-
den Ergebnissen kdnnen allerdings durchaus Aussagen zum Kontaktverhalten zwischen Be-
fragten mit und ohne Freundschaften zu Menschen mit Behinderung gemacht werden.

In Hypothese 3 lag der Fokus auf dem Einfluss der Form der Behinderung. Mit Hypothese 3a
wurde geprift, ob die Einschatzung der Mdglichkeiten der Kontaktaufnahme mit der Form der
Behinderung variieren. Die Moglichkeiten der Kontaktaufnahme werden von den Befragten als
unabhdngig von der Form der Behinderung bezeichnet, so dass Hypothese 3a nicht bestatigt
werden kann.

In Hypothese 3b ging es um den Einfluss der Form der Behinderung auf das emotionale Erleben
von Kontakt. Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass es Unterschiede im emotionalen Erle-
ben von Kontakt nach der Form der Behinderung der Kontaktpersonen gibt. Demnach kann
Hypothese 3b bestatigt werden.

In Hypothese 3c wurde angenommen, dass Freundschaften zwischen Menschen mit und ohne
Behinderung in Zusammenhang mit der Form der Behinderung besteht. Die Ergebnisse zei-
gen, dass es signifikante Zusammenhéange zwischen der Haufigkeit bestehender Freundschaf-
ten nach der Form der Behinderung gibt, wie in Hypothese 3c angenommen wird.

In Hypothese 3d wurde von einem unterschiedlichen Kontaktverhalten nach der Form der Be-
hinderung ausgegangen. Die Ergebnisse zeigen, dass es nach der Form der Behinderung Un-
terschiede im Kontakt und den Kontaktarten gibt, somit kann Hypothese 3d bestétigt werden.
Die aus der vorliegenden Untersuchung resultierenden Ergebnisse zur Form der Behinderung
bestatigen die vorgestellten Studienergebnisse aus dem Stand der Forschung (u.a. Thomas,
Foreman und Remenyi, 1985; Newberry und Parish, 1997).

In Hypothese 4 ging es um den Einfluss der soziodemographischen und berufsspezifischen
Merkmale und das Wissen zum Thema Inklusion, vermittelt Uber die Fortbildung zum Thema
Inklusion. Fir Hypothese 4a wurde der Zusammenhang zwischen Fortbildungen zum Thema
Inklusion und der Einstellung zu Inklusion postuliert. Dieser angenommene Zusammenhang
kann auf bivariater Ebene aufgezeigt werden, in den Regressionsanalysen und dem Struktur-
gleichungsmodell kann der positive Einfluss der Fortbildung zum Thema Inklusion auf die
Einstellung zu Inklusion Uberwiegend bestatigt werden. Wobei im Strukturgleichungsmodell
kein Einfluss der Fortbildung auf den Faktor der sozialen Inklusion nachweisbar ist.

In Hypothese 4b wurde auf die Schulart der Befragten und die Einstellung zu Inklusion Bezug

genommen. Die Ergebnisse zeigen, dass es vor allem zwischen Lehrkraften an Sonderschulen
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und Lehrkréften an weiterfiihrenden Schulen Unterschiede gibt. Tabelle 36 zeigt signifikante
Unterschiede nach der Schulart und der Einstellung zu Inklusion. Allerdings sind die multiva-
riaten Ergebnisse eher in die Richtung zu interpretieren, dass die Schulart vor allem einen
Einfluss auf die Fortbildung zum Thema Inklusion und auf den Kontakt hat.

Hypothese 4c beriicksichtigte den Einfluss des Geschlechts auf die Einstellung zu Inklusion
und Hypothese 4d das Alter. Hypothese 4c und 4d konnen fur die Einstellung zu Inklusion
nicht bestétigt werden. Diese Ergebnisse sind mit den Studienergebnissen aus dem Stand der
Forschung vereinbar, denn hier gab es Ergebnisse, die ebenfalls keinen Einfluss von Alter und
Geschlecht feststellen konnten oder teilweise eben auch Ergebnisse, die eine positivere Ein-
stellung von Frauen und jlungeren Lehrkraften aufzeigen. Zudem stehen diese Ergebnisse
uberwiegend im Einklang mit den Ergebnissen zum Kontaktverhalten.

In Hypothese 5 wurden die Einflussfaktoren aus den bereits beschriebenen vier Themenblo-
cken mit der Einstellung zu Inklusion in Verbindung gebracht. Mit Hypothese 5a wurde an-
genommen, dass der Kontakt einen positiven Einfluss auf die Einstellung zu Inklusion hat.
Die Hypothese kann nicht eindeutig bestitigt werden. Uber die vier Moglichkeiten, den Kon-
takt genauer zu bestimmen, zeigt sich, dass die oberflachliche Abfrage des Kontaktes keine
signifikanten Unterschiede zwischen Befragten mit und ohne Kontakt und den Einstellungs-
merkmalen liefert. Genauso verhélt es sich bei Befragten mit Kontakt im privaten Lebensbe-
reich. Bei der differenzierteren Abfrage des Kontaktes nach dem sozialen Kontext, also ob der
Kontakt im beruflichen oder privaten Kontext stattfindet, zeigt sich, dass der berufliche Kon-
takt mit einer positiveren Einstellung einhergeht. Zudem zeigt sich ein Unterschied in der
Einstellung bei Befragten, die im beruflichen und privaten Kontext Kontakt haben und Be-
fragte, die lediglich in einem Kontext Kontakt haben. Im Theorieteil und im Stand der For-
schung der vorliegenden Arbeit wurde bereits angesprochen, dass die Operationalisierung von
Kontakt nicht ganz einfach ist und nach der Art der Operationalisierung des Kontaktes kann
es zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen, das kann anhand der Analysen zu Hypothese
5a bestétigt werden.

Hypothese 5b postulierte, dass Befragte, die in beiden sozialen Kontexten Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung haben, eine positivere Einstellung zu Inklusion haben. Die Hypothese
kann nicht eindeutig bestatigt werden.

In Hypothese 5¢ wurde angenommen, dass je hdufiger der Kontakt zwischen Menschen mit
und ohne Behinderung besteht, desto positiver die Einstellung ist. Die Ergebnisse zu Hypo-
these 5c¢ sind nicht eindeutig, fur die Gesamteinschatzung und die Einstellung zur schulischen

Forderung und Unterstlitzung kann tendenziell ein Unterschied nach der Kontakthdufigkeit
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angenommen werden, nicht fur die Einstellung zur sozialen Inklusion. Es zeigen sich hier al-
lerdings auch Unterschiede nach der Art der Operationalisierung der Kontakthaufigkeit.
Demnach scheint der Kontext, in dem der Kontakt stattfindet weniger bedeutend zu sein, als
die Kontakthaufigkeit, diese hatte sich ja bereits als teilweise relevant fiir die Einstellung zu
Inklusion erwiesen.

In Hypothese 5d und 5e ging es um das emotionale Erleben von Kontakt. Fir die positiven
emotionalen Kontakterfahrungen kann Hypothese 5d bestatigt werden. Hypothese 5e, in der
angenommen wird, dass negative emotionale Kontakterfahrungen sich negativ auf die Einstel-
lung zu Inklusion auswirken, kann hier nicht bestatigt werden. Das ist ein interessantes Er-
gebnis, denn positive und negative emotionale Kontakterfahrungen haben eine unterschiedli-
che Wirkung. Wahrend die positiven emotionalen Kontakterfahrungen sich positiv auf die
Einstellung auswirken, scheinen bei den negativen emotionalen Kontakterfahrungen andere
Mechanismen zu wirken. Die einfache Annahme, dass sich positive Erfahrungen positiv aus-
wirken und negative eben negativ auf die Einstellung, kann so nicht bestatigt werden.

Die Hypothesen 5f bis 5h bezogen sich auf den Einfluss von berufsspezifischen Merkmalen,
qualitativen und quantitativen Merkmalen von Kontakt, Fortbildung zum Thema Inklusion
und inklusive Unterrichtserfahrungen. Bei den berufsspezifischen Merkmalen sind es die Leh-
rer-Selbstwirksamkeit und die Schulart der Befragten, die sich aus den voran gegangenen
Analysen als relevant herauskristallisiert haben und somit in die Regression eingegangen sind.
Bei den quantitativen Merkmalen von Kontakt war es die Kontakthdufigkeit. Allerdings muss
bei der Kontakth&ufigkeit berticksichtigt werden, dass es sich hier nicht um die Kontakthdu-
figkeit nach Yuker und Hurley handelt sondern, um die kategoriale Abfrage, die fir die
multivariaten Analysen dichotomisiert wurde und deren Aussagekraft schwéacher ist (siehe
Kapitel 5.2.1).

Fur die drei Regressionen zeigt sich ein Unterschied beziglich der Einflussfaktoren aber auch
eindeutige Gemeinsamkeiten was die Einflussfaktoren angeht. Der Unterschied bezieht sich
auf den Faktor schulische Forderung und Unterstiitzung. Die Regression zeigt den positiven
Einfluss der Lehrer-Selbstwirksamkeit und den positiven emotionalen Kontakterfahrungen al-
lerdings keinen Einfluss der Fortbildung zum Thema Inklusion. Die Lehrer- Selbstwirksam-
keit hat demnach fiir die beiden Faktoren der Einstellung zu Inklusion und der Gesamtein-
schatzung konsistent einen positiven Einfluss. Ein weiterer Einflussfaktor ist die Fortbildung
zum Thema Inklusion. Das ist kein tberraschendes Ergebnis, denn in den bivariaten Analysen
hatte sich dieser Einfluss bereits gezeigt gehabt. Fiir den Faktor soziale Inklusion und die Ge-

samteinschatzung zeigt sich ein stimmiges Bild was die Einflussfaktoren angeht. Die drei
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Merkmale Lehrer-Selbstwirksamkeit, positive emotionale Kontakterfahrungen und Fortbil-
dungen zum Thema Inklusion wirken sich positiv auf die Einstellung aus. Das gleiche Bild
zeigt sich auch beziiglich Hypothese 5i, hier sind es ebenfalls die Lehrer-Selbstwirksamkeit,
positive Kontakterfahrungen und Fortbildungen zum Thema Inklusion, die sich positiv auf die
Verhaltensbereitschaft auswirken. Zudem wirken sich bestehende inklusive Unterrichtserfah-
rungen positiv auf die Verhaltensbereitschaft aus, im néchsten Jahr eine inklusive Klasse zu
unterrichten. Das Strukturgleichungsmodell, das auf die Hypothesen 5f und 5g Bezug nimmt,
kann ergénzende Ergebnisse liefern. So kann der direkte Einfluss des beruflichen Kontaktes
zusétzlich nachgewiesen werden und dass die quantitativen Merkmale wie Zeit und Anzahl
der Kontaktpersonen signifikant mit den positiven Kontakterfahrungen in Verbindung stehen.

Die Ergebnisse sind zusammenfassend in Tabelle 48 dargestellt.

Tabelle 50: Hypothesen, Operationalisierung und erwarteter/beobachteter Zusammenhang

Hypothese Unabhéngige Variable Erwarteter ~ Abhéngige Variable Beobachteter
Zusammen- Zusammenhang
hang

Hla Alter (jlnger) - Privater Kontakt zu n.s.
Weiblich (mannlich) + Menschen mit +
Berufsspezifische Merkmale - Behinderung -
(Sonderschule)

H1b Alter (jinger) - Kontakt im privaten n.s.
Weiblich (mannlich) + und beruflichem +
Schulart (Sonderschule) - Lebenskontext -
Fortbildung + +

Hlc Alter -1+ Kontakthaufigkeit tber n.s.
Weiblich (ménnlich) + verschiedene soziale n.s.
Schulart (Sonderschule) -+ Lebenssituationen -
Freundschaften + +

H1d Schulart (Sonderschule) -+ Emotionale -
Lehrer-Selbstwirksamkeit + Kontakterfahrungen +
Quantitativen Kontaktmerkmalen + +/n.s.
Merkmale der Kontaktperson -[+ +/n.s.
(Geistige Behinderung)

H2a Freundschaften + Einstellung zu n.s.

Inklusion

H2b Quantitativen Kontaktmerkmalen + Freundschaften +/n.s.
Qualitative Kontaktmerkmalen + n.s.
Merkmale der Kontaktperson -[+ +/n.s.

(Geistige Behinderung)

H3a Merkmale der Kontaktperson -+ Kontaktaufnahme n.s.
(Geistige Behinderung)

H3b Merkmale der Kontaktperson -[+ Emotionales Erleben +
(Geistige Behinderung)

H3c Merkmale der Kontaktperson -+ Freundschaften +
(Geistige Behinderung)

H3d Merkmale der Kontaktperson -[+ Kontaktverhalten +
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(Geistige Behinderung)
H4a Fortbildung + Einstellung zu Teils/teils
Inklusion
H4b Schulart (Sonderschule) -[+ Einstellung zu Teils/teils
Inklusion
(Fortsetzung Tabelle 50)
Hypothese Unabhéangige Variable Erwarteter Abhéngige Variable Beobachteter
Zusammen- Zusammenhang
hang
H4c Weiblich (ménnlich) -[+ Einstellung zu n.s.
Inklusion
H4d Alter -1+ Einstellung zu n.s.
Inklusion
H5a Kontakt allgemein + Einstellung zu n.s.
Privater Kontakt + Inklusion n.s.
Beruflicher Kontakt + +
H5b Beruflicher und privater Kontakt + Einstellung zu +/n.s.
Inklusion
H5c Kontakthaufigkeit + Einstellung zu Teils/teils
Inklusion
H5d Positiv emotional erlebter Kon- + Einstellung zu +
takt Inklusion
H5e Negativ emotional erlebter Kon- - Einstellung zu n.s.
takt Inklusion
H5f Berufsspezifische Merkma- + Einstellung zur +
le(Lehrer-Selbstwirksamkeit) schulischen Férderung
Berufsspezifische Merkmale -1+ und Unterstitzung n.s.
Schulart (Sonderschule)
Quantitativen Kontaktmerkmalen + n.s.
Qualitative Kontaktmerkmalen + +/n.s.
Fortbildung -/+ n.s.
Inklusive + n.s.
Unterrichtserfahrungen
H5g Berufsspezifische Merkma- + Einstellung zur sozialen +
le(Lehrer-Selbstwirksamkeit) Inklusion
Berufsspezifische Merkmale -/+ n.s.
Schulart (Sonderschule)
Quantitativen Kontaktmerkmalen + n.s.
Qualitative Kontaktmerkmalen + +/n.s.
Fortbildung -/+ +
Inklusive + n.s.
Unterrichtserfahrungen
H5h Berufsspezifische Merkmale -[+ Einstellung zu +
(Lehrer- Selbstwirksamkeit) Inklusion
Berufsspezifische Merkmale + n.s.
Schulart (Sonderschule)
Quantitativen Kontaktmerkmalen + n.s.
Qualitative Kontaktmerkmalen + +/n.s.
Fortbildung -/+ +
Inklusive Unterrichtserfahrungen + n.s.
H5i Berufsspezifische Merkmale + Verhaltensbereitschaft +
(Lehrer- Selbstwirksamkeit)
Berufsspezifische Merkmale -1+ n.s.
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Schulart (Sonderschule)

Quantitativen Kontaktmerkmalen +
Qualitative Kontaktmerkmalen +
Fortbildung -+
Inklusive Unterrichtserfahrungen +

188

n.s.
+/n.s.

Anmerkung. Bei dichotomer Auspragung Referenzkategorie in Klammern.
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6.2. Ausblick, Fazit und kritische Reflexion

Ausgangspunkt der Studie war der Befund, dass der Inklusion von Menschen mit Behinderung
ein zunehmender Stellenwert zugeschrieben wird. Dies kommt nicht zuletzt in der Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention zum Ausdruck. Wissenschaftlich stellt sich dabei die Fra-
ge nach der Akzeptanz beziehungsweise dem Erfolg von Inklusion, auch und gerade im schuli-
schen Bereich. Dass die schulische Bildung eine Schlusseldeterminante fir die personliche und
berufliche Entwicklung und so schlieBlich auch fir die gesellschaftliche Teilhabe darstellt,
kommt der Inklusion gerade im schulischen Kontext eine zentrale Rolle zu. Aus diesem Grund
wurde in der vorliegenden Studie die Einstellung von Lehrkréften an Karlsruher Grundschulen,
Werkrealschulen, Realschulen, Sonderschulen und Gymnasien zu Inklusion detailliert und em-
pirisch fundiert erforscht.

Die Einstellung zu Inklusion wird stark vom Kontakt zu Menschen mit Behinderung geprégt.
Darauf verweist die breite vorliegende und im Rahmen dieser Studie aufgezeigte Forschung.
Der Forschungstberblick verdeutlicht allerdings ein zentrales Problem: Es ist zwar einhellige
Meinung in der Forschung, dass dem Kontakt eine Schlisselrolle zukommt, der Kontakt
selbst wird aber nicht ausreichend differenziert betrachtet. Dabei ist es theoretisch als auch
empirisch nicht trivial, welche Art von Kontakt wie auf die individuelle Einstellung zu Inklu-
sion wirkt. Daher war es ein zentrales Anliegen der Untersuchung, eine addquate Konzeptua-
lisierung und Operationalisierung verschiedener Arten von Kontakt zwischen Menschen mit
und ohne Behinderung herauszuarbeiten, diese flr die empirische Forschung nutzbar zu ma-
chen und im Rahmen der Analyse auf ihre Besténdigkeit zu testen. Die vorgeschlagene Diffe-
renzierung knipft dabei unmittelbar an den Stand der Forschung zur Kontakthypothese an.
Als wichtiger Beitrag zur Forschung ist dabei zu verstehen, dass ,Kontakt® differenziert abge-
fragt wird und eine Unterscheidung nach der Art des Kontaktes vorgenommen wird. Die Re-
levanz dieser zunéchst theoretisch begriindeten Differenzierungsnotwendigkeit kann mit die-
ser Studie empirisch bestatigt werden.

Der theoretischen Vorarbeit folgend wurde Kontakt in dieser Studie breit gefachert erhoben, so
dass in den Analysen, in denen zur Erklarung des Kontaktverhaltens quantitative und qualitative
Merkmale von Kontakt eingesetzt wurden und eine klare Trennung zwischen den einzelnen
Merkmalen von Kontakt vorgenommen wurde. Dies hat sich, in Verbindung mit der bereits in
der Literatur iiblichen Kategorie ,allgemeiner Kontakt®, als zielfithrend und empirisch gehalt-
voll erwiesen. Die differenzierten Analysen des Kontaktverhaltens zeigen, dass quantitative und
qualitative Kontaktmerkmale unterschiedliche Befunde beziiglich ihrer Erklarungskraft zur Ein-

stellung zu Inklusion liefern.
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Quantitative Kontaktmerkmale erkl&ren vor allem das Vorhandensein von emotionalen Kon-
takterfahrungen und bestehenden Freundschaften zwischen Menschen mit und ohne Behinde-
rung. Frihere Befunde der Forschung zur Relevanz des Faktors Zeit, wie sie etwas von Pettig-
rew vorgelegt wurden, konnten deutlich bestétigt werden. Die Dauer, seit wann der Kontakt be-
steht, liefert eine signifikante Erklarung fir bestehende Freundschaften zwischen Menschen mit
und ohne Behinderung.

Bei den qualitativen Kontaktmerkmalen zeigt sich, dass diese einen direkten Einfluss auf die
Gesamteinschatzung zur Einstellung zu Inklusion haben und auf die Faktoren schulische For-
derung und Unterstiitzung sowie soziale Inklusion. Allerdings ist letztendlich der Einfluss von
Freundschaften wesentlich geringer als der Einfluss der weiteren qualitativen Kontaktmerk-
male. Positive emotionale Kontakterfahrungen haben den groRten Einfluss auf die Einstellung
zu Inklusion. Diese Befunde zeigen deutlich wie wichtig die Unterscheidung nach der Art des
Kontaktes ist und geht Uber die bislang vorliegenden empirischen Befunde zur Wirkung des
Kontaktes hinaus. Die dargestellten Ergebnisse zeigen auf, dass es vor allem die emotionalen
Kontakterfahrungen sind, welche die Einstellung beeinflussen. Interessanterweise zeigt sich
hier jedoch nicht eindeutig, dass negative emotionale Kontakterfahrungen mit einer negativen
Einstellung einhergehen und positive emotionale Kontakterfahrungen mit einer positiven Ein-
stellung. Fur die positiven emotionalen Kontakterfahrungen kann dieser Einfluss zwar Klar
belegt werden, nicht aber fiir die negativen emotionalen Kontakterfahrungen. Denn bei der
Gesamteinschatzung der Einstellung zu Inklusion, der schulischen Férderung und Unterstit-
zung sowie der sozialen Inklusion haben lediglich positive emotionale Kontakterfahrungen
einen signifikanten Einfluss auf die Einstellung. Die Wirkung von positiven emotionalen
Kontakterfahrungen ist demnach stérker als die von negativen emotionalen Kontakterfahrun-
gen. Damit liefert diese Studie einen wesentlichen Beitrag zur Erforschung des Zusammen-
hangs von Kontakt und Einstellung zu Inklusion.

In dem dargestellten Strukturgleichungsmodell wurden Merkmale zugrunde gelegt, die eine
klare Richtung der zusammenhangenden Merkmale zur Erklarung der Einstellung zur schuli-
schen Forderung und Unterstlitzung sowie zur sozialen Inklusion festlegen. Diese Merkmale
basieren auf den Hypothesen und den Ergebnissen aus den bivariaten und den multivariaten
Analysen. Uber diesen langen Untersuchungsweg konnten vier zentrale Pradiktoren der Ein-
stellung zu Inklusion herausgearbeitet werden, davon sind zwei Pradiktoren des Kontaktes.
Wie im theoretischen Kapitel und den daraus abgeleiteten Hypothesen beschrieben, wird der
Einfluss des Kontaktes zwischen Menschen mit und ohne Behinderung als wesentlicher Ein-

flussfaktor auf die Einstellung zu Inklusion angenommen. Mit dem Strukturgleichungsmodell
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wurde ein Verfahren gewéhlt, mit dem modellhafte Zusammenhénge dargestellt werden kon-
nen. Diese Herangehensweise bietet vertiefende Analysemdglichkeiten und erweitert die Aus-
sagekraft zu den Pradiktoren der Einstellung zu Inklusion. Gezeigt werden konnte anhand des
Modells, dass der qualitative Kontakt einen direkten Einfluss auf die beiden Faktoren der Ein-
stellung zu Inklusion hat und zusétzlich einen indirekten Einfluss Uber die Lehrer-
Selbstwirksamkeit. Die vorliegenden Ergebnisse verdeutlichen die Bedeutung, welche die diffe-
renzierte Betrachtung der Arten von Kontakt auf die Einstellung zu Inklusion hat, denn der Ein-
fluss des Kontaktes variiert nach der Art des Kontaktes.

Um eindeutige Kausalitdten aus den hier herausgearbeiteten Erkenntnissen nachzuweisen,
sind fur zuklnftige empirische Studien Langsschnittdaten erforderlich, um die entwickelten
Annahmen und Modelle umfassender zu verifizieren. Schlie8lich ist Inklusion ein Prozess,
der sich Uber einen Zeitraum vollzieht und nicht punktuell umgesetzt werden kann. Das war
im Rahmen dieser Dissertation nicht moglich, denn die gesamte Organisation, Planung und
Durchfuhrung der Studie wurde mittels einer Person durchgefiihrt und zudem héatten weitere
Erhebungen den Zeitraum der Dissertation erheblich verlangert.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse aus der vorliegenden Studie, dass es bei der Analyse
des Kontaktverhaltens und der Einstellung zu Inklusion Unterschiede gibt. Lehrkréfte an Son-
derschulen haben h&ufiger und intensiver Kontakt zu Menschen mit Behinderung als Lehr-
krafte an weiterfihrenden Schulen. Die Lehrkrafte an Grundschulen liegen zwischen den
Lehrkréften an Sonderschulen und den Lehrkréften an weiterfuhrenden Schulen. Dieses Er-
gebnis kann dahingehend interpretiert werden, dass die Inklusion bei den Lehrkraften an
Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen in den Kopfen angekommen ist.

