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Zusammenfassung

Die Umsetzung der Inklusion von Schiler_innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf ist eine Aufgabe, vor der Schulsysteme weltweit stehen. Dabei ist noch nicht
vollig geklart, welche Faktoren dazu beitragen, dass diese Aufgabe gelingt. Die
Einstellungen der Lehrkrafte werden in diesem Zusammenhang immer wieder als
ausschlaggebend diskutiert. In der vorliegenden Arbeit wird daher die Rolle der
Einstellungen von Lehrkraften in diesem Zusammenhang untersucht. Hierzu wurden drei
Studien realisiert, bei denen der Fokus (a) auf der validen Erfassung von Einstellungen zur
Inklusion, (b) den Auswirkungen dieser Einstellungen und (c) mdglichen Determinanten
ebendieser lagen.

In der ersten Studie wurde hierzu die Differentiated Attitudes Towards Inclusion Scale
(DATIS) entwickelt und Gberprtift. Die DATIS ermdglicht eine forderschwerpunktspezifische
Einstellungserfassung hinsichtlich der sozialen und akademischen Konsequenzen fiir
Schiler_innen mit und ohne Forderbedarf. Die Ergebnisse der ersten Studie deuten darauf
hin, dass mit der DATIS eine reliable und valide Einstellungserfassung hinsichtlich der
Forderschwerpunkte Lernen und emotionale und soziale Entwicklung bei
Lehramtsstudierenden wie auch Lehrkréaften verschiedener Schulformen méglich ist.

In der zweiten und dritten Studie wurden auf Basis der Theorie des geplanten
Verhaltens (Ajzen, 1991, 2005) die Auswirkungen (Studie 2) und die Rolle der Flexibilitat als
mdogliche Determinante der Einstellungen (Studie 3) untersucht. In der zweiten Studie
konnten bedeutsame statistische Effekte einzelner Aspekte der Einstellungen auf die
Bereitschaft zur Anwendung differenzierender MaRnahmen im Unterricht gefunden werden.
In der dritten Studie ergaben sich Hinweise darauf, dass es sich bei der Flexibilitat um ein
wichtiges Merkmal im Rahmen schulischer Inklusion handelt, welches sowohl direkte
statistische Effekte auf einzelne Einstellungskomponenten zeigte als auch indirekte
statistische Effekte auf die Bereitschaft der Lehrkrafte soziale FérdermalRnahmen
einzusetzen. In beiden Studien ergaben sich differenzielle Befunde hinsichtlich der

fokussierten Forderschwerpunkte, was die Notwendigkeit einer



forderschwerpunktspezifischen Einstellungserfassung verdeutlicht. Diese und weitere

praktische Implikationen der Ergebnisse werden diskutiert.

Abstract

Realising the inclusion of students with special educational needs is a topic
concerning school systems worldwide. 7 H D F K Htltlidefs tBwards inclusion are one factor
which is discussed to have a key role in the successful implementation of inclusive
education. Therefore, this dissertation examines the role of teachers' attitudes towards
inclusion. For this purpose, three studies were realised focusing on (a) conceptualizing a
valid measurement, (b) effects and (c) possible determinants of W H D F Httitugidsftowards
inclusion.

In the first study, the Differentiated Attitudes Towards Inclusion Scale (DATIS) was
developed and tested. The DATIS enables the measurement of attitudes with regard to the
social and academic consequences of inclusion for students with and without special
educational needs. The results of the first study indicate that the DATIS allows a reliable and
valid assessment of attitudes towards the inclusion of students with Learning Difficulties (LD)
and Emotional and Behavioural Disturbances (EBD) of pre- and in-service teachers of
different school types.

Two studies based on the Theory of Planned Behavior (Ajzen, 1991, 2005) examined
the effects (Study 2) and the role of flexibility as a possible determinant of attitudes (Study 3).
In the second study, significant statistical effects of certain aspects of attitudes on the
willingness to apply differentiating instruction in class were found. In the third study, there
were indications that flexibility is a facilitator regarding inclusive education, which showed
both direct statistical effects on individual components of attitudes and indirect statistical
effects on the willingness of teachers to support social skills. In both studies, there were
differential findings with regard to the different special educational needs. These findings
underpin the importance of differentiated measures. These and other practical implications of

the results are discussed.



Einleitung

Bereits 1994 wurde international in der Salamanca- (UNOIUXQJ JHIRUGHUW AGDV
Schulen alle Kinder, unabhangig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen,
sprachlichen oder anderen Fahigkeiten, D X1 Q HK P H Q (WNESEDHII94, S. 4) sowie
QDWLRQDO LQ GHQ (PSIHKOXQJHQ GHU .XOWXVPLQLOMGKDONRQIHU
behinderter junger Menschen verstarkt als gemeinsame Aufgabe fur grundsatzlich alle
6FKXOHQ DQ]XAMK,UIDE 19.QBFist. Spatestens jedoch seit der expliziten Nennung
des Rechts auf ein qualitativ hochwertiges inklusives Schulsystem in der UN-
Behindertenrechtskonvention (VN-BRK, 2008, zitiert nach der aktuellen, amtlichen
Ubersetzung von 2018) gibt es international Bestrebungen Schiiler_innen mit und ohne
sonderpadagogischem Forderbedarf! (SPF) gemeinsam zu unterrichten. Im Rahmen der
Globalen Nachhaltigkeitsagenda haben die Vereinten Nationen unter Ziel 4 formuliert, dass
biLvVv l*U DOOH OHQVFKHQ LOQNOXVLYH FKDQFHQJHUHFKWH XQ
(UNESCO, 2017, S. 1) sichergestellt werden soll. In Deutschland spiegelt sich dies unter
anderem in leicht gesunkenen Exklusionsquoten? wider. Vergleicht man das Schuljahr
2008/09 (das erste Schuljahr seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
2009 in Deutschland) mit dem Jahr 2016/17, so zeigt sich ein Ruckgang der exklusiven
Beschulung von Schiller_innen von 4,9 % auf 4,3 % (Klemm, 2018). Aber auch im Schuljahr
2016/17 wurde der Grof3teil der Schiiler_innen mit SPF nicht an allgemeinen Schulen
unterrichtet (Inklusionsanteil®: 39,3 %). Auch das Committe on the Rights of Persons with
Disabilities (CRPD) kommt in seinem Abschlussbericht zur Lage der Inklusion in

Deutschland zu dem Schluss, dass weiterhin dringender Handlungsbedarf besteht, wenn es

lcrlv % P}P]le Z €& &, E & E( ]85 ] <]v EvV yuv JVUuPZE o -dovuvPpv Zu v
Entwicklungs- und Lernmdglichkeiten in einer Weise beeintrachtigt sind séasa Unterricht der allgemeinen

AN Zuo }Zv e}v E% P}P]e Z hvd E3°3luvP v] Z8 Z]vE FZDWPI(iEU BE A @
256)

2 Exklusionsquote: Anteil der Schiilerinnen und Schuler mit Forderbedaend-6rderschulen unterrichtet

werden, an allen Schiilerinnen und Schiilern an allgemeinbildendeneB8datinkchliel3lich der Sekundarstufe |

(Klemm, 2018, S. 7).

3 Inklusionsanteil: Anteil der Schulerinnen und Schiler mit Férderbedarhldissiv unterrichtet werden, an

allen Schilerinnen und Schulern mit Férderbedarf. Beim Inklusionsanteilbeasktet werden, dass es durch

Anderungen und in Bundeslandern verschiedene Formen der Erfassung demEdeatée hier zu

Verzerrungen kommen kann (Klemm, 2018, S. 7f.).



um die Umsetzung der Forderungen der UN-Behindertenrechtskonvention geht (CRPD,
2015).

Inklusion von Schiler_innen mit SPF ist Gber 10 Jahre nach der Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention in Deutschland ein Thema, das in unserer Gesellschaft schnell
zu emotional gefarbten Debatten unter anderem tber Umsetzungsmaoglichkeiten,
Ressourcen, Kompetenzen der Lehrkrafte und nicht zuletzt das Wohl der Kinder fiihrt. An
diesem Punkt kbnnen Zahlen wie Inklusionsanteile auch nur begrenzten Erkenntnisgewinn
liefern, da sie nichts Uber die Qualitat der Umsetzung aussagen. Gerade aus diesem Grund
ist es von grofRer Bedeutung, die Bedingungen fir eine erfolgreiche Implementation
inklusiver Beschulung weiter zu erforschen. Der Lehrkraft und ihrem Verhalten im Unterricht
wird dabei eine entscheidende Rolle zugeschrieben (Ewing et al., 2018). Neben der
Untersuchung geeigneter Strategien zum Umgang mit Heterogenitat erscheint es besonders
wichtig zu eruieren, welche Faktoren die Bereitschaft zur Anwendung dieser Strategien
beeinflussen. In der vorliegenden Arbeit soll daher untersucht werden, welche Rolle
Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrkréafte hierbei spielen.

Eingebettet in die theoretischen Grundlagen zum Thema werden in der vorliegenden
Arbeit drei Studien prasentiert. Dabei wird zuerst dargelegt und untersucht, wie Einstellungen
zur Inklusion valide erfasst werden kénnen (Studie 1). Diese Erkenntnisse werden im
Folgenden genutzt, um sowohl die Auswirkungen dieser Einstellungen (Studie 2) als auch

mdogliche interindividuelle Determinanten der Einstellungen (Studie 3) nédher zu betrachten.

Theoretische Grundlagen
Definition Inklusion
Hinsichtlich der Frage, was genau unter schulischer Inklusion von Schiler_innen mit
SPF zu verstehen ist, gibt es bisher keine allgemein akzeptierte Definition (Grosche, 2015).
Oft wird sehr vereinfacht von einer gemeinsamen Beschulung von Schiler_innen mit und
ohne SPF ausgegangen (Ruijs et al., 2010) VRZLH GLH %HJULIIH A,QNOXVLRQ3 XQf

synonym verwendet bzw. nicht klar voneinander abgegrenzt (Grosche, 2015). Fur die



Interpretierbarkeit von Studienergebnissen sowie fiir die Vermeidung von
Missverstandnissen in der Praxis sind klare Formulierungen des jeweiligen Verstandnisses
jedoch von zentraler Bedeutung (Loreman et al., 2014). Loreman et al. (2014) unterteilen die
von ihnen analysierten Definitionen in zwei Gruppen: (a) Anséatze, die Inklusion als das
Vorhandensein bestimmter Schlisselmerkmale definieren und (b) Ansatze, die Inklusion als
den Abbau von Barrieren definieren. Eine Integration beider Ansatze findet sich in
sogenannten (c¢) Stufenmodellen, die auch die Vorstufen von Inklusion beschreiben und
benennen und sich insbesondere dazu eigenen, die Begriffe ,Inklusion® und ,Integration®
voneinander abzugrenzen (s. Abbildung 1). Im Folgenden sollen daher die verschiedenen
Definitionsanséatze dargestellt werden und eine Arbeitsdefinition, die dieser Dissertation

zugrunde liegt, abgeleitet werden.

Abbildung 1

Integration verschiedener Definitionsansétze

Inklusion

Rechte /

Schlisselmerkmale

Integration
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Segregation

Exklusion

Barrieren/
Hindernisse
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Ansatze, die Inklusion als das Vorhandensein bestimmter Schliisselmerkmale
definieren

Neben der physikalischen Anwesenheit von Schiler_innen in altersgerechten
Klassen der nachstgelegenen bzw. zustandigen Regelschule werden in Definitionsansatzen
als Schlusselmerkmale vor allem akademische und soziale Aspekte betont (Loreman et al.,
2014). Loreman (2009, S. 43f.) arbeitet folgende Aspekte aus verschiedenen Definitionen
heraus, die Inklusion als Vorhandensein bestimmter Schllisselmerkmale beschreiben:
- A$00 FKLOGUHQ DWWHQG WKHLU QHLJKERXUKRRG VFKRRO
- Schools DQG GLVWULFWW HKNDF BOIEY @il ddmes to registering and
teaching children in their region. Beyond that, all children are welcomed and valued.
- All children learn in regular, heterogeneous classrooms with same age peers.
- All children follow substantively similar programs of study, with curriculum that can be
adapted and modified if needed. Modes of instruction are varied and responsive to
the needs of all.
- All children contribute to regular school and classroom learning activities and events.
- All children are supported to make friends and be socially successful with their peers.
- Adequate resources and staff training are provided within the school and district to
VXSSRUW LQFOXVLRQ °
Einige dieser Aspekte sind jedoch nicht auf alle Schulsysteme Ubertragbar (Loreman
et al., 2014). So gibt es bspw. in Deutschland Ansatze, in Grundschulen
jahrgangsubergreifende Schuleingangsphasen zu etablieren, die den Schiler_innen
ermdglichen sollen, in ihrem eigenen Tempo den Ubergang vom Kindergarten zur Schule zu
durchlaufen. Dieser Ansatz ware sicherlich als guter Schritt in Richtung eines inklusiven und
individualisierten Schulsystems zu erachten, wirde aber gegen den Aspekt der
altersentsprechenden Eingruppierung sprechen.
Anséatze, die Inklusion als den Abbau von Barrieren definieren

Wenn es um die Realisierung eines inklusiven Schulsystems geht, werden von
verschiedenen Akteuren Bedenken geduRert. Fir den deutschen Sprachraum beschreibt
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Katzenbach (2011) verschiedene Bedenken, die immer wieder gegen ein inklusives
Schulsystem angefiuihrt werden: (a) die Regelschule sei liberlastet mit der Aufgabe der
Inklusion, was die Leistungsentwicklung der Schiler_innen ohne SPF gefahrde; (b) die
Regelschule konne nicht die geeigneten Fordermdoglichkeiten bieten; (c) es gebe negative
soziale Auswirkungen fir die Schiler_innen mit SPF; (d) es gebe zu wenig finanzielle
Ressourcen. Loreman et al. (2014) zitieren Shaddock (2006), um die von Lehrkraften
wahrgenommenen Barrieren darzustellen, die sich eher auf die konkrete Unterrichtssituation
beziehen:
- A/DFN RI WLPH
- Difficulty in individualising within a group.
- Inadequate training and resources.
- Lack of school support.
- Their view that adjusting for some students (a) compromises the learning of others;
(b) draws negative attention to student differences; and/or (c) fails to prepare
VWXGHQWYV IRU W(Kdferpdn EtRIO 2a1R \507G8f]. ~
Allerdings konnen Definitionen zum Abbau von Barrieren im konkreten individuellen
Fall ebenfalls problematisch sein. So kann eine bauliche MafZnahme in Form von geriffelten
oder genoppten Orientierungshilfen am Boden flr Menschen mit Sehbeeintrachtigungen (als
Einsatz finanzieller Ressourcen), fir Personen mit Beeintrachtigungen beim Laufen
hinderlich sein.

Stufenmodelle

Insbesondere die fehlende Abgrenzungde U % HJULIIOLFKNHLWHQ A,QWHJUDW

A,QNOXVLRQ?®* ZLUG YRQ YHUV FK L HGrés6hE, QQE5XNIttR1) 200D; Rokati PD W L V L H

2011), wobei diese Diskussion nicht ausschlief3lich auf den deutschen Sprachraum zutrifft,

sondern sichimanglo-DPHULNDQLVFKHQ 6SUDFKUDXP LQ GHU "HEDWWH X

XQG AIXO0O (LgDGrasxheé,[2R1G,3S.22) E]Z ALQWHJUDWLR QMREEIQVWUHDPLQ.

2010) widerspiegelt. $OOJHPHLQ OIVVW VLFK IHVWKDOWHQ GDVV HV VLFI

deutschen Sprachgebrauch historisch alteren Begriff handelt, sodass er auch in

11



verschiedenen rechtlichen Ubersetzungen aus dem Englisc KHQ I+U ALQFOXVLRQ3 YHUZH
wurde (u.a. UNESCO, 1994; VN-BRK, 2008). , QWHUQDWLRQDO VFKHLQW GHU %HJL
daher eher anschlussfahig zu sein (Wocken, 2009). Ein Versuch die beiden Begrifflichkeiten

auch qualitativ voneinander abzugrenzen ist die Entwicklung von Stufenmodellen. So

beschreibt Wocken (2009) verschiedene Qualitatsstufen, die sich auf einem Kontinuum von

Extinktion hin zur Inklusion bewegen, wobei die verschiedenen Stufen mit immer héheren
Menschenrechten einhergehen sollen.

Bei der (a) Extinktion handelt es sich demnach um die Stufe mit dem geringsten Mal3
an Rechten und Anerkennung fir Menschen mit Behinderungen, sodass diese Stufe bspw.
die Situation in Zeiten des Nationalsozialismus beschreibt. Als nachste Stufe folgt die (b)
Exklusion, welche laut Wocken (2009) zwar mit einem Recht auf Leben (im Gegensatz zur
vorhergehenden Stufe), nicht aber mit dem Recht auf Bildung einhergeht, sodass Kinder mit
Behinderungen nicht schulpflichtig waren. Das Recht auf Bildung wird Menschen mit
Behinderungen in der Stufe der (c) Separation bzw. Segregation zugesprochen. Aktuell wird
dieses Konzept durch Férderschulen realisiert. Nach einer langen Zeit der Beschulung von
Schuler_innen mit SPF in speziellen Forderschulen wurde v.a. in westlichen Landern zu
Beginn der 1980er Jahre die Mdglichkeit zur Aufnahme in Regelschulen geschaffen (Polat,
2011). Im Falle der (d) Integration kommt also zum Recht auf Bildung noch die soziale
Teilhabe hinzu. Realisiert wird dies durch die Zuordnung von Schiler_innen mit SPF zu
5HIJHOVFKXOHQ ZREHL HL Q BchidewiHnkR it SPE B XOQEBhileQinAen
ohne SPF3 D XI1UHFKW H U KdelOMNtler(@2a0D)urnassen sich die integrierten
Schilerinnen und Schiiler an die Gegebenheiten der aufnehmenden Schule anpassen, ohne
dass dies zwangslaufig auch mit Anpassungsmaflnahmen der Schule an ein héheres Maf3
an Heterogenitat der Schiler_innenschaft einherginge. Die meisten Konzepte, die aktuell in
Deutschland unter den Begriff Inklusion gefasst werden, sind sicherlich eher dieser Stufe
zuzuordnen. Laut Wocken (2009) kann von (e) Inklusion erst gesprochen werden, wenn die
oben beschriebenen Kategorien vollstédndig aufgehoben werden und eine vollkommene
rechtliche Gleichstellung von Menschen mit und ohne Behinderungen gewahrleistet wird. Es

12



handelt sich hierbei also um eine umfassende Reform hinsichtlich des Curriculums, der
Leistungsmessung sowie der zugrundeliegenden Padagogik (Mittler, 2000, S. 10). Auch
Antia et al. (2002) betonen, dass Schiler_innen mit SPF als vollstdndige Mitglieder des
Klassenverbandes angesehen werden mussen und nicht (im Vergleich zur Integration)
lediglich einen Besucherstatus haben.

Allerdings gehen mit dieser eher kinstlichen Kategorisierung der verschiedenen
Qualitatsstufen einige Probleme einher. So kritisiert Grosche (2015) u.a., dass Kategorien
wie die Zuteilung zu einem bestimmten Foérderbedarf eng mit der Verteilung bestimmter
Ressourcen oder auch Nachteilsausgleichen verbunden sind. Diese besonderen Rechte
waren eher auf der vierten Stufe (Integration) zu verorten, obwohl sie durchaus
erstrebenswert fur die betreffende Person sein kdnnen. Als ein Versuch, dem
entgegenzuwirken, kann die systemische Zuteilung von Ressourcen (im Gegensatz zu einer
individuellen Zuteilung aufgrund eines festgestellten SPF)* in einigen Bundeslandern
gesehen werden, die eine individuelle Etikettierung zumindest in den ersten Schuljahren
bereits tUberflissig machen (Klemm, 2018). Da diese Kinder nicht mehr in den
entsprechenden Bildungsstatistiken erfasst werden, kann es passieren, dass gerade dort
niedrigere Inklusionsanteile ein negatives Bild der Umsetzungsbemihungen zeichnen
(Klemm, 2018, S. 8), obwohl sich diese Bundeslander per Definition ndher am Ziel der
Umsetzung eines inklusiven Schulsystems befinden.

Arbeitsdefinition

Ein grundlegendes Element, das in nahezu allen Definitionsversuchen genannt wird,
ist die gemeinsame Beschulung von Schuler_innen mit und ohne SPF in der zustandigen
(6rtlich betrachtet) allgemeinen Schule in altersentsprechenden Klassen. Darlber hinaus
wird von verschiedenen Autoren die Akzeptanz von Schiler_innen mit SPF als

gleichberechtigte Mitglieder der Klassengemeinschaft insbesondere durch die Lehrkrafte

4 Einige Bundeslander verzichten in den ersten Schuljahren auf die formale Fasgsééhes SPF bei den
Schuler_innen und weisen den allgemeinen Schulen nach bestimmtens&thlfiauschal Férderressourcen zu
(z.B. in Form von zusétzlichen Stunden eines Sonderp&dagogen). Die Schulen k&@mResheurcen dann
nach Bedarf einsetzen (Wrase, 2015).

13



betont. Diese grundlegenden Aspekte sollen fiir diese Arbeit als Definition eines inklusiven
Schulsystems dienen, da es sich um Elemente handelt, die sowohl national als auch

international vergleichbar sind, sofern sie einheitlich gemessen werden.

Einstellungen von Lehrkraften als wichtiger Faktor zur Realisierung von Inklusion

Nach Ewing, Monsen und Kielblock (2018) handelt es sich bei der Erforschung von
Lehrkrafteeinstellungen zur Inklusion um einen wichtigen Ausgangspunkt zur Entwicklung
von Férdermaflinahmen, welche sich wiederum positiv auf das Verhalten der Lehrkrafte
auswirken sollten. Dies wiederum sollte sich positiv auf die Gestaltung inklusiver
Unterrichtssettings auswirken (Ewing et al., 2018, S. 153).

Maio und Haddock (2010) definieren Einstellungen als die evaluative
Gesamtbewertung eines Gegenstandes, Themas oder einer Person aufgrund von kognitiven,
affektiven und behavioralen Informationen. Einstellungen setzen sich demnach aus drei
Komponenten zusammen. Die kognitive Komponente entspricht dabei den Uberzeugungen
und Gedanken, die eine Person bzgl. der Merkmale des Einstellungsobjekts hat. Die
affektive Komponente spiegelt die Gefiihle und Emotionen der Person hinsichtlich dieses
Objekts wider. Die behaviorale Komponente bezieht sich auf vergangene Handlungen und
Erfahrungen der Person in Bezug auf das Einstellungsobjekt (Maio & Haddock, 2010).

Diese summativen Bewertungen sollten bei Lehrkraften hinsichtlich all ihrer
Schiler_innen mdoglichst positiv ausfallen, ungeachtet dessen, ob diese besondere
Forderbedarfe in bestimmten Bereichen aufweisen oder nicht. So fand Huber (2011) einen
Zusammenhang zwischen der Sympathie des Lehrers fir ein Kind und dessen sozialen
Status in der Klasse, d.h. je positiver die tats&chliche oder durch die Schiiler
wahrgenommene Einstellung des Lehrers gegentber einem Schuiler war, desto positiver
wurde dieser Schiiler auch durch seine Klassenkameraden wahrgenommen. Dartber hinaus
fanden Monsen et al. (2014) heraus, dass die Einstellungen der Lehrkraft in Bezug auf die
Inklusion von Schiler_innen mit SPF einen bedeutsamen Einfluss auf die Gestaltung des
Lernumfeldes sowie die Zufriedenheit aller Schiler_innen haben.
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Laut de Boer, Pijl und Minnaert (2011) fallen Einstellungen zur Inklusion
unterschiedlich aus, je nachdem welche Facette betrachtet wird. So zeigen sich in
Untersuchungen mit einem Fokus auf die kognitive oder behaviorale Komponente eher
neutrale bis negative, bei Betrachtung der affektiven Komponente dagegen eher negative
Einstellungen. Allerdings muss beachtet werden, dass sich Aussagen dariiber, wie positiv
oder negativ die Einstellungen zur Inklusion ausfallen, haufig daran orientieren, ob die Werte
der Befragten im Mittel Uber oder unter dem Skalendurchschnitt liegen (z.B. Bosse & Sporer,
2014). Dieses Vorgehen erscheint wenig valide, da die Ergebnisse so sehr stark vom
verwendeten Instrument und der Schwierigkeit der Items abh&ngen. Daher sind sie zwischen
Studien, in denen unterschiedliche Instrumente verwendet wurden, kaum vergleichbar.

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf den Einstellungen von Lehrkréaften i.S.
von Annahmen und Uberzeugungen hinsichtlich der negativen und positiven Konsequenzen
bzgl. der Aufnahme von Schiler_innen mit SPF in die allgemeinen Schulen.
Dementsprechend wiirde diese Konzeptualisierung der kognitiven Komponente im
multikomponenten Modell entsprechen. Laut der Theory of Planned Behavior (Ajzen, 1991)
handelt es sich bei diesen Einstellungen um die kognitive Basis von Verhalten.
Einflussfaktoren der Einstellungen

Hinsichtlich der Einflussfaktoren auf die Einstellungen zur Inklusion von
Schuler_innen mit SPF zeigen verschiedene Ubersichtsarbeiten, dass es sowohl
beeinflussende Faktoren gibt, die innerhalb der Lehrkraft selbst (z.B. Geschlecht,
Berufserfahrungen, Art des studierten Lehramts) als auch aufRerhalb liegen (Merkmale der
Situation bzw. des Kindes; Avramidis & Norwich, 2002; Boer et al., 2011). Wahrend
Faktoren, die innerhalb der Person liegen, bei der spateren Auswertung Berucksichtigung
finden kdnnen, sollten Faktoren, die sich auf die inhaltliche Ausrichtung der Einstellungen
beziehen, bereits bei der Einstellungserfassung bericksichtigt werden, um so systemische

Verzerrungen im Antwortverhalten zu reduzieren.
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Art des Forderschwerpunktes.  Ein Aspekt, der in vielen Studien herausgestellt wird,
ist, dass sich Einstellungen zur Inklusion je nach SPF der Schiller_innen unterscheiden
(Avramidis & Norwich, 2002; Boer et al., 2011).

In Deutschland wird aktuell zwischen acht Férderschwerpunkten unterschieden (plus
eine KatHJRULH A+EHUJUH L IdHeGiGh R&KSRMifer_imehimit SPF im Schuljahr
2016/17 wie in Tabelle 1 abgebildet verteilten. Die Férderschwerpunkte lassen sich weiter
dahingehend unterscheiden, ob fur die Schuler_innen die gleichen (zielgleiche Beschulung)
oder gesonderte (zieldifferente Beschulung) Ausbildungsordnungen gelten. Der in
Deutschland (Klemm, 2018) und auch international (Hornby, 2014) am haufigsten vertretene
Forderschwerpunkt ist der zieldifferent zu unterrichtende Férderschwerpunkt Lernen.
Schuler_innen mit Forderbedarf im Bereich des Lernens zeigen deutliche Schwierigkeiten
hinsichtlich der Lernvoraussetzungen sowie bei der Entwicklung von Kompetenzen und
Lernstrategien (KMK, 2019, S. 5). Im Bereich der inklusiven Bildung spielt weiter der
Forderbedarf der emotionalen und sozialen Entwicklung eine gréf3ere Rolle, da es sich hier
um den Férderschwerpunkt mit dem héchsten Inklusionsanteil handelt (Klemm, 2015).
Erhebliche Schwierigkeiten im emotionalen Erleben (z.B. Selbstwertproblematiken,
Angstlichkeit, psychosomatische Probleme) und im sozialen Handeln (z.B. mangelnde
Selbststeuerung, hohe Aggressionsbereitschaft) werden hier auf eine gestdrte Person-
Umwelt-Beziehung zuriickgefihrt, was Unterstiitzungsangebote auf diversen Ebenen
notwendig machen kann (KMK, 2000). Schiler_innen, die diesem Forderschwerpunkt
zugeordnet werden, sollen - im Gegensatz zum Forderschwerpunkt Lernen xlernzielgleich

unterrichtet werden.
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Tabelle 1

Verteilung der Schilerinnen und Schiller mit sonderpadagogischem Forderbedarf auf die

Forderschwerpunkte

Forderschwerpunkt Anteil in Prozent®  Ausbildungsordnung ®

Lernen 36,5 Bildungsgang Lernen

Geistige Entwicklung 16,7 Bildungsgang Geistige Entwicklung

Emotionale und soziale 16,6 Allgemeine Schule
Entwicklung

Sprache 10,7 Allgemeine Schule

Kdrperliche und motorische 7,0 Allgemeine Schule
Entwicklung

Horen 3,7 Allgemeine Schule

Sehen 1,6 Allgemeine Schule

Unterricht kranker 2,1 Allgemeine Schule
Schiiler_innen

Ubergreifend/ohne 5,2

Note. Ubersicht basierend auf Klemm (2018).
2 Anteil der Schiler_innen mit dem jeweiligen Férderbedarf an allen Schiler_innen mit
Forderbedarf im Schuljahr 2016/17.
® In den Ausbildungs- und Prifungsordnungen sind die Vorgaben des jeweiligen

Bildungsganges festgehalten (z.B. Ministerium fur Schule und Bildung des Landes

Nordrhein-Westfalen, 2020).

Verschiedene Studien zeigen, dass die Inklusion von Schuler_innen mit kérperlichen

Behinderungen am positivsten bewertet wird, gefolgt von Schuler_innen im

Forderschwerpunkt Lernen (Gebhardt et al., 2011; Sermier Dessemontet, Benoit & Bless,

2011). Ein Erklarungsansatz zum Unterschied zwischen den Behinderungsarten ist die

Maoglichkeit einer lernzielgleichen im Gegensatz zu einer lernzieldifferenten Beschulung,

welche mit einem erhdhten Arbeitsaufwand einhergeht. Laut faktorenanalytischen

Untersuchungen von Kopp (2009) steht hinter diesem Unterschied die Fahigkeit, heterogene

Situationen annehmen zu kénnen, was u.a. auch Ausdruck in der Ablehnung oder Akzeptanz
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struktureller Homogenisierung und Lernzielgleichheit findet. Allerdings stehen Lehrkrafte der
Inklusion von Schiler_innen mit Verhaltensschwierigkeiten, von denen der grofite Anteil
inklusiv beschult wird, besonders ablehnend gegenlber (Sermier Dessemontet et al., 2011).
Diese Schiler_innen werden jedoch i.d.R. lernzielgleich unterrichtet, weshalb die o.g.
Erklarung hier nicht herangezogen werden kann. Goetze (1991) argumentiert, dass das
negative Stereotyp, welches verhaltensgestorten Kindern entgegengebracht werde, zu sich
selbst erfillenden Prophezeiungen und zu Teufelskreisen in der sozialen Klasseninteraktion
fuhren kbnne. Weiter beanspruchten diese Schiler_innen einen Grol3teil der
Lehreraufmerksamkeit und die Interaktionen konnten extrem frustrierend sein (Goetze,
1991).