Die Unterschiede, die sich bezlglich des Kontaktverhaltens und teilweise in der Einstellung
nach der Schulart zeigen, zeigen sich nicht so deutlich beim Verstandnis des Begriffs Inklusi-
on. Wird die Freitextangabe nach der Schulart der Befragten betrachtet, ist festzustellen, dass
der Uberwiegende Teil der Befragten mit der semantischen Bedeutung der Inklusion die ge-
meinsame Beschulung von Kindern mit und ohne Behinderung beziehungsweise die Teilhabe
von Kindern mit Behinderung an Regelschulen sieht. Lehrkrafte an Sonderschulen fassen die
Inklusion oftmals weiter, in Anlehnung an die UN-Behindertenrechtskonvention. Zudem be-
ricksichtigen sie auch negative soziale Aspekte wie Stigmatisierung von Kindern mit Behin-
derung sowie Vorurteile gegeniiber Menschen mit Behinderung. Das ist bei den Lehrkréften
an Grundschulen und weiterfihrenden Schulen weniger der Fall, sie haben den Fokus auf der
Schule und der inklusiven Beschulung und weniger auf die umfassende Teilhabe am gesell-

schaftlichen Leben und die Chancengleichheit von Menschen mit Behinderung. Aus dieser
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Beschreibung kann geschlussfolgert werden, dass der Begriff Inklusion bei den Lehrkraften
sicherlich angekommen ist, fur viele Lehrkrafte ist die Inklusion allerdings vor allem auf das
Bildungssystem bezogen.

Die bereits beschriebenen Unterschiede im Kontaktverhalten deutet darauf hin, dass bislang
wenige Kinder mit Behinderung an Grundschulen und weiterfuhrenden Schulen unterrichtet
werden und die Inklusion im schulischen Alltag noch nicht angekommen ist, das trifft vor al-
lem auf die weiterfuhrenden Schulen zu. Die Untersuchungen zum Kontaktverhalten zeigen
auf, dass der Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinderung fir die Einstellung zu
Inklusion bedeutsam ist und gerade fur die Schulkinder kann der gemeinsame Unterricht ein
Zugewinn sein und ihre Einstellung zu und den Umgang mit Menschen mit Behinderung ver-
bessern.

Allerdings missen die Rahmenbedingungen stimmen und das bedeutet auch, dass neben struk-
turellen Veranderungen vor allem die Lehrkréfte Unterstiitzung fur die Umsetzung der Inklusi-
on bekommen mussen. Fortbildungen und Schulungen, in denen das inklusive Unterrichten, der
Umgang mit Kindern mit Behinderung, der Umgang mit Stigmatisierung und Vorurteilen the-
matisiert wird, sollten vermehrt angeboten werden. Denn wenn auch die Einstellung der in die-
ser Untersuchung befragten Lehrkrafte mehrheitlich positiv ist, so muss doch berticksichtigt
werden, dass Stigmatisierung und Vorurteile bekannte Phanomene im Umgang mit Menschen
mit Behinderung sind.

Was die Analysen in manchen Bereichen erschwert hat, sind die Fallzahlen. Fallzahlproblem
haben sich in der Untersuchung dann gezeigt, wenn Merkmalen in weitere Kategorien unter-
teilt werden mussten, wie zum Beispiel bei der Form der Behinderung. Eine differenzierte
Analyse nach den acht erhobenen Formen der Behinderung war auf multivariater Ebene so
nicht moglich, so dass lediglich eine Zusammenfassung in grébere Kategorien multivariate
Analysen zugelassen haben, um akzeptable Fallzahlen flr die multivariate Analyse zu haben.
Andererseits mussten auch inhaltliche Einschrankungen in Kauf genommen werden. Hier
geht es um das Verhaltnis Pradiktoren zur Fallzahl bei den multivariaten Analysen. Nach den
bivariaten Untersuchungen haben sich einige Variablen als eindeutig signifikant erwiesen und
einige als irrelevant. So war Kklar das positive emotionale Kontakterfahrungen fiir die Einstel-
lung zu Inklusion signifikante Zusammenhange beziehungsweise Unterschiede aufgezeigt ha-
ben, wéhrend zum Beispiel die soziodemographischen Merkmale Alter und Geschlecht tber-
wiegend irrelevant waren. Diese Entscheidung, die relevanten Merkmale in die multivariaten
Analysen aufzunehmen und die irrelevanten weg zu lassen, waren eindeutige Entscheidungen.

Schwieriger war es dagegen zum Beispiel bei den quantitativen Merkmalen von Kontakt, hier
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waren die Zeit und die Kontakthdufigkeit von Bedeutung. Allerdings muss aufgrund der be-
grenzten Fallzahl mit einer Einschréankung bei den Préadiktoren fiir die multivariaten Analysen
umgegangen werden (siehe Kapitel 4.4). So dass nicht alle quantitativen Merkmale des Kon-
taktes in die multivariaten Analysen aufgenommen werden konnten. Diese Begrenzung hatte
zur Folge, dass bei den Regressionen die Form der Behinderung und deren Einfluss auf die
Einstellung zu Inklusion nicht bertcksichtigt werden konnte, weil ansonsten die Anzahl der
Préadiktoren zu hoch gewesen ware und der Fokus lag auf der Analyse des Einflusses von ver-
schiedenen Arten des Kontaktes.

In der vorliegenden Untersuchung sind vor allem auf bivariater Ebene einige interessante Er-
gebnisse zum Kontaktverhalten, sei es zum beruflichen Kontakt oder zur Beschreibung von
Befragten mit und ohne Freundschaften zu Menschen mit Behinderung. Mit einer gréf3eren
Fallzahl kénnten hier weitere Untersuchungen durchgefuhrt werden. Zum Beispiel konnte
zwischen Befragten mit Freundschaften zu Menschen mit Behinderung und Befragten ohne
Freundschaften zu Behinderung kontrastiert werden. Nicht zuletzt muss auf die Begriindung
verwiesen werden, weshalb das in dieser Untersuchung dargestellte Strukturgleichungsmodell
vorgestellt wurde, beriicksichtigt werden. Das Strukturgleichungsmodell erzielte nicht in allen
Bereichen die optimalen Richtwerte, wurde nichtsdestotrotz aufgenommen. Hier war der
Vermerk in der FuBnote, dass mit einer grofReren Stichprobe das Modell zu Gberprifen ist.

Ein letzter Aspekt, der kritisch anzumerken ist, dass die Befragung auf der freiwilligen Teil-
nahme von Karlsruher Lehrkréaften basiert. Es ist davon auszugehen, dass vor allem Lehrkraf-
te an der Befragung teilgenommen haben, die sich in irgendeiner Form von dem Thema ange-
sprochen fiihlen. Sei es positiv oder negativ. Fur die vorliegende Untersuchung scheint das
eindeutig zuzutreffen, dass lasst sich aus der hohen Anzahl an Befragten mit Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung schlussfolgern. Mit der Tendenz, dass vor allem Lehrkréafte mit einer
positiven Einstellung und vor allem mit Kontakterfahrungen teilgenommen haben. Fir die
vorliegenden Untersuchungsergebnisse bedeutet das, dass aufgrund der niedrigen Fallzahlen
und der selektiven Teilnahmebereitschaft der Befragten, eine Verallgemeinerung der Ergeb-
nisse nicht maoglich ist. Die selektive Teilnahme der Befragten kann hier allerdings auch posi-
tiv gesehen werden, denn so konnte das Kontaktverhalten ausfuihrlich analysiert werden.

Im Mai 2015 ist die Schulgesetzdnderung zur Inklusion im Bildungssystem in den Landtag
eingebracht worden, mittlerweile wurde das Gesetz verabschiedet. Fir die Lehrkrafte bedeutet
das, dass Veranderungen in ihrem beruflichen Alltag entstehen werden, deren Tragkraft ver-
mutlich schwer einzuschéatzen ist. So kann aus den vorliegenden Ergebnissen abgeleitet wer-

den, dass die Lehrkrafte und alle anderen pédagogische Fachkrafte, die Moglichkeiten positi-
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ve emotionale Kontakterfahrungen mit Menschen mit Behinderung bendtigen, Wissen zum
Thema Inklusion und Unterstiitzung beziehungsweise Angebote brauchen, die ihre (Lehrer-)
Selbstwirksamkeit hinsichtlich des Umgangs und Unterrichtens von Kindern mit und ohne

Behinderung starken.

6.3 Zentrale Schlussfolgerungen und Handlungsempfehlungen

Aus den im vorherigen Unterkapitel zusammenfassend dargestellten Ergebnissen kénnen vier
zentrale Schlussfolgerungen gezogen werden, Uber die sich Handlungsempfehlungen ableiten
lassen. Die Lehrer-Selbstwirksamkeit hat sich als wichtiges Merkmal fiir die Einstellung zu
Inklusion erwiesen. Das ist ein Indiz dafir, dass Lehrkrafte in ihrer Arbeit unterstiitzt werden
mussen, um gerade die Herausforderungen der Inklusion in den Schulen meistern zu kénnen.
Die Bedeutung, welche die Selbstwirksamkeit/Lehrer-Selbstwirksamkeit fir die Einstellung
und damit auch fiir die Umsetzung der Inklusion hat, muss beachtet werden. Uber alle Unter-
suchungsergebnisse und bereits im Stand der Forschung hat sich der Einfluss der Selbstwirk-
samkeit und speziell der Lehrer-Selbstwirksamkeit gezeigt. Das Vertrauen in die eigenen Fa-
higkeiten und die eigenen Kompetenzen hat maRgeblich darauf Einfluss, wie die Einstellung
der Befragten zur Inklusion ist und ob sie bereit sind, selbst eine inklusive Klasse zu Uber-
nehmen.

Aus dieser ersten Folgerung kann die Empfehlung abgeleitet werden, dass die Lehrkrafte in ih-
rer Selbstwirksamkeit gestéarkt werden mussen. So kann in Anlehnung an Bandura (1991) ange-
nommen werden, dass die Selbstwirksamkeit sich positiv darauf auswirkt, dass Lehrkréfte sich
an den inklusiven Unterricht und die Umsetzung der Inklusion heranwagen, auch wenn es nicht
ganz leicht sein wird und mit einigen Anstrengungen verbunden ist. Damit ist klar, dass ein
starkes Vertrauen der Lehrkrafte wichtig ist, um davon berzeugt zu sein, die Inklusion in den
Schulen umsetzen zu kénnen und den Unterricht so gestalten, dass alle Kinder entsprechend ih-
ren Anforderungen unterrichtet werden. Denn genau das ist das Verstandnis von Selbstwirk-
samkeit, Uberzeugt zu sein, dass man schwierige Aufgaben bewéltigen kann (Schwarzer &
Schmitz, 1999; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Die Frage ist dabei, wie kann die Selbstwirk-
samkeit positiv unterstutzt werden. Hierzu kann eventuell die zweite Schlussfolgerung der vor-
liegenden Arbeit eine Erklarung liefern.

Eine zweite wichtige Erkenntnis dieser Arbeit ist, dass sich positive emotionale Kontakterfah-
rungen direkt auf die Einstellung auswirken und zudem auch auf die Lehrer-
Selbstwirksamkeit. Wenn Lehrkréfte positive emotionale Kontakterfahrungen machen, wirkt
sich das nachweislich positiv auf ihre Selbstwirksamkeit aus. Wichtig ist dabei, dass in den
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Kontaktsituationen ein angenehmes Gefuihl entsteht, die Situation zu meistern, denn die
Selbstwirksamkeit entsteht durch die positiven Erfahrungen (Schwarzer & Jerusalem, 2002).
Um positive emotionale Kontakterfahrungen zu schaffen, missen einige Uberlegungen dazu
angestellt werden.

Drittens kann ein direkter positiver Einfluss des beruflichen Kontaktes auf die Einstellung zur
schulischen Foérderung und Unterstltzung sowie auf die soziale Inklusion aufgezeigt werden.
In der Schule geht es oftmals um Leistung, sei es in theoretischen oder praktischen Fachern.
In Anlehnung an Allport (1958) stellt Konkurrenz in Kontaktsituationen eine unginstige Be-
dingung fur den Kontakt dar, deshalb muss darauf geachtet werden, dass die Atmosphare im
Klassenzimmer von einem gegenseitigen Miteinander und Unterstiitzung gepragt ist. In Kon-
kurrenzsituationen, die immer wieder entstehen werden, sollte auf gleichstarke Gruppen ge-
achtet werden.

Im Theorieteil wurde zudem Uber bestehende Vorurteile, Stereotype und Stigmatisierung von
Menschen mit Behinderung beschrieben. Diese Schwierigkeiten miissen offen angesprochen
werden. Hierzu liefert die Darstellung zum Intergruppenkontakt nach Pettigrew (1998) einige
Anhaltspunkte, wie gegen Vorurteile, Stereotype, Stigmata oder eine negative Einstellung ge-
genuber Menschen mit Behinderung angegangen werden kann. Flr Pettigrew braucht die Ein-
stellungsanderung Zeit, die Kinder mit und ohne Behinderung missen zusammenwachsen zu
einer Gruppe beziehungsweise zu einer Schulklasse, mit einem gemeinsamen Ziel. Die jewei-
ligen Klassenlehrer begleiten die Schulerinnen und Schiler dabei. Positive emotionale Kon-
takterfahrungen auferhalb des Schulkontexts konnen (ber verschiedene 6ffentliche Veranstal-
tungen ein Stuck weit gesteuert werden (wie zum Beispiel bei Evans-Lacko et al., 2012).

Nicht zuletzt muss berlcksichtigt werden, dass die vorliegende Untersuchung eine Vielzahl
an Erkenntnissen zum Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Behinderung geliefert hat.
Neben der Zeit, die es braucht, dass zum Beispiel Freundschaften entstehen kénnen, ist auch
die Kontakthaufigkeit von Bedeutung. Statusgleiche Kontakte finden zu selten statt und gera-
de die Statusgleichheit sieht Allport (1958) als gute Basis fiir positive Kontakterfahrungen an.
Dazu z&hlt zum Beispiel auch, dass erwachsene Menschen mit Behinderung oftmals nicht auf
dem ersten Arbeitsmarkt Arbeit finden, sondern in Werkstatten fir Menschen mit Behinde-
rung. Der Arbeitsmarkt stellt ebenso ein Teilsystem der Gesellschaft dar, wie das Bildungs-
system und auch dort muss die Inklusion weiter gefiihrt werden. Die beschriebenen Ergebnis-
se zur Auswertung des begrifflichen Verstandnisses von Inklusion hatten gezeigt, dass die In-
klusion Gberwiegend in Bezug auf das gesellschaftliche Teilsystem, dem Bildungssystem ge-

sehen wird.
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Denn die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung haben gezeigt, dass einen Kollegen oder
eine Kollegin mit Behinderung hat kaum ein Studienteilnehmer oder eine Studienteilnehme-
rin. Bei den Madglichkeiten positiven emotionalen Kontakterfahrungen zu machen, darf der
Einfluss der kritisierten Kontakthdufigkeit nicht vernachléssigt werden. Denn hédufiger Kon-
takt kann Vertrautheit zwischen den Menschen schaffen, was sich wiederum auf das emotio-
nale Erleben des Kontaktes auswirken kann. Das hatte bereits Cloerkes (2001) in seinen The-
sen zum Kontakt festgehalten. Die Tatsache, dass uns Menschen mit Behinderung befremd-
lich erscheinen kénnen, kann daran liegen, dass bislang die Inklusion zu wenig fortgeschritten
ist und wir zu wenige Berlihrungspunkte mit Menschen mit Behinderung im alltaglichen Le-
ben haben. Wie Eingangs bei den terminologischen Grundlagen beschrieben wurde, war fur
Menschen mit Behinderung das gesellschaftliche Leben lange Zeit zuerst von der Exklusion,
dann der Separation, gefolgt von der Integration bestimmt und erst seit der Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention werden mehr Anstrengungen unternommen, dass Men-
schen mit Behinderung die gleichen Teilhabechancen an dem gesellschaftlichen Leben haben
wie Menschen ohne Behinderung.

Das Ergebnis, dass positive emotionale Kontakterfahrungen einen positiven Einfluss auf die
Einstellung haben, steht im Einklang mit dem Ergebnis von McManus et al. (2011). Diese
hatten ebenfalls den positiven Einfluss nachweisen konnen, allerdings hatten sich deren Er-
gebnisse lediglich auf den Kontakt zu Menschen mit geistiger Behinderung bezogen und die
hier vorliegenden Ergebnisse kénnen zudem den Einfluss des beruflichen Kontaktes nachwei-
sen.

Die vierte Schlussfolgerung, die aus dieser Untersuchung herausgearbeitet werden kann ist,
dass Fortbildungen zum Thema Inklusion einen positiven Einfluss auf die Einstellung zu In-
klusion haben. Beginnend mit der Studienrecherche flr den Stand der Forschung hat sich ge-
zeigt, dass das Wissen fir die Einstellung von Bedeutung ist. Die in der vorliegenden Unter-
suchung gewdhlte Variante der Fortbildung als Element des Wissens hat verdeutlicht, dass der
Einfluss von Fortbildungen nachweisbar ist. Wenn auch nicht ber alle Untersuchungen hin-
weg.

Aus diesen Ergebnissen lasst sich ableiten, dass fur Lehrkrafte Fortbildungen zum Thema In-
klusion wichtig sind. Auch wenn mit der vorliegenden Studie kein Nachweis daflir geliefert
werden kann, dass sich Fortbildungen auf die Selbstwirksamkeit auswirken, so ist davon auszu-
gehen, dass nicht nur die positiven emotionalen Kontakterfahrungen sich auf die Lehrer-
Selbstwirksamkeit positiv auswirken sondern auch vermehrtes Wissen zum Thema Inklusion.

Lehrkréfte brauchen Fortbildungen, die sie speziell auf den inklusiven Unterricht vorbereitet.
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Fortbildungen sollten freilich auch den Umgang mit negativen sozialen Reaktionen wie Aus-
grenzung und Stigmatisierung thematisieren und die Lehrkréfte schulen. Allerdings besteht bei
den Lehrkraften der verschiedenen Schulen ein unterschiedlich starkes Interesse an Fortbildun-
gen (Verband fur Bildung und Erziehung, 2015).

Zu beriicksichtigen ist, dass die entsprechenden Fortbildungen erst einmal bestehen missen
und zudem sind die schulischen Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung der Inklusion wich-
tig, denn hierin sehen Lehrkréfte oftmals ein groRes Problem (u.a. Malina, 2010; Avramidis &
Norwich, 2002; Bartak & Fry, 2004; Lopez-Torrijo & Mengual-Andres, 2015). Bei der
Durchfuhrung der Datenerhebung haben viele Lehrkrafte einen schriftlichen Vermerk ge-
macht, dass es ihnen wichtig ist, dass die Inklusion gelingt, dass allerdings in ihren Augen die
Rahmenbedingungen an ihrer Schule dafurr nicht gegeben sind.

Zusammenfassend konnten drei Handlungsempfehlungen aus der vorliegenden Studie heraus-
gearbeitet werden, Starkung der Lehrer-Selbstwirksamkeit, Moglichkeiten schaffen fur positi-
ve emotionale Kontakterfahrungen zwischen Menschen mit und ohne Behinderung und das

Wissen zum Thema Inklusion starken.
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8. Anhang

8.1 Studien zum Stand der Forschung

Autor und Titel®®

Forschungs-
design/Theorie

Erhobene Merkmale

Ergebnis

Abiodun O, et al.,
2008

Social distance to-
wards people with
mental illness in

southwestern Nige-

ra.

Akrami, N, et. al.,
2006

Classical and modern
prejudice: Attitudes
toward people with
intellectual disabili-

ties.

Ahlborn, L.J. et. al.,

2008
College Students’

perceptions of per-
sons with intellectual

Querschnitt
2.078 Bevolke-
rung in Nigeria
Stigmaansatz
Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

2 Zeitpunkte
Replikation der
ersten Studie

235 und 156
Studierende

Vorurteile ge-
geniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

Querschnitt
320 Studierende

Einstellung
gegeniiber Men-

Von den Befragten wurden persénliche Daten,
Vertrautheit mit psychischen Erkrankungen,
Ursachen flir psychische Erkrankungen, wahrge-
nommene Merkmale von psychischen Erkran-
kungen und Fragen zur personlichen Distanz
erfasst.

Die soziale Distanz wurde mittels der Bogardus
Social Distance Scale gemessen. Die Skala misst
die Bereitschaft in sozialen Kontakt mit ver-
schiedenster Gruppen zu kommen.

(1) Frageblock Fragen zu klassischen und mo-
dernen Vorurteilen gegenliber Menschen mit
geistiger Behinderung. Moderne Vorurteile
bestehen verdeckt und werden nicht offen ausge-
tragen (klassisch), das bezieht sich auf positive
und negative Aspekte der Vorurteile gleicherma-
Ren. Gemessen: “Modern Attitude Scale toward
People with Intellectual Disabilities®” und
“Classical Attitude Scale toward People with
Intellectual Disabilities®®”. (2) Frageblock wur-
den Kontakterfahrungen der teilnehmenden
Personen Themenblock (3) ,,Social Dominance
Orientation Scale* individuelle Unterschiede und
Diskriminierung

Anhand von semantischen Differentialen wurden
Fallbeispiele in drei Bereichen Einschatzung,
Leistung und Wirksamkeit betrachtet und aus-
gewertet. Zudem wurde die ,,State Self- Esteem
Scale69“(SSES) und ,,Life Satisfaction Index

Eine groRere soziale Distanz
lasst sich bei Befragten uber
50 Jahren feststellen. Einfluss
von Kontakt zeigt Wirkung
bzw. Distanz wirkt sich nega-
tiv aus.

Die Ergebnisse zeigen, dass
die Vorurteile, die gegeniiber
Menschen mit geistiger Be-
hinderung bestehen, mit
Vorurteilen gegeniiber ande-
ren Minderheiten vergleich-
bar sind.

Kinder mit Behinderung
werden positive empfunden
als Erwachsene mit Behinde-
rung. Zu der Wahrnehmung
von Menschen mit Behinde-

% Die vollstandige bibliographische Angabe ist dem Literaturverzeichnis zu entnehmen.

" Die modernen Vorurteile werden tber 11 ltems gemessen, die aus drei Dimensionen bestehen. Erste Dimension umfasst 4
Items zur Ablehnung von anhaltenden Vorurteile, Dimension zwei beinhaltet 5 Items zum Widerspruch gegeniiber Forderungen
und Dimension drei beinhaltet 2 Items zur Abneigung gegeniiber den Angeboten, die Menschen mit Behinderung bekommen.

8 Die klassischen Vorurteile werden mittels 8 Ttems gemessen, wie zum Beispiel: ,,Die wesentlichen Griinde fiir viele der sozia-
len und wirtschaftlichen Probleme, unter denen Menschen mit geistiger Behinderung leiden, haben sie aufgrund ihrer eigenen
psychischen Schwichen®.

% Die SSE-Skala bezieht sich auf die eigenen Gedanken und Gefiihle iiber die eigene Person. Die Skala besteht aus 20 Items. Es
mussen Fragen beantwortet werden wie zum Beispiel ,,Wie der oder die Befragte sich in diesem Moment oder zu diesem Zeit-
punkt fiithlt* (vgl. Ahlborn et al., 2008).
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different ages.
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2012

Variables affecting

teacher’s attitudes
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Alexander, L. A. &

Link, B. G., 2003

The impact of con-
tact on stigmatizing

attitudes toward

people with mental
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Amsel, R. & Fichten,
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Effects of contact on
thoughts about inter-
action with students
who have a physical

disability.

Anthony, W. A,
1972
Societal

Rehabilitatio: Chang-

ing Society’s Atti-
tudes toward the

physically and men-

tally disabled.

Avramidis, E. &
Norwich, B., 2002
Teachers' attitudes

schen mit geisti-
ger Behinderung

Querschnitt
738 Lehrkrafte
aus Bangladesh

Querschnitt

1.507 Bevolke-
rung

Stigmaansatz
Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

Querschnitt

180 Studierende
Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit einer
korperlichen
Behinderung

Review
1966-1971
Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit Kor-
perbehinderung
oder psychischer
Erkrankung

Review
1984-2000

AT%(LSIA) eingesetzt.

Untersucht wurden demographische Merkmale
(Geschlecht, Alter, Lehrerfahrung) und der Kon-
takt innerhalb und auBerhalb des Klassenzim-
mers mit Menschen mit Behinderung.

Einer Teilstichprobe von 640 Befragten wurde
eine Vignette, die sich auf die Beschreibung
einer Person mit einer psychischen Erkrankung
bezog, vorgelesen und anschliefend nach der
gewiinschten sozialen Distanz’* und der wahrge-
nommenen Geféahrlichkeit der Person gefragt.
Als Messinstrument wurden die ,,General
perceived dangerousness scale’®, Fragen zum
Kontakt™ und Vignetten™ eingesetzt, zudem
wurden drei mégliche Storfaktoren” beriicksich-
tigt. Persdnlicher Kontakt zu Menschen mit
psychischen Erkrankungen und Stigmatisierun-
gen.

Erhoben wurden soziodemographische Merkma-
le, der Umgang mit Studierenden mit und ohne
Behinderung und ein Selbsterklarungstest’®.Die
Studie untersucht, inwieweit bereits bestehender
Kontakt zu Menschen mit einer Kérperbehinde-
rung einen Einfluss auf die Bereitschaft zur
Interaktion hat.

Einfluss von drei traditionellen Methoden, die
Einstellung gegentiber Menschen mit Behinde-
rungen zu &ndern: (a) Kontakt mit Behinderun-
gen, (b) Informationen tiber Menschen mit Be-
hinderungen, und (c) die Kombination von
Kontakt- und Informationen.

Unterscheidung nach den Merkmalen: Einfluss
der Einstellung der Lehrkrafte zu Inklusion,
Form der Behinderung, Lehrereigenschaften:

rung nach Geschlecht gibt es
uneinheitliche Ergebnisse.

Frauen haben eine positivere
Einstellung als Manner. Der
Kontakt zu Kindern mit Be-
hinderung im Klassenraum ist
signifikant. Alter und Berufs-
erfahrungen sind nicht signi-
fikant.

Kontakterfahrungen haben
eine stigmareduzierende
Wirkung.

Der Kontakt hat einen Ein-
fluss darauf, wie die jungen
Menschen (ber Gleichaltrige
mit Behinderung denken als
auch auf die Wahrnehmung
ihres Selbst.

Kontakt alleine reicht nicht
aus, Wissen sollte in Kombi-
nation zum Kontakt stehen.

Tendenziell besteht eine
positive Einstellung der Lehr-
kréfte gegenuber der Inklusi-

7 Beij der LSIA handelt es sich um eine Skala mit 20 Items, die Fragen zur Lebenszufriedenheit umfasst.

I Vier Fragen zur sozialen Distanz, ob die ,,betreffende Person im Arbeitsbereich®; ,,im Gemeinwesen*; ,,in der Schule® und ,,im
sozialen Umfeld akzeptiert wiirden (vgl. Alexander & Link, 2003).

"2 Die Skala ist eine Sieben-Punkt Messung der wahrgenommenen Gefahrlichkeit von Menschen mit psychischen Erkrankungen.

"™ Die Kontaktfragen umfassten eine Palette von Kontakttypen und Beziehungen. ,,Haben Sie einen engeren Freund, der schon
einmal im Krankenhaus war wegen einer psychischen Erkrankung?; ,,Waren sie schon einmal in einer psychiatrischen Klinik als
Besucher?”; ,,Wie oft sind Sie an einem o6ffentlichen Ort, an dem auch Menschen mit einer psychischen Erkrankung sind?*;
Kontakt als Freunde®; ,,Partner; ,,Familie*; ,,bei der Arbeit* oder iiber die ,,Offentlichkeit*.

" Einmal Uiber eine Person, die obdachlos ist und fiir die Unterstichprobe eine Vignette, die eine Person mit psychischer Stérung
beschreibt. Nur die Vignette mit dem Menschen mit psychischer Stérung wird hier ausgewertet.

™ (1) Politischer Konservatismus wurde aufgenommen, weil Vergangenheit Forschung konservativer politischer Ansichten,
Vorurteile und Diskriminierung verbunden hat. (2) Soziale Erwiinschtheit, da friihere Untersuchungen gezeigt haben, dass sozial
erwiinschte Antworten bei Forschungen zur Einstellung gegenliber Minderheiten eine Rolle spielen. (3) Anomie, definiert als
Entfernung und Entfremdung von anderen, weil eine positive Assoziation zwischen Anomie und Vorurteile in vergangenen
Studien festgestellt werden konnte.

® College Interaction Self-Statement Test: Ein MaR um die Gedanken der Studenten in einer bestimmten Situation zu messen.
Eine kurze Beschreibung einer hypothetischen Situation zwischen Studenten mit und ohne Behinderung in dem Hochschulkon-
text. Die Befragten werden gebeten, sich vorzustellen, dass sie an der Interaktion beteiligt sind und gebeten auf einem 6 -Punkte-
Skala anzugeben, wie wohl sie sich in der Situation filhlen wiirden. Zudem werden ihnen 40 Fragen zu ihren Gedanken gestellt,
die sie mit eine 5- Punkte-Skala angeben missen.
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towards integration
/inclusion: a review
of the literature.

Bartak, L. & Fry, J.,  Querschnitt

2004

60 Lehrkréfte
Are students with der Grund-
special needs in schulen und

mainstream classes  Sekundar-stufe
adequately support-
ed? Einstellung zu

Inklusion

Beh-Pajooh, A., 1992
The effect of social
contact on college
teachers' attitudes
toward students with
severe mental handi-
caps and their educa-
tional integration.

Querschnitt
74 Lehrkraften

Einstellung zu
Inklusion

Bell, H. A., 1962. Querschnitt
Attitudes of selected
rehabilitation work-
ers and other hospital
employees toward
the physically disa-

110 Beschéftigte
im Gesundheits-
bereich

Einstellung von

bled. Krankenhausmit-
arbeitern gegen-
iber Menschen
mit Korperbehin-
derung

Buell M. J. et. al., Querschnitt

1999.

A Survey of General 508 Lehrkréfte
and Special Educa-
tion Teachers’ Per-
ceptions and
Inservice Needs

Concerning Inclu-

Bedarfsanalyse

sion.
Campbell, J. & Gil-  Querschnitt
more, L., 2003 zwei Zeitpunkten

Geschlechterunterschiede, Lehrerfahrungen,
Schulart, der Glauben, gesellschaftspolitische
Einstellung, Kontakterfahrungen und der Wis-
senstand Gber und im Umgang mit Kinder mit
Behinderung.

Die Studie untersucht die Wahrnehmung von
Lehrkréften, inwieweit Schilerinnen und Schiiler
mit besonderen Bedirfnissen in Regelklassen
angemessene Unterstiitzung erfahren und ob es
Unterschiede nach der Form der Behinderung
gibt.

Fragebogen wurden Kontakterfahrungen, emoti-
onale Empfindungen und Einstellungen”’, Wis-
sen Uber Kooperationsprogramme von Schulen
und Kenntnisse in der inklusiven Beschulung
erfragt. Zudem wurde erfasst, inwieweit die
Befragten Erfahrungen im Unterrichten von
Kindern mit Behinderung mittels Trainingspro-
grammen absolviert hatten.

Zwei Ansichten, die (ber Menschen mit Behin-
derung in der Allgemeinbevélkerung vorherr-
schen. (1) unterscheiden sie sich aufgrund ihrer
Behinderung von den Menschen ohne Behinde-
rung, die Behinderung kennzeichnet sozusagen
den gesamten Menschen. (2) existiert die Behin-
derung, aber die Menschen mit Behinderung
unterscheiden sich nicht wesentlich von den
Menschen ohne Behinderung. Untersucht wird
die Einstellung von Menschen, die im Gesund-
heitsbereich arbeiten, gegeniiber Menschen mit
einer Korperbehinderung. Als bedeutend flr die
Einstellung wird der Kontakt zu Menschen mit
einer Korperbehinderung. Der Kontakt wurde
gemessen ber Kontakt bei der Arbeit, im Freun-
deskreis oder der Familie.

Fragebogen: Einschétzung des Schulerfolgs in
inklusiven Schulklassen, auf die Zuversicht, dass
inklusive Schilerinnen/Schiiler gut unterrichtet
werden kénnen und die eigenen Kompetenzen.
Zudem wurde der Lehrerfortbildungsbedarf
erfasst, Erfolg bei der bisherigen inklusiven
Arbeit, Bediirfnisse der Lehrkréafte fur die inklu-
sive Bildung und die Einschétzung der Lehrkraf-
te, was sie fur Unterstlitzung von Seiten der
Schultrager bendtigen.

Seminar zur menschlichen Entwicklung, Infor-
mationen zu Behinderung und zur Unterrichtsge-

on, allerdings gibt es Unter-
schiede vor allem nach der
Art der Behinderung.

Viele Schillerinnen/Schiller
brauchen mehr Unterstlitzung
im Unterricht als sie gegen-
wartig bekommen. Die Lehr-
kréafte missen entsprechen
ausgebildet werden, um diese
Herausforderungen gerecht
werden zu kénnen. Schiile-
rinnen/Schiiler mit VVerhal-
tensauffalligkeiten/ Lern-
schwierigkeiten sind diejeni-
gen, die zusétzliche Unter-
stlitzung nétig haben.

Positiver Einfluss des Kontakt
auf die Einstellung zu inklu-
siven Beschulung.

Die Ergebnisse zum Einfluss
des Kontaktes sind nicht
eindeutig, obwohl sie unter-
schiedliche Kontaktintensitat
erfasst hatten.

Lehrerselbstwirksamkeit ist
von Bedeutung. Unterstiit-
zung Fortbildung (Schultra-
ger) und Elternhaus der inklu-
siven Schiilerinnen/Schiiler
werden gefordert. Umgang
Lernproblemen, Hilfestellun-
gen und Verhaltensschwie-
rigkeiten werden teilweise
kritisch gesehen. Mangel an
Anpassungsmdglichkeiten der
bestehenden Lehrpléne

Die Ergebnisse zeigen, dass
die Kombination von Wis-

"' The questionnaire also included two scales, one called The Emotional Reaction Scale (ERS) which contained four items for
measuring positive reactions and four items for measuring negative reactions. [...] The second scale was called The Attitude
Scale (AS) and this had 36 items; 20 of these items were worded either positively or negatively in order to measure positive
attitudes and 16 items were similarly worded to measure negative attitudes” (Beh-Pajooh, 1992, S. 92).
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Changing student
teachers’ attitudes
towards disability
and inclusion.

Cameron, L. & Rut-
land, A., 2006

Extended Contact
through Story Read-
ing in School: Re-
ducing Children’s
Prejudice toward the
Disabled.

Centers, L. & Cen-
ters, R., 1963

Peer Group Attitudes

Toward the Amputee
Child.

Chesler, M., 1965
Ethnocentrism and

attitudes toward the
physically disabled.

Chung, K.F. et. al.,

274 Lehramts-
studenten

Einstellung von
angehenden
Lehrkraften
gegeniiber Kin-
der mit Behinde-
rung

Querschnitt

67 Kinder (5-10
Jahre)

Vorurteile ge-
geniiber Men-
schen mit Behin-
derung

Querschnitt

28 Schulklassen
Kindern (5-12
Jahre)
Einstellung von
Gleichaltrigen
gegeniber Kin-
dern mit Ampu-
tation.

Querschnitt

77 Studierende/
243 Schulerin-
nen/Schuler
Vorurtei-
le/Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit Koér-
perbehinderung

Querschnitt

staltung. Fragebogen zur Einstellung zur inklusi-
ven Schule, Wissen tiber Menschen mit Trisomie
21, Uber die Beschulung und Entwicklung von
Kindern mit Trisomie 21, (iber Stereotype von
Kindern mit Trisomie 21, Wissen und Einstel-
lung gegeniiber Menschen mit Behinderung im
Allgemeinen und die Interaktion mit Menschen
mit Behinderung mittels der Interaction with
Disabled Persons Scale (IDP)™®”. Erste Befra-
gung zu Beginn des 13-wdchigen Seminars und
zweite Befragung am Ende des Seminars. Fragen
zur Erziehung von Kindern mit Down-Syndrom,
Auswirkungen einer inklusiven Beschulung fiir
die Kinder mit Down-Syndrom, zum Wissen
{iber das Down-Syndrom’® und zur Einstellung
zu Inklusion von Menschen mit Down-Syndrom.
Praktischer Teil Kinder mit Down-Syndrom nach
ihrem Leistungs- und Entwicklungsstand einord-
nen und mit Kinder ohne Behinderung verglei-
chen.

Gemessen wurden die Einstellung und das beab-
sichtigte VVerhalten gegeniiber Behinderten vor
und nach der Intervention mittels eines ca. 25-
minutigen Interviews. In der Studie wurde der
Einfluss von erweitertem Kontakt getestet. Er-
weiterter Kontakt wurde gemessen, dass zum
Beispiel Geschichten in der Schule vorgelesen
wurden, in denen es um Freundschaften zwi-
schen Kinder mit und ohne Behinderung ging.
Die Geschichten wurden anschliefend in
Gruppendiskussionen bearbeitet.

Die Studie untersucht, wie die Reaktion von
Kindern ohne Behinderung auf Kinder mit einer
Amputation ist. Uber eine Einstellungsskala®
wird erfasst, wie beliebt welche Kinder in der
Klasse sind und welche Rolle die Amputation
dabei spielt.

Eingesetzt wurde eine Skala®, die tiber 34 Items
die Einstellung zu Menschen mit Kdrperbehin-
derung misst. Zudem wurde die Attitudes
Toward Disabled Persons Scale eingesetzt, in
Verbindung mit Fragen, ob Kontakt im privaten
bzw. beruflichen Lebensbereich besteht oder
nicht.

Fallbeispiel tber eine Person mit einer psychi-

sensvermittlung und Erfah-
rungen mit Menschen mit
Behinderung einen positiven
Einfluss auf die Einstellung
gegeniiber Menschen mit
Down-Syndrom und zur
inklusiven Beschulung von
Kindern mit Down-Syndrom
hat. Zentrales Ergebnis dieser
Studie, dass eine positive
Einstellungsanderung Gber
die Kombination der beiden
Methoden Wissensvermitt-
lung und Kontakt erzielt
werden kann.

Der erweiterte Kontakt hat
eine vorurteilsreduzierende
Wirkung.

Eine Behinderung (Amputati-
on) erregt Aufmerksamkeit
und beeinflusst den Inter-
gruppenkontakt.

Der Intergruppenkontakt hat
einen vorurteilsreduzierenden
Einfluss, wenn eine gewisse
Nahe zwischen den Menschen
besteht.

Wirkung des Kontaktes ist

™8 Die Interaction with Disabled Persons Scale umfasst 20 Items zur Messung der Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinde-

rung im Allgemeinen.

Die Fragen bezogen sich auf das Wissen tiber die Ursache und Entwicklungsergebnisse des Down-Syndroms.
8 17 Fragen, welches Kind am beliebtesten/ am wenigsten beliebt, am gliicklichsten/ am traurigsten, welches Kind am meisten

gemocht wird/ am wenigsten und so weiter.

8 Die Intergroup Relations Scale (IRS) wurde entwickelt, um die individuelle Einstellung zu einer Vielzahl von Minderheiten zu
messen. Die Likert- Skala, bestehend aus 34 Einzelteilen, misst den Grad der Zustimmung oder Ablehnung anhand einer 6-

Punkte-Skala.
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2001

University Students*
Attitudes Toward
Mental Patients and
Psychiatric Treat-

ment

Coates, R.D, 1989.

The regular Educa-
tion Initiative and
opinions of regular
classroom teachers’.

Cloerkes, G. , 1979.

Determinants of

attitudes and behav-
ior toward physically

disabled persons.
Results of a

secondary analysis.

Cooney, G. et. al.,

2006

Young people with
intellectual disabili-
ties attending main-
stream and segregat-
ed schooling: per-
ceived stigma, social

comparison and

future aspirations.

308 Studierende

Einstellung

gegeniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

Querschnitt
125 Lehrkréafte

Einstellung von
Lehrkréften zur
inklusiven Be-
schulung.

Sekundar-analyse
Studien bis 1977
403 Einzelstudi-
en

Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit kdrper-
licher Behinde-
rung.

Querschnitt
Vor/nach Trai-
nings-
programm

60

Schilerin-
nen/Schiler
geistiger Behin-
derung

(28 allgemeinen
Schule/32 Son-
derschule)
Vorurteile

schen Erkrankung (sieben Variationen der Be-
schreibung nach Krankengeschichte, Umfang der
Behandlung), dazu wurden Fragen zur sozialen
Distanz® gestellt, und die Befragten sollten
Angaben zur eigenen Person machen. Der Kon-
takt wurde erfasst Uiber die Frage, ob es bislang
Kontakt zu Menschen mit psychischen Erkran-
kungen gegeben hat.

In der Studie wird die Einstellung gegeniiber
Menschen mit psychischen Erkrankungen be-
trachtet und die Wirkung von Kontakt auf die
Einstellung.

15 Fragen®® zur Messung der Einstellung der
Lehrkréfte und die Frage, wie die Lehrkréfte zu
der ,,Regular Education Initiative® stehen.

Die Studien untersuchen die soziale Reaktion
gegenuber Menschen, die als psychisch abwei-
chend/behindert bezeichnet werden.

Cloerkes analysierte die in den Studien erfassten
Determinanten von Einstellungen zu Menschen
mit Behinderung und fiihrte die Ergebnisse
zusammen.

Alle teilnehmenden Personen wurden zur Wahr-
nehmung ihrer eigenen Person, Beschreibung
von Stigmatisierung und zu ihren zukinftigen
Lebensvorstellungen befragt und um Vergleiche
mit gleichaltrigen Schiilerinnen/Schiilern ohne
Behinderung gebeten. Erhoben wurden diese
Themenbereiche anhand der ,,British Picture
Vocabulary Scale®, ,»Adapted Social Compari-
son Scale®®”, , Modified Life in School Check-
list®”, | Future Aspirations Checklist®” und der
,.Experience of Stigma Checklist®”,

In der Studie werden Erfahrungen von Kindern
mit Behinderung mit Stigmatisierung untersucht.

schwierig einzuordnen ist und
der Kontakt muss genauer
untersucht werden. Eine
groRere soziale Distanz wei-
sen Befragte auf, die keinen
medizinischen Beruf erlernen,
weiblich sind und bislang
keinen Kontakt zu Menschen
mit psychischen Erkrankun-
gen hatten.

Lehrkrafte sind weder gegen
Unterstiitzungsprogramm,
noch sind sie mit voller Un-
terstlitzung bei der inklusiven
Beschulung dabei. Der Bedarf
an Unterstiitzung durch die
Lehrkréfte wird erkannt und
es ist daher wichtig Lehrkraf-
te nach ihrer Einstellung zu
Inklusion zu befragen.

Neben dem Kontakt ist die
Art der Behinderung eine
wesentliche Determinante fiir
die Einstellung gegeniiber
Menschen mit Behinderung.

Schilerinnen/Schiler der
allgemeinen Schule geben
haufiger Stigmatisierungen
durch Gleichaltrige ohne
Behinderung an. Schilerin-
nen/Schiller mit Behinderung
sehen positiver in die Zukunft
und sind optimistischer, trotz
der negativen Erfahrungen
durch Stigmatisierung oder
einer negativen Einstellung
von Nichtbehinderten.

® Die Skala zur sozialen Distanz umfasst 19 Fragen wie zum Beispiel, ob die ,,Befragten die beschriebene Person mit der psychi-
schen Erkrankung heiraten wiirden*; ob das ,,eigene Kind eine Freundschaft zu der Person pflegen diirfte; ob sie die ,,Person als
Nachbarn akzeptieren wiirden* (vgl. Chung et al., 2001).

8 Die Fragen beziehen sich auf die strukturelle Gegebenheiten, Kenntnisse und Fahigkeiten der Lehrkréfte und auf die Stigmati-
sierungsproblematik.

8 Ein Bildungsprogramm ,,regelmiBige Bildungsinitiative* zur Unterstiitzung der Umsetzung der Inklusion.

% Bei dieser Skala geht es um den Wortschatz, dem Befragten wird ein Bild gezeigt, dieser muss das Gesehene beschreiben. Die
Skala wird haufig mit Intelligenzmessungen kombiniert.

8 Mit dieser Skala haben die Befragten die Méglichkeit, sich selbst im Vergleich zu anderen zu beschreiben und einzuschatzen.
Wie zum Beispiel mit der Frage: ,,Wenn ich mit anderen Menschen zusammen bin, fiihle ich mich in der Regel“. Geantwortet
wird anhand mehrerer bipolarer Konstrukte (,,schlechter als andere Menschen®; ,,besser als andere Menschen®; ,,nicht so gut auf
die Dinge*/,besser Dinge™; ,weniger freundlich®/ ,freundlicher”; ,weniger schiichtern/mehr schiichtern®; ,auf eigene
Faust*“/“schlossen sich und andere*/“gleiche*).

87 Dieses Instrument erforscht junge Menschen mit geistiger Behinderung, ihre Erfahrungen und ihr Umgang mit Stigmatisierung
innerhalb und auBerhalb der Schule.

8 Die Skala erfasst die Vorstellungen der Befragten von ihrem kiinftigen Privatleben und beruflichen Leben und inwieweit diese
Vorstellungen erreichbar sind. Die Skala wurde fiir die Studie entwickelt.

% Diese Skala wurde fiir die Studie modifiziert und erfasst, ob die Befragten von wichtigen Menschen in ihrem Leben stigmati-
siert wurden und wenn, wie haufig. Die Skala umfasst 13 Items.
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Corrigan, P.W. et.
al., 2001

Prejudice, Social

Distance, and Famil-

iarity with Mental
IlIness.

Couture, S. M. &
Penn, D.L. 2003

Interpersonal contact

and the stigma of
mental illness: A

review of the litera-

ture.

Cowen, E. L. et. al.,

1958.

The development and
testing of an attitude

to blindness scale.

Desforges, D.M. et.

al., 1991

Effects of Structured
Cooperative Contact
on Changing Nega-

tive Attitudes To-
ward Stigmatized
Social Groups.

Ellerbeck, T. 2013

Hindernis Herkunft.
Eine Umfrage unter

Schiilern, Lehrern
und Eltern zum
Bildungsalltag in
Deutschland.

Einstellung

gegeniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

Querschnitt

240 Bevdlkerung
Stereotype/
Vorurteile ge-
geniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung.

Review
1986-2001

Querschnitt

101 Erwachsene
im Bereich Psy-
chologie

Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit Sehbe-
hinderung

Experiment
214 Studierende

Stigma
Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung.

Querschnitt
507 Lehrkrafte

Einstellung zu
Inklusion von
Lehrkraften.

Betrachtet werden Kinder mit Behinderung an
allgemein bildenden Schulen und Kinder an
Sonderschulen.

In der Studie wird der Zusammenhang zwischen
Stereotypen, Erfahrungen mit Menschen mit
psychischer Krankheit und sozialer Distanz
gegeniliber Menschen mit psychischer Krankheit
untersucht.

Couture und Penn erstellten einen Review, in
dem alle Studien berticksichtigt wurden, die den
Kontakt und stigmareduzierende Wirkung analy-
siert haben.

Die ,,Blindness Skala® beinhaltet 30 Items zur
Einstellung gegentiber Menschen mit Sehbehin-
derung. 20 Items sind negativ formulierte Aussa-
gen und 10 Items sind positiv formulierte Aussa-
gen. Zudem wurde der Kontakt*® zu Menschen
mit Sehbehinderung beriicksichtigt Die Studie
untersucht die Einstellung gegenuiber Menschen
mit Sehbehinderung und inwieweit der Kontakt
einen Einfluss auf die Einstellung hat. Der Kon-
takt wurde Uber die Frage erfasst, ob Kontakt zu
Menschen mit Sehbehinderung besteht.

Einstellung/Akzeptanz gegenuber ehemaligen
Psychiatriepatienten und ihrer Meinung nach
typische Merkmale und Verhaltensweisen von
ehemaligen Psychiatriepatienten. Einen Monat
nach der Befragung ein zweistlindiges Experi-
ment Uber dyadische Lernstrategien, hierbei
iberwiegend Befragte mit einer eher negativen
Einstellung gegentiber ehemaligen Psychiatriepa-
tienten handelte. Die Autoren fiihrten das Expe-
riment zum Einfluss von strukturiertem Kontakt
auf negative Einstellungen durch. Danach nah-
men sie an einer einstindigen Lernsitzung teil,
hier ging es um Kooperation und gemeinsame
Zielerreichung (strukturierter Kontakt). Im An-
schluss an diese Lernsitzung beschrieben die
Befragten Menschen mit einer psychischen
Erkrankung positiver und hatten eine positivere
Einstellung ihnen gegentlber. Der strukturierte
Kontakt war gekennzeichnet durch gegenseitige
Kooperation und gemeinsame Zielerreichung
(strukturierter Kontakt).

Bildungschancen von Schulkindern in Deutsch-
land. Dazu wurden neben Schilerinnen/Schiler,
Eltern auch Lehrkrafte befragt. Ein Themenbe-
reich bezieht sich auf die Inklusion von Kindern
mit Behinderung und die VVoraussetzungen.

Stereotype und soziale Dis-
tanz gegeniiber Menschen mit
psychischer Erkrankung
stehen in Zusammenhang.

Menschen, die von bereits
bestehendem Kontakt zu
Menschen mit psychischer
Behinderung berichten, wei-
sen seltener negative Einstel-
lung auf und gehen weniger
auf soziale Distanz als Men-
schen, die diesen Kontakt
nicht haben.