Wird der Forderschwerpunkt bei der Einstellungserfassung nicht berticksichtigt, kann
nicht dafir kontrolliert werden, dass die Befragten bei der Beantwortung der Fragen ggf. von
unterschiedlichen Férderschwerpunkten ausgehen. Daher waren Verzerrungen der erfassten
Einstellungen zu erwarten. Will man Unterschiede zwischen den Einstellungen hinsichtlich
verschiedener Forderschwerpunkte nicht nur deskriptiv beschreiben, sondern auch
zuverlassig messen, ist es notwendig, dass die jeweilige Einstellung anhand der gleichen
Instrumente mit den gleichen Items erfasst werden. Da sich Einstellungen zu
unterschiedlichen Bereichen (hier Férderschwerpunkte) jedoch in ihrer zugrundeliegenden
Struktur unterscheiden kdénnen - was einen Mittelwertsvergleich unzulassig machen wirde -
ist es notwendig, dass es keine bedeutsamen Unterschiede hinsichtlich der
psychometrischen Kennwerte des verwendeten Instruments zwischen den erfragten
Forderschwerpunkten gibt (Geiser, 2012). Um zu Uberprifen, ob es sich um die gleichen
zugrundeliegenden Konstrukte handelt und damit die Ergebnisse hinsichtlich der
unterschiedlichen Forderschwerpunkte sinnvoll interpretiert werden kdnnen, sollte auf
Messinvarianz getestet werden (Christ & Schliter, 2012). Bei der Verwendung nicht-
aquivalenter Messverfahren, kénnten Unterschiede in den Skalenmittelwerten durch
systematische Fehler der Messung zustande kommen (Steenkamp & Baumgartner, 1998).
Um &quivalente Messungen zu erhalten, missen die Muster der fixierten und freien
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Faktorladungen, die den Items zugrunde liegen, gleich sein (configural invariance). Ebenso
bedarf es gleicher Faktorladungen (metric/weak invariance) und Intercepts der Messung
(scalar/strong invariance). Wird eine starke Messinvarianz erreicht, konnen Unterschiede
zwischen den erhobenen Mittelwerten zuverlassig interpretiert werden (Steenkamp &
Baumgartner, 1998). Allerdings wird diese starke Invarianz in der Praxis nur selten fur alle
Indikatoren erreicht. Byrne, Shavelson und Muthén (1989) argumentieren jedoch, dass eine
partielle schwache Invarianz ebenfalls ausreichend ist, um weitere Tests und Analysen
durchzufihren.

Auswirkungen von Inklusion.  Wie oben beschrieben, handelt es sich bei den hier
thematisierten Einstellungen um die subjektiven Bewertungen und Annahmen Uber die
Konsequenzen einer Aufnahme von Schiler_innen mit SPF in die allgemeinen Schulen.
Diese Bewertung der Konsequenzen kann unterschiedlich ausfallen in Abhéngigkeit davon,
auf welchen Bereich oder auf welche Personen sie sich beziehen. So konnten Studien
zeigen, dass sich Einstellungen zur Inklusion hinsichtlich akademischer und sozialer Aspekte
unterscheiden lassen (z.B. Bosse & Sporer, 2014; Kunz, Luder & Moretti, 2010; Wilczenski,
1992). Theoretisch erscheinen dabei sowohl positive als auch negative Konsequenzen fur
Schuler_innen mit SPF als auch fur Schiler_innen ohne SPF plausibel.

Auswirkungen auf die soziale Entwicklung . Theoretisch kdnnte die Aufnahme von
Schuler_innen mit SPF in eine allgemeine Schule dazu fuhren, dass Stigmatisierungen
DXIJUXQG GHU *UXSSHQ]XJHK|ULIJNHLW A) |itBdengMppe earehU 3
andere herabgesetzt, fihrt dies zu einer negativen sozialen ldentitéat und damit zu einer
Verringerung des Selbstwerts (z.B. Tajfel & Turner, 1986). Allerdings haben Schiler_innen
mit SPF in inklusiven Klassen haufig einen niedrigen sozialen Status innerhalb der Klasse
(z.B. Larrivee & Horne, 1991). In diesem Fall kann die negative Bewertung nicht mehr auf die
Gruppenzugehorigkeit attribuiert werden, sondern wird auf eigene individuelle Merkmale
zurlckgefuhrt (z.B. Major, Spencer, Schmader, Wolfe & Crocker, 1998), was sich ebenfalls

negativ auf den Selbstwert der Person auswirken kann. Darliber hinaus gilt ein niedriger
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sozialer Status innerhalb der Klasse als Risikofaktor dafir, ein Opfer von Bullying zu werden
(de Monchy, Pijl & Zandberg, 2004).

Positive Effekte inklusiver Beschulung sind vor dem Hintergrund der sozialen
Lerntheorie von Bandura zu erwarten (1962). So kénnten Schiler_innen mit SPF hinsichtlich
ihrer Fertigkeiten in sozialen Interaktionen von positiven Modellen ihrer Peers profitieren.
Andersherum ist es denkbar, dass die Schiler_innen ohne SPF unginstige
Verhaltensweisen tibernehmen (Ruijs et al., 2010). Allerdings kdnnten sie auch von der
gemeinsamen Beschulung profitieren, indem sie lernen, Unterschiede zwischen Menschen
besser zu akzeptieren und als normal wahrzunehmen (Ruijs et al., 2010). Der
Kontakthypothese (Pettigrew, 1998) zu Folge sollte regelmafidiger positiver Kontakt zwischen
Schiler_innen mit und ohne Forderbedarf dazu fihren, dass sich Vorurteile verringern. Dies
wirde der sozialen gesellschaftlichen Funktion von Inklusion entsprechen. Tatséchlich
zeigen Studien, dass Schiler_innen aus inklusiven Settings positivere Einstellungen
gegeniber Mitschiiler_innen mit SPF angeben, als diejenigen aus nicht-inklusiven
Beschulungsformen (Nowicki & Sandieson, 2002).

Auswirkungen auf akademische Leistungen.  Aufgrund der positiven Rollenmodelle
und der Unterstitzung durch Mitschiler_innen sollten Schiler_innen mit SPF in inklusiven
Lernsettings sowohl hdhere Bildungsaspirationen als auch tatséachlich bessere schulische
Leistungen aufweisen. Tatséchlich unterstutzen verschiedene Studien diese Annahme (z.B.
Sermier Dessemontet, Bless & Morin, 2012). Allerdings ist davon auszugehen, dass
insbesondere Schiler_innen mit erheblichen Schwierigkeiten im Lernen im Vergleich zu
Schiler_innen ohne SPF vermehrt schulische Misserfolge erleben. Hinzu kommt, dass diese
Schiler_innen aufgrund der leistungsstarkeren Referenzgruppe im inklusiven Setting eher
Gefahr laufen sollten, ein niedriges Fahigkeitsselbstkonzept zu entwickeln (Big-Fish-Little-
Pond-Effect, z.B. Marsh, 2005), welches sich negativ auf ihre Leistung auswirken kdnnte
(z.B. Hattie, 2009). Auch fir die Schuler_innen ohne Fdorderbedarf sind sowohl positive als
auch negative Effekte auf die Leistungsentwicklung denkbar. Wenden sich die Lehrkrafte
vermehrt den Schiiler_innen mit Férderbedarf zu, kbnnte sich dies nachteilig auf die
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Leistungsentwicklung von einzelnen anderen Schiler_innen bzw. auf den Leistungsstand
der gesamten Klasse auswirken. Andererseits konnte die Inklusion von Schiler_innen mit
Forderbedarf dazu fuhren, dass Lehrkrafte haufiger adaptive Unterrichtsstrategien einsetzen
und evtl. ein vorteilhafteres Verhaltnis von zur Verfigung stehendem Personal und der
Anzahl der Schiler_innen vorliegt (Ruijs et al., 2010).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Erfassung von Einstellungen
tals Aggregat uber verschiedene Annahmen bzgl. der Konsequenzen von Inklusion (Ajzen
& Gilbert Cote, 2008) xsowohl Konsequenzen fir verschiedene beteiligte Gruppen als auch
verschiedene Aspekte, die den Unterricht betreffen, beriicksichtigen sollte.

Die gleichzeitige Erfassung von Einstellungen zu sozialen und akademischen
Auswirkungen der Inklusion auf Schiler_innen mit sowie ohne SPF unter Beriicksichtigung
verschiedener Forderschwerpunkte kann durch kein mir bekanntes Instrument
zufriedenstellend abgebildet werden. Auch liegen bei vielen der Instrumente die Nachweise
zur Gute nicht ausreichend vor bzw. sind nicht zufriedenstellend (Schwéachen in den
Stichproben, verwendete statistische Methoden nicht ausreichend bzw. nicht angemessen).
Ziel der ersten Studie dieser Arbeit war daher die Entwicklung und Validierung eines
Instruments zur Erfassung von Lehrkrafteeinstellungen zur Inklusion, welches sowohl die
obengenannten Aspekte berlcksichtigt, als auch iber angemessene psychometrische

Eigenschaften verfugt.

Studie 1: How to measure teachers' attitudes towards inclusion: evaluation and
validation of the Differentiated Attitudes Towards Inclusion Scale (DAT IS)°
Ziel dieser Studie war die Entwicklung und Uberpriifung eines reliablen und validen
Instruments zur Erfassung von Lehrkrafteeinstellungen zur Inklusion, welches sowohl soziale
und akademische Aspekte fir Schiler_innen mit und ohne SPF berucksichtigt, als auch in

der Lage ist, die Einstellungen hinsichtlich verschiedener Férderschwerpunkte miteinander

5 Libke, L., Pinquart, M. & Schwinger, M. (2019)A 3} u *uE § Z Ee+[ 35]8p « 3}A E « Jv ope]
evaluation and validation of the Differentiated Attitudes Towards Inclusion $0&&IS)European Journal of
Special Needs Educati@#(3), 297t311.
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vergleichbar zu machen. In einem ersten Schritt wurde daher die Differentiated Attitudes
Towards Inclusion Scale (DATIS) anhand der oben beschriebenen theoretischen Annahmen
entwickelt. Zur Berlicksichtigung von Einstellungsunterschieden hinsichtlich der Inklusion von
Schiler_innen mit unterschiedlichen Forderbedarfen wurden zwei parallele Versionen der
DATIS erstellt. Die DATIS-EBDS® erfasst dabei Einstellungen zur Inklusion von Schiler_innen
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und die DATIS-LD
Einstellungen zur Inklusion von Schiler_innen mit Férderschwerpunkt Lernen. Den beiden
Versionen wurde eine kurze Beschreibung des jeweiligen Férderschwerpunkts vorangestellt.
Fir eine umfassende Testung des entwickelten Instruments wurden drei Einzelstudien (1.1-
1.3) realisiert, welche folgende Ziele verfolgten:

- Untersuchung der Itemkennwerte der DATIS (Studie 1.1);

- Testung der zugrundeliegenden dimensionalen Struktur der verschiedenen DATIS
Versionen (Konstruktvaliditat; Studie 1.1-1.3);

- Testung, ob bei Einstellungen zur Inklusion von Schiler_innen mit den
Forderschwerpunkten Lernen und emotionale und soziale Entwicklung die gleiche
dimensionale Struktur zugrunde liegt (Studie 1.1, 1.2);

- Testung der Reliabilitat der beiden DATIS Versionen (Studie 1.2);

- Untersuchung, ob sich die Einstellungen bzgl. der beiden Férderschwerpunkte
unterscheiden (Studie 1.1-1.3);

- Untersuchung, ob sich eine identische Faktorenstruktur fiir Lehramtsstudierende und
Lehrkréfte zeigt (Studie 1.3);

- Untersuchung, ob sich Grundschullehrkrafte und Lehrkrafte an weiterfiihrenden

Schulen in ihren Einstellungen unterscheiden (Studie 1.3).

8 Aufgrund der englischsprachigen Veréffentlichung der Originalstudie wemd&oligenden die Abkirzungen
EBD (Emotional and Behavioral Disturbances) und LD (Learning Disabilities bzw.d3iffi@ritiendet, um die
Lesbarkeit der Tabellen und Abbildungen zu erleichtern. Die Begriffe werdernedsten
sonderpadagogischer Forderung (s. Mitchell, 2010 fiir einen Uberblick tiber Retdfilen in verschiedermre
Landern) verstanden und nicht im Sinne von psychiatrischen Diagnosen.
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Studie 1.1

In der ersten Teilstudie wurden einer Stichprobe von 148 Lehramtsstudierenden die
vorlaufigen DATIS-LD und —EBD (je 31 ltems) vorgelegt sowie die Selbstwirksamkeitsskala
der KIESEL (Bosse & Sporer, 2014) zur Testung der divergenten Validitat.
Ergebnisse und Diskussion

Zur Untersuchung der den Einstellungen zugrunde liegenden Dimensionen wurden
fir beide DATIS-Versionen getrennte explorative Faktorenanalysen (EFA) mit obliquer
Rotation berechnet, wobei sowohl die Scree Plots als auch die Parallelanalysen die
Annahme von vier Faktoren unterstitzen (Modell-Fit fiir Losung mit 4 Faktoren LD: Chi-
square-test [X'E] = 535.23; df = 347; p < .01; Comparative-Fit-Index [CF/] = 0.90; Root-Mean-
Square-Error-of-Approximation [RMSEA] = .06, 90% CI/[.05, .07]; Standardized-Root-Mean-
Square-Residual [SRMRA] = .06; EBD: X’ = 451 A1; df =347; p< .01; CFl = 0.95; RMSEA =
.05, 90% CI[.03, .06]; SRMR = .04). Mittels Inspektion der Faktorladungen,
Reliabilitdtsanalysen und Itemkennwerten konnte die Anzahl der ltems von 31 auf 19
reduziert werden. Die resultierenden Faktoren konnten wie folgt beschrieben werden:
attitudes towards (a) achievement of mainstream students in inclusive classrooms, (b) social
benefits of inclusion for mainstream students, (c) achievement of students with special
educational needs (SEN) in inclusive classrooms, (d) social benefits of inclusion for students
with SEN. Alle Subskalen zeigten mindestens gute interne Konsistenzen (a = .82-.91).

Invarianztestungen der Subskalen auf ltemebene ergaben jeweils partielle starke
Invarianz fir mindestens drei ltems, was zum Vergleich von Faktormittelwerten ausreichend
ist (Steenkamp & Baumgartner, 1998). Es zeigten sich Unterschiede hinsichtlich der
Einstellungen zu Auswirkungen auf die Schiiler_innen ohne SPF (a und b) sowie zu den
sozialen Vorteilen der Inklusion flir Schiler_innen mit SPF (d) jeweils zu Ungunsten des
Forderschwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung.

Mittels CFA wurden die Einstellungen hinsichtlich beider Férderschwerpunkte in

einem gemeinsamen Modell zusammengefasst, wobei das Modell mit einem gemeinsamen
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Einstellungsfaktor (Level 3) und den vier inhaltlichen Faktoren (Level 2) den besten Modellfit
zeigte.

Die Annahme der divergenten Validitat konnte durch kleine aber positive
Korrelationen von 1 (LD) bzw. 2 (EBD) Faktoren mit der KIESEL unterstutzt werden.

Studie 1.2

Anhand einer Stichprobe von Lehramtsstudierenden (n = 244) sollten die Ergebnisse
hinsichtlich der in Studie 1 gefundenen zugrundeliegenden Dimensionen der verkirzten
DATIS Versionen Uberprift werden sowie die Retest-Reliabilitat (n = 40) und die konvergente
Validitat (n = 26) getestet werden.

Ergebnisse und Diskussion

Die mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse (CFA) tberpriften Modelle konnten nur
mit Hilfe von zusatzlich erlaubten Fehlerkovarianzen innerhalb der Forderschwerpunkte
repliziert werden.

Die Invarianztestung Uber zwei Messzeitpunkte auf Subskalenniveau konnte
hingegen fur beide DATIS Versionen zufriedenstellende Ergebnisse zeigen mit ebenfalls
zufriedenstellenden latenten Retest-Reliabilitaten (LD: Rel, = 0.84, p < .01; EBD: Rel, = 0.70,
p <.01).

Der Vergleich zwischen impliziten MalRen des IAT und den expliziten Maf3en fiel
erwartungskonform aus, was erste Hinweise auf die konvergente Validitat des DATIS liefert.
Studie 1.3

Um die Anwendbarkeit des DATIS fiir Lehrkrafte zu prifen, wurde die
Konstruktvaliditat anhand einer Stichprobe von 137 Lehrkréften aus dem Primar- und
Sekundarbereich getestet.

Ergebnisse und Diskussion

Sowohl die konfirmatorischen Faktorenanalysen der beiden DATIS Versionen auf
Itemebene sowie des integrierenden Modells aus Studie 2 fielen zufriedenstellend aus. Die
Invarianztestung mit Hilfe der Stichprobe aus Studie 2 (n = 244) unterstitzte die Annahme
einer schwachen Invarianz. Dieses Ergebnis spricht daflr, dass sich bei Studierenden und
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Lehrkraften die gleiche zugrundeliegende dimensionale Struktur hinsichtlich der erfassten
Einstellungen zur Inklusion zeigt.

Vergleiche der latenten Mittelwerte zwischen Grundschullehrkraften und Lehrkréaften
von weiterfuhrenden Schulen zeigten, dass Lehrkrafte an weiterfiihrenden Schulen positivere
Einstellungen hinsichtlich der sozialen Auswirkungen von Inklusion sowohl fir Schiler_innen
ohne als auch mit SPF aufweisen.

Die Ergebnisse bzgl. der Einstellungsunterschiede in Abhangigkeit vom
Forderschwerpunkt aus Studie 1.1 konnten ebenfalls repliziert werden.

Diskussion der Studien 1.1-1.3

Insgesamt konnte gezeigt werden, dass der DATIS eine 4-faktorielle Struktur
zugrunde liegt, die akademische und soziale Auswirkungen von Inklusion sowohl ftr
Schiler_innen mit als auch ohne SPF widerspiegelt. Diese dimensionale Struktur konnte mit
verschiedenen Stichproben von Lehramtsstudierenden als auch Lehrkraften verschiedener
Schultypen repliziert werden. Beide hier untersuchten Versionen (LD und EBD) zeigten
insgesamt eine gute Konstruktvaliditat und zufriedenstellende Reliabilitaten.

Die aktuellen Studien zeigen, dass die Einstellungen der Lehrkréfte zur Inklusion ein
komplexes Konstrukt sind, das sich in verschiedene Aspekte untergliedern lasst. So setzt
sich die allgemeine Komponente "Einstellungen zur Inklusion" aus den Annahmen der
Lehrkréfte Uber den akademischen und sozialen Nutzen der Inklusion fir die Schiler_innen
mit Forderbedarf, aber auch fiir Schiiler_innen ohne diesen Bedarf zusammen. Die
Unterscheidung zwischen sozialen und akademischen Aspekten von Inklusion findet sich
auch in anderen Forschungsinstrumenten (z.B. EZI-D; Kunz et al. 2010). Die zusatzliche
Differenzierung zwischen Schiler_innen mit und ohne SPF kdnnte jedoch ein wichtiger
Faktor fur eine erfolgreiche Umsetzung von Inklusion sein. Gerade Beflirchtungen
hinsichtlich der Entwicklung der Schiler_innen ohne SPF scheinen weitverbreitet zu sein
(z.B. Katzenbach, 2011). Méchte man diesen Befiirchtungen angemessen begegnen,
erscheinen andere UnterstiitzungsmalRnahmen (z.B. Fortbildungen hinsichtlich einer
effektiven Klassenfiihrung) sinnvoll, als im Falle vorherrschender Beflirchtungen hinsichtlich
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der angemessenen Unterstitzung der Schiler_innen mit SPF (z.B. Fortbildungen zu
Differenzierungsmoglichkeiten).

Die verschiedenen Studien zeigten auch, dass die DATIS zur Messung der
Einstellungen zur Inklusion von Schiler_innen mit Forderschwerpunkt Lernen als auch mit
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung verwendet werden kann.
Interessanterweise zeigten unsere Studien, dass die Einstellungen gegeniber diesen beiden
Forderschwerpunkten die gleiche dimensionale Struktur aufweisen, sich aber in Bezug auf
ihre Mittelwerte unterscheiden. Die gemeinsame Struktur ist eine notwendige
Voraussetzung, um diese Unterschiede zu interpretieren. Die Einstellungen von Lehrkréaften
und Lehramtsstudierenden gegentber der Inklusion von Schiler_innen mit
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung fallen deutlich negativer aus. Goetze
(1991) argumentierte, dass gerade die Inklusion von Schuiler_innen mit diesem SPF fur
Lehrkrafte eine enorme soziale Herausforderung sein kann. Dies kdnnte bedeuten, dass die
akademischen Leistungen und sozialen Fahigkeiten der Schuler_innen ohne SPF besser
unterstitzt (oder weniger gestort) werden, wenn Schiler_innen mit SPF im Bereich Lernen
statt im Bereich emotionale und soziale Entwicklung inkludiert werden. Diese Ergebnisse
erweitern frihere Forschungen (z.B. Sermier Dessemontet et al., 2011), da sie zeigen, dass
diese Unterschiede nicht jeden Aspekt der Einstellungen von Lehrkraften betreffen. So
zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Forderschwerpunkten hinsichtlich der
Einstellungen zu Auswirkungen auf die akademischen Leistungen von Schiler_innen mit
SPF. De Boer et al. (2011) fassen zusammen, dass sich die Lehrkrafte im Allgemeinen nicht
kompetent fuhlen, wenn es darum geht, Schiler_innen mit SPF zu unterrichten. Dies kénnte
dazu fuhren, dass Lehrkréfte die Einbeziehung von Schiller_innen mit Férderschwerpunkt
Lernen in Bezug auf die akademischen Leistungen als ebenso negativ empfinden wie die
Einbeziehung von Schiler_innen mit Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung.

Daruber hinaus hat die letzte Teilstudie gezeigt, dass Lehrkrafte an weiterfihrenden
Schulen offenbar positivere Einstellungen zu den sozialen Auswirkungen der Inklusion haben
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als Grundschullehrkrafte, was im Einklang mit neueren Untersuchungen steht (z.B. Schmidt
& Vrhovnik, 2015). Im Gegensatz dazu zeigten altere Studien eine positivere Einstellung bei
Grundschullehrkraften (Avramidis & Norwich, 2002). Mdglicherweise Uiberschatzen
Lehrkréafte an weiterfihrenden Schulen die sozialen Vorteile von inklusiver Bildung. Da die
Raten von Schuler_innen mit SPF in regularen Klassen in weiterfihrenden Schulen sinken
(Klemm, 2015), kénnte dies auf ein geringeres Erfahrungsniveau zurtickzufiihren sein (de
Boer et al., 2011). Dariiber hinaus kdnnte argumentiert werden, dass positive Effekte der
Inklusion wahrscheinlicher sind, wenn die Rate der Schuler_innen mit SPF pro Klasse
niedrig ist.

Natdurlich unterliegt diese Studie gewissen Limitationen, auf die in der abschlieBenden

Diskussion dieser Arbeit eingegangen wird.

Die Theorie des geplanten Verhaltens als Rahmenmodell

Da sich in Studie 1 gezeigt hat, dass sich die Einstellungen zur Inklusion von
Schiler_innen mit verschiedenen Forderbedarfen unterscheiden, erscheint es sinnvoll zu
untersuchen, inwiefern sich dadurch auch Unterschiede in der Vorhersage des Verhaltens
von Lehrkraften abbilden lassen. Es scheint plausibel, dass sich die Vorhersagekraft der
Einstellungen bzgl. bestimmter Verhaltensweisen durch die spezifischere Erfassung
verbessern lasst. Dies kdnnte zu einer erfolgreicheren Realisierung von inklusiver Bildung
fuhren, da sich daraus Ansatzpunkte fur Interventionen praziser ableiten lie3en. Zum
Beispiel sollte laut der Theorie des geplanten Verhaltens (Theory of Planned Behavior; TPB,;
Ajzen, 1991, 2005) das Wissen Uber Methoden zur Unterstlitzung von Lernstrategien die
Einstellung zur Inklusion von Schilern mit LD verbessern, was letztlich zu einer héheren
Frequenz von unterstitzendem Verhalten fuhren sollte.

Die Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991) ist eine Weiterentwicklung der
Theory of Reasoned Action (TRA; Fishbein & Ajzen, 1975), die sich u.a. aus der Kritik und
Abkehr von einem radikalen Behaviorismus entwickelte. Sie basiert auf der Annahme, dass
menschliches Sozialverhalten nicht automatisch ablauft, sondern auf der Basis der

27



verhaltensrelevanten Informationen entsteht, die in der Situation zur Verfigung stehen
(Ajzen, 2012). Demnach wird es umso wahrscheinlicher, dass eine Person ein bestimmtes
Verhalten ausfiuhrt, je starker ihre Intention ist, dies zu tun. Die Intention wiederum wird umso
starker, je gunstiger die Einstellungen, die subjektive Norm und die wahrgenommene
Kontrolle bzgl. des Verhaltens ausfallen (Ajzen, 2012, S. 447).

Bei der TPB handelt es sich um ein in verschiedensten Bereichen psychologischer
Forschung verbreitetes Rahmenmodell zur Erklarung menschlichen Verhaltens (Armitage &
Conner, 2001). Auch im Kontext inklusiver Beschulung beziehen sich Forscher international
auf die von Ajzen postulierten Zusammenhange (MacFarlane & Woolfson, 2013; Schiile et
al., 2016; Wilson et al., 2016).

Im Folgenden werden die Komponenten der TPB und ihre Bedeutsamkeit im Rahmen

inklusiver Beschulung néher erlautert.

Komponenten der Theorie des geplanten Verhaltens
Einstellungen

Die Einstellung zum Verhalten bezieht sich auf das Ausmal3, in dem eine Person ein
Verhalten und die damit einhergehenden Konsequenzen als positiv oder negativ beurteilt
(Ajzen, 1991). Wie oben bereits erlautert, wird den Einstellungen von Lehrkraften zur
Inklusion von Schiler_innen mit SPF eine entscheidende Rolle zugeschrieben, wenn es um
die Realisierung eines inklusiven Schulsystems geht (z.B. Ewing, Monsen & Kielblock,
2018). Die erste Studie dieser Arbeit hat gezeigt, dass sich Einstellungen hinsichtlich
verschiedener Aspekte inklusiver Beschulung (soziale und akademische Auswirkungen)
sowie fir verschiedene Personengruppen (Schiiler_innen mit und ohne SPF) als auch
hinsichtlich verschiedener Férderschwerpunkte differenzieren lassen. Es liel3 sich dennoch
HLQ JHPHLQVDPHU *HQHUDOIDNWRU A(LQVW H OO MBH]X & L& N B X
Dimensionen hinweg. Dies entspricht der TPB, da Einstellungen demnach als kognitive
Basis des Verhaltens verstanden werden, die sich aus der Summe der mit diesem Verhalten
assoziierten Konsequenzen zusammensetzen (s.0.).
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Wahrgenommene Verhaltenskontrolle

Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle bezeichnet in der TPB die
wahrgenommene Uberzeugung, ein Verhalten ausfiihren zu kénnen (Ajzen, 1991). Sie ist
somit kompatibel mit dem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung von Bandura (Ajzen,
1991). McFarlane und Woolfson (2013) konnten nachweisen, dass ein hdheres Niveau an
wahrgenommener Verhaltenskontrolle (bzw. Selbstwirksamkeitserwartung) eine gro3ere
Bereitschaft vorhersagt, forderbedtirftige Kinder inklusiv zu unterrichten. Bosse et al. (2016)
beschrieben eine hohe zeitliche Stabilitat der inklusiven Selbstwirksamkeitserwartungen
sowie positive Korrelationen zwischen den Einstellungen zur Inklusion und den
Selbstwirksamkeitserwartungen. Sie bestatigen damit querschnittliche Befunde zum
Zusammenhang dieser beiden Konstrukte (z.B. Heyl & Seifried, 2014), wie sie auch in der
ersten Studie dieser Arbeit abgebildet werden konnten. Allerdings deuten die Ergebnisse
dieser Studie darauf hin, dass sich die Zusammenhénge hinsichtlich verschiedener
Einstellungsfacetten unterscheiden.
Subjektive Norm

Die subjektive Norm bezieht sich auf die Wahrnehmung einer Person, wie
bedeutsame andere Personen das gezeigte Verhalten bewerten und auf die Motivation, im
Sinne dieser Bewertung zu handeln (Ajzen, 1991). Urton, Wilbert und Hennemann (2014)
konnten einen bedeutsamen Zusammenhang zwischen der Auspragung der Einstellungen
der Schulleitung und der Einstellungsauspragung der Lehrkréfte nachweisen. Dies spricht
dafiir, dass es sich bei der Schulleitung um eine bedeutsame Entitat handelt, die im Sinne
der TPB einen Einfluss auf die Intention einer Person hat. Verschiedene Studien konnten die
Subjektive Norm operationalisiert als wahrgenommene Einstellung der Schulleitung als
signifikanten Pradiktor fur das inklusive Verhalten von Lehrkraften nachweisen (Ahmmed,
Sharma & Deppeler, 2014; MacFarlane & Woolfson, 2013).
Intention und Verhalten

Nach der TPB hangt die Absicht einer Person, sich auf eine bestimmte Art und Weise
zu verhalten, von den oben beschriebenen Faktoren ab und beeinflusst das Verhalten der
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Person direkt (Ajzen, 2005). Im Kontext der inklusiven Bildung missen Lehrkrafte mit sehr
unterschiedlichen Situationen und unterschiedlichen Anforderungen umgehen konnen, wofur
sie ein breites Repertoire an Strategien benétigen. Im Allgemeinen sollten diese Strategien
sowohl im reguléren als auch im inklusiven Setting evidenzbasiert sein, damit sie fir alle
Lernenden geeignet sind (Mitchell, 2014). Allerdings erscheint es sinnvoll, die Auswabhl
geeigneter MaRnahmen am jeweiligen Foérderbedarf zu orientieren, um eine maglichst

effiziente FOrderung zu realisieren (Huber, 2015).