Ein positiver Einfluss des
Kontaktes im Vergleich zu
nicht bestehendem Kontakt
auf die Einstellung gegeniiber
Menschen mit Sehbehinde-
rung kann nicht nachgewiesen
werden.

Ein strukturierter Kontakt und
Allports Kontaktbedingungen
sind wichtige Bestandteile fiir
die positive Wirkung der
Kontakterfahrungen, vor
allem wenn eine generalisie-
rende Wirkung erreicht wer-
den soll. Die Qualitat des
Kontaktes ist von Bedeutung.

Unterschiede nach der Art der
Behinderung und der Einstel-
lung zu Inklusion sind festzu-
stellen.

% Gefragt wurde, ,,0b bislang Kontakt zu Menschen mit einer Sehbehinderung bestand.



8. Anhang

215

Evans-Lacko, S. et.
al., 2012

Mass social contact
interventions and

their effect on mental

health related stigma

and intended discrim-

ination.

Fichten, C. et. al.,
1989

Effects of Cognitive
Modeling, Affect,
and Contact on Atti-
tudes, Thoughts, and
Feelings Toward
College Students
with Physical Disa-
bilities.

Fichten, C. et. al.,
2005

Does Volunteering
with children affect
attitudes toward
adults with disabili-
ties? A prospective
study of unequal
contact.

Forlin, C., 1995

‘Educators’ beliefs
about inclusive prac-
tices in Western
Australia.

Querschnitt
403 Bevdlkerung

Stigma

Querschnitt
126 Studierende

Stereotype
Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

Querschnitt

71 ehrenamtlich
beschéftigte
Personen

Einstellung
gegeniiber Men-
schen mit Behin-
derung
Querschnitt

273 Lehrkrafte

Einstellung zu
Inklusion

Berucksichtigt wurden die von Allport und Pet-
tigrew aufgestellten Bedingungen des Kontaktes.
Durchgefiihrt wurden zwei groR angelegte sozia-
le Kontakt-Kampagnen mit Menschen mit psy-
chischen Problemen. Die Kampagnen erstreckten
sich uber einen mehrwéchigen Zeitraum und
beinhalteten unterschiedliche Aktionen®:. Dabei
fullten 403 der Teilnehmer der Kampagnen einen
Fragebogen aus, 83 Teilnehmer beantworteten
spater eine Follow-up- Befragung und zusatzlich
konnten vier bis sechs Wochen nach den Kam-
pagnen Online-Fragebdgen ausgefiillt werden.
Fragebdgen wurde die Art des Kontaktes* ge-
messen und stigmatisierende Ereignisse sollten
beurteilt werden. Untersucht wurde, wie sich
sozialer Kontakt mit Menschen mit psychischen
Problemen auf Stigmatisierung und Diskriminie-
rung ihnen gegeniber auswirkt.

Der Kontakt wurde in Anlehnung an Allports
Kontaktbedingungen erhoben.

Untersuchungsgegenstand war der Intergruppen-
kontakt von Menschen mit und ohne Behinde-
rung und der Zusammenhang zwischen kogniti-
ven und affektiven Faktoren der Einstellung.

Die Studie untersucht, inwieweit freiwillige
Avrbeit mit Kindern mit Behinderung, einen
Einfluss auf die Einstellung gegeniiber Erwach-
senen mit Behinderung hat. Der freiwillige Kon-
takt fand Uber einen Zeitraum von vier bis zehn
Monaten mit Kindern mit Kdrperbehinderung
und Horbehinderung statt.

Fragebogen zum Umgang mit Stress, Umsetzung
der Inklusion und Akzeptanz der Inklusion.
Zudem wurde auf Lehrereigenschaften Alter,
Geschlecht, Lehrerfahrung (inklusiv ja/nein)®
und die Schulart sowie die Form der Behinde-
rung eingegangen. Unterschiede zeigen sich bei
den Lehrkraften, die bereits in inklusive Pro-
gramme eingebunden waren gegentiber denen,
die noch keine inklusive Erfahrungen gemacht
haben.

Die sozialen Kontakt-
Kampagnen haben eine stig-
mareduzierende und antidis-
kriminierende Wirkung errei-
chen kdnnen, der tber den
Zeitraum der Kompagnien
hinaus anhalt.

Kontakt hat einen geringen
Einfluss auf die Einstellung.
Ein Einfluss des Kontaktes
kann auf die Gedanken uber
Menschen mit Behinderung
festgestellt werden.

Freiwilliger Kontakt zu Kin-
dern mit Behinderung wirkt
sich positiv auf die soziale
Né&he zu den Kindern aus. Der
Kontakt hat vor allem Ein-
fluss auf das Reduzieren von
sozialer Distanz gegentber
den Kontaktpersonen und die
soziale Distanz hat Auswir-
kungen auf die Gedanken
Uber Menschen mit Behinde-
rung.

Akzeptanz von Kindern mit
Behinderung im Unterricht ist
gegenliber Kindern mit leich-
ter Behinderung am groRten.
Akzeptanz einer Korperbe-
hinderung ist héher als von
einer geistigen Behinderung.

% The Roadshow included a series of 12 events which ran from 21st September to 17th October 2009” (Evans-Lacko, 2012, S.
490). ,,Time to Get Moving consists of over 200 mass participation physical activity events that take place throughout England
during one week in October of each year (around World Mental Health Day)” (Evans-Lacko, 2012, S. 490).

%2 (1) Equal status between the groups in the situation (,,I felt like we were equals in the conversation™); (2) Common goals (,,D0
you feel like you were both able and willing to achieve that goal”?); and (3) Intergroup cooperation (,,During the event did you
feel like you were actively working together” (i.e., ,,by getting involved in an activity, or to reduce discrimination based on men-
tal illness, or to gain a better understanding of mental health problems?”) and (4) Friendship Potential (,,Do you feel you got to
know the person?”)” (Evans-Lacko, 2012, S. 491).

% Anzahl der Schuljahre
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Gething, L. et. al.,
1997

A international
validation of the
interaction with
disabled persons
scale.

Grand Sheldon A.,
1982
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Context and Specific

Disability.

Hall, LJ. &
McGregor, J.A.,
2000

A follow-up study of
the peer relationships

of children with
disabilities in an
inclusive school.

Hastings, R.P. et. al.,

1998

Letters to the editor

Review
1972-2009

Einstellungsén-
derung gegen-
tiber Menschen
mit Behinderung

Sekundar-analyse
2 Zeitpunkte
578 Lehrkrafte

Einstellung von
Lehrkraften zur
schulischen
Integration

Review

Querschnitt
159-323 Studie-
rende

Kranken-
schwestern
Bevolkerung
Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

Querschnitt
191 Bevolkerung

Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit Behin-
derung

Léngsschnitt

714 Kindern
ohne Behinde-
rung/38 Kinder
mit Behinderung

Intergruppale
Freundschaft

Querschnitt
51 Lehramtsstu-
dierende/47
Kinderkranken-

Einfluss von Programmen zur Einstellungsénde-
rung gegeniiber Menschen mit Behinderung im
Schulkontext. Methoden Kontakt, Wissensver-
mittlung/Informationen tber Behinderung und
die Kombination von Kontakt und Informatio-
nen.

Es gab drei Vergleichsgruppen, Lehrkrafte in
Integrationsklassen, Lehrkrafte in Stutzlehrer-
klassen und Lehrkréafte an Schulen ohne Integra-
tion. Es konnte untersucht werden, ob sich die
Einstellung tiber die zwei Zeitpunkte verandert
hat.

Studien, welche die Einstellung zu Menschen mit
Behinderung mittels der ,,Interaction with
Disabled Persons Scale gemessen haben.

Mittels der Interaction with Disabled Persons
Skala wird die Einstellung gegeniiber Menschen
mit Behinderung erfasst und mit dem Kontakt zu
Menschen mit und ohne Behinderung erfasst.
Der Kontakt™ wurde erfasst, indem nach engem
oder eher oberfldchlichem Kontakt gefragt wur-
de. Zudem wurde erhoben, wie sich die Befrag-
ten in der Kontaktsituation mit Menschen mit
Behinderung fihlen.

Validierungsprojekt der Disabled Person Scale

Berlicksichtigt wird der Kontakt in verschiede-
nen sozialen Situationen und verschiedene Arten
von Behinderung.

Verschiedene Methoden z.B. ,,sociometic ra-
ting®“. Kindern wurden Fotos der anderen Kinder
gezeigt und gefragt, ob sie mit dem Kind ein Bild
malen, spielen, das Kind als Sitznachbarn haben
wollen, gemeinsam essen, ein Geheimnis teilen
und gemeinsam an einem Projekt teilnehmen
wiirden. Ergénzend wurden Beobachtungen und
Interviews mit den Kindern durchgefiihrt. Die
Studie betrachtet Freundschaftsbeziehungen
zwischen Kindern mit und ohne Behinderung.

Einstellung der beiden Personengruppen zu
erforschen, weil (1) beide Berufsgruppen als
Berater fir die Eltern von Kindern mit Behinde-
rung eine wichtige Rolle einnehmen, (2) die

Die Umgebung, in dem der
Kontakt stattfindet, sowie die
Intensitat und RegelmaBigkeit
haben einen Einfluss auf die
positive Wirkung des Kontak-
tes.

Bei der Einstellung zur Integ-
ration zeigen sich keine Un-
terschiede zwischen Sonder-
schullehrkréften und Lehr-
kraften an der Grundstufe.
Die Einstellung betrachtet
Uber die zwei Zeitpunkte
zeigen, dass die Einstellung
2009 positiver ist als 1998.

Bestehender Kontakt zu
Menschen mit Behinderung
hat den stérksten Zusammen-
hang mit einer positiven
Einstellung gegentiber Men-
schen mit Behinderung. Zeit-
faktor fir die Wirkung des
Kontaktes wichtig.

Der Einfluss des Kontaktes
auf die Einstellung konnte
bestatigt werden.

Die Bedeutung der sozialen
Situation kann aufgezeigt
werden, in der es zum Kon-
takt kommt, und dass auch
die Art der Behinderung
einen Einfluss hat.

Freundschaften zwischen
Kindern mit und ohne Behin-
derung kénnen durch den
Besuch eines inklusiven
Kindergartens und einer
inklusiven Beschulung ent-
stehen.

Eine positivere Einstellung
von Kinderkrankenschwes-
tern im Vergleich zu Lehr-
amtsstudenten und der Ein-

% Der Kontakt wurde nach der Kontakthaufigkeit tiber funf Kategorien erfasst: taglich, wochentlich, mindestens einmal monat-
lich, mindestens einmal alle drei Monate und weniger als einmal in 3 Monaten.
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Hazzard, A., 1983

Children’s experi-

ence with,

knowledge of, and

attitudes toward
disabled persons.

Hellmich, F. &
Gorel, G., 2014

Erklarungsfaktoren

fur Einstellungen

schwestern.

Einstellung ge-
gendber Kinder
mit Rett Syndrom

Querschnitt

367 Grundschul-
kinder

Einstellung ge-
genuiber Men-
schen mit Behin-
derung

Querschnitt

201 Grundschul-
lehrkrafte

Erfahrungen und Kenntnisse der untersuchten
Personen Einfluss auf die Kollegen haben, (3)
die Befragten einen Einfluss auf das soziale
Umfeld haben, da sie als Experten angesehen
werden, (4) die Lehrkréfte mit ihrer Einstellung
den Kindern ein gutes Vorbild sein kénnen.
Einstellungen iiber die ,,Attitude Toward
Disabled Persons Scale®, die Beschreibung eines
Kindes mit Rett-Syndrom und Fragen zu den
Gefiihlen®®, die empfunden werden, wenn die
Befragten mit dem Kind in Kontakt kommen
wirden. Der Einfluss des Kontaktes
(viel/wenig/kein) auf die Einstellung wird ge-
messen.

Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung, der
Wissensstand zum Thema Behinderung und die
soziale Distanz gegeniiber Kindern mit Behinde-
rung. 7 Fragen: ob die Kinder Jemanden mit
Behinderung kennen, direkten Kontakt oder aus
dem Fernsehen, Biichern, mit einem Menschen
mit Behinderung gesprochen haben, befreundet
zu sein oder ein Familienmitglied mit Behinde-
rung haben.

25 Fragen, die mit richtig oder falsch zu beant-
worten sind (ein Mensch, der blind ist kann
alleine spazieren gehen, alle Menschen mit Be-
hinderung wurden mit der Behinderung gebo-
ren...). 10 Fragen die auf drei Stufen beantwortet
werden konnen und hier speziell den Umgang
mit Kinder mit Behinderung in verschiedenen
Lebenssituationen (Schule, Freizeit) abfragen.

In der Studie wurden Grundschullehrer zu ihren
Erfahrungen mit inklusivem Unterricht®, zu
ihrer Selbstwirksamkeit®” und ihrer Meinung zu
Inklusion®® befragt und mit der Einstellung zu
Inklusion in Zusammenhang gebracht. Die Ein-

fluss des vorherigen Kontak-
tes zu Kindern mit Lernbe-
hinderung konnte bestatigt
werden.

Kinder mit Erfahrungen mit
Menschen mit Behinderung,
zeigen eine grolRere Bereit-
schaft, Kinder mit Behinde-
rung zu integrieren. Die
Ergebnisse zeigen die Kom-
plexitat des Zusammenhangs
zwischen (positiven) Einfluss
von Kontakt und der Einstel-
lung auf.

Auf die Einstellung zu Inklu-
sion haben die bisherigen
Erfahrungen mit inklusivem
Unterricht und die Selbst-
wirksamkeit der Lehrkrafte

von Lehrerinnen und einen Einfluss.
Lehrern zum inklusi-
ven Unterricht in der

Grundschule

Einstellung zu
Inklusion

stellung wurde in Anlehnung an die Einstel-
lungsskala von Kunz et al. erhoben und der Skala
von Lelgemann® et al., zudem wurden die Ein-
flussfaktoren Lehrer-Selbstwirksamkeit'®, Er-
fahrungen mit dem inklusiven Unterrichten'®!

% Gemessen werden die Gefilhl mit neun Fragen der Emotional Responses to People with Intellectual Disabilities (ERPID)
Scale.

% Hierbei wurden Items wie zum Beispiel ,,Ich habe Erfahrungen im Umgang mit Kindern mit sonderpidagogischem Férderbe-
darf* oder ,,Ich habe Schiilerinnen/ Schiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf bereits unterrichtet* auf einer funfstufigen
Skala abgefragt.

%" Die Items zur Selbstwirksamkeit lauten zum Beispiel ,,Was auch immer im inklusiven Unterricht passiert, ich werde schon
klarkommen.

% Inklusion bedeutet, jedem Kind oder Jugendlichen mit sonderp4dagogischem Forderbedarf eine optimale Form selbstbe-
stimmter Lebensfiihrung zu ermdglichen®.

% In der Skala befinden sich Ttems wie zum Beispiel ,,Ich sehe Heterogenitit als Chance des Zusammenlebens® und ,,Der Regel-
klassenunterricht bietet fiir Kinder mit besonderen padagogischen Bediirfnissen bedeutsame Lernmaglichkeiten als eine Klein-
klasse oder Sonderschule®, die auf einer fiinfstufigen Skala von trifft voll zu bis trifft gar nicht zu beantwortet wurden.

100 Zyr Selbstwirksamkeit wurden acht Items erhoben, wie zum Beispiel ,,Was auch immer im inklusiven Unterricht passiert, ich
werde schon klar kommen*®.

101 Hierzu wurden 8 Items eingesetzt wie zum Beispiel ,,Ich habe Erfahrungen im Umgang mit Kindern mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf*.
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Hicks, J.M. &
Spaner, F.E., 1962

Attitude change and
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experience.

Holmes, P.E. et. al.,
1999

Changing Attitudes
About Schizophre-

nia.

Ivey, J.K. & Reinke,
K., 2002

Pre-Service Teach-

ers' Attitudes Toward

Inclusion in a Non-
Traditional Class-
room.

Zwei Experimen-
te

Erstens 78/ Zwei-
tens 354 Kran-
ken-schwestern

Einstellung ge-
geniiber Men-

schen mit Behin-
derung.

Querschnitt
100 Erwachsene

Bildungs-
programm

Querschnitt

52 angehende
Lehrkréfte

Einstellung zu
Inklusion

und die Auffassung von Inklusion® erhoben.

Zwei Experimente: Experiment aufgrund der
geringen Fallzahlen und fehlenden Drittvariab-
lenkontrolle einige Schwachstellen®® aufwies, so
dass das Experiment noch einmal mit einer héhe-
ren Fallzahl durchgefiihrt wurde. In beiden Expe-
rimenten wurde die Einstellung gegeniiber Men-
schen mit psychischen Erkrankungen zu Beginn
der Ausbildung, unter Berticksichtigung des
Einflusses von Kontakt gemessen. Verschiedene
Messzeitpunkte wurden festgelegt (vor und nach
den zwoIf Wochen Ausbildung, beziehungsweise
ausschlielich nach den zwolf Wochen). Die
positivere Einstellung wurde gemessen an der
Reaktion auf Menschen mit psychischen Erkran-
kungen sowie Aussagen und Meinung Uber sie.
Einstellung von Krankenschwestern in Ausbil-
dung gegeniiber Menschen mit psychischen
Krankheiten. Gemessen wird der Einfluss des
Kontaktes.

Kurse (iber schwere psychiatrische Krankhei-
ten/Rehabilitation (16-wdchiges Semester).
Vorab Wissenstest zu Symptomen mit 80 Fra-
gen, zudem Fragen zu bereits vorhandenem
Kontakt'® zu Menschen mit psychischen Er-
krankungen. Kurs begann mit Informationen,
Diskussionen der Phanomenologie und Atiologie
der Schizophrenie, einer Uberpriifung der Erfor-
schung von Geféhrlichkeit von Menschen mit
psychischen Erkrankungen und einer Zusammen-
fassung der medizinischen/Rehabilitations-
Leistungen, die Krankheiten/Behinderung zu
behandeln. Zudem zwei 60-mindtige Vortrage
mit Diskussionen, wobei der erste durch einen
Betroffenen und der zweite von einem Fami-
lienmitglied eines Patienten gehalten wurden.
Der Einfluss eines Bildungsprogrammes auf die
Einstellung gegentiber Menschen mit psychi-
schen Erkrankungen. Der Einfluss des Kontaktes
wird Uber 12 unterschiedliche Merkmale (zum
Beispiel Film mit einem Schauspieler mit Behin-
derung, Kollegen mit Behinderung..) tiberpruft.

Befragt wurden die Teilnehmer vor und nach
einem dreitdgigen Seminar mit Qutdoor Setting.
Abgefragt wurde die Einstellung zu Inklusion
mittels neun Aussagen'®, eine Definition von
Inklusion wurde im Fragebogen angegeben.

Angenommen wurde, dass es
innerhalb eines Zeitraumes
von zwolf Wochen Ausbil-
dung zu einer Verschiebung
hin zu einer positiveren Ein-
stellung gegentiber Menschen
mit psychischen Erkrankun-
gen kommt. Die Hypothese
kann anhand der Experimente
bestatigt werden. Ein positi-
ver Einfluss durch Kontakt
kann bestatigt werden.

Intergruppenkontakt und
Wissen kann sich je nach
Personenkreis unterschiedlich
stark auf die Einstellung
auswirken.

Das Bildungsprogramm fiir
angehende Lehrkrafte hat sich
als effektiv erwiesen, indem
sie mehr Erfahrungen und
Wissen im Umgang mit in-
klusivem Unterricht und dem
Setting Outdoor erlangt haben
und dies wiederum sich auf
ihre Einstellung auswirkt.

192 Dje Befragten sollten anhand von 9 Items ihre Vorstellungen beschreiben und mittels acht Items ihre Auffassung zu Inklusion
beschreiben. Dazu gab es entsprechende Fragen wie zum Beispiel ,,Ich sehe Heterogenitit als Chance des Zusammenlebens®
(vgl. Hellmich und Gérel, 2014).

103 Eine Teilnehmergruppe wurde vor und nach der Intervention befragt und eine Teilnehmergruppe ausschlieBlich nach der
Intervention, die Ergebnisse der beiden Gruppen unterscheiden sich signifikant. Hier soll aufgeklért werden, weshalb das so ist.
Im zweiten Experiment wurde eine Kontrollgruppe eingefiigt ohne Interventionsprogramm. Die Autoren gehen davon aus, dass
die Unterschiede aufgrund eines Lerneffektes zustande gekommen sind.

104 |_evel-of contact report beinhaltet zw6If Lebenssituationen (zum Beispiel in einem ,,Film ist ein Schauspieler mit Behinderung
gesehen®; ,,Kollegen mit Behinderung®...), die mehr oder weniger engen Kontakt zu Menschen mit unterschiedlicher Behinde-
rung beschreiben.

105 The first was a nine-statement Likert-type attitudinal instrument, adapted from Andrews and Clementson (1997), consisting
of a five-point scale (internal consistency reliability of 0.93)” (Ivey & Reinke, 2002, S. 2).
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Jaques, M.E. et. al.,
1970

Cultural Attitudes
Toward disability:
Denmark, Greece,
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Johanson, R.T. &
Johanson, D.W.,
1981

Building Friendships
between Handi-
capped and
Nonhandicapped
Students: Effects of
Cooperative and
Individualistic In-
struction.

Jones, L. &
Cochrane, R., 1981

Stereotypes of Men-
tal Illness a Test of
the Labelling Hy-
pothesis.

Karnilowicz, W. et.

Querschnitt

28 Menschen mit
geistiger Behin-
derung

Umgang mit
Stigmatisiserung

Querschnitt

1.022 Studieren-
de

Einstellung ge-
genuiber Men-
schen mit Behin-
derung in den
Léandern Grie-
chenland, Déne-
mark und Ameri-
ka

Querschnitt
40 Grundschler

Intergruppale
Freundschaft

Querschnitt

133 Bevolkerung
Stereotype ge-
geniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

Querschnitt

Die eine Gruppe umfasste 18 Menschen mit
geistiger Behinderung, die nach einem langen
Klinikaufenthalt den Umzug in eine Gemein-
schaftswohnung vollzogen. Die zweite Gruppe
umfasste 10 Menschen mit geistiger Behinde-
rung, die aus ihrem Elternhaus auszogen in ein
betreutes Wohnhaus und dadurch zu mehr Selb-
standigkeit in Bezug auf den Lebensalltag ge-
langten. Mit den Teilnehmern wurden wéhrend
des Klinikaufenthalts und des zu Hause Wohnens
ein Interview durchgefiihrt, um den Tagesablauf
zu erfassen. Zwei weitere Interviews wurden
durchgefiihrt, um Erfahrungen mit Stigmatisie-
rung und den Umgang, Reaktionen auf Stigmati-
sierung und die Behinderung zu erfassen. An-
hand der Interviews wurde eine Inhaltsanalyse
gemacht, um Erkenntnisse Uber Erfahrungen mit
Vorurteilen, Diskriminierung und das Bewusst-
sein fiir Stigma zu erfassen.

Analysiert wurden Einstellungen, kulturelle und
soziodemographische Unterschiede und inwie-
weit der Kontakt zu Menschen mit Behinderung
einen Einfluss auf die Einstellung hat. Teilge-
nommen haben Einstellungen iiber die ,,Attitudes
Toward Disabled Persons Scale’®, Angabe von
Personlichkeitsmerkmalen und der ,,Contact with
Disabled Persons Inventory'®*. Analysiert wur-
de die Einstellungen, kulturelle und soziodemo-
graphische Unterschiede und inwieweit der
Kontakt zu Menschen mit Behinderung einen
Einfluss auf die Einstellung hat.

Uber einen Zeitraum von 16 Tagen wurden
t&glich 25 Minuten gemeinsame Lerneinheit mit
40 Schulerinnen/Schiler in dritten Klassen der
Grundschulen durchgefiihrt. Bei ihrer Untersu-
chung legten Johanson und Johanson Wert da-
rauf, dass es bei den Lerneinheiten gemeinsame
und individuelle Ziele zu erreichen gab.

Forschungsgegenstand ist, inwieweit Stereotype

iber Menschen mit psychischen Krankheiten und
deren Verhalten bestehen und ob es unterschied-
liche Stereotype fur Ménner und Frauen gibt.

Die Autoren untersuchten den Zusammenhang

Unabhéngig der unterschied-
lichen Lebenshintergriinde
der Befragten, ist der Umgang
mit Stigmatisierung ein Be-
standteil ihres Alltags und
wirkt sich auf die Selbst-
wahrnehmung und den Um-
gang mit anderen Menschen
aus.