Studie 2: Effekte von Einstellungen und subjektiven Erwartungen von
Lehrkraften: Die Theorie des geplanten Verhaltens im Rahmen schulischer Inklusion !

Ziel dieser Untersuchung war es, die Komponenten der Theorie des geplanten
Verhaltens (Ajzen, 1985) hinsichtlich ihrer Vorhersagekratft fur die Bereitschatft,
differenzierten Unterricht zu gestalten, zu Gberprifen. Laut Roy, Guay und Valois (2013)
besteht solch ein differenzierender Unterricht (differentiated instruction), der sich an den
Fahigkeiten der Schiler_innen orientiert, aus zwei wesentlichen Komponenten:
Unterrichtsanpassungen (instructional adaptations) und der Beobachtung der
Leistungsentwicklung (academic progress monitoring).

Folgende Hypothesen und Forschungsfragen wurden dazu im Rahmen dieser Studie
untersucht:

Hypothese 1: Die Einstellungen, die wahrgenommene Verhaltenskontrolle bzgl.
inklusiver Unterrichtsgestaltung und dem Umgang mit Storverhalten sowie die subjektive
Norm einer Lehrkraft sagen das Ausmalf der Bereitschaft, differenzierten Unterricht zu
gestalten, vorher. Weiter soll untersucht werden, ob sich die Einstellungen bzgl. des
Forderschwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung und des Forderschwerpunkts

Lernen hinsichtlich ihrer Vorhersagekraft unterscheiden.

" Lubke, L., Meyer, J. & Christiansen, H. (2016). Effekte von Einstellungen undwarbfehtiartungen von
Lehrkraften: Die Theorie des geplanten Verhaltens im Rahmen schulischer InKhmsjarische
Sonderpadagogik225t238.
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Hypothese 2: Die Einstellungen einer Lehrkraft bezogen auf die Inklusion von
Schuler_innen des Forderschwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung fallen negativer
aus als die Einstellungen beziiglich der Inklusion von Schuler_innen des
Forderschwerpunkts Lernen. Explorativ soll dabei untersucht werden, ob sich diese
Unterschiede hinsichtlich aller Einstellungsfacetten zeigen oder ob es Aspekte inklusiver
Beschulung gibt, bei denen es keine Einstellungsunterschiede in Bezug auf die beiden
Forderschwerpunkte gibt.

Hypothese 3: Lehrkrafte, die eine Fortbildung zum Thema Inklusion besuchten,
haben positivere Selbstwirksamkeitserwartungen bzgl. inklusiven Handelns als Lehrkrafte
ohne Fortbildung.

Stichprobe und Methode

Zur Testung dieser Hypothesen wurden Daten von 50 Grundschullehrkraften mittels
Fragebogen erhoben. Die Einstellungen zum Verhalten wurden dabei mit den DATIS
Versionen zum Forderschwerpunkt Lernen (DATIS-LD) und emotionale und soziale
Entwicklung (DATIS-EBD) erfragt. Die subjektive Norm wurde anhand von vier
selbstentwickelten Iltems entsprechend der TPB mit Fokus auf die wahrgenommenen
Einstellungen der Schulleitung erfasst. Zur Erhebung der wahrgenommenen
Verhaltenskontrolle kamen zwei der drei Subskalen der Selbstwirksamkeitsskala KIESEL
(Bosse & Spdrer, 2014) zum Einsatz. Die Intention wurde mit Hilfe der deutschen
Ubersetzung der Differentiated Instruction Scale (DIS; Roy et al., 2013; eigene Ubersetzung)
erfragt. Neben den Items zur Erfassung der Komponenten der Theorie des geplanten
Verhaltens (Ajzen, 1991) wurden auch personenbezogene Variablen erfasst. Hierbei wurden
zum einen Erfahrungen mit behinderten Menschen im Schulunterricht und in der Freizeit
erhoben und zum anderen demographische Informationen beziiglich des Alters, des
Geschlechts, der Berufserfahrung und des Bundeslandes, in dem unterrichtet wird, erfasst.

Zur Beantwortung der Hypothesen wurden mittels Partial Least Squares (PLS)
Pfadanalysen die statistischen Effekte der einzelnen Komponenten getrennt fiir die Bereiche
EBD und LD untersucht. PLS Regressionsmodelle zeichnen sich vor allem durch ihre
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Robustheit gegentber Verletzungen der Normalverteilung einzelner Modellvariablen aus
sowie die Mdglichkeit, komplexe Modelle auch bei sehr kleinen Stichproben valide und
reliabel berechnen zu kénnen (Kock, 2013). AnschlieRend erfolgten Signifikanztestungen auf
Basis von Strukturgleichungsmodellen (Wald Test [W]) zur Uberprifung von
Gruppenunterschieden hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartungen sowie von
Unterschieden hinsichtlich der Einstellungen zu den verschiedenen Férderschwerpunkten.
Ergebnisse
Hypothese 1

Insgesamt klarten die Pradiktoren im Pfadmodell zum Bereich Lernen (DATIS-LD)
65 % der Varianz der Intention von Lehrkraften bezogen auf die inklusive Beschulung auf.
Als signifikant positive Pradiktoren zeigten sich die Selbstwirksamkeit bezogen auf die
Gestaltung inklusiven Unterrichts (= .55, p <.01) und die Einstellungen zur schulischen (
=.29, p =.01) und sozialen ( = .34, p <.01) Entwicklung der Schiiler_innen ohne SPF. Im
Pfadmodell zum Bereich emotionale und soziale Entwicklung (DATIS-EBD) klarten die
Pradiktoren insgesamt 56 % der Varianz der Intention auf, wobei sich hier lediglich die
Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung des Unterrichts als bedeutsam erwies ( =
.76, p <.01).
Hypothese 2

Fur die Unterschiede in den Einstellungen zur Inklusion der verschiedenen
Forderschwerpunkte ergab sich, dass die Einstellungen zum Férderschwerpunkt der
emotionalen und sozialen Entwicklung (DATIS-EBD) in Bezug auf die Skalen E1)
Einstellungen zur schulischen Entwicklung der Schiiler_innen ohne SPF (Wi =26.43, p <
.01), E2) Einstellungen zur sozialen Entwicklung der Schiler_innen ohne SPF (W45 = 19.63,
p <.01) und E4) Einstellungen zur sozialen Entwicklung der Schiler_innen mit SPF (Was =
19.64, p < .01) signifikant negativer ausfielen als die Einstellungen zum Foérderschwerpunkt
Lernen (DATIS-LD). Fir die Einstellungen zur schulischen Entwicklung der
Forderschiler/innen ergab sich kein signifikanter Unterschied zwischen den
Forderschwerpunkten (E3: Wa1 = 0.62, p = .43).

32



Hypothese 3

Lehrkrafte mit (n = 14, M = 2.83, SE = 0.45) und ohne eine Fortbildung (n =35, M =
2.66, SE = 0.39) unterschieden sich nicht signifikant in ihren Wahrnehmungen bzgl. der
Verhaltenskontrolle (t(44) = -1.33, p = .10, einseitig). Es zeigte sich jedoch ein kleiner
statistischer Effekt der Teilnahme an einer Fortbildung auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen (d = .43).

Diskussion

Es konnten sowohl Aspekte der Verhaltenskontrolle als auch der Einstellungen als
Pradiktoren der Intention, differenzierende Strategien im Unterricht anzuwenden, identifiziert
werdeQ )*U GLH 9HUKDOWHQVNRQWUROOH VWHOOWH VLFK GHU )DN
GLH *HVWDOWXQJ LONOXVLYHQ 8QWHUULFKWYV?3 DWDD/XEH GIHX MY D P
der TPB angenommen, scheint die Einschatzung der eigenen Kompetenz entscheidend zu
sein fUr die Bereitschaft, den Unterricht an den Fahigkeiten der Schiler_innen auszurichten.
Gerade die Vermittlung von konkreten Strategien zur Unterrichtsorganisation in heterogenen
Klassen erscheint so vielversprechend.

Hinsichtlich der Vorhersagekraft der einzelnen Faktoren der Einstellungen auf die
Intention erwiesen sich lediglich Faktoren aus dem Bereich Lernen als pradiktiv fur die
Intention. Hier hatten die beiden Einstellungsfacetten hinsichtlich der Auswirkungen von
Inklusion auf die Regelschiler einen statistischen Effekt darauf, ob sich eine Lehrkraft eher
bereit erklart, Unterrichtsanpassungen und eine formative Unterrichtsgestaltung umzusetzen.
Es ist davon auszugehen, dass Lehrkréfte, die die Inklusion von Schiiler_innen mit
Forderbedarf im Bereich Lernen als positiv im Hinblick auf die schulische und soziale
Entwicklung der Schiiler_innen ohne SPF erachten, eben auch Strategien als positiver
ansehen, die eine Berlcksichtigung unterschiedlicher Leistungsniveaus ermdglichen. Dass
sich nur Facetten aus dem Bereich Lernen als pradiktiv erwiesen, entspricht den
Vorhersagen des theoretischen Modells der TPB, nachdem insbesondere solche
Einstellungen die Intention, ein Verhalten zu zeigen, beeinflussen sollten, die sich explizit auf
die Ergebnisse bzw. die Bewertung dieser Ergebnisse eines Verhaltens beziehen (Ajzen,
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2012). So kénnte man argumentieren, dass die Inklusion von Schiler_innen mit
Forderbedarf Lernen mehr Veranderungen der Stoffaufbereitung und Vermittlung erfordern.

Fur die Facetten im Bereich emotionale und soziale Entwicklung zeigte sich kein
statistischer Effekt. Eventuell werden die erfragten Malinahmen nicht als geeignet fur den
Umgang mit Verhaltensproblemen angesehen bzw. die befragten Lehrkréafte sehen aufgrund
von Verhaltensproblemen keine Rechtfertigung fur eine Leistungsdifferenzierung, da diese
Schuler_innen lernzielgleich unterrichtet werden sollen (KMK, 2000). Weitere Studien sollten
spezifischere Strategien zum Umgang mit Schiler_innen mit Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung wie z. B. den Einsatz von Regelsystemen, wie z. B. Response-cost
oder verbale Verstarkung untersuchen (Embry & Biglan, 2008).

Die Subjektive Norm stellte sich zusatzlich zu den Komponenten der
Verhaltenskontrolle und Einstellungen nicht als signifikanter Pradiktor der Intention heraus.
Diesbezulglich sollte weiter untersucht werden, ob es im Sinne der TPB andere bedeutsame
Personen gibt, die die Verhaltensintentionen von Lehrkréften starker beeinflussen. So ware
es denkbar, dass die wahrgenommene Haltung der Kollegen/innen einen bedeutsameren
Einfluss haben kdnnte, da diese eventuell starker an der eigentlichen Umsetzung von
Inklusion im Klassenzimmer beteiligt sind.

Hypothesenkonform zeigte sich weiter, dass die befragten Grundschullehrkréfte in
Bezug auf verschiedene Aspekte der Inklusion von Schiler_innen mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung bedeutsam negativer eingestellt sind
als gegenuber der Inklusion von Schiiler_innen mit Férderschwerpunkt Lernen. Dies scheint
besonders relevant, wenn man z. B. die Ergebnisse von Huber (2011) betrachtet, der einen
Zusammenhang zwischen der Sympathie der Lehrkraft fur ein Kind und dessen sozialem
Status in der Klasse zeigen konnte, d. h. je positiver die tatsachliche oder durch die
Schuler_innen wahrgenommene Einstellung der Lehrkraft gegentiber einem Schuler/einer
Schulerin war, desto positiver wurde dieser Schiler/diese Schilerin auch durch seine/ihre
Klassenkameraden wahrgenommen. Gerade Schiler_innen mit Verhaltensproblemen
erleben ein erhoéhtes Mal an Ablehnung durch Gleichaltrige (Losel & Runkel, 2009), sodass
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die Sympathie der Lehrkraft hier eine besondere Rolle fur eine erfolgreiche Inklusion spielen
kann.

Der erwartete Effekt, dass Lehrkrafte, die eine inklusionsspezifische Fortbildung
besuchten, héhere Selbstwirksamkeitserwartungen beziglich des Umgangs mit der Inklusion
aufweisen, konnte in dieser Studie zwar deskriptiv, aber nicht statistisch bedeutsam,

nachgewiesen werden.

Erweiterung der Theorie des geplanten Verhaltens

Die zweite Studie konnte zeigen, dass es sich bei Einstellungen zur Inklusion sowie
bei den Selbstwirksamkeitserwartungen um wichtige Indikatoren handelt, wenn es darum
geht die Intentionen zur Anwendung von bestimmten Individualisierungsstrategien im
Unterricht zu erklaren. Offen blieb dabei zum einen, inwiefern sich diese Intentionen auch im
Verhalten niederschlagen. Zum anderen kénnen nicht nur statistische Effekte von
Einstellungen wichtige Informationen liefern, sondern es erscheint ebenso interessant,
welche Determinanten die Einstellungen selbst beeinflussen. Um solche potentiellen
Einflussfaktoren auf die Einstellungen und Erwartungen einer Person bei der Vorhersage
ihres Verhaltens zu berlcksichtigen, erweiterte Ajzen (2005) seine Theorie des geplanten
Verhaltens um persdnliche, soziale und informationsbezogene Hintergrundfaktoren. Dabei
ging er von vermitteInden Effekten durch die urspriinglichen Komponenten der TPB aus
(Ajzen, 2005).
Flexibilitat als personlicher Hintergrundfaktor

Flexibilitat stellt gerade im inklusiven Setting eine wichtige personliche Kompetenz
auf Seiten der Lehrkraft dar (UNESCO, 2005). JOH[LELOLWIW NDQQ GHILQLHUW ZHU
FDSDFLW\ WR FKDQJH DQG WR DGDSW WR D FKOGQRM@ILQI HQYLU
S. 166). Viele Lehrkrafte nehmen die Umsetzung von inklusivem Unterricht als eine
herausfordernde Veranderung der beruflichen Anforderungen wahr (z.B. Chhabra,
Srivastava & Srivastava, 2010). Flexiblere Lehrkrafte sollten eher dazu in der Lage sein, sich
an die neuen Gegebenheiten anzupassen und verschiedene Lésungen fir die Bewaltigung
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von herausfordernden Situationen (z.B. unterschiedliche Fahigkeitsniveaus oder
unangemessenes Verhalten) im Klassenzimmer zu finden. Dieses hohere Mal3 an
potentiellen Losungen sollte bei den Lehrkraften zu einer Erhéhung ihrer
Selbstwirksamkeitserwartungen fiihren, was sich wiederum positiv auf die Nutzung
unterschiedlicher Lehrmethoden auswirken sollte. Auch in Bezug auf die Einstellungen zur
Inklusion scheinen Unterschiede je nach Maf3 der Flexibilitat denkbar. So sollten unflexiblere
Personen die vermeintlichen Kosten bzw. negativen Auswirkungen von inklusivem Unterricht
hoher einschatzen, da sich fur sie nicht so viele Losungen fir die potentiell auftretenden
Probleme ergeben.
Weitere Modellanpassungen

Aufgrund weiterer theoretischer Annahmen erschienen neben der Aufnahme der
oben genannten Hintergrundfaktoren in diesem Kontext weitere Anpassungen des
ursprunglichen Modells sinnvoll. Die Modifikationen wurden auf der Grundlage der Annahme
vorgenommen, dass die erfassten Einstellungen und Selbstwirksamkeitstiberzeugungen auf
unterschiedlichen Ebenen anzusiedeln sind. Die Einstellungen der Lehrkréafte werden
malfigeblich durch Merkmale beeinflusst, die nicht innerhalb der Lehrkraft liegen (s.0.) und
basieren auf den aggregierten subjektiven Annahmen hinsichtlich positiver und negativer
Konsequenzen schulischer Inklusion. Sie bilden also die summative Evaluation ab, ob die
Befragten Inklusion fir erfolgsversprechend halten und ob sie somit eine positive Erwartung
an das Gelingen ebendieser haben. Die Selbstwirksamkeitserwartungen stellen
Uberzeugungen der Lehrkraft tiber sich selbst bzw. hinsichtlich der eigenen Fahigkeiten dar
(Woolfolk Hoy, Davis & Pape, 2006). Sie bilden sich aus den subjektiven Abwagungen, ob
man sich in der Lage sieht, anhand der gegebenen Ressourcen und Hindernisse ein
bestimmtes Verhalten erfolgreich ausfuhren zu kdnnen (Ajzen, 2012). Dementsprechend
sind Selbstwirksamkeitserwartungen in der vorliegenden Studie situationsspezifisch
konzeptualisiert (z.B. Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998) bzw. auf konkrete
Handlungsweisen bezogen. Damit stehen sie konzeptuell enger mit den Intentionen und dem
Verhalten in Verbindung als die allgemeineren Einstellungen. Die grundlegende positive
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Erwartung an den Erfolg von schulischer Inklusion im Allgemeinen sollte sich daher auf die
Erfolgserwartungen hinsichtlich spezifischer Verhaltensweisen im Rahmen der Umsetzung
ebendieser Inklusion auswirken. Die Einstellungen (i.S. grundlegender Erwartungen an das
Gelingen von Inklusion) stellen demnach einen weiteren Hintergrundfaktor im Modell der
Theorie des geplanten Verhaltens dar, anstatt auf der gleichen Ebene wie die
Selbstwirksamkeitserwartungen zu stehen. Es gibt Befunde, dass viele Lehrkréafte zwar eine
positive Einstellung zur Inklusion haben, jedoch dennoch nicht unbedingt bereit sind, in ihrem
eigenen Klassenzimmer Inklusion tatséchlich umzusetzen (Woolfolk Hoy et al., 2006). Dies
spricht gegen einen direkten Zusammenhang zwischen den allgemeinen Einstellungen und
der Intention. Weiter konnte gezeigt werden, dass positivere Einstellungen zur Inklusion
einen positiven Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aufweisen
(Savolainen, Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012). Diese Ergebnisse unterstitzen die
Annahme, dass die Wirkung von allgemeinen Einstellungen zur Inklusion auf die Intention
und das Verhalten hinsichtlich spezifischer Strategien durch die

Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkrafte vermittelt werden kénnte.

Studie 3: The Role of Flexibility in the Realization of Inclusive Education 8

Diese Studie untersucht den Zusammenhang zwischen der Flexibilitat von
Lehrkraften und ihrem Einsatz von evidenzbasierten Strategien in der inklusiven Bildung.
Stichprobe und Methode

Basierend auf der Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 2005) wurden in einer
Stichprobe von N = 119 Lehrkraften Flexibilitat, Einstellungen zur Inklusion von
Schuler_innen mit Forderschwerpunkt Lernen (LD) sowie von Schiler_innen mit
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (EBD),

Selbstwirksamkeitserwartungen, subjektive Normen (wahrgenommene Einstellungen der

8 Llbke, L., Pinquart, M. & Schwinger, M. (20Z8g Role of Flexibility in the Realization of Inclusive Education
Manuscript submitted for publication.
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Kolleg_innen), Bereitschaft zum Einsatz und die Haufigkeit des Einsatzes von Strategien zur
Unterstitzung des Lernens und der sozialen Kompetenzen untersucht.

Aufgrund der Unterschiede in den Einstellungen hinsichtlich verschiedener
Forderschwerpunkte werden zwei parallele Modelle spezifiziert. Unterschieden wird dabei
sowohl zwischen dem Einstellungsfokus als auch den jeweils passend erscheinenden
Unterstltzungsstrategien.

Modell 1: Fokus auf Férderschwerpunkt Lernen und Strategien zur Unterstiitzung des
Lernens

Dieses Modell testet die Annahme, dass die Flexibilitét einen direkten Einfluss auf die
Einstellungen der Lehrkrafte zu den Leistungen von Schiler_innen ohne SPF und
Schiler_innen mit Forderschwerpunkt Lernen im inklusiven Unterricht und ihre
Selbstwirksamkeit hinsichtlich Strategien zur Unterstitzung des Lernens hat. Dartuber hinaus
sollte sich die Flexibilitat indirekt auf die Intention und das selbstberichtete Verhalten der
Lehrkréfte in Bezug auf den Einsatz von Strategien zur Unterstiitzung des Lernens
auswirken. Aufgrund theoretischer Annahmen Uber die Beziehung zwischen Einstellungen,
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Verhalten wird das urspriingliche Modell des TPB
(Ajzen, 2005) modifiziert. Getestet wird demnach ein direkter Effekt der Einstellungen auf die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie indirekte Effekte auf die Intention und das
selbstberichtete Verhalten. Daruber hinaus werden indirekte Effekte von subjektiven Normen
und Selbstwirksamkeitserwartungen auf das selbstberichtete Verhalten angenommen, wie
sie in der TPB beschrieben sind (Ajzen, 2005; s. Abbildung 2).

Modell 2: Fokus auf Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und
Strategien zur Unterstitzung der sozialen Kompetenzen

Das zweite Modell wird dem Ersten entsprechend spezifiziert, wobei sich die
Einstellungen in diesem Fall auf die sozialen Auswirkungen der Inklusion von Schiler_innen
mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und sich die
Selbstwirksamkeitserwartungen, Intentionen und das Verhalten auf den Einsatz von
Strategien zur Unterstitzung sozialer Kompetenzen beziehen (s. Abbildung 3).
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Ergebnisse
Modell 1

Das getestete Modell zeigte einen guten Modell-Fit (3{2 =12.92, df=9, p=.17; CFl =
.98; RMSEA = .06, CI90% [.00, .13]; SRMR = .05). Es zeigten sich positive statistische
Effekte der Flexibilitat auf die Einstellungen sowie von den Einstellungen bzgl. der
Leistungsentwicklung der Schiiler_innen ohne SPF auf die Selbstwirksamkeitserwartungen.
Auch zeigte sich ein indirekter statistischer Effekt dieser Einstellungskomponente auf die
Intention, welcher durch die Selbstwirksamkeitserwartungen mediiert wurden (g = .17, C/
95% [.03, .31], p = .02). Die Selbstwirksamkeitserwartungen hatten einen direkten
statistischen Effekt auf die Intention sowie einen indirekten statistischen Effekt auf die
selbstberichtete Anwendungshaufigkeit der Strategien zur Unterstiitzung des Lernverhaltens

(B =.22, CI95% [.09, .35], p < .01). Alle Ergebnisse sind in Abbildung 2 dargestellt.

Abbildung 2

Structural Equation Model of Model 1 with a Focus on Learning Difficulties and Support of

Learning Skills
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Flexibility p=.10 Self-Efficacy B =.65%* Intention B=.34% Frequency
Supportof > Support of —_— of Strategy Use
LearningSkils [~ """ T 77 > Learning Skills Support of Learning Skills
4
Subjective POy
Norms

Note. LD = Learning Difficulties. Dashed lines represent significant indirect effects.

*p<.05.*p < .01.
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Modell 2

Auch das zweite Modell zeigte einen guten Modell-Fit ()c2 =12.47, df=9, p=.19; CFI
=.99; RMSEA = .06, 90% CI[.00, .13]; SRMR = .04). Es zeigte sich ein positiver statistischer
Effekt von den Intentionen zur Haufigkeit der Strategieanwendung (B = .73, p < .01) sowie
von den Selbstwirksamkeitserwartungen zu den Intentionen ( = .83, p < .01) und von der
Einstellung bzgl. der sozialen Vorteile der Inklusion fir die Schiler_innen ohne SPF zur
Selbstwirksamkeit (B = .20, p = .05). Ebenfalls positive statistische Effekte zeigten sich von
der Flexibilitat auf die Einstellungen bzgl. der sozialen Vorteile der Inklusion fur
Schler_innen mit EBD (B = .30, p < .01) und zur Selbstwirksamkeit (B = .19, p = .04).
Indirekte statistische Effekte zeigten sich fir die Einstellungen bzgl. der sozialen Vorteile der
Inklusion fir Schiler_innen ohne SPF (8= .17, CI95% [.01, .33], p = .04) und die Flexibilitat
(B=.16, CI95% [.01, .30], p = .04) auf die Intentionen, die durch die Selbstwirksamkeit
vermittelt wurden.

Dartiber hinaus erreichten die indirekten statistischen Effekte der Flexibilitat (B = .11,
Cl95% [.01, .22], p = .04), der Einstellungen bzgl. der sozialen Vorteile der Inklusion fir die
Schuler_innen ohne SPF (B = .12, C/ 95% [.01, .24], p = .04) sowie der Selbstwirksamkeit (3
= .61, C/95% [.51, .70], p < .01) auf die Haufigkeit statistische Signifikanz. Alle Ergebnisse

sind in Abbildung 3 dargestellit.
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Abbildung 3
Structural Equation Model of Model 2 with a Focus on Emotional and Behavioural

Disturbances and Support of Social Skills
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Note. EBD = Behavioural and Emotional Disturbances. Dashed lines represent significant
indirect effects.
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Diskussion

Das erste Modell untersuchte, inwiefern die Flexibilitat einer Lehrkraft, inre
Einstellungen bzgl. der Auswirkungen einer Inklusion von Schler_innen mit
Foérderschwerpunkt Lernen auf die Leistungsentwicklung dieser, aber auch der
Schiler_innen ohne SPF sowie ihrer Selbstwirksamkeitserwartungen und von ihr
wahrgenommene subjektive Normen ihre Intention und selbstberichtete Anwendung von
Strategien zur Unterstitzung des Lernverhaltens erklart. Insgesamt zeigte sich kein Effekt
der Flexibilitat auf das Verhalten der Lehrkrafte. Allerdings ergaben sich Unterschiede bzgl.
der erwarteten Konsequenzen bei einer Aufnahme von Schiler_innen mit
Forderschwerpunkt Lernen in die sog. Regelschule. Lehrkrafte, die flexibler waren, hatten
auch positivere Einstellungen hinsichtlich der Leistungsentwicklung aller Schiiler_innen im

inklusiven Unterricht. Mdglicherweise sehen Lehrkréfte, die eine tendenziell flexiblere



Vorstellung hinsichtlich des Unterrichtens haben, mehr Ansatzpunkte, um ihre Schler_innen
dabei zu unterstutzen, die intendierten Lernziele zu erreichen (Georgsdottir & Getz, 2004).

Denkbar ware auch, dass Strategien zur Verbesserung des Lernprozesses sehr
planbar und organisiert vermittelt werden kdnnen. Dies sollte Stérungen minimieren (Emmer
& Stough, 2001). Muss im Unterricht nicht auf unterwartete Stérungen reagiert werden,
mussen auch keine Ziele angepasst werden, sodass kaum Flexibilitat notwendig erscheint
(Frober & Dreisbach, 2017).

Im zweiten Modell stand die Unterstiitzung von Sozialkompetenzen im Fokus. Hier
war die Bedeutsamkeit der Flexibilitat deutlicher zu erkennen. So zeigten sich direkte
statistische Effekte auf die Einstellungen hinsichtlich der sozialen Vorteile sowohl fir
Schuler_innen mit Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung als auch fur
Schiler_innen ohne Forderbedarf. Auch scheinen sich Lehrkrafte, die sich eher in der Lage
fuhlen mit sich verandernden Anforderungen umzugehen und sich auf verschiedene
Situationen einzustellen, eher zuzutrauen, die Sozialkompetenzen ihrer Schiler_innen zu
fordern. Dies wiederum scheint zu einer héheren Bereitschaft sowie einer tatsachlich
hoheren Anwendung von unterstitzenden Strategien in diesem Bereich zu fuhren.
Tatsachlich handelt es sich bei der Forderung von sozialen Kompetenzen oft um
Malnahmen, die sehr kontextspezifisch sind und sich im Gegensatz zu
Unterstitzungsmaflnahmen im Bereich des akademischen Lernens deutlich von
traditionellem Unterricht unterscheiden. Dies konnte erklaren, warum sich im zweiten Modell
deutlichere statistische Effekte der Flexibilitat zeigen als im ersten Modell. Gerade die
Inklusion von Schiler_innen mit Férderbedarf im Bereich emotionale und soziale
Entwicklung wird als besonders schwierig und anstrengend wahrgenommen (z.B. Goetze,
1991). Die Forderung der Flexibilitéat von Lehrkraften konnte ein Ansatzpunkt zur
Verbesserung der schulischen Situation dieser Schiiler_innen (und ihrer Lehrkréfte) sein.