Die Ergebnisse zeigen sowohl
kulturelle als auch Unter-
schiede nach soziodemogra-
phischen Merkmalen. Unter-
schiede bei der Einstellung
gegenliber Menschen mit
Behinderung in den Landern
Griechenland, Danemark und
Amerika. Kulturelle Unter-
schiede konnen in Bezug auf
den Kontakt zu Menschen mit
Behinderung nachgewiesen
werden.

Kooperative Lernerfahrungen
zwischen Kindern mit und
ohne Behinderung wirken
sich positive auf die Interak-
tion der Kinder und auf
Freundschaftsbeziehungen
aus.

Es gibt unterschiedliche
Stereotype fiir Manner und
Frauen mit psychischen Er-
krankungen, allerdings ist
hier fraglich, inwieweit Ge-
schlechterrollenunterschiede
einen Einfluss haben.

Nahe bzw. Distanz zu Men-

1% Die Einstellung gegeniiber Menschen mit Behinderung Skala ist eine Likert-Skala mit sechs Antwortkategorien von ,,vollster
Zustimmung™ bis ,,zur vollen Ablehnung“. Zudem gibt es drei verschiedene Varianten der Skala, die zwischen 20 und 30 Items
beinhalten. It is designed to measure the extent to which the respondent perceives persons with disabilities as being similar to
rather than different from persons who do not have disabilities and the extent to which the respondent believes persons with
disabilities should be treated similarly to and not differently from persons without disabilities” (Yuker, 1987, S. 150).

97 Dieses Instrument wurde entwickelt, um die (1) Anzahl der Kontakte und (2) die Form der Kontakte in Bezug auf die soziale
Distanz der bestehenden Beziehungen zu messen. Die Befragten listen Personen mit Behinderung auf, mit denen sie den meisten
Kontakt in absteigender Reihenfolge von null bis fiinf haben. Aus dieser Auflistung wird die Art des Kontakts auf einem Drei-
Punkt- soziale Distanz Skala von ,,Familie®; ,,Freund* und ,,andere* kategorisiert.
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changing pre-service
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toward the disabled.

Leyser, Y. et. al.,
1986

Direct Intervention
to Modify Attitudes
Toward the Handi-
capped by Commu-
nity Volunteers: The

Zwei Zeitpunkte

26 High School
Studierende/ 211
Schiilerin-
nen/Schiler
Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit geisti-
ger/kdrperlicher
Behinderung

Review
60er/70er Jahre
35 Studien Be-
volkerung

Einstellung ge-
genuiber Men-
schen mit psychi-
scher
Erkrankung

15 Kinder ohne
Behinderung
(vierten/sechsten
Klasse) mit ei-
nem Freund mit
Behinderung'®
und 15 Kinder-
paare ohne Be-
hinderung
Intergruppale
Freundschaften

Querschnitt

306 Angehende
Lehrkréafte

Einstellung ge-
gentiber Men-
schen mit Behin-
derung

Querschnitt

281 Viert- und
Flnftklassler

Einstellung von
Schiilerinnen und
Schiiler n ohne

zwischen der Intensitat der Nahe beziehungswei-
se Intimitat zu Menschen mit Behinderung und
der Einstellung gegeniiber Menschen mit Behin-
derung.

Einfluss von sozialer N&he zwischen Menschen
mit und ohne Behinderung und der Einstellung
gegeniliber Menschen mit Behinderung.

Einfluss des Kontaktes zu Menschen mit einer

psychischen Erkrankung und deren Akzeptanz

und Einstellung gegenliber Menschen mit psy-

chischen Erkrankungen, dabei wurde die Dauer
des Kontaktes beriicksichtigt.

Untersucht wurden die Interaktion und das Ver-
halten der Kinder untereinander, die Rollen und
Positionen, die die Kinder einnehmen sowie die
emotionalen Reaktionen und Stimmungen der
Kinder. Untersuchungsgegenstand sind Freund-
schaften zwischen Kindern mit und ohne Behin-
derung. Zudem wurden die Freundschaften
zwischen Kindern mit und ohne Behinderungen
mit den Freundschaften von Kindern ohne Be-
hinderung verglichen.

In Gruppe eins und zwei waren allgemeine Lehr-
amtsstudenten, wahrend in Gruppe drei Studie-
rende der Sonderpadagogik waren. Das erste
Trainingsprogramm, das Gruppe eins erhielt,
umfasste ein Training zur Erweiterung von Wis-
sen, Fahigkeiten und Kompetenzen, fiir einen

erfolgreichen Unterricht an allgemeinen Schulen.

Zudem wurde der Umgang mit Kindern, mit
Behinderung theoretisch und praktisch bearbei-
tet. Das zweite Trainingsprogramm erhielt Grup-
pe zwei, dieses beinhaltet lediglich ein Elemen-
tartraining ohne zusétzliche praktische Erfahrun-
gen. Gruppe drei erhielt das Trainingsprogramm,
das speziell darauf abgestimmt war, Kinder mit
Beeintrdchtigungen zu unterrichten.

Die Schiilerinnen/Schiiler wurden vor und nach
der Studie zu ihrer Einstellung'® gegeniiber
Menschen mit Behinderung gefragt. Ziel der
Autoren war es, den Schilerinnen/Schiiler mit
einer breiten Palette an Informationen zu unter-
schiedlichen Bedingungen von Kindern mit
Behinderung ein groReres Bewusstsein und
Sensibilitat zu erzielen sowie eine erhdhte Ak-

schen mit Behinderung wirkt
sich auf die Einstellung ihnen
gegendliber aus. Die Art der
Behinderung hat einen
Einfluss.

Positiver Einfluss des Kon-
taktes auf Einstellung gegen-
Uber Menschen mit psychi-
scher Erkrankung signifikant
nachgewiesen, wéhrend der
Einfluss der Dauer des Kon-
taktes nicht signifikant in der
Einstellungsénderung ist. Die
Art des Kontaktes ist zu
berlicksichtigen.

Die Art der Behinderung hat
einen Einfluss auf die Bedin-
gungen, Freundschaften zu
knipfen. Lee und Kollegen
weisen darauf hin, dass wei-
terfiihrende Untersuchungen
zum Zusammenhang zwi-
schen der Form der Behinde-
rung und intergruppalen
Freundschaften notwendig
sind.

Die Wissensvermittlung und
der Kontakt zu Menschen mit
Behinderung sind wichtige
Pradiktoren fiir die Einstel-
lung gegeniiber Menschen mit
Behinderung.

Durch die gezielte Wissens-
vermittlung kann die Einstel-
lung gegentiber Menschen mit
Behinderung positiv beein-
flusst werden kann.

198 Dje Auswahl der Freundschaftspaare erfolgte liber das soziometrische Verfahren, hier wurden die Kinder gebeten ihre Freun-
de anzugeben (mit und ohne Behinderung). Zudem wurde beriicksichtigt, ob diese Kinder auch von dem angegebenen Kind als
Freund bezeichnet wurden. In Seoul und Inchon wurden 1.440 Kinder aus 36 Elementarklassen aufgefordert, fiinf Freunde zu
benennen und zu bewerten, mit welchen flinf Freunde er oder sie (a) spricht und ein Spiel spielt und (b) wer zum Geburtstag

eingeladen wird.

109 Mittels der ATDP Skala befragt.
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Learning About
Handicaps Pro-
gramme.

Leyser, Y. & Romi,
S., 2008

Religion and atti-
tudes of college
preservice teachers
toward students with
disabilities: implica-
tions for higher
education.

Link, B.G. & Cullen,
F.T., 1986

Contact with the
Mentally 11l and
Perceptions of how
Dangerous they are.

Loreman, T. et. al.,
2007

An International
Comparison of Pre-
service Teacher
Attitudes towards
Inclusive Education

Loreman, T. et. al.,
2013

Do Pre-service
Teachers feel ready
to teach in inclusive
classrooms? A four
country study of

Behinderung
gegeniiber Schi-
lerinnen und
Schiler n mit
Behinderung

Querschnitt
1.145 Angehen-
den Lehrkraften

Einstellung zu
Inklusion
Kontakt und
Wissen

Querschnitt
300 Bevdlkerung
Stigmatisierung/

Vorurteile ge-
gentiber Men-

schen mit psychi-

schen Storungen

Querschnitt
603 angehende
Lehrkrafte
Australien, Ka-

nada, Hong Kong

und Singapur.
Einstellung von
angehenden
Lehrkréften zur
inklusiven Be-
schulung

Querschnitt

380 Lehrkrafte
aus Kanada,
Hong Kong,
Australien und
Indonesien

zeptanz der Schulerinnen/Schiler mit Behinde-
rung. Die Schilerinnen/Schiiler lernten im Rah-

men dieses Programmes unterschiedliche Behin-
derungsformen kennen, wurden tiber deren Ursa-

che, Auswirkungen auf das tagliche Leben der

Menschen mit den Behinderungen informiert und

erfuhren, welche MaRnahmen fiir ein gemeinsa-
mes Leben notwendig sind. Das Programm zur
Wissensvermittlung ging von den Grundannah-
men aus, dass Menschen gemeinsame Ziele
beziiglich des Lebens und Lernens haben, das
Beste aus den eigenen Fahigkeiten machen wol-

len, unabhéngig sein wollen und nach Akzeptanz

streben.

Untersucht wurde die Einstellung von angehen-
den Lehrkréften zu Inklusion. Unter
Berticksichtigung von kulturellen Unterschieden
und Kontakt.

Untersucht wird die angstreduzierende Wirkung
von Kontakt zwischen Menschen mit und ohne
Behinderung.

Der Einfluss von Alter und Geschlecht wurde
untersucht, keinen signifikanten Einfluss auf die
Einstellung.

Untersucht wird die Lehrer-Selbstwirksamkeit
und die Einstellung zum zukinftigen inklusiven
Unterricht

Bestatigen den Einfluss der
Wissensvermittlung und
Erfahrungen mit Menschen
mit Behinderung auf die
Einstellung zu Inklusion.

Fir den Kontakt zeigt sich,
dass viele Befragte (74%)
Menschen kennen, die bereits
in einer Einrichtung fir psy-
chisch Erkrankte waren und
43% haben selbst einen Pati-
enten mit einer psychischen
Erkrankung besucht bzw.
34% sind selbst Patienten
gewesen, allerdings haben die
wenigsten der Befragten
(15%) berufliche Unterstiit-
zung durch eine Person be-
kommen, die eine psychische
Erkrankung hatte. Der Zu-
sammenhang zwischen Kon-
takt und angstreduzierende
Wirkung kann nachgewiesen
werden, offen bleibt inwie-
weit dies Auswirkungen auf
die Einstellungen hat.

Die Einstellung steht in Ver-
bindung mit engem Kontakt
zu Menschen mit Behinde-
rung, Ausbildung, Lehrerfah-
rung, Wissen uber Politik und
Recht, und das Vertrauen hat
einen erheblichen Einfluss auf
die Einstellung.

Internationale Unterschiede
bestehen. Selbstwirksamkeit
wird zum Beispiel durch
Kontakt zu Menschen mit
Behinderung und Erfahrun-
gen mit inklusivem Unterricht
beeinflusst. Zudem sind
Wissen, Forthildungen und
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teaching self-
efficacy.

Maras, P. & Brown,
R., 1996.

Effects of contact on

children’s attitudes
toward disability: A
Longitudinal Study.

Matteo, E.K. & You,

D., 2012

Reducing Mental

Iliness Stigma in the

Classroom.

McLeskey, J. et. al.,
2011

Perspectives of
Teachers toward
Inclusive School
Programs.

Mc Manus, J.L. et.
al.,, 2011

Contact and

knowledge as predic-

tors of attitudes
toward individuals
with intellectual
disabilities.

Einstellung zum
inklusiven Unter-
richt

Querschnitt

50 Grundschi-
lern ohne Behin-
derung
Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit psychi-
schen Stdérungen

Querschnitt
69 Studierende

Stigmatisierung/
Vorurteile ge-
genuiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

Querschnitt

174 Sonderschul-
lehrkréfte/ Lehr-
krafte an Regel-
schulen

Einstellung zur
Inklusion

Querschnitt
125 Studierende

Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit geisti-
ger Behinderung

Die Kinder hatten Uber drei Zeitpunkte verschie-
dene Kontaktarten kennengelernt (Bilder, Befra-
gung zu den Bildern, Spielverhalten), dabei
wurden die 50 Kindern in eine Kontroll- und eine
Vergleichsgruppe eingeteilt.

Wissen tiber den Umgang und die Behandlung
von Menschen mit geistiger Behinderung, zu-
sétzlich gab es Kleingruppenarbeit zum Thema
Stereotype, Vorurteile gegeniiber Menschen mit
geistiger Behinderung und Kleingruppenarbeit
zur Frage, wie die Gesellschaft zur Stigmareduk-
tion beitragen kann und eine Studentengruppe,
die direkten Kontakt mit Menschen mit geistiger
Behinderung hatte.

An der Studie haben Lehrkrafte aus sechs Schu-
len teilgenommen, drei Schulen arbeiteten inklu-
siv, drei Schulen nicht, wobei an allen Schulen
Kinder mit Behinderung waren. Der Fragebogen
beinhaltete 30 Items des “Inclusive School
Programe Survey .

Die Einstellungen wurden mittels der ,,Mental
Retardation Attitude Inventory — Revised™!
(MRAI-R)“ gemessen. Des Weiteren wurde das
Wissen uiber Menschen mit geistiger Behinde-
rung 2 und soziodemographische Merkmale der
Personen abgefragt und es wurden Fragen zur
sozialen Erwiinschtheit!*® gestellt.

Die Studie untersucht die Haltung gegentiber
Menschen mit geistiger Behinderung. Ange-
nommen wird, dass Menschen mit mehr Wissen
und mehr Quantitat und Qualitat an Kontakt mit
Menschen mit geistiger Behinderung eine positi-

Trainingsprogramme fur die
zukiinftigen Lehrkrafte und
deren Selbstwirksamkeit von
Bedeutung.

Der Kontakt hat in Verbin-
dung mit der Zeit, einen
Einfluss auf die Einstellung
der Kinder.

Ergebnisse der Studie zeigen
die positive Wirkung des
Kontaktes auf, denn der
direkte Kontakt zu Menschen
mit geistiger Behinderung
fuhrt zur Reduktion von
sozialer Distanz und Stigma-
ta.

Die Lehrkrafte unterscheiden
sich bei den Annahmen, wie
gut die Schule auf die Inklu-
sion vorbereitet ist, Uber die
Aufgaben und Rollen, welche
die Lehrkrafte im inklusiven
Schulbetrieb einnehmen und
bei der Besorgnis, wie sich
der inklusive Unterricht auf
die Schiilerinnen/Schler
auswirkt. Grof3e Zustimmung
von beiden Gruppen von
Lehrkraften gibt es bei der
Aussage, dass inklusiver
Unterricht als Grundrecht
anzusehen ist.

Die Qualitat des Kontaktes
hat einen Einfluss auf die
Einstellung. Positive emotio-
nale Kontakte stehen mit
einer positiven Einstellung
gegenliber Menschen mit
Behinderung in Zusammen-
hang. Wissen und der quanti-
tative Kontakt haben keinen
Einfluss. Kein signifikanter
Einfluss von sozialer Er-
winschtheit/Geschlecht auf

10 The final ISP Survey consisted of 30 items, addressing the major issues from the professional literature related to teacher

perspectives on inclusion of students with mild disabilities” (McLeskey et al., 2011, S. 111).

111 Dje MRAI-R ist eine 29 Items umfassende Skala zur Messung der Einstellung zur Integration von Menschen mit geistiger
Behinderung.

112 Eragen, wie zum Beispiel: ,,Ich glaube, ich weiB mehr iiber Menschen mit geistiger Behinderung als andere Personen.

13 Die Marlowe-Crowne Skala umfasst 33 Items.
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McLean, D. & Gan-
non, P.M., 1995
Measuring Attitudes
Toward Disability:
The Interaction with
Disabled Persons
Scale Reuvisited.

Meyer, N., 2011

Einstellungen von
Lehrerinnen und
Lehrern an Berliner
Grundschulen zur
Inklusion. Eine
empirische Studie.

Minke, K.M. et. al.,
1996

Teacher’s Experi-
ence with inclusive
classrooms: Implica-
tions for special
education reform.

Most, T. et.al., 1999

Contact with Stu-
dents with Hearing
Impairments and the
Evaluation of Speech
Intelligibility and
Personal Qualities.

Querschnitt

343 Studierende
Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit Behin-
derung

Kontakt

Masterarbeit
103 Lehrkrafte

Einstellung zu
Inklusion von
Berliner Grund-
schullehrkraften
Kontakt

Querschnitt

185 Lehrkrafte
an Regel-schulen

Einstellung von
Lehrkréaften zu
Inklusion

Querschnitt

140 Schiilerin-
nen/Schiiler im
Alter zwischen
16 und 17 Jahren

Einstellung ge-
gendiber Men-
schen mit Horbe-
hinderung

ve Haltung gegeniiber Menschen mit geistiger
Behinderung haben.

Abgefragt wurde Einstellung mittels der ,,Attitu-
de Toward Disabled Persons Scale®, vier Vignet-
ten, die Personen mit Behinderung beschrieben
und 13 Fragen zu Kontakt''*, zur Einstellung und
zum Umgang mit den Personen. Erhoben wurde
die Einstellung gegeniiber Menschen mit Behin-
derung und welchen Einfluss der Kontakt auf die
Einstellung hat.

Die Einstellung zu Inklusion wurde anhand von
drei Skalen abgefragt, der Selbstwirksamkeits-
skala und den Skalen zur kognitiven*® und
affektiven® Einstellung. Die kognitive Skala
zeigt tendenziell eine eher positive Einstellung
zur Inklusion. Bei der affektiven Skala zur Ein-
stellung zu Inklusion kann eher von einer neutra-
len Einstellung gesprochen werden als von einer
positiven oder negativen Einstellung.

Der Fragebogen beinhaltete Fragen zur Einstel-
lung zu Inklusion von Kindern mit leichter Be-
hinderung, Fragen zur Zufriedenheit Kinder zu
unterrichten (mit und ohne Behinderung) und
Fragen zur Leistungsfahigkeit, Fahigkeiten zu
unterrichten.

Die Einstellungen wurden tber die Kurzversion
der ,,Attitude Toward Deafness Scale” (ATD)
gemessen, Uber ein semantisches Differential
wurden die drei Einstellungskomponenten emo-
tionale Aspekte, Verhaltensaspekt und Kognition
gegeniiber Menschen mit Horbehinderung ge-
messen und der Kontakt Uber den gemeinsamen
Schulunterricht. Kinder mit Hérbehinderung
wurden gebeten einen Text vorzulesen, dieser
wurde aufgenommen und den Kindern ohne
Hdorbehinderung vorgespielt. Anhand dieser
Aufnahme sollten die Kinder ohne Horbehinde-

die Einstellung.

Das Unwohlsein gegeniiber
Menschen mit Behinderung
nimmt ab, je mehr Kontakt zu
Menschen mit Behinderung
besteht.

Einstellung zu Inklusion
variiert nach der Art der
Behinderung. Vorkenntnisse
zum Thema Inklusion keinen
signifikanten Einfluss, Be-
rufserfahrungen integrati-
vem/inklusivem Unterricht
wirken sich positiv auf die
Einstellung aus. Zwischen
beruflichem Kontakt und der
Einstellung zu Inklusion
besteht ein positiver Zusam-
menhang. Kontakt zu Kindern
mit Behinderung aufRerhalb
des Schulkontextes sind die
Ergebnisse uneinheitlich.

Lehrkréfte an Sonderschulen
haben tendenziell eine positi-
ve Einstellung zu Inklusion.
Wobei die Ergebnisse nicht
eindeutig sind, denn Lehr-
kréfte an Regelschulen hatten
ebenfalls eine positive Ein-
stellung.

Personen mit mehr Kontakt
zu Menschen mit Sprachprob-
lemen nehmen weniger stere-
otypes Verhalten der Perso-
nen wahr und nehmen mehr
die Individualitat der Perso-
nen wahr. Kein Einfluss auf
Sprachverstandlichkeit

114

»Question 1 to 10 where derived for some of the issues raised by students and staff relating to the nature of support which

ought to be given students who are disabled, ranking from the provision of lecture notes before and after lectures to easier to
courses and pass levels” (McLean & Gannon,1995, S. 794). Sowie drei Fragen im Sinne von, ,,0b den in der Vignette beschrie-
benen Personen Zugang zur Universitit gewahrt werden sollte?”; ,,ob sie aufgrund ihrer Behinderungen mehr Unterstiitzung
erhalten sollten? und die Befragten sollten angeben, ,,wie viel Erfahrungen sie mit Menschen, wie sie in den Vignetten beschrie-
ben wurden, bereits gemacht haben® (vgl. McLean & Gannon, 1995).

1% Die kognitive Komponente der Einstellung bezieht sich auf den rationalen Bereich von Annahmen und Uberzeugungen wie
zum Beispiel die Aussage, ,,Kinder mit Behinderung ein Recht auf inklusiven Unterricht haben®. Hier kann eine Lehrkraft kogni-
tiv zustimmen, die affektive erzeugt die Aussage vielleicht aber Unsicherheit (vgl. Meyer, 2011).

118 Die affektive Komponente der Einstellung bezieht sich auf den emotionalen Bereich der Annahmen und Uberzeugungen wie
zum Beispiel ,,Wie fithlen Sie sich bei dem Gedanken kiinftig eine inklusive Klasse zu unterrichten? Geantwortet werden kann
zum Beispiel mittels Adjektivpaaren von angenehm bis unangenehm (vgl. Meyer, 2011).
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Newberry, M.K. &
Parish, T.S., 1997

Enhancement of
Attitudes Toward
Handicapped Chil-

dren Through Social

Interactions.

Penn, D.L. et. al.,
1994

Dispelling the Stig-

ma of Schizophrenia:

What Sort of Infor-
mation is best?

Pettigrew, T.F. &
Tropp, L.R., 2006

A Meta-Analytic
Test of Intergroup
Contact Theory.

Phelan, J.C. & Link,

B.G., 2004

Fear of People with

Mental IlInesses: The
Role of Personal and

Impersonal Contact
and Exposure to
Threat or Harm.

Ralph, D.E., 1968

Attitudes Toward
Mental IlIness

Among Two Groups

of College Students

in a Neuropsychiatric

Hospital Setting.

Querschnitt

476 Kinder im
Alter zwischen
acht und elf
Jahren

Einstellung ge-
gendber Kindern
mit Behinderung

Querschnitt
329 Studierende

Stigmata
gegeniiber Men-
schen mit psychi-
scher
Erkrankung

Metaanalyse
1940 bis 2000

515 Studien

Vorurteilsfor-
schung/Kontakth
ypothese

Querschnitt

1.507 Bevolke-
rung

Einstellungen
gegeniiber Men-
schen mit psychi-
scher Erkrankung

Querschnitt
56 Studierende

Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit psychi-
schen Erkran-
kung

rung die Kinder mit Hérbehinderung einschét-
zen. Untersuchungsgegenstand war der Kontakt
zu Schilerinnen/Schiler mit Hérbehinderung
und inwieweit der Kontakt einen Einfluss auf die
Verstandlichkeit der Sprache und die Einstellung
gegeniiber Menschen mit Horbehinderung hat.

Untersucht wurde die Einstellung von Kindern
ohne Behinderung gegenuber Kindern mit Be-
hinderung und wie sich die Interaktion zwischen
den beiden Kindergruppen auf die Einstellung
auswirkt.

Den Befragten wurde eine von sechs unter-
schiedlichen Vignetten zu lesen gegeben (Bsp.
Depression, Schizophrenie), Fragen zur sozialen
Distanz und Fragen zur Messung von wahrge-
nommener Gefahr durch die Patienten, individu-
elle Eigenschaften und affektive Reaktionen auf
die Person gestellt. Zudem wurde nach dem
Kontakt zu einer Person mit einer psychischen
Erkrankung gefragt.

Die Autoren untersuchen in ihrer Metaanalyse
Studien, welche die Kontakthypothese und deren
Wirkung analysiert haben. Dabei wird die Not-
wendigkeit der Bedingungen des Kontaktes nach
Allport Gberprift.

Vorurteilsreduzierende Wirkung von Kontakt
(auf unterschiedliche Minoritatengruppen).

Personen ein 40-minitiges Telefoninterview
durchgefiihrt. Gemessen wurde mit einer 6-ltem
Skala, inwieweit die Befragten Menschen mit
einer psychischen Erkrankung als geféhrlich
wahrnehmen.

Untersucht wird die Hypothese, dass negative
Reaktionen/Einstellungen gegeniiber Menschen
mit einer psychischen Erkrankung durch Kontakt
positiv beeinflusst werden kdnnen.

Zwei unterschiedlichen Aktivitatsgruppen eines
Krankenhauses, wobei sich die Studierenden
selbst fir eine Gruppe entscheiden konnten. Eine
Gruppe Freizeitgruppe und eine Gruppe kenn-
zeichnet sich durch den intensiven Gruppenkon-
takt und die Betreuung beziehungsweise Beglei-
tung der Menschen mit einer psychischen Er-
krankung. Die Teilnehmer wurden zu Beginn
und am Ende der Studie mittels der ,,Custodial
Mental Illness Ideology Scale'’ zu ihrer Ein-
stellung gegeniiber Menschen mit psychischen
Erkrankungen befragt. Untersucht wurde der
Einfluss des Kontaktes auf die Einstellung ge-
geniiber Menschen mit psychischen Erkrankun-

Die Autoren kénnen dem
positiven Einfluss des Inter-
gruppenkontaktes lediglich
teilweise bestatigen.

Der Zusammenhang zwischen
Informationen und deren
stigmareduzierenden Wirkung
kann aufgezeigt werden,
wenn auch nicht im gleichen
Umfang wie fiir den Kontakt.
Kontakt hat eine
stigmareduzierende Wirkung.

Der Kontakt wirkt sich vorur-
teilsreduzierend aus, aller-
dings gibt es Unterschiede
danach, ob die vier von All-
port ausgearbeiteten Situati-
onsbedingungen des Kontak-
tes bestanden hatten oder
nicht.

Personlichen Kontakt verén-
dert die Empfindung, Men-
schen mit psychischer St6-
rung als gefahrlich wahrzu-
nehmen.

Befragte zu Beginn kaum in
der Einstellung unterschieden,
nach zwoIf Wochen zeigen
sich Unterschiede in der
Einstellung. Die Einstellung
der als Begleitpersonen teil-
nehmenden Personen ist
starker von einer menschli-
chen und humanitaren Ein-
stellung gepragt als von dem
Gedanken der Inobhutnahme
und Hilfebedrftigkeit der
Betroffenen, was eher auf die
teilnehmenden Personen der

117 Die Skala misst, wie die Menschen mit einer psychischen Erkrankung gesehen werden, ob sie eher als frei entscheidende
Menschen angesehen werden oder als zu betreuende Menschen, weil sie als kindisch, unfahig, Entscheidungen zu treffen, oder
als gefahrlich eingeordnet werden. ,[...] the Custodial Mental Illness Ideology Scale (CMI), which was devised by Gilbert and
Levinson (1956) to measure the degree of "custodialism" in attitudes toward mental illness [...]” (Ralph, 1968, S. 98).
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Read, J. & Law, A.,
1999

The Relationship of
causal beliefs and
contact with user of
mental health ser-
vices to attitudes to
the mentally ill.

Rimmerman, A. et.
al., 2000

Contact and attitudes

toward individuals
with disabilities
among students
tutoring children
with developmental
disabilities.

Scruggs, T. E &
Mastropieri, 1996

Teachers perceptions

of mainstream-
ing/inclusion

Shera, W. & Delva-

Tauiliili, J., 1996
Changing MSW
Student’s Attitudes

Towards the Severe-

ly Mentally 111,

Sherif, M. et. al.,
1961
Intergroup conflict

and cooperation: the
Robbers Cave exper-

iment.

Querschnitt
2 Messzeit-
punkte

270 Studierende

Einstellung ge-
gentiber Men-
schen mit psychi-
schen Erkran-
kung

Querschnitt
139 Studierende

Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit Behin-
derung

Metastudie

28 Einzel-studien
1958-1995
Sichtweise von
Lehrkraften zur
Inklusion von
Schilerinnen/
Schuler mit
Behinderung

Zwei Zeitpunkte
50 Studierende
Einstellung ge-
gendiber Men-
schen mit psychi-
schen Erkran-
kung

Experiment
22 Jugendliche

Intergruppenkont
akt

gen.

Die Einstellungen wurden zu Beginn der Studie
gemessen und zu einem zweiten Zeitpunkt,
nachdem die Studierenden vier Vortrage im
Bereich Psychologie gehort hatten, deren Be-
standteile psychologische Erkrankungen, Ursa-
chen sowie Umgang und Behandlungsmaglich-
keiten waren. In den VVorlesungen wurde zudem
liber bestehende Stereotype tiber Menschen mit
psychischen Erkrankungen gesprochen, disku-
tiert und mit wissenschaftlichen Erkenntnissen
mehr Versténdnis fir einzelne Krankheitsbilder
geschaffen, um eine destigmatisierende Wirkung
zu erlangen. Differenziert wurde nach soziode-
mographischen Merkmalen, dem Kontakt der
Befragten und ihren Einstellungen zu Menschen
mit psychischen Erkrankungen. Der Kontakt zu
Menschen mit psychischen Erkrankungen wurde
uber die Anzahl der Kontaktpersonen gemessen.
Analysiert wurde die Einstellung von Studieren-
den gegeniiber Menschen mit psychischen Er-
krankungen.

Berucksichtigt wurde der Kontakt zu Menschen
mit psychischen Erkrankungen Uber die Anzahl
der Kontaktpersonen.

Untersucht wurde die Bedeutung der Zeit beim
Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Be-
hinderung und ihre Wirkung gegentber der
Einstellung von Menschen mit Behinderung.

Das Syntheseverfahren wurden eingesetzt, um
Antworten zusammenfassen und zu priifen, ob
Antworten Uber die Zeit, Standort und Element-
typ konstant sind.

In der Untersuchung wird die Einstellung gegen-
Uiber Menschen mit psychischen Erkrankungen
von Studierenden einer Gesundheitsschule ge-
messen, die ein Interventionsprogramm erhalten
haben.

Eine Untersuchung aus dem Bereich der Kon-
fliktforschung. Jugendgruppen im Zeltlager.

Freizeitgruppe zutrifft. Nach
Ralph kann es sein, dass die
beiden Programme unter-
schiedliche Menschentypen
ansprechen und daher unter-
schiedliche Ergebnisse zu-
stande kommen.

Den stérksten Einfluss auf die
Einstellung hat der Kontakt
zu Menschen mit psychischer
Erkrankung.

Neben dem positiven Einfluss
des Kontaktes auf die Einstel-
lung zeigen die Ergebnisse,
dass der Faktor Zeit, wie
lange der Kontakt bereits
besteht, von Bedeutung ist.

Zwei Drittel der befragten
Lehrkrafte unterstutzt das
Konzept.

Eigenen Erfahrungen und
Auseinandersetzung mit dem
Thema sind wichtig, um eine
positive Einstellung gegen-
Uber Menschen mit psychi-
schen Erkrankungen zu
erzielen bzw. zu verstarken.

Der Intergruppenkontakt
konnte nachgewiesen werden.
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Simpson, R.L. et. al.,
1976

Modification of
Attitudes of Regular
Class Children to-
wards the Handi-
capped for the Pur-
pose of Achieving
Integration.

Smith, J.J., 1969

Psychiatric Hospital
Experience and
Attitudes toward
“Mental Illness”.

Strohmer, D.C. et.
al., 1984

Attitudes toward
Persons with a Disa-
bility: An Examina-
tion of Demographic

Experimente

38 und 56 Schii-
lerinnen/Schiiler

Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit Behin-
derung

Experiment

129 Versuchs-
gruppe/103
Kontrollgruppe/
65 Patienten
Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit psychi-
schen Erkran-
kung

Querschnitt

214 Universi-
tatsmitarbeiter
Einstellung ge-
genuiber Men-
schen mit Behin-

Die Untersuchung basiert auf 2 Experimenten.

An Experiment eins haben 38 Schiilerin-

nen/Schuler teilgenommen (19 Schiilerin-
nen/Schiler erhielten das Interventionsprogramm
und 19 Schiilerinnen/Schiler waren in der Kont-
rollgruppe). Am zweiten Experiment haben 56
Schilerinnen/Schiiler teilgenommen, die in zwei

Gruppen aufgeteilt wurden.

In der Studie wird der Einfluss von Kontakter-
fahrungen in einem psychiatrischen Krankenhaus

auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit
psychischen Erkrankungen untersucht.

Erhoben wurden die Daten mittels der

,,Disability Social Relationship Scale” und den
,.Disability Scales''®“.Die Autoren beriicksichtig-
te dabei funf Einstellungsstereotype gegeniiber
Menschen mit Behinderung: Authoritarianism?'°,
, Mental Hygiene Ideology

Benevolence!?

Social Restrictivness

122

und Interpersonal

121

1

Komponenten der Wissens-
vermittlung haben einen
Einfluss auf die Einstellung
von Kindern gegeniiber Kin-
dern mit Behinderung.

Veranderungen der Einstel-
lung gegeniiber Menschen mit
psychischen Erkrankungen
kommen durch den personli-
chen Umgang mit den Men-
schen zustande.

Die Ergebnisse bestatigen
einen Einfluss der sozialen
Situation in welcher der
Kontakt stattfindet auf die
Einstellung, allerdings kann
der Einfluss nicht fiir alle
untersuchten Arten von Be-

Etiology'®. In der Studie wird die Einstellung
gegeniiber Menschen mit Behinderung analy-
siert, dabei wurden verschiedene Formen von
Behinderung zu beriicksichtigen und die sozialen
Situation, innerhalb derer der Kontakt stattfindet.
In Bezug auf die unterschiedlichen Teilnehmer
(Beschaftigte im Krankenhaus, Auszubildende
und Patienten) kann keine weitere Aussage zur
Einstellungsédnderung gemacht werden.

Factors, Social Con-
text, and Specific
Disability.

derung hinderung festgestellt werden.

Review zur Literatur mit der Thematik zur Leh-
rerhaltung gegenuiber Schilerinnen/Schiler mit
Behinderung.

Sze, S., 2009 Review
1970-2006

Lehrerhaltung

Wissen zum Umgang mit
Kindern mit Forderbedarf

A Literature Review: Uber Fortbildungen und spe-

PRE-Service Teach-
ers’ Attitudes toward
Students with Disa-
bilities.

Tait, K. & Purdie,
N., 2000
Attitudes toward

gegeniiber Schi-
lerinnen/ Schiiler
mit einer Behin-
derung

Querschnitt

1.626 Lehramts-

Mit der Studie wird die Einstellung von Lehr-
amtsstudenten zu Menschen mit Behinderung

zielle Kurse zu bekommen,
was sich wiederum auf die
Einstellung der Lehrkréfte
auswirkt

Positive Wirkung des Inter-
gruppenkontaktes kann nach-

gemessen. Untersucht wird der Einfluss von gewiesen werden, weniger

118 The four disability scales are the Cerebral Palsy scale, the Epilepsy scale, the Amputee scale, and the Blind scale” (Strohmer,

Grand & Purcell, 1984, S. 135). Mittels der vier Skalen kdnnen Unterschiede in den sozialen Reaktionen, der Stigmatisierung
und Ablehnung nach der Form der Behinderung untersucht werden.

119 [...] with a view of the mentally ill as a class inferior to normals and requiring coercive handling” (Smith, 1969, S. 302).

120 »[...] a kindly, paternalistic view towards patients whose origin is in religion and humanism rather than a scientific or profes-
sional dogma. It is encouraging and nurturant, but still acknowledges some fear of patients” (Smith, 1969, S. 302).

121 1...] the idea that mental patients are much like normal people, differing from them perhaps in degree, but not in kind, in
sharp contrast with the Factor A orientation” (Smith, 1969, S. 302).

122 1...] the belief that mental illness is a threat to society which must be met by some restriction in social functioning both
during and following hospitalization” (Smith, 1969, S. 302).

123 I...] a belief that mental illness arises from interpersonal experience, particularly deprivation of parental love and attention
during childhood . . . or more generally the mental health of those in loco parehtis” (Smith, 1969, S. 302).
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disability: teacher
education for inclu-

sive environments in
an Australian univer-

sity.

Taylor, RW. &
Ringlaben, R.P.,
2012

Impacting Pre-
Service Teachers’
Attitudes toward
Inclusion.

Thomas, S. A. et. al.,

1985

The effects of previ-

ous contact with
physical disability
upon Australian
children’s attitudes
toward people with

physical disabilities.

Togonu-Bickersteth,

F. & Odebiyi, A.l.,
1985

Prior contacts and
perception of the

deaf by the non-deaf

in Nigeria.

Treder, D.W. et. al.,
2000

The Relationship
between Teacher
Effectiveness and
Teacher Attitudes

Toward Issues Relat-

ed to inclusion.

studenten

Einstellung zu
Menschen mit
Behinderung

Querschnitt
485 Lehrkrafte

Einstellung zu
Inklusion

Querschnitt
88 Kinder

Einstellung ge-
genuber Kindern
mit Kérperbehin-
derung

Querschnitt

534 Bevolkerung
Einstellung ge-
geniiber Men-

schen mit Hor-
behinderung

Querschnitt
Gruppenvergleich

106 und 150
Lehrkréfte

Einstellung zu
Inklusion

Lerneinheiten in Kursen mit Kontakterfahrun-
gen.

Die teilnehmenden Personen wurden vorab zu
ihrer Einstellung zu Inklusion und zu ihrer Leh-
rer-Selbstwirksamkeit'?* befragt. Ziel der Studie
war es, die Wirkung eines 15-wdchigen Kurses
zum Thema Inklusion und Lehrer-
Selbstwirksamkeit zu messen.

Die Einstellung wurde iiber die ,,Attitudes
Toward Disabled Persons Scale gemessen und
die Kontakterfahrungen tber Fragen, ob sie
schon Kinder oder Erwachsene mit Kérperbe-
hinderung gesehen haben, ob sie Kinder oder
Erwachsene mit Kérperbehinderung kennen oder
befreundet oder verwandt mit ihnen sind.

Die Studie untersucht die Einstellung von Men-
schen ohne Horbehinderung gegenliber Men-
schen mit Horbehinderung und die Bedeutung
des Intergruppenkontaktes. Eigenschaften und
Verhaltensweisen'® bewertet werden und die
Befragten sollten angeben, ob diese bei Gehorlo-
sen haufiger vorkommen als bei nicht Gehorlo-
sen. Die Kontakterfahrungen werden gemessen
liber die Abfrage, in welchem sozialen Umfeld
(Arbeit, Schule, Nachbarschaft, Freunde- und
Bekannte) stattfindet und wie hdufig der Kontakt
ist.

Untersucht wurden zwei Personengruppen. Die
eine Gruppe der Lehrkréfte z&hlt zu den als
leistungsstark bewerteten Lehrkréften'?® (106
Lehrkréfte) und die zweite Gruppe (150 Lehr-
kréfte) basiert auf einer Zufallsauswahl von
allgemeinen Lehrkréften. Die Leistungsféhigkeit
von Lehrkriften wurde mittels der ,, Teacher
Effectiveness Evaluation Form*?™ erhoben,
diese erfasst zum Beispiel den Umgang mit der
Organisation und Planung von Unterricht, die
Zeitspanne zwischen Frage und Antwort und
inwieweit Verhaltensweisen von den Lehrkréften
reflektierten werden. Die Einstellung der Lehr-

durch Wissen.

Die Selbstwirksamkeit der
Lehrkréafte ist fiir die Umset-
zung der Inklusion von Be-
deutung.

Es besteht wenig
Intergruppenkontakt

Intergruppenkontakt wirkt
sich auf die Einstellung aus.
In dieser Studie hat der Kon-
takt einen negativen Einfluss.

Die leistungsstérkeren Lehr-
kréfte zeigen eine hohere
Bereitschaft, Kindern mit
besonderen Bedurfnissen zu
integrieren als die typischen
Lehrkrafte.

124 Mit der Selbstwirksamkeit werden die Lehrkrafte nach der Einschatzung ihrer personlichen Kompetenzen gefragt, wie sie mit
Problemen und Schwierigkeiten umgehen. Bei der Lehrer —Selbstwirksamkeit handelt es sich um eine Selbstwirksamkeitsskala
speziell auf den Beruf des Lehrers/ Lehrerin bezogen (vgl. Schwarzer & Schmitz, 1999). Eine genauere Beschreibung der Lehrer-
Selbstwirksamkeit befindet sich im Methodenkapitel 4.1.

125 7um Beispiel Eigensinn, Hartnickigkeit, Nachstenliebe, Frohlichkeit?.

126 The more effective group was composed of teachers selected for membership into the Florida League of Teachers” (Treder et
al., 2000, S. 204).

127 This scale measures concrete, observable, lowinference variables, such as the use of advanced organizers and sufficient wait
time between teacher questions and student responses” (Treder et al., 2000, S. 203).
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kréfte wurde anhand der ,,SBS Inventory of
Teacher Social Behavior Standards and
Expectations™?® gemessen.

Trumpa, S. et. al.,
2012; Heyl, V. et.
al., 2014

Querschnitt
mit versch.
Erhebungsorten

Trumpa et al. haben Lehrkrafte der Schularten Zusammenhang zwischen
Grundschule, Werkrealschule, Realschule, Gym-  Erfahrungen mit Menschen
nasien und Sonderschulen zu ihrer Einstellung zu mit Behinderung und der
Inklusion mittels eines Fragebogens'?® befragt. Einstellung zu Inklusion von
Zudem wurden Eltern von Schilerinnen/Schiller  Lehrkréaften und Eltern konnte
aus den genannten Schularten mit einem Eltern-  gezeigt werden.

fragebogen zu ihrer Einstellung zu Inklusion

Einstellungen zur 652 Lehrkrafte
Inklusion von blin-  und
den und hochgradig 896 Eltern von

sehbehinderten
Schilerin-
nen/Schiler.

Urton, K. et. al.,
2014

Der Zusammenhang
zwischen der Einstel-
lung zur Integration
und der Selbstwirk-
samkeit von Schul-
leitungen und deren

Schiilerinnen/
Schiiler
Einstellung zu
Inklusion

Querschnitt
501

Lehrkarfte

79 Schulleitung

Einstellung zur
Integration

befragt.

Die Einstellung wird mittels der Skala von Kunz

et al. gemessen und die Lehrer-

Selbstwirksamkeit anhand der Skala von

Schwarzer & Jerusalem.

Der Einfluss der Selbstwirk-
samkeit auf die Einstellung
kann aufgezeigt werden.

Kollegien

Verband Bildung Meinungen und Einstellungen zur Inklusion an ~ 57% der Lehrkréfte stimmen
und Erziehung, 2015 Schulen unter der Voraussetzung, dass die finan- dem gemeinsamen Unterricht
Inklusion an Schulen 1.003 Lehrkréfte  zielle und personelle Ausstattung sichergestellt ~ zu und 41% stimmen der
aus Sicht der Lehre-  allgemeinbilden- ist. Beschulung von Kindern mit
rinnen und Lehrer —  den Schulen Erhoben wurden Vorteile und Nachteile von Behinderung an Forderschu-
Meinungen, Einstel- gemeinsamem Unterricht. Die Doppelbesetzung  len zu. Einfluss von inklusi-
lungen und Erfah- Einstellung zum  im Unterricht. Fortbildungsbedarf, bereits Erfah- ven Unterrichterfahrungen
rungen gemeinsamen rungen mit inklusivem Unterricht, Barrierefrei-  (iberwiegend positiv.
Unterricht heit.

Querschnitt

West, K., Holmes, E. Vier Experimente Bei Menschen mit Schizophrenie kénnte sich der Die Ergebnisse des ersten
& Hewstone, M., Intergruppenkontakt schwieriger gestalten, weil — Experimentes zeigen, dass der
2011 oftmals Stereotype, wie ,,Schizophrene sind vorgestellte Kontakt tenden-
334 Bevolkerung gefahrlich/unberechenbar®, vorherrschen, die den ziell eher mit negativen als
Kontakt negativ beeinflussen kénnen und somit ~ mit positiven Einstellungen
Vorurteile ge- die Wirkung des Intergruppenkontaktes auf die  einher geht. Im zweiten Expe-
genuiber Men- Einstellung ausbleibt oder gar negativ sein kann.  riment wurden evtl. bestehen-
schen mit geisti-  Vier Experimente mit jeweiligen Kontrollgrup-  de negative Stereotype mit
ger Behinderung  pen zum Test der Kontakthypothese bezlglich Informationen und Wissen
Menschen mit Schizophrenie. Die untersuchten  Uber Schizophrene vorge-
Personen sollten sich den Kontakt*® zu Men- beugt. Die Ergebnisse zeigen
schen mit Schizophrenie lediglich vorstellen. deutlich den Einfluss, der
Variationen der Experimente gab es dahinge- durch die Erhéhung der Kon-
hend, dass die Beschreibung der Kontaktsituation taktqualitat auf die Wahr-
und die der Menschen mit Schizophrenie verdn-  nehmung von Schizophrenen
dert wurden und zunehmend mehr positive In- hat.
formationen zu Eigenschaften und Merkmalen
der Menschen mit Schizophrene gegeben wur-
den. Die positiven Eigenschaften standen in

Enhancing imagined
contact to reduce
prejudice against
people with schizo-
phrenia.

128 Dje Skala | bezieht sich auf das Schiilerverhalten und inwieweit der Lehrer das Verhalten als angemessen oder unangemessen
bezeichnet. Die Skala |1 erfasst mit 56 Items die Akzeptanz von Lehrkraften im Umgang mit unterschiedlichen problematischen
Situationen zwischen Lehrer und Schiiler. Die Skala Il bezieht sich auf die Eigenschaften und Verhaltensweisen, die der Lehrer
der Schiler zuschreibt, in Verbindung mit evtl. Handlungsempfehlungen Seitens des Lehrers (vgl. Treder et al, 2000).

129 Auf den Fragebogen wird an dieser Stelle nicht eingegangen, da der Fragebogen der vorliegenden Dissertation maBgeblich auf
dem Fragebogen aus dem Projekt von Heyl et al. basiert und dieser wird im Methodenteil beschrieben.

130 They were asked to “Imagine their appearance, the conversation that follows and, from what you learn, all the different ways
you could classify them into different groups of people” (West et al., 2011, S. 410).
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Whaley, A, 1997.
Ethnic and Racial

Differences in Per-
ceptions of Danger-
ousness of Persons
with Mental IlIness.

Whiteman, M. &
Lukoff, I.F., 1964

Afactorial study of

sighted people’s
attitudes toward
blindness.

Woodcock, S., 2013

Trainee Teachers’
Attitudes Towards

Students With Spe-
cific Learning Disa-

bilities.

Surveydaten

1.507 Bevolke-
rung

Stigma
Einstellung ge-
genuiber Men-
schen mit Behin-
derung

Querschnitt
123 Studierende

Einstellung ge-
geniiber Men-
schen mit Sehbe-
hinderung

Querschnitt

97 Lehramtsstu-
denten

Einstellung der
Lehrkrafte zu
Inklusion

Opposition zu bestehenden Stereotypen. Die
Kontrollgruppe wurde lediglich nach ihrer Mei-
nung®! und der Einstellung gegeniiber Men-
schen mit Schizophrenie gefragt. Mittels seman-
tischer Differentiale wurden die Einstellungen
und Gefiihle gemessen, welche die Probanden
bei ihrer jeweiligen Aufgabe hatten. Zudem
wurden vier Vignetten {iber Patienten mit Schi-
zophrenie vorgelegt, ohne stereotypische Ziige.
Die Studie analysiert die Kontakthypothese in
Bezug auf Vorurteile gegeniiber Menschen mit
Schizophrenie.

Operationalisiert wurde diese Thematik mittels
sieben Items, zudem wurden die Kontakterfah-
rungen'®? zu Menschen mit einer psychischen
Erkrankung anhand von 16 Items abgefragt.
Dazu wurden 1.507 Personen zur Einstellung
gegeniiber Obdachlosen befragt; eine Unter-
scheidung lag darin, dass es Fragen zu Obdach-
losen mit und ohne eine psychische Erkrankung
gab.

In der Studie wird untersucht, inwieweit es Un-
terschiede in der Empfindung von Menschen mit
einer psychischen Erkrankung nach der Ethnie
gibt und ob Kontakterfahrungen einen Einfluss
auf die Einstellung haben.

Befragt wurden 65 Studierende der sozialen
Arbeit und 58 Studierende, die wenig Erfahrun-
gen™® und Wissen im Zusammenhang mit Men-
schen mit Behinderung hatten. Gemessen wurde
die Einstellung gegentber Blinden, die Reaktion
und Akzeptanz von Nichtbehinderten auf die
Blinden und die Einstellung bezuglich der Integ-
ration von Blinden. Untersucht wird die Einstel-
lung gegenuiber Menschen mit Sehbehinderung
und welchen Einfluss das Wissen und der Kon-
takt haben. Der Kontakt wurde erhoben ber die
Frage, ob die Befragten eine blinde Person naher
kennen und/oder ob sie beruflich mit einem
blinden Menschen gearbeitet haben.