Auch die Limitationen dieser Studie werden in die Gesamtdiskussion dieser Arbeit

eingebettet.
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Gesamtdiskussion

In der vorliegenden Arbeit wurde die Rolle der Einstellungen von Lehrkraften im
Rahmen schulischer Inklusion in drei empirischen Studien untersucht. Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass diese drei Studien nahelegen, dass es sich bei den
Einstellungen der Lehrkrafte zur Inklusion tatsachlich um eine Art Schlisselmerkmal handelt,
wenn man nach Verbesserungsmoglichkeiten von inklusiven schulischen Lerngelegenheiten
sucht. So zeigten sich indirekte statistische Effekte auf Aspekte der Unterrichtsgestaltung.
Hierbei konnte gezeigt werden, dass eine differenzierte Einstellungserfassung sinnvoll ist, da
sich die Bedeutsamkeit der einzelnen Einstellungsaspekte je nach Fragestellung
unterscheidet. Ebenso konnten durch die Ermittlung von Flexibilitat als persénliche
Determinante moégliche Ansatzpunkte identifiziert werden, welche bei Malinahmen zur
Forderung der Einstellungen mitberiicksichtigt werden konnten. Die Erkenntnisse zur
Einstellungserfassung sowie zu Determinanten und Auswirkungen von
Lehrkrafteeinstellungen sollen im Folgenden naher betrachtet werden.
Einstellungserfassung

In der ersten Studie ging es um die Entwicklung und Validierung eines Fragebogens
zur Einstellungserfassung. Das Resultat dieser Studie ist die Differentiated Attitudes
Towards Inclusion Scale (DATIS), die im Vergleich zu anderen Fragebdgen eine
forderschwerpunktspezifische Einstellungserfassung erméglicht. Durch die angestrebte und
erreichte Messinvarianz zwischen den Versionen werden Mittelwertsvergleiche zwischen
Einstellungen hinsichtlich der Inklusion von Schiler_innen mit dem Férderschwerpunkt
Lernen und dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung méglich. Die bisher
beschriebenen Einstellungsunterschiede basierten Gberwiegend auf Einzelitems (z.B.
Amrhein, 2011), unterschiedlichen Subskalen eines Fragebogens (z.B. Wilcenzki, 1992,
1995) oder wurden mit Instrumenten erfasst, fur die eine Prifung der Messinvarianz nicht
vorliegt (Gebhardt et al., 2011). Anhand der im Rahmen dieser Arbeit verdéffentlichten Studie
konnte jedoch gezeigt werden, dass sich die Einstellungsunterschiede nicht auf alle Aspekte
der schulischen Inklusion beziehen, was eine differenzierte Erfassung umso wichtiger
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erscheinen lasst, um mdoglichst verlassliche Aussagen treffen zu kénnen. Neben der
differenzierten Erfassung von Einstellungsaspekten erscheint es sinnvoll, sich dabei auf die
kognitive Komponente zu konzentrieren. Nach Ajzen und Gilbert Cote (2008) handelt es sich
dabei um eine Funktion der Uberzeugungen in Bezug auf ein Verhalten. Konkret geht es
dabei um eine Aggregation von Annahmen Uber positive und negative Konsequenzen des
jeweiligen Verhaltens (in diesem Fall der Inklusion einer bestimmten Schiler_innengruppe).
Wird Inklusion als eine Anderung des Wertesystems verstanden, in dem Diversitat als
Mehrwert und Chance verstanden wird (Mittler, 2000), so liefert eine Einstellungserfassung
im kognitiven Sinne Hinweise darauf, wo noch verstérkt Probleme wahrgenommen werden.
Dies ware bei einer Konzentration auf die Verhaltenskomponente (i.S. einer Bereitschaft zur
Aufnahme von Schiller_innen mit SPF) nicht mdglich (z.B. TAIS; Monsen, Ewing & Boyle,
2015).
Auswirkungen und Determinanten von Einstellungen

Wird Diversitat als Bereicherung fur den Unterricht wahrgenommen, so sollte sich
dies in der Anwendung von Methoden widerspiegeln, die die unterschiedlichen
Voraussetzungen der Schiler_innen bericksichtigen. Die zweite Studie ging daher der
Frage nach, inwiefern die Einstellungen bzgl. der Inklusion von Schiler_innen mit dem
Forderbedarf Lernen und dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung einen
statistischen Effekt auf die Bereitschaft der Lehrkrafte haben, im Unterricht zu differenzieren.
Die durchgefiihrten Pfadanalysen basierten auf der TPB und bertcksichtigen demnach
ebenfalls die Selbstwirksamkeitserwartungen und die wahrgenommene subjektive Norm. In
dieser Studie zeigte sich ebenfalls, dass eine férderschwerpunktspezifische
Einstellungserfassung sinnvoll ist, da nur Einstellungen hinsichtlich der Inklusion von
Schuler_innen mit dem Forderschwerpunkt Lernen einen bedeutsamen Einfluss auf die
Intention der Lehrkréfte zeigten. Da es sich bei den erfragten Methoden um Strategien zur
Anpassung der Stoffvermittlung handelte, erscheint es nachvollziehbar, dass sich lediglich
die Einstellungen hinsichtlich des Forderschwerpunkts Lernen als bedeutsam zeigten.
Schiler_innen, die dem Forderschwerpunkt Lernen zugeordnet werden, werden
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lernzieldifferent unterrichtet. Dementsprechend erscheinen Anderungen hinsichtlich des
Unterrichtsstoffs bzw. in dessen Vermittlung notwendig. Schiler_innen des
Forderschwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung werden hingegen lernzielgleich zu
den Schiler_innen ohne SPF unterrichtet, was solche Anpassungen nicht zwingend
notwendig macht. Allerdings sollte Q A$QSDVVXQJHQ GHU /HUQJHOHJHQKHLWHQ
GHU MHZHLOLJH(GcHitzd & HQ2B1I8B(E: 698) generell verstarkt in Betracht
gezogen werden, da sie lernforderlich wirken sollen (Schutze et al., 2018) . Mitchell (2014)
argumentiert sogar, dass Strategien, die in der inklusiven Beschulung eingesetzt werden, so
ausgewahlt werden sollten, dass sie fur alle Lernenden wirksam sind. Die Strategien sollten
demnach eine Evidenzbasierung sowohl in inklusiven als auch nicht-inklusiven Settings
aufweisen. Dennoch erscheint eine gezielte Auswahl von Strategien als Reaktion auf
bestimmte Bedurfnisse sinnvoll. In der dritten Studie erfolgte dementsprechend eine
Ausweitung auf Strategien, die eher auf eine Férderung der sozialen Kompetenzen abzielen,
um so eine bessere Passung zwischen Einstellungen und Verhaltensmal3en zu erreichen.
Darlber hinaus wurde fiir beide Bereiche darauf geachtet, dass die ausgewahlten Strategien
die geforderte Evidenzbasierung aufweisen (Mitchell, 2014). Aufgrund der differenziellen
Befunde in der zweiten Studie wurden in der dritten Studie zwei getrennte Modelle
gerechnet, die jeweils unterschiedliche Aspekte (Auswirkungen auf die Leistung vs. soziale
Auswirkungen) berticksichtigen. Hier zeigten sich fir beide Aspekte sehr ahnliche
Zusammenhangsmuster hinsichtlich der urspriinglichen TPB-Komponenten (Einstellungen®,
Selbstwirksamkeitserwartungen, subjektive Norm, Intention, Verhalten). Dies unterstutzt die
Annahme aus Studie 1, dass es sich bei den Einstellungen hinsichtlich verschiedener
Forderschwerpunkte um Konstrukte der gleichen zugrunde liegenden Struktur handelt. Auch
das spricht fur die Moglichkeit einer aquivalenten Erfassung, welche Vergleiche zwischen

den Forderschwerpunkten méglich macht.

° Die Einstellungen waren in diesen Modellen als Hintergrundfaktoren dest@@ksamkeitserwartungen
spezifiziert (s. Abschnitt zu weiteren Modellanpassungen) und wurden nichind@iginalmodell der TPB auf
einer Stufe mit den Selbstwirksamkeitserwartungen betrachtet.
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Gerade im Modell zur Erklarung der Anwendung von Unterstitzungsmafnahmen im
Bereich Lernen zeigte sich nur ein kleiner statistischer Effekt der Intention auf das Verhalten.
Laut Ajzen (2011, 2012) werden die Intentionen von den Informationen beeinflusst, die zum
Zeitpunkt der Erfassung verfiigbar sind. Dies missen aber nicht zwangslaufig die gleichen
Informationen sein, die auch zum Zeitpunkt der Verhaltensrealisierung vorliegen. So kénnten
auRRere Rahmenbedingungen wie z.B. Zeitdruck bei der Vermittlung des vorgesehenen
Lernstoffs dazu fuhren, dass keine neuen Strategien erprobt werden. Auch wére es denkbar,
dass ein Grof3teil der befragten Lehrkréfte bisher noch keine Schiler_innen mit
gravierendem Fdrderbedarf im Bereich des Lernens unterrichtet haben, sodass aus ihrer
Sicht keine Unterstitzungsmainahmen notwendig erschienen, auch wenn die erfragten
Malnahmen so ausgewahlt wurden, dass sie ebenso fiir Regelschiler_innen als férderlich
gelten. Tatséchlich gaben ca. 40 % der Befragten an, noch keine Erfahrungen in der
Unterrichtung von Schiler_innen mit SPF zu haben. Dass der Effekt beim Fokus auf soziale
Kompetenzen starker ausfiel, kdnnte zum einen daran liegen, dass Schiiler_innen mit
Forderbedarf im Bereich der emotionalen-sozialen Entwicklung eher inklusiv beschult
werden (Klemm, 2015). Eine andere Mdglichkeit ware, dass Lehrkréfte auch bei
Schuler_innen ohne diagnostizierten Forderbedarf eher eine Notwendigkeit zur
Unterstltzung sehen. Viele Lehrkrafte beklagen, dass sich auffallige Verhaltensweisen bei
ihren Schiler_innen mehren (Opp, 1999). Auch erscheint es nachvollziehbar, dass
externalisierende Verhaltensweisen schneller Reaktionen von den Lehrkréaften hervorrufen
als weniger stoérende Schwierigkeiten im Lernen, die nur den oder die Betroffene
einschranken.

In beiden Studien, in denen die TPB als Rahmenmodell genutzt wurde (Studie 2 und
3) zeigte die subjektive Norm keinen bedeutsamen statistischen Effekt auf die Intention der
befragten Lehrkrafte die jeweiligen Strategien anzuwenden. Dieses Bild zeigt sich auch in
anderen Studien (z.B. injunktive Norm bei Wilson et al., 2016). Zum einen ist es denkbar,
dass es sich bei den erfragten Personengruppen (Kollegen, Schulleitung) nicht um die
handlungsrelevanten Personen handelte. Eine Losung kdnnte daher die Verwendung des
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Uber den Einfluss spezifischer Personengruppen erfahren, was jedoch im Rahmen einer
erfolgreichen Implementierung von inklusivem Unterricht wichtig wéare. Nur so kénnen
wirksame soziale Unterstitzungsmalinahmen ausgearbeitet werden. Zudem wére es hier
durchaus maglich, dass die Befragten bei verschiedenen wichtigen Personen auch
unterschiedliche Einstellungen annehmen. Dies kénnte sich auch in der dritten Studie, in der
die subjektive Norm in Studie Gber die wahrgenommenen Einstellungen der Kolleg_innen
erfasst wurde, negativ auf die Starke des statistischen Effekts ausgewirkt haben. Ebenfalls
schmalernd auf die statistischen Effekte konnte sich die signifikante korrelative Beziehung
zwischen den Einstellungen und der subjektiven Norm ausgewirkt haben. Gerade bei
gesellschaftlich diskutierten Themen ist die eigentlich konzeptuell angenommene
Unabhangigkeit zwischen den beiden Komponenten nicht mehr gegeben (Ajzen, 2012).
Nach Ajzen (2012) ist es fur den Einfluss der subjektiven Norm weiter entscheidend, dass
die befragte Person auch motiviert ist, sich entsprechend der wahrgenommenen Norm einer
bestimmten Person(engruppe) zu verhalten. In der Regel unterrichten Lehrkrafte in
Deutschland allein in ihren Klassen und sind in ihrer Unterrichtsgestaltung recht unabhangig
von ihren Kolleg_innen. Dieses Bild der Lehrkraft als Einzelkdmpfer_in kdnnte dazu
beitragen, dass die Motivation, sich entsprechend der Meinung der Kolleg_innen bzw. der
Schulleitung zu verhalten, nur gering ist. Es erscheint daher sinnvoll, in folgenden Studien
unter Verwendung der TPB auch die Motivation, sich entsprechend der wahrgenommenen
Norm zu verhalten, zu erfragen. Durch eine Hinzunahme von offenen Antwortformaten in
diesem Bereich kdnnte zudem untersucht werden, wessen Meinung Lehrkrafte als
tatsachlich relevant fiir ihr Verhalten ansehen. Auch kénnte die Abfrage dazu, welche
Erwartungen an das Verhalten der Befragten von diesen wahrgenommen werden, zur
Vorhersagekraft der subjektiven Norm beitragen (Ajzen, 2012). Allerdings kénnte dies im
Falle der Inklusion redundant sein, da es sich um offizielle gesetzliche Vorgaben handelt.

Auch dieser Aspekt konnte zu einer Minderung der statistischen Effekte in den vorliegenden
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Studien gefihrt haben, da die Meinung des Umfelds unter Umstanden nicht mehr als
handlungsrelevant wahrgenommen wird.

DarlUber hinaus ware eine genauere Betrachtung der Zusammenarbeit innerhalb der
Kollegien interessant. So erscheint es plausibel, dass die Anforderungen eines inklusiven
Schulsystems eher von Kollegien gemeistert werden, die eine effiziente Form der
Zusammenarbeit gefunden haben. Studien konnten zeigen, dass sich Lehrkréafte durch die
Arbeit im Team weniger als Einzelkampfer wahrnahmen (Hunt et al., 2002) und
zuversichtlicher hinsichtlich der Bewaltigung von Herausforderungen waren (z.B. Messiou et
al., 2016). Netzwerkanalysen i.S. eines social network approach (SNA; z.B. Moolenaar,
2012) koénnten Aufschluss dariiber geben, inwiefern sich unterschiedliche Arten der
Zusammenarbeit auf die Einstellungen der Lehrkréfte zur Inklusion auswirken und ob sich
dadurch Unterschiede in der Unterrichtspraxis zeigen.

Will man Ansétze zur Férderung von Einstellungen identifizieren, so erscheint es
sinnvoll herauszufinden, wodurch Einstellungen beeinflusst werden. Wie im Abschnitt zu
Einstellungen von Lehrkréaften als wichtiger Faktor zur Realisierung von Inklusion
beschrieben, gibt es einige Hinweise darauf, dass sich Einstellungen bspw. tendenziell
zwischen den Geschlechtern oder auch aufgrund von Erfahrungen unterscheiden. Allerdings
sind diese Merkmale entweder nicht veranderbar (Geschlecht) oder bedtrfen u.U. viel Zeit
(Erfahrung). In der dritten Studie wurde daher der Fokus auf die Flexibilitat der Lehrkraft
gelegt, welche als dispositionales Merkmal zwar situationsiibergreifend ahnlich ausgepragt
sein sollte, bei dem es jedoch Hinweise gibt, dass sie sich durch geeignete MaZnahmen
fordern lasst (Georgsdottir & Getz, 2004).