Zwei Befragungszeitpunkte: Beginn Studi-
um/Ende Studium. Zeitraum durchgefihrt, in
dem zwei Praxisphasen im Semester hatten, um
sich mit Themen wie der Planung des Unter-
richts, Curriculum etc. und dem Thema Inklusion
und inklusiver Unterricht auseinanderzusetzen.
Fragebogen zur Messung der Einstellung mittels
einer Likert-Skala, die Teil des ,,Survey of Prac-
tices'® (SOP)” ist, wurde die Einstellung gegen-
liber begabten Schiilerinnen/Schiiler, Schilerin-
nen/Schiler mit Lernschwierigkeiten und Fragen

Die Ergebnisse bestatigen
einen positiven Einfluss von
Kontakt auf die Einstellung
gegenliber Menschen mit
psychischen Stérungen. La-
teinamerikaner/asiatische
Teilnehmer stufen Menschen
mit einer psychischen Er-
krankung geféhrlicher ein als
hellhdutige Befragte. Ein
erhohter Kontakt zu Men-
schen mit psychischen Er-
krankungen hat bei den wei-
RBen Befragten einen positiven
Einfluss auf die Wahrneh-
mung der Person, nicht aber
bei den Lateinamerika-
nern/asiatischen Teilnehmern.

Der Kontakt zu Menschen mit
Sehbehinderung und Wissen
Uber die Behinderung hat
einen positiven Einfluss auf
die Einstellung gegenuber den
Menschen mit Sehbehinde-
rung.

Bei den Erfahrungen mit
Kindern mit Behinderung
kann kein Einfluss auf die
Einstellung nachgewiesen
werden. Der Zeitpunkt der
Befragung zeigt, dass die
Lehramtsstudenten, die am
Ende ihrer Ausbildung be-
fragt wurden, insgesamt eine
positivere Einstellung haben
als die Lehramtsstudenten am

1 ,Participants assigned to the control condition were instructed to complete a priming task as follows: ,,We would like you to

take 5 minutes to think about schizophrenics” (West et al., 2011, S. 410).

%2 Dje 16 Fragen zum Kontakt werden nicht naher beschrieben, lediglich dass nach der Intensitét gefragt wird und ob der Kon-
takt positiv oder negativ erlebt wurde. Weitere Fragen folgen dann entsprechend der Antwort.

133 Ob die Befragten eine blinde Person néher kennen* und/ oder ,,0b sie beruflich mit einem blinden Menschen gearbeitet ha-
ben*.

18 The SOP was created to assess the attitudes and beliefs about academically diverse learners and differentiated instruction
appropriate for meeting their needs” (Woodcock, 2013, S. 21).
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Woodcock, S. et. al.,

2012
Does Study of an

Inclusive Education

Subject Influence

Pre-Service Teach-

ers' Concerns and

Self-Efficacy About

Inclusion?

Yuker, H.E., 1988
Attitudes toward

Persons with Disabil-

ities.

Querschnitt

652 Lehramts-
studenten
Einstellung ge-
gendber Schille-
rinnen/Schiiler
mit Lernstorun-
gen

Review

274 Studien
Einstellung ge-
gentiber Men-
schen mit Behin-
derung.

zum Unterricht der Schilerinnen/Schiler und
der Anpassung des Unterrichts an die Bediirfnis-
se der Schillerinnen/Schiler erfasst.

In der Studie wird die Einstellung von Lehramts-
studierenden im Primér- und
Sekundarschulbereich gegeniiber Schiilerin-
nen/Schiler mit Lernstérungen untersucht.

Welche Wirkung hat die Kontakthypothese
zwischen Menschen mit und ohne Behinderung
auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit
Behinderung.

Anfang ihrer Ausbildung.

Die Erfahrungen im Umgang
mit Schilerinnen/Schiiler mit
Lernschwierigkeiten hat
keinen Einfluss auf die Ein-
stellung

51% der Studien eine positive
Wirkung des Kontaktes. 10%
der Studien eine negative
Wirkung des Kontaktes, 39%
kann keine Wirkung nachge-
wiesen werden.
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8.2 Operationalisierung Kontakt, theoretischer Bezug und Hypothesen

Kontakt allgemein erfassen und Einstellung zu Inklusion

Operationalisierung

Frage Antwort

Kontakt abfragen

Haben Sie Erfahrungen (Familie,

mit Menschen mit Freunde,

Behinderung? Bekannte,

(Mehrfachnennungen  Nachbarschaft)

sind méglich.)
ja, im
Berufsleben
(Ausbildung,
Studium, Schule,
Unterricht)
nein

Madéglichkeiten der Kontaktaufnahme

Wie schétzen Sie im 1= Sehr gut
Allgemeinen lhre bis
Méglichkeiten ein,
Menschen mit Behin-
derung kennenzuler-
nen?

6= Sehr schlecht

Theoretischer Bezug

ja, im Privatleben Der situative Pradiktor, so bezeichnet Pettig-

rew die Betrachtung des Kontextes in dem der
soziale Kontakt stattfindet, muss beriicksichtigt
werden. Hier geht es darum, ob ein Kontakt auf
freiwilliger oder eher unfreiwilliger Basis
zustande kommt und aufrecht erhalten wird
oder ein Kontakt gezwungener MafRen besteht
(vgl. Pettigrew, 1998; Cloerkes, 2001).

Besteht der Kontakt iiber mehrere unterschied-
liche soziale Situationen, kann der Eindruck
von einer Person geschérft werden und die
Person ganzheitlicher gesehen werden. Wéh-
rend Kontakt in einer Situation lediglich einen
Teilausschnitt der Person darstellt und das
Erleben dieser einen Situation entscheidend fiir
die Einschétzung des Gegenlibers ist.

Als Voraussetzung zur Uberpriifung der Kon-
taktbedingungen ist die Frage, wie die Gele-
genheiten des gegenseitigen Kennenlernens
zwischen Menschen mit und ohne Behinderung
eingeschatzt werden.

Quantitative Merkmale von Kontakt und Einstellung zu Inklusion

Haufigkeit

Wie haufig kommen
Sie im Allgemeinen
mit Menschen mit
Behinderung in Kon-
takt?

im Monat/

pro Woche/

einmal im Jahr /

mehrmals im

Monat/seltener
als einmal im

Jahr

Wie oft haben Sieein  Nie

Téglich/einmal

mehrmals pro
Woche/mehrmals
im Jahr/einmal

Die Qualitét hat einen Einfluss auf Einstellung
und wird als bedeutsamer eingestuft als die
Quantitét (vgl. Cloerkes, 2001), nichtsdesto-
trotz sollte auch die Quantitat erhoben werden,
da auch Unterschiede zwischen seltenem und
haufigem Kontakt und der Einstellung zu
Inklusion anzunehmen sind. Seltener Kontakt
deutet auf wenig Bindung, geringen Zeitauf-
wand, geringe emotionale Intensitat und gerin-
ge Reziprozitét hin (vgl. Granovetter, 1973).

Eine Vielzahl unterschiedlicher Kontaktsituati-

Hypothese

(H1a) Privaten Kontakt zu Men-
schen mit Behinderung haben eher
jingere und weibliche Befragte.
Zudem konnten Sonderschullehr-
krafte, die bereits in der Schule
Kontakt haben, auch im privaten
Umfeld mehr Kontakt zu Menschen
mit Behinderung haben, weil Uber
den beruflichen Kontakt Beriih-
rungsangste abgebaut werden konn-
ten und dariiber der private Kontakt
gefordert wird.

(H1b) Kontakt im privaten und
beruflichen Kontext haben eher
jungere, weibliche Befragte mit
Fortbildung zum Thema Inklusion.
Dabei wird berucksichtigt, inwieweit
es Unterschiede nach der Schulart
der Befragten gibt.

(H5a) Der Kontakt zu Menschen mit
Behinderung hat einen positiven
Einfluss auf die Einstellung zu In-
klusion.

(H5b) Die Einstellung zu Inklusion
ist bei Befragten, die im privaten und
beruflichen Bereich Kontakt haben,
positiver als bei Befragten, die ledig-
lich in einem von beiden Bereichen
Kontakt haben.

Beschreibung der Kontaktsituation

(H1c) Die Kontakthaufigkeit in den
verschiedenen sozialen Lebenssituati-
onen ist alters- und geschlechtsab-
héngig, abhéngig von der Schulart der
Befragten und von bestehenden
Freundschaften.

(H5c) Je haufiger der Kontakt zwi-
schen Menschen mit und ohne Behin-
derung, desto positiver ist die Einstel-
lung
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ausfihrliches Gespréach
mit einer Person ge-
fuhrt, die die unter
Frage 7a angegebener
Form der Behinderung
hat?

Wie oft haben Sie ein
kurzes Gesprach mit
einer Person gefiihrt,
die die unter Frage 7a
angegebene Form der
Behinderung hat?

Ein- oder zwei-
mal

Einige Male
Oft

Sehr oft

on ergibt eine genauere Beschreibung des
Intergruppenkontaktes, wie die Intensitét des
Kontaktes ist, auf welche Lebensbereiche sich
der Kontakt bezieht und welche Arten von
Kontakt berticksichtigt werden zum Beispiel
gemeinsam Essen gehen v.s. Spende an eine
Organisation oder kurzes v.s. ausfihrliches
Gespréch, haben unterschiedliche Bedeutung,
dennoch ist es beides eine Kontaktvariante
(vgl. Hewstone & Brown, 1986; Yuker &
Hurley, 1987). Die soziale Umgebung und
Atmosphare in welcher der Kontakt stattfindet
ist zu beriicksichtigen, um die verschiedenen
Lebenssituation zu verstehen, in denen Inter-

Wie oft haben Sie eine
Mahlzeit mit einer
Person eingenommen,
die die unter Frage 7a
angegebene Form der
Behinderung hat?

Wie oft haben Sie
Geld an Organisatio-
nen gespendet, die
Menschen mit Behin-
derungen helfen?

Anzahl von Kontaktpersonen

Wenn Sie es
nicht genau
wissen, reicht
auch eine Schat-
zung.

Zu wie vielen Men-
schen mit Behinderung
haben Sie Kontakt?

Die Anzahl von Kontaktpersonen kann einen
Einfluss darauf haben, wie die Menschen mit
Behinderung wahrgenommen werden (vgl.
Cloerkes, 2001). In dem Sinne, dass mehrere
Personen das Erleben der Andersartigkeit

gruppenkontakt stattfindet.

Wird als ein quantitatives Merkmal
von Kontakt in die Analysen einbe-
zogen. Im empirischen Teil wurde der
Kontakt teilweise tber die Anzahl der
Kontaktpersonen erfasst.

relativieren, weil nicht eine Person anders ist

Anzahl

kommt.

Dauer des Kontaktes/Zeitaspekt

Koénnen Sie mir sagen,
seit wann der Kontakt
zu Menschen mit Be-

hinderung besteht?

Bitte gehen Sie
von der Person
mit Behinderung
aus, die Sie am
langsten kennen.
Seit ca.__ Jahren

sondern die Andersartigkeit h&ufiger vor-

Nach Pettigrew ist vor allem Langzeitkontakt (sowie Wiederholung von Kontakten)
und Uber mehrere Settings Ubergreifender Kontakt ein Pradiktor fiir die Einstellung
(vgl. Pettigrew & Tropp, 2006). Bedeutsam ist zudem die Dauer des Kontakts: Nen-
nenswerte Effekte zeigen sich oft erst nach einiger Zeit, wéhrend beim Erstkontakt
zundchst keine Wirkung festzustellen ist.

Qualitative Merkmale von Kontakt und Einstellung zu Inklusion

Intensitat/emotionales Erleben des Kontaktes

Positiver Kontakt

e Wie oft haben Sie einen Menschen mit der
unter Frage 7a genannten Form der Behinde-
rung getroffen, den Sie mégen?

e Wie oft haben Sie einen Menschen mit der
unter Frage 7a genannten Form der Behinde-
rung getroffen, den Sie bewundern?

e Wie oft haben Sie das Verhalten einer Person
Menschen mit der unter Frage 7a genannten
Form der Behinderung als angenehm emp-
funden?

e Wie oft haben Sie angenehme Erfahrungen
im Umgang mit Menschen mit der unter Fra-
ge 7a genannten Form der Behinderung ge-
macht?

Nie Die Intensitét spiegelt das emotio- (H1d) Emotionale Kontakt-
Ein- oder nale Erleben des Kontaktes wie-  zrfahrungen sind abhéangig
zweimal der. Wichtig ist, wie der soziale ~ von den berufsspezifischen
Einige Male  Kontakt erlebt und empfunden Merkmalen, den quantitati-
Oft wird. Anzunehmen ist, dass inten- ven Kontaktmerkmalen und
Sehr oft siver emotionaler Kontakt einen  der Form der Behinderung

Einfluss auf die Einstellung hat ~ der Kontaktpersonen.

(vgl. Kuchenbrandt, 2010) (H5d)  Positiv  erlebter
»Freude am Kontakt und positive 2motionaler Kontakt geht
Gefilhle beim Zusammensein mit mit einer positiven Einstel-

einem  behinderten  Menschen lung zu Inklusion einher.
haben darum einen gunstigen
Einfluss auf die Einstellung”

(Cloerkes, 2001, S. 115).
Positiv wahrgenommene Kontakte
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Negativer Kontakt beinhalten die Mdglichkeit, Empa- (H5e)  Negativ  erlebter
e Wie oft haben Sie einen Menschen mit der thie und Vertrauen zwischen den  zmotionaler Kontakt geht

unter Frage 7a genannten Form der Behinde-
rung getroffen, den Sie nicht mégen?

e Wie oft haben Sie einen Menschen mit der
unter Frage 7a genannten Form der Behinde-
rung getroffen, der Ihnen leid tat?

e Wie oft haben Sie sich durch das Verhalten
einer Person Menschen mit der unter Frage
7a genannten Form der Behinderung gestort
gefuhlt?

e Wie oft haben Sie unangenehme Erfahrungen
im Umgang mit Menschen mit der unter Fra-
ge 7a genannten Form der Behinderung ge-
macht?

Statusgleichheit

¢ Wie oft haben sich Menschen mit Ihnen tber
ihr Leben oder ihre Probleme unterhalten,
die die unter Frage 7a angegebene Form der
Behinderung hat?

e Wie oft haben Sie sich mit Menschen Uber
lhr Leben oder Ihre Probleme unterhalten,
die die unter Frage 7a angegebene Form der
Behinderung hat?

e Wie oft haben Sie versucht, Menschen mit
der unter Frage 7a genannten Form der Be-
hinderung bei ihren Problemen zu helfen?

e Wie oft hat ein Mensch mit der unter Frage
7a genannten Form der Behinderung ver-
sucht, Ihnen bei lhren Problemen zu helfen?

e Wie oft hatten Sie bei Ihrer beruflichen
Tatigkeit mit einem Kunden, Studierenden
oder Patienten, mit der unter Frage 7a ge-
nannten Form der Behinderung zu tun?

¢ Wie oft haben Sie mit einem Kolle-
gen/Kollegin mit der unter Frage 7a genann-
ten Form der Behinderung zusammengear-
beitet?

Freundschaft
Gibt es in ihrem Freundeskreis Viele
Menschen mit Behinderung? einige
eine Person
gar keine
Wie oft hat Sie eine Freundin/ein Nie
Freund mit der unter Frage 7a ge- Ein- oder
nannten Form der Behinderung zu ~ zweimal

Hause Besucht? Einige Male

Nie Wird der Kontakt als Kontakt
Ein- oder zwischen statusgleichen Kontakt-
zweimal personen wahrgenommen. Gleich-
Einige Male  stellung der Kontaktpersonen oder
Oft gibt es eine Hierarchie. Dazu

Sehr oft kommen Rollenaspekt wie Uber-

Menschen aufzubauen (vgl. Cloer-
kes, 2001).

mit einer negativeren Ein-
stellung zu Inklusion einher.

Ein belastend, frustrierend wahr-
genommener Kontakt wird als
negative, emotionale Erfahrung
verstanden, die einen ablehnenden
Charakter beinhalten und nicht
férderlich fur die Einstellung und
den Kontakterhalten sind. Zudem:
,eine urspriingliche Einstellung
tendiert dazu, sich bei Kontakt mit
dem Einstellungsobjekt zum Ext-
rem hin zu verstarken“ (Cloerkes,
2001, S. 115). Wenn der Kontakt
zu den Menschen mit Behinderung
negative Emotionen hervorruft,
kann das eine ungtinstige Einstel-
lung hervorrufen beziehungsweise
festigen. Negative Einstellungen
kénnen durch unangenehme Erfah-
rungen, Angst oder Unsicherheit
im Umgang mit dem Gegenuber
entstehen.

Die Fragen zu den Statusun-
terschieden im  Kontakt
zwischen Menschen mit und
ohne Behinderung zéhlen zu
den qualitativen Merkmalen
von Kontakt.

/Unterordnung von Rollentrégern

(Helfer/Hilfebedurftiger). Gemein-

sam an einem Problem zu arbeiten,

beinhaltet sowohl Kooperation als

auch Zielerreichung (vgl. Allport,

1958)

Diese Betrachtung steht mit den
Maoglichkeiten des Ausweichens
aus der Kontaktsituation und der
Sozialbeziehung in Zusammen-
hang. Beruflicher Kontakt l&sst ein
Ausweichen aus der Kontaktsitua-
tion eher weniger zu. Der Kontakt
muss teilweise stattfinden, weil es
die Arbeit erfordert (vgl. Cloerkes,
2001).

Bei Freundschaftsbeziehungen
wird davon ausgegangen, dass sie
Allports vier Kontaktbedingungen
enthalten (vgl. Stiirmer, 2008;
Pettigrew, 1998). Ein freundschaft-
licher Kontakt geht mit einer posi-
tiven gefiihlsméRigen Bindung
einher (Freude am Kontakt). Die
Bedeutung filir das emotionale

(H2a) Befragte, die Freundschaften zu
Menschen mit Behinderung haben,
weisen eine positivere Einstellung zu
Inklusion auf als Menschen, die keine
intergruppalen Freundschaften haben.

(H2b) Zur Erkl&rung von bestehenden
Freundschaften dienen sowohl qualita-
tive als auch quantitative Merkmale
von Kontakt. Denn Kontakthaufigkeit
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Wie oft haben Sie eine Freundin/ Oft
einen Freund mit der unter Frage 7a  Sehr oft
genannten Form der Behinderung

zu Hause besucht?

Erleben steht mit der Anzahl der
intergruppalen Freundschaften in
Zusammenhang.

und Dauer des bestehenden Kontaktes
sind ebenso wichtig fir Freundschaf-
ten zwischen Menschen mit und ohne
Behinderung, wie das Erleben von
positiven und negativen Kontakterfah-
rungen. Zudem hat die Form der Be-
hinderung einen Einfluss auf beste-
hende Freundschaften.

Quantitative und qualitative Merkmale von Kontakt und Einstellung zu Inklusion

(H5f) Die Einstellung zur schulische Férderung und Unterstiitzung wird durch berufsspezifische Merkmale, qualitative und quanti-
tative Kontakterfahrungen und Fortbildung beeinflusst.

(H5g) Bei der sozialen Integration von Kindern mit Behinderung sind berufsspezifische Merkmale, qualitative und quantitative
Kontaktmerkmale und Fortbildung entscheidend fiir die Einstellung gegentiber der sozialen Integration von Kindern mit Behinde-
rung.

Merkmale der Kontaktperson
Kinder

Erwachsene
Kinder/Erwachsen

Haben Sie Kontakt zu Kindern
und/oder Erwachsenen mit Behinde-
rung?

Es gibt viele verschiedene Arten
von Behinderung. Bitte geben Sie
an, welcher Art die Behinderung
der Menschen ist, zu denen Sie

Geistiger Behinderung
Sprachbehinderung Kérperbehin-
derung Lern-/Leistungsstérung
schwer-mehrfach Behinderung

Die Form der Behin-
derung spielt bei der
Kontaktaufhahme
eine Rolle und hat

(H3a) Die Einschédtzung der
Befragten nach den Mdglich-
keiten der Kontaktaufnahme
variieren mit der Form der

Kontakt haben. Ich habe Kontakt zu
Menschen mit:

Verhaltensauffélligkeiten
Sehbehinderung (z.B.Blindheit)
Horbehinderung (Gehorlosig-
keit/Schwerhdrigkeit)

Relevanz bzgl. der
Einstellung (vgl.
Cloerkes 2001; Av-
ramidis & Norwich,
2002, Heyl et al.,
2012). Bei der sozia-
len Integration kdnnte
die Form der Behin-
derung von Bedeu-
tung sein, wahrend
bei strukturellen
Merkmalen eher
weniger.

Behinderung.

(H3b) Das emotionale Erleben
von Kontakten variiert mit der
Form der Behinderung.

(H3c) Freundschaften variieren
nach der Form der Behinde-
rung.

(H3d) Das Kontaktverhalten
variiert nach der Form der
Behinderung.

stimme voll und ganz zu stimme
eher zu

stimme eher nicht zu

stimme Uberhaupt nicht zu

Glauben Sie, dass die Form der
Behinderung einen Einfluss auf die
Maoglichkeiten des Kennenlernens
hat?

Soziodemographische Merkmale (H4b) Die Einstellung zu Inklusion variiert mit der Schulart der Befragten.
(H4c) Die Einstellung zu Inklusion variiert nach dem Geschlecht der Befragten.

(H4d) Die Einstellung zu Inklusion variiert nach dem Alter der Befragten

Wissen

Kennen Sie den Begriff Inklusion Ja/nein Fehlendes Wissen (ber Inklusion (H4a) Befragte mit Fortbildun-
Beschreibung des Begriffs Offene Antwort kann verunsichern und falsche Vor- gen zum Thema Inklusion
Sind oder waren Sie in einer Ja/Nein stellungen hervorrufen, das kann haben eine positiver Einstel-
integrativen oder inklusiven Klasse ~ Wenn ja, wie viele  sich negativ auf die Einstellung lung zu Inklusion als Befragte
tatig? Jahre auswirken. Wissensvermittlung kann ohne Fortbildung zum Thema
Haben Sie Fortbildungen, Seminare, Ja/Nein Unsicherheit abbauen und die Inklusion.

Selbstwirksamkeit von Lehrkréaften
starken. Das kann durch gezielte
Programme zur Wissensvermittlung
Uber inklusives Unterrichten erreicht
werden.

etc. zum Thema
Inklusion/Integration besucht?
Wenn nein, hétten Sie prinzipiell
Interesse daran, sich im Bereich
Inklusion fortbilden zu lassen?

Wenn ja, wie viele

Ja/nein

Soziodemographische und berufsbezogene Merkmale, quantitative und qualitative Merkmale von Kontakt, Wissen und
Einstellung zu Inklusion

(H5h) Fiir die Einstellung der Lehrkrafte zu Inklusion sind berufsspezifische Merkmale, qualitative und quantitative Kontaktmerk-
nale und Fortbildung von Bedeutung.
(H5i) Fur die Verhaltensbereitschaft der Lehrkréafte selbst eine inklusive Klasse zu tibernehmen wird angenommen, dass berufsspe-
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iifische Merkmale, qualitative und quantitative Kontaktmerkmale und Fortbildung von Bedeutung sind.

Anmerkung. vgl. Allport, 1958; Granovetter, 1973; Hewstone & Brown, 1986; Yuker & Hurley, 1987; Pettigrew,
1998; Cloerkes 2001; Avramidis & Norwich, 2002; Pettigrew & Tropp, 2006; Stiirmer, 2008; Kuchenbrandt, 2010;
Heyl et al., 2012, eigene Darstellung.
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8.3 Faktoren- und Reliabilitatsanalysen

Skala Einstellung zu Inklusion: Cronbachs Alpha 0,901.

Erklarte Gesamtvarianz

236

Summen von quadrierten Faktorladungen
Anf angliche Eigenwerte f Ur Extraktion Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente Gesamt % der Varianz_| Kumulierte % Gesamt % der Varianz_| Kumulierte % Gesamt % der Varianz_| Kumulierte %
1 5,526 50,237 50,237 5,526 50,237 50,237 4,182 38,018 38,018
2 1,660 15,093 65,330 1,660 15,093 65,330 3,004 27,312 65,330
3 ,839 7,623 72,953
4 ,684 6,219 79,172
5 ,478 4,349 83,521
6 ,431 3,922 87,443
7 ,367 3,336 90,779
8 ,314 2,854 93,633
9 ,265 2,405 96,038
10 ,246 2,233 98,271
11 ,190 1,729 100,000
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanaly se.
Skala Contact with disabled persons: Cronbachs Alpha 0,884.
Erklarte Gesamtvarianz
Summen von quadrierten Faktorladungen
Anf angliche Eigenwerte f Ur Extraktion Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente Gesamt % der_Varianz Kumulierte % Gesamt % der_Varianz Kumulierte % Gesamt % der_ Varianz Kumulierte %
1 6,933 34,663 34,663 6,933 34,663 34,663 3,411 17,054 17,054
2 2,429 12,147 46,811 2,429 12,147 46,811 3,221 16,107 33,161
3 1,683 8,413 55,223 1,683 8,413 55,223 2,501 12,504 45,665
4 1,553 7,765 62,988 1,553 7,765 62,988 2,425 12,126 57,791
5 1,209 6,045 69,033 1,209 6,045 69,033 1,913 9,566 67,357
6 1,080 5,399 74,432 1,080 5,399 74,432 1,415 7,075 74,432
7 ,967 4,837 79,269
8 , 725 3,627 82,896
9 ,601 3,003 85,900
10 ,472 2,360 88,259
11 ,436 2,182 90,441
12 ,372 1,858 92,299
13 ,301 1,504 93,803
14 ,266 1,331 95,134
15 ,244 1,222 96,356
16 ,194 ,968 97,324
17 ,168 ,839 98,163
18 ,147 734 98,897
19 ,121 ,603 99,500
20 ,100 ,500 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanaly se.
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8.4 Fragebogen
Fragebogen zur Einstellung zu Inklusion und zum Kontakt zu Menschen mit Behinderung

Fragebogen

Einstellung zu Inklusion und
Kontakt zu Menschen mit Behinderung

Sehr geehrte Lehrerinnen und Lehrer,

die auch fir Deutschland gultige UN-Behindertenrechtskonvention fordert, dass Kinder mit Be-
hinderung allgemeine Schulen besuchen (Stichwort Inklusion). Daher wird dieses Thema auf alle
Schulen zukommen. Es ist bisher jedoch nur wenig dartiber bekannt, wie Lehrkréfte einen ge-
meinsamen Unterricht von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung sehen, welche
Einstellungen sie dazu haben, und womit diese Einstellungen zusammenhéngen.

Die Studie zielt insbesondere darauf ab zu untersuchen, welche Merkmale des Kontakts (z.B.
Kontakthaufigkeit, Dauerhaftigkeit des Kontakts) zu Menschen mit Behinderung fir Einstellun-
gen bedeutsam sind.

Bitte nehmen Sie sich etwa 20 Minuten Zeit und flllen Sie den Fragebogen aus! Meist reicht das
Ankreuzen eines Kastchens. Ihre Mitwirkung an der Befragung ist selbstverstandlich freiwillig
und es entstehen Ihnen bei Nichtteilnahme keinerlei Nachteile. Ihre Meinung ist uns sehr
wichtig!

Die Speicherung und Auswertung der Daten erfolgt gemaR den geltenden
Datenschutzbestimmungen durch Dipl.-Soziologin Anke Woll, Doktorandin an der
Padagogischen Hochschule Heidelberg. Die gesammelten Ergebnisse lassen keine Rickschlisse
auf einzelne Schulen oder Personen zu. Die Betreuung der Doktorandin obliegt Prof. Dr. Vera
Heyl, Pé&dagogische Hochschule (PH) Heidelberg (Leiterin des Forschungsprojektes
Einstellungsforschung zu Inklusion EFI).

http://appserv13.ph-heidelberg.de/limesurvey/index.php?sid=85989&lang=de

Herzlichen Dank fiir Ihre Mitarbeit!

Prof. Dr. Vera Heyl Dipl.-Soziologin Anke Woll
Padagogische Hochschule Heidelberg Doktorandin an der PH Heidelberg
heyl@ph-heidelberg.de ankewoll@gmx.de


http://appserv13.ph-heidelberg.de/limesurvey/index.php?sid=85989&lang=de
mailto:ankewoll@gmx.de

8. Anhang 238

A. Personliche Angaben
P01 Wie alt sind Sie? (Angabe bitte in Jahren und Monaten) Jahre ---- Monate

P02 Geschlecht: o weiblich o mannlich

P03 Haben Sie eigene Kinder: o nein o ja
Wenn ja, haben Sie ein Kind mit Behinderung? o nein o ja

P04 Welches Lehramt haben Sie studiert? (Mehrfachnennungen sind méglich.)

o Grundschullehramt o Hauptschullehramt
o Realschullehramt o Sonderschullehramt
o Gymnasiallehramt o Berufsschullehramt

o Sonstiges Lehramt:

P05 Wenn Sonderschullenramt, welche Férderschwerpunkte?

P06 Kennen Sie den Begriff Inklusion?
oja O nein

P07 Wenn ja, beschreiben Sie bitte, was Sie personlich unter Inklusion verstehen!
(Bei Bedarf Riickseite des Bogens benutzen.)

P08 An welcher Schulart sind Sie momentan tatig? (Mehrfachnennungen sind méglich.)

0 Grundschule o Haupt-/Werkrealschule o Realschule 0 Gesamtschule
o Gymnasium 0 Sonderschule mit dem Forderschwerpunkt:
o Berufsschule 0 Sonstige Schulart:

P09 In welchem Umfang insgesamt?
o volles Deputat o Teildeputat in Hohe von: Unterrichtsstunden

P10 Sind Sie Schulleiter/in?
Oja O nein

P11 Sind oder waren Sie in einer integrativen oder inklusiven Klasse tatig?
Oja O nein

P12 Wenn ja, wie viele Jahre?
Jahre

P13 Wie viele Jahre Berufserfahrung (inkl. Referendarzeit) haben Sie?
Jahre

P14 Durchschnittliche KlassengréfRe an Ihrer Schule?
Schiiler/-innen

P15 Haben Sie Fortbildungen, Seminare, etc. zum Thema Inklusion/Integration besucht?

Oja O nein
P15a Wenn ja, wie viele?
(Anzahl)

P15b Wenn nein, hatten Sie prinzipiell Interesse daran, sich im Bereich Inklusion fortbilden zu
lassen?
Oja O nein
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B. Fallbeispiele

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

Nachfolgend werden einige konkrete Fallbeispiele von Kindern mit besonderen Bedirfnissen
geschildert. Bitte beantworten Sie die Fragen zu den einzelnen Fallbeispielen jeweils direkt im
Anschluss.

(1) Aist ein Kind, dem das Lesen und Rechnen schwer fallt. Es braucht fir die Bearbeitung einzelner
Aufgaben viel Zeit und bendtigt zusétzliche Erklarungen der Lehrkraft und anschauliche Hilfsmittel.
Seine Schulleistungen liegen deutlich unter dem Durchschnitt seiner Altersgruppe. Dieses Kind wird
ab dem kommenden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.

Bitte stufen Sie die geplante inklusive Beschulung von Kind A nachfolgend ein, indem Sie pro
Zeile ein Kastchen ankreuzen. Die Kéastchen entsprechen Abstufungen zwischen den entgegen-
gesetzten Eigenschaftswortern. Das mittlere Kastchen entspricht dem Standpunkt ,,weder-
noch¥. Bitte kreuzen Sie es nur dann an, wenn Sie sich ganz sicher sind, dass nicht doch die ei-
ne oder andere Seite Uberwiegt. Bei einigen Eigenschaftswortern wird es lhnen vielleicht
schwerfallen, ein Urteil abzugeben. Antworten Sie trotzdem einfach so, wie es Ihrem spontanen
Geflihl am ehesten entspricht. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten! Wir interessie-
ren uns fur lhren ganz personlichen Eindruck.

Eine inklusive Beschulung von Kind A empfinde ich als ...

1234567
FB11 POSITIV. .  [JOOJCICICILI NEGATIV

FB12 UNANGENEHM  [J[OJJJCL]  ANGENEHM
FB13 BEANGSTIGEND  [J[J[J[J[JCJ[]  BERUHIGEND
FB14 BEFREIEND  [J[J[J[JCJCJ[J]  BEDRUCKEND
FB15 VORUBERGEHEND  [J[J[JJCICIL]  DAUERHAFT
FB16 ERWUNSCHT  [J[JJJJCI0]  UNERWUNSCHT
FB17 ERFREULICH  [J[JJJJCL]  ARGERLICH
FB18 NATURLICH  [JOOCOCLC KUNSTLICH
FB19 GEEIGNET  [J[J[J[J[J[J[]  UNGEEIGNET
FB110 UNUBLICH  [JOOOOOL  UBLICH

FB111 Koénnen Sie sich Inklusion im Fall von Kind A vorstellen?
O ja, auf jeden Fall

O ja, unter bestimmten Bedingungen O nein

(2) B ist ein Kind, das sich vor allem tber Gesichtsausdruck und Korpersprache verstidndigt, einen
Rollstuhl braucht und tber eine Sonde ernéhrt wird. Lerninhalte miissen mdglichst anschaulich auf
der Wahrnehmungsebene angeboten werden, damit sie fiir dieses Kind angemessen sind. Dieses
Kind wird ab dem kommenden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.
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Bitte stufen Sie die geplante inklusive Beschulung von Kind B nachfolgend ein, indem Sie pro
Zeile ein Kastchen ankreuzen. Uberlegen Sie nicht lange, uns interessieren Ihre spontanen Urtei-

le!

Eine inklusive Beschulung von Kind B empfinde ich als ...

1234567
FB21 POSITIV. OO0
FB22 UNANGENEHM OOOO0o0omO
FB23 BEANGSTIGEND OOO0404d0d
FB24 BEFREIEND [
FB25 VORUBERGEHEND [0 OOO
FB26 ERWUNSCHT OO0 0O00
FB27 ERFREULICH OOOO0ooO
FB28 NATURLICH OO00000nO
FB29 GEEIGNET [0
FB210 UNUBLICH OO00000nO

FB211 Koénnen Sie sich Inklusion im Fall von Kind B vorstellen?
O ja, auf jeden Fall

O ja, unter bestimmten Bedingungen O nein

NEGATIV
ANGENEHM
BERUHIGEND
BEDRUCKEND
DAUERHAFT
UNERWUNSCHT
ARGERLICH
KUNSTLICH
UNGEEIGNET
UBLICH

(3) C ist ein Kind, das Zusammenhange sehr schnell erfassen kann und das sich ausdauernd mit
schwierigen mathematischen Aufgaben beschéftigt. Es fiihlt sich schnell unterfordert und reagiert
dann duBerst ungeduldig und aggressiv gegentiber Mitschiler/-innen und Lehrkréaften. Manchmal
erledigt es seine Aufgaben nur sehr widerwillig und ohne Sorgfalt. Dieses Kind wird ab dem kom-
menden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen. Bitte stufen Sie die geplante inklusive Beschu-
lung von Kind C nachfolgend ein, indem Sie pro Zeile ein Kastchen ankreuzen. Uberlegen Sie
nicht lange, uns interessieren lhre spontanen Urteile!

Eine inklusive Beschulung von Kind C empfinde ich als ...

1234567
FB31 POSITIV. OO0
FB32 UNANGENEHM OO0000nO
FB33 BEANGSTIGEND [0
FB34 BEFREIEND [0
FB35 VORUBERGEHEND  [JOCICO
FB36 ERWUNSCHT OO0 0O00
FB37 ERFREULICH OO00000onO
FB38 NATURLICH OOOO0o0omO
FB39 GEEIGNET [0

NEGATIV
ANGENEHM
BERUHIGEND
BEDRUCKEND
DAUERHAFT
UNERWUNSCHT
ARGERLICH
KUNSTLICH
UNGEEIGNET
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FB310

UNUBLICH

DooUddn

FB311 Konnen Sie sich Inklusion im Fall von Kind C vorstellen?

O ja, auf jeden Fall

O ja, unter bestimmten Bedingungen

O nein

241

UBLICH

(4) D ist ein Kind, dessen Sehvermdgen nicht ausreicht, um die normale Schrift (Schwarzschrift) zu
lesen, daher lernt es die Punktschrift. Es ist auf sprachliche Beschreibungen und Tasten angewiesen,
um zu verstehen. D hat Orientierungsprobleme auch auf ihm bekannten Wegen. In Alltagsdingen
(z.B. ein Glas Wasser einschenken) ist es wenig selbststandig. Dieses Kind wird ab dem kommenden
Schuljahr in eine inklusive Schule gehen. Bitte stufen Sie die geplante inklusive Beschulung von
Kind D nachfolgend ein, indem Sie pro Zeile ein Kastchen ankreuzen. Uberlegen Sie nicht lan-
ge, uns interessieren Ihre spontanen Urteile!

Eine inklusive Beschulung von Kind D empfinde ich als ...

FB41
FB42
FB43
FB44
FB45
FB46
FB47
FB48
FB49
FB410

FB411

POSITIV
UNANGENEHM
BEANGSTIGEND
BEFREIEND
VORUBERGEHEND
ERWUNSCHT
ERFREULICH
NATURLICH
GEEIGNET
UNUBLICH

1234567

M|
NN
M|
M|
HEn
|
HEn
|
|
HEn

Konnen Sie sich Inklusion im Fall von Kind D vorstellen?

O ja, auf jeden Fall

O ja, unter bestimmten Bedingungen

NEGATIV
ANGENEHM
BERUHIGEND
BEDRUCKEND
DAUERHAFT
UNERWUNSCHT
ARGERLICH
KUNSTLICH
UNGEEIGNET
UBLICH

O nein
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C. Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung

Bei den nachfolgenden Fragen geht es um lhre bisherigen Erfahrungen mit Menschen mit Behin-
derung.

K01

K02

K03

K04

K05

K06

K07

Haben Sie Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung?
(Mehrfachnennungen sind mdoglich.)

O ja, im Privatleben (Familie, Freunde, Bekannte, Nachbarschaft)

O ja, im Berufsleben (Ausbildung, Studium, Schule, Unterricht)

O nein -> wenn nein, weiter mit Frage E101

Haben Sie Kontakt zu Kindern und/oder Erwachsenen mit Behinderung?
O O O

Kinder Erwachsene Kinder und Erwachsene

Wie hdufig kommen Sie im Allgemeinen mit Menschen mit Behinderung in Kontakt?

o taglich o einmal im Monat

o mehrmals pro Woche o mehrmals im Jahr

o einmal pro Woche o einmal im Jahr

o mehrmals im Monat o seltener als einmal im Jahr

Wie schatzen Sie im Allgemeinen Ihre Mdglichkeiten ein, Menschen mit Behinderung kennenzu-
lernen?

123456
Sehrgut o o o o o o Sehrschlecht

Glauben Sie, dass die Form der Behinderung einen Einfluss auf die Mdglichkeiten des
Kennenlernens hat?

1 2 3 4

[} O O O
stimme voll und ganz zu stimme eher zu stimme eher nicht zu stimme tberhaupt nicht zu

Wie oft haben Sie Geld an Organisationen gespendet, die Menschen mit Behinderungen helfen?
O O O O O

Nie ein- oder zweimal einige Male/mehrmals oft sehr oft
Es gibt viele verschiedene Arten von Behinderung. Bitte geben Sie an, welcher Art die Behinde-
rung der Menschen ist, zu denen Sie Kontakt haben. Ich habe Kontakt zu Menschen mit (Mehr-

fachnennungen mdglich):

K07.1 geistiger Behinderung O ja O nein
K07.2 Sprachbehinderung O ja O nein
K07.3 Kdrperbehinderung O ja O nein
KO07.4 Lern-/Leistungsstorung O ja O nein
K07.5 schwer-mehrfacher Behinderung O ja O nein
K07.6 Verhaltensauffalligkeiten O ja O nein
K07.7 Sehbehinderung (Blindheit/Sehbehinderung) O ja O nein

K07.8 Horbehinderung (Gehdorlosigkeit/Schwerhdrigkeit) o ja o nein
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Im Folgenden finden Sie unterschiedliche Aussagen zum Kontakt zu Menschen mit Behinderung. Bitte

geben Sie an, wie oft Sie die jeweilige Kontaktsituation erlebt haben, indem Sie das passende Késtchen

ankreuzen. Die Fragen beziehen sich auf die eine konkrete Kontaktperson mit einer der acht ge-

nannten Behinderungsarten (wird in 7_0 abgefragt).

Nie

Ein- oder
zweimal

Einige
Male

Oft

Sehr
oft

7_1 | Wie oft haben Sie ein ausfihrliches Gesprach mit
einer Person geflhrt, die eine
.... Behinderung hat?

7_2 | Wie oft haben Sie ein kurzes Gespréch mit einer Per-
son gefiihrt, die eine
.... Behinderung hat?

7_3 | Wie oft haben Sie eine Mahlzeit mit einer Person
eingenommen, die eine
.... Behinderung hat?

7_4 | Wie oft haben sich Menschen mit
.... Behinderung mit Thnen iiber ihr Leben oder ihre
Probleme unterhalten?

7 5 | Wie oft haben Sie sich mit Menschen mit
.... Behinderung
tber Ihr Leben oder Ihre Probleme unterhalten?

7_6 | Wie oft haben Sie versucht, Menschen mit einer ....
Behinderung bei ihren Problemen zu helfen?

7_7 | Wie oft hat ein Mensch mit einer
.... Behinderung
versucht, Ihnen bei Ihren Problemen zu helfen?

7_8 | Wie oft hatten Sie bei lhrer beruflichen Téatigkeit mit
einem Kunden, Studierenden oder Patienten, mit ei-
ner.... Behinderung

zu tun?

7_9 | Wie oft haben Sie mit einer Kollegin/einem Kollegen
mit .... Behinderung zusammengearbeitet?

7_10 | Wie oft hat Sie eine Freundin/ein Freund mit einer ....

Behinderung zu Hause besucht?

7_11 | Wie oft haben Sie eine Freundin/einen Freund mit
einer .... Behinderung zu Hause besucht?

7_12 | Wie oft haben Sie einen Menschen mit einer
.... Behinderung getroffen, den Sie mogen?

7_13 | Wie oft haben Sie einen Menschen mit einer
.... Behinderung getroffen, den Sie nicht mégen?

7_14 | Wie oft haben Sie einen Menschen mit einer
.... Behinderung getroffen, den sie bewundern?

7_15 | Wie oft haben Sie einen Menschen mit einer
.... Behinderung getroffen, der Ihnen leid tat?

7_16 | Wie oft haben Sie sich durch das Verhalten einer
Person mit einer
.... Behinderung gestort gefiihlt?

7_17 | Wie oft haben Sie das Verhalten einer Person mit
einer .... Behinderung als angenehm empfunden?

7_18 | Wie oft haben Sie angenehme Erfahrungen im Um-
gang mit Menschen mit einer
.... Behinderung gemacht?

7_19 | Wie oft haben Sie unangenehme Erfahrungen im
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Umgang mit Menschen mit einer

.... Behinderung gemacht?

© Items in Anlehnung an Yuker und Hurley 1987

K08

K09

K10

Zu wie vielen Menschen mit Behinderung haben Sie Kontakt? Wenn Sie es nicht genau wissen,
reicht auch eine Schatzung.
(Anzahl)

Konnen Sie mir sagen, seit wann der Kontakt zu Menschen mit Behinderung besteht? Bitte gehen
Sie von der Person mit Behinderung aus, die Sie am langsten kennen.
Seit ca. Jahren

Gibt es in ihrem Freundeskreis Menschen mit Behinderung?

O O O O
Viele einige eine Person gar keine
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D. Ihre allgemeinen Einschatzungen
Im Folgenden sind verschiedene Aussagen zur Inklusion von Kindern mit besonderen Bediirfnissen (z.B.
Kinder mit Behinderungen) aufgefiihrt. Bitte geben Sie an, inwiefern Sie der jeweiligen Aussage
zustimmen, indem Sie das passende Kaéstchen ankreuzen. Es gibt keine richtigen oder falschen
Antworten! Wir interessieren uns fiir Ihre ganz personliche Einschétzung.
Bitte beachten Sie: Es geht um lhre allgemeine Einschatzung, also unabhéngig von der derzeitigen

Situation, die Sie an einer bestimmten Schule vorfinden.

245
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E101 Kinder mit besonderen Bedirfnissen wiirden in einer inklusiven | O O O O O
Schulklasse letztendlich besser gefordert.
£102 Kinder mit besonderen Bedirfnissen wirden in einer inklusiven | o O O O m| O
Schulklasse von den anderen Kindern schlecht behandelt werden.
Kinder mit besonderen Bedurfnissen wirden sich in einer inklusi- | O O O O O O
El04 . ;
ven Schulklasse allein und ausgeschlossen flihlen.
Wenn Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven | o O O O O O
EI06 | Schulklasse sind, hat das auch Vorteile fur die anderen Kinder, so
dass mogliche Schwierigkeiten mehr als aufgewogen werden.
Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer | o O O O O O
EIO9 | . . .
inklusiven Klasse zu unterrichten.
Es ist in der inklusiven Schulklasse mdglich, die meisten Unter- | o O O O O O
EI10 | richtsstunden und Materialien anzupassen, um Kindern mit be-
sonderen Bedurfnissen gerecht zu werden.
Wenn Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven | o O O O O O
El112 | Schulklasse sind, bekommen sie letztendlich nicht die spezielle
Unterstutzung, die sie brauchen.
Wenn Kinder mit besonderen Bedirfnissen in einer inklusiven | o O O O O O
El13 | Schulklasse sind, dann finden sie dort auch Freundinnen und
Freunde.
EI15 Die Qualitat des Unterrichts wird besser, wenn Kinder mit beson- | o | O m| m| m|
deren Bedirfnissen dabei sind und miteinbezogen werden.
EI16 Kinder mit besonderen Bediirfnissen werden in einer inklusiven | = = = o o =
Schulklasse gleich gut unterstiitzt wie in einer Sonderschulklasse.
E117 Kinder mit besonderen Bedirfnissen kénnen in einer inklusiven | © - 0 o o 0
Schulklasse Bedeutsameres lernen als in einer Sonderschulklasse.
Kinder mit besonderen Bedirfnissen wirden in einer inklusiven | o | O m| m| m|

EI19

Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt werden.

© Items in Anlehnung an Kunz, Luder & Moretti (2010) sowie Eberl (2000).
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E. Aussagen zu lhrer Person

Im Folgenden finden Sie Aussagen, mit denen Menschen sich manchmal selbst beschreiben. Bitte geben
Sie an, wie gut die jeweilige Aussage auf Sie personlich zutrifft, indem Sie das entsprechende Késtchen
ankreuzen. Bitte antworten Sie offen und ehrlich und mdéglichst spontan.
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Mein erster Eindruck von Menschen stellt sich gewohnlich
als richtig heraus.

O
O
O
O
O
O
O

P22

O
O
O
O
O
O
O

P23 | Ich bin mir oft unsicher in meinem Urteil.

P24 | Ich weil3 immer genau, wieso ich etwas mag.

Ich habe schon mal zu viel Wechselgeld zuriickbekommen Oo|lo|o|o|ol|lo|o

P25 und nichts gesagt.

P26 | Ich bin immer ehrlich zu anderen.

P27 | Ich habe gelegentlich mal jemanden ausgenutzt. oo

© Winkler, Kroh & Spiess (2006). Im Layout dem Fragebogen angepasst.

F. Aussagen zu lhrer Tatigkeit als Lehrkraft

Im Folgenden finden Sie Aussagen, mit denen sich Lehrkrafte manchmal selbst beschreiben. Bitte geben
Sie an, wie gut die jeweilige Aussage auf Sie personlich zutrifft, indem Sie das entsprechende Kdstchen
ankreuzen. Bitte antworten Sie offen und ehrlich und mdéglichst spontan.

E|E|ls|¢8
=S| 2|85
Ele|E| &
E|E|E E
hlHh| PG
Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schiiler/-innen
LSWO01 . O O O O
den relevanten Stoff zu vermitteln.
Ich weil3, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in
LSWO02 .. . . O O O O
schwierigen Situationen.
Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schiiler/-
LSWO03 | . . . . N Oo|o|o| o
innen in guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemiihe
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme
LSW04 . - . O O O O
der Schiler/-innen noch besser einstellen kann.
Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwen-
LSWO05 | . . R Oo|o|o| o
dige Gelassenheit bewahren zu kénnen.
Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht
LSWO06 | . . 8 . . O O O O
immer noch gut auf die Schiler/-innen eingehen.
Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner Schiiler/-
LSWO7 | . . i . . . . Oo|o|o| o
innen engagiere, weil ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.
Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich
LSWO08 o . ) O O O O
ungiinstige Unterrichtsstrukturen verandere.
LSW09 Ich traue mir zu, die Schiler/-innen fur neue Projekte zu begeistern. Slololg
LSW10 Ich kann neue Ideen auch gegeniiber skeptischen Kolleginnen/Kollegen Slolalg
durchsetzen.

© Schwarzer & Schmitz (1999). Im Layout dem Fragebogen angepasst