Allerdings zeigten sich hinsichtlich der Rolle der Flexibilitat der Lehrkréfte
Unterschiede mit Blick auf verschiedene Aspekte inklusiver Beschulung. So scheint der
Flexibilitat im Rahmen der Beschulung und Unterstlitzung von Schiiler_innen des
Forderschwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung eine grof3ere Bedeutung
zuzukommen als in der Arbeit mit Schiler_innen des Férderschwerpunkts Lernen. Gerade in
der Bewaltigung von sozial herausfordernden Situationen kann das Anpassen der
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eigentlichen Ziele an die Gegebenheiten hilfreich sein. Lehrkrafte, die sich grundséatzlich als
flexibler einschatzten, fuhlten sich auch eher in der Lage, Strategien anzuwenden, die die
soziale Entwicklung ihrer Schiiler_innen starken sollen. Dariiber hinaus gaben sie auch eine
hohere Bereitschaft zur Anwendung und eine h&ufigere Nutzung dieser Strategien an. Laut
Georgdottir und Getz (2004) gibt es Hinweise, dass die Flexibilitat durch die Arbeit im Team
unterstitzt werden kann. Demnach kénnte Team-Teaching ein Weg sein, um Lehrkrafte
darin zu unterstitzen inklusiven Unterricht erfolgreich zu gestalten. Da insbesondere die
Beschulung von Schiller_innen des Forderschwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung
als enorme Belastung wahrgenommen wird (z.B. Goetze, 1991), ist es wichtig gerade im
Hinblick auf die Inklusion dieser Schiiler_innen Malinahmen zu identifizieren, die zu einer
Entlastung fihren. Das Arbeiten im Team buindelt die Expertise und Perspektiven
verschiedener Personen, sodass leichter mehr Ideen zur Losung eines Problems gefunden
werden kénnen (Mitchell, 2014). Dartber hinaus kann Team-Teaching selbst als Ansatz zur
Forderung des Klimas in der Klasse gesehen werden (Calderén, Martinez de Ojeda,
Valverde & Méndez-Giménez, 2016), was einer Ausgrenzung von Schiler_innen mit
Schwierigkeiten im emotional-sozialen Bereich entgegenwirken kénnte. Wie oben
beschrieben, wére auch hier eine genauere Analyse der Art und Weise der Zusammenarbeit
hilfreich, um bestmégliche Bedingungen fur deren Nutzung zu schaffen. Darliber hinaus
kénnte die Berlicksichtigung von Flexibilitdt als Basiskompetenz fur Lehrkréfte v.a. im
Rahmen schulischer Inklusion (UNESCO, 2005) bei der Informationsvermittlung tber den
Beruf der Lehrkraft (z.B. in sog. Online Self Assessments zur Studienwahl) dazu fihren,
dass sich bereits Studierende des Lehramts besser darauf einstellen kénnen und ggf.
Malinahmen ergreifen kénnen, die ihnen die Arbeit in inklusiven Settings erleichtern. Wird
daruber hinaus bereits im Lehramtsstudium Strategiewissen bzgl. evidenzbasierter
Unterrichtsmethoden vermittelt und erprobt, so kénnten negative Erfahrungen durch

Uberforderung verringert werden.
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Limitationen und Ausblick

Naturlich unterliegt auch diese Arbeit gewissen Limitationen, welche bei der
Interpretation der hier dargestellten Ergebnisse bericksichtigt werden missen. Fir alle drei
Studien gilt, dass die Stichprobengrof3en recht klein waren, sodass es wiinschenswert ware,
die Ergebnisse anhand von gréf3eren Stichproben zu Uberpriifen. So waren einige
Modellberechnungen in der ersten Studie nur auf Subskalenebene mdglich. Gerade
hinsichtlich der Modellanpassungen und zur Rolle der Flexibilitat sind weitere Studien
notwendig.

Grolere Studien kénnten auch die verschiedenen Schularten des deutschen
Bildungssystems besser berticksichtigen. Dies scheint sinnvoll, da sich die Inklusionsquoten
zwischen den einzelnen Schulformen deutlich unterscheiden (Klemm, 2015). In der
vorliegenden Arbeit konnte nur eine Trennung zwischen Primar- und Sekundarbereich
vorgenommen werden. Allerdings scheint in Deutschland gerade dieser Ubergang
hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitét kritisch. In der Grundschule werden i.d.R. noch
alle Schiler_innen gemeinsam unterrichtet, sodass ein héheres Mal3 an Heterogenitat v.a.
im Hinblick auf die Leistung der Regelfall ist. Dies &ndert sich mit dem
leistungsentsprechenden Ubergang auf die weiterfiihrenden Schulen.

Bei der Untersuchung der Retest-Reliabilitdt (Studie 1) gab es einen relativ hohen
Drop-Out. Da die Erhebung im Rahmen einer Veranstaltung ohne Anwesenheitspflicht
stattfand und die potentielle Kohorte der Veranstaltung recht grof3 war, ist es denkbar, dass
es nur wenig Uberschneidungen bei den Anwesenden zu den beiden Testzeitpunkten gab.

In der zweiten Studie fiel zudem die Bereitschaft der Lehrenden zur Teilnahme relativ
gering aus (41,7 %). Dies kann verschiedene Griinde haben: zum einen war der verwendete
Fragebogen relativ umfangreich. Zum anderen erfolgte gleichzeitig zur Datenerhebung fur
die vorliegende Studie ebenfalls eine Umfrage des Niedersachsischen Kultusministeriums
zum Thema Inklusion. Eine doppelte Befragung hinsichtlich des gleichen Themas innerhalb

eines engen Zeitraums konnte die Bereitschaft zur Teilnahme ebenfalls reduziert haben.
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Neben den Aspekten hinsichtlich der Stichproben ist zu beachten, dass es bei den
Untersuchungen zu Auswirkungen und Determinanten der Einstellungen (Studie 2 und 3)
lediglich um korrelative Daten handelt. Um tatsachlich kausale Schlisse ziehen zu kénnen,
ware es winschenswert, in kiinftigen Studien einzelne Modellkomponenten experimentell zu
variieren. So kénnte bspw. anhand eines Vergleichs einer Kontroll- und einer
Interventionsgruppe die Wirksamkeit der Implementierung von Team-Teaching zur
Forderung der Flexibilitat und davon ausgehend weiterer Modellkomponenten getestet
werden. Laut Ajzen (2012) weisen zusammenfassende Studien darauf hin, dass hinsichtlich
des Verhaltens durch Interventionen kleine bis mittlere Effekte erzielt werden kénnen.

Bisher existieren lediglich zwei Versionen der DATIS (LD und EBD). Es wére
winschenswert, die Einsetzbarkeit auch fir andere Férderschwerpunkte oder spezielle
Stoérungsbilder zu prifen. So ware beispielsweise eine Untersuchung mit Fokus auf
Schiler_innen mit einer Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS) denkbar.
Zwar zeigen sich einige Uberschneidungen zwischen dem Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung mit diesem Stérungsbild hinsichtlich der Symptomatik und auch der
Diagnosen (z.B. eine Komorbiditat von 65% in einer Studie von Wei, Yu & Shaver, 2014),
jedoch haben nicht alle Schiler_innen mit einer ADHS einen festgestellten SPF et vice
versa. Gerade Schiler_innen mit einer ADHS mit ausgepragter Symptomatik im Bereich der
Impulsivitat kbnnen jedoch ebenso eine Herausforderung fir viele Lehrkrafte darstellen,
sodass auch hier eine ndhere Betrachtung von Determinanten und Auswirkungen der
Einstellungen dienlich sein konnte fur die Entwicklung von Unterstitzungsmalfnahmen.
Ebenso muss auf inhaltlicher Ebene angemerkt werden, dass es in der Realitat durchaus zu
Uberschneidungen bei den in dieser Arbeit abgefragten Férderschwerpunkten kommen kann
(Ellinger & Stein, 2012). Es scheint auch theoretisch nachvollziehbar, dass Schwierigkeiten
wie eine negative Sicht auf sich selbst und die eigenen schulischen Fertigkeiten sich
ebenfalls negativ auf den Erwerb schulischer Fertigkeiten und Wissen auswirken kdnnen

(z.B. Multon, Brown & Lent, 1991).
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Daruiber hinaus ware es interessant zu untersuchen, ob die DATIS auch in anderen
Landern valide einsetzbar ist. Da sich die Schulsysteme international stark unterscheiden,
was die Umsetzung von inklusiver Bildung angeht, kénnten gerade Vergleiche zwischen
Landern mit verschiedenen Schulsystemen nitzlich sein, um inklusionsforderliche Faktoren
zu identifizieren. Aus diesem Grund wurde mit der ersten Studie auch eine englische Version
des Fragebogens zur Verfligung gestellt.

Trotz der dargestellten Limitationen liefert die vorliegende Arbeit einen empirischen
Beitrag zum Verstandnis der Rolle von Lehrkréfteeinstellungen als ein wichtiges

Schliisselmerkmal auf dem Weg zu einem inklusiven Schulsystem.
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as a valid, reliable and economic instrument for the measurement
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of teachers’ attitudes towards the inclusion of students with certain |, | sion: learning
special educational needs (SEN). In a sample of student teachersjisapilities: emotional and
exploratory factor analyses on the versions of the questionnaire with pehavioural disturbances:
focus on Learning Disabilities (LD) and Emotional and Behaviouralattitudes
Disturbances (EBD), respectively, indicated four rst-order factors.
These factors represent attitudes concerning the social and academic
impact of inclusive education on students with and without SEN. They
can be combined in a higher-order model with one general second
order factor. Using con rmatory factor analyses, this factorial structure
was replicated in another student teacher sample and in a sample
of primary and secondary school teachers. Furthermore, attitudes
towards the inclusion of students with EBD were signi cantly more
negative than those towards the inclusion of students with LD. The
ndings emphasise the need to distinguish between certain SEN
when measuring teachers’ attitudes towards inclusion. Potential
applications of the new measure are discussed.

Introduction

There is a worldwide trend to realise inclusive education by teaching students with and
without special educational needs (SEN) together in regular schools (Ruijs, Van der Veen,
and Peetsma010). In a narrow de nition, inclusive education means that students with
SEN are educated in a regular class (Ruijs, Van der Veen, and P@&s8han their neigh-
bourhood school (Mitchel2014). In a broader context, however, inclusion refers to more
than the placement of students with SEN in a mainstream classroom (e.g. Mit2B&#).

Antia, Stinson, and Gausta@{02) stress the importance of students’ and teachers’ accept-
ance of students with SEN as full members of their class instead of visitors with only condi-
tional access. This argument is further emphasised by Mitcl2€llld) who asks teachers to
develop a positive attitude towards all students irrespective of individual characteristics.
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Monsen, Ewing, and Kwok2@14) found that teachers’ attitudes towards the inclusion of
students with SEN had a signi cant impact on the management of the learning environment
and students’ satisfaction with learning. Taken together, placement and its acceptance as
central features of realising a more inclusive education (Mitcl2€ll4) could be a basis for
research on international di erences because, as described above, this is a topic concerning
nearly every school system whereas the exact realisation during class (e.g. adaptations in
curriculum) may be a national topic. Thus, an instrument is needed that measures teachers’
attitudes towards inclusion in a reliable and valid way to assess a relevant factor for inclusion.
The aim of the present studies is to describe the development and validation of the
Di erentiated Attitudes Towards Inclusion Scale (DATIS)

The Di erentiated Attitudes Towards Inclusion Scale (DATIS)
Type of SEN and theoretical framework

Studies describe di erences in the attitudes towards students with di erent SEN (deBoer,
Pijl, and Minnaer2011). In general, the inclusion of students with physical disabilities is
perceived as least problematic followed by students with learning disabilities (LD; Sermier
Dessemontet, Benoit, and Ble2811). Most of the teachers have negative attitudes towards
the inclusion of students with behavioural problems and are less willing to include these
children in their classes (Sermier Dessemontet, Benoit, and 2i@t3).

Furthermore, a recent study showed that attitudes towards di erent types of SEN have
a diverse impact on teachers’ willingness to use certain teaching strategies (Llibke, Meyer,
and Christianser2016). Positive attitudes towards the inclusion of students with LD predict
higher willingness to use di erentiated instructions whereas attitudes towards the inclusion
of students with EBD do not show an e ect on those intentions (Lubke, Meyer, and
Christianser2016).

Caused by this, it seems useful to di erentiate between the separate groups of students
with SEN when measuring the teachers’ attitudes towards inclusion. Otherwise, measure-
ments could be biased because of the wide range of meanings of the expresstiotients
with SENMost available instruments in that eld just distinguish di erent aspects of inclusion
itself but not di erent groups of students with SEN. One exception is thgitudes towards
Inclusive Education ScH[ATIES], Wilczensk®92 1995). The ATIES distinguishes between
four dimensions of special need®kysicglAcademi¢cBehaviouraland Socia) and assesses
teachers’ opinions whether a child with a speci c attribute (e.g. shyness) may or may not be
educated in a mainstream setting. A related instrument is theachers’ Attitudes towards
Inclusion Scal@TAIS], Monsen, Ewing, and BoG45), which is a revised form of tH@pinions
Relative to Mainstreaming Scl@RMS], Larrivee and Cot79. However, the TAIS and the
ATIES do not allow to compare the dimensions with regard to di erent aspects of inclusion
(e.g. the social inclusion of students with di erent types of SEN) and to explain why a teacher
is willing or not to include a student with SEN in his or her class. Instead of assessing this
behavioural component of attitudes, it seems more fruitful to concentrate on the ‘cognitive
foundation of behaviour’ (Ajzen and Gilbert Co2008 302). In the Theory of Planned
Behaviour (TPB), Ajze2005 describes attitudes as a function of behavioural beliefs —
assumptions of the likely consequences of a certain behaviour, which form a negative or
positive attitude towards a behaviour if being aggregated (Ajzen and Gilbert C2068).
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Following this assumption, the assessment of attitudes towards inclusion should cover con-
sequences on di erent involved groups and di erent aspects concerning education.

Outcomes of inclusive education

Research on the consequences of inclusion should distinguish the impact on students with
versus without SEN as well as social versus academic consequences for these groups (Ruijs,
Van der Veen, and Peetsn2910, McCoy and Bank2012) and should be covered when
assessing attitudes towards inclusion. For example, positive social consequences for students
with SEN could be the reduction of stigmatisation (Tajfel and Turb@86) while students
without SEN could bene t from inclusion by learning to accept di erences between people
(Ruijs, Van der Veen, and Peets2@d.0). Regarding academic consequences, students with
SEN are supposed to show higher educational aspirations as well as higher school achieve-
ment in inclusive school settings, due to positive role models and peer support. However,
they are also more likely to experience repeated academic failure probably leading to a
downward shift in academic self-concept (Big-Fish-Little-Pond-E ect, M&6h5 and sub-
sequently lower achievement (Hatti2009. There may be negative and positive e ects on
academic achievement of students without SEN as well (e.g. lower attention of teachers for
students without SEN vs. extended use of adaptive strategies).

In line with these theoretical assumptions, di erent studies show that attitudes towards
inclusion can be split into attitudes towards academic and social aspects (e.g. Wilczenski
1992 Kunz, Luder, and Moret?i010, Bosse and Sp6r@014). To our knowledge, the DATIS
is the rst scale especially developed to compare attitudes towards the inclusion of certain
groups of students with SEN with respect to e ects on socald academic outcomes of
students withand without SEN.

Methodological considerations

For ensuring the comparability of scores across di erent SEN, it is necessary to con rm
measurement invariance (Ml), i.e. that the psychometric properties of the applied instru-
ments are the same for each type of SEN (Ge2§4r?). If using non-equivalent measures,

di erences in scale means could be due to systematic biases in the measurement (Steenkamp
and Baumgartnerl998). This presupposes that the same items are used to assess attitudes
towards di erent types of SEN. As indicators of equivalence, the pattern of xed and free
factor loadings underlying these items has to be equed gural invariancg as well as factor
loadings (netric/weak invariangeand measurement interceptss¢alar/strong invariange

Di erences in scale means only can be interpreted reliably if these requirements of a strong
invariance are met (Steenkamp and Baumgartd&98). As full strong Ml is practically hard

to achieve, Byrne, Shavelson, and Muthd®89 argued that partial invariance is su cient

for further tests and analyses.

Most of the available instruments for measuring attitudéowards inclusion lack su cient
evidence of empirical validity (e.g. Kunz, Luder, and Mor2®i.0). One critical point in the
development of a new instrument is the choice of an adequate sample. Often samples of
pre-service teachersSentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive EduGxtade
[SACIE], Forlin et @010, Kurzskalen zur inklusiven Einstellung und Selbstwirksamkeit von
LehrpersonedKIESEL], Bosse and Sp&6d4) or mixed samples of pre- and in-service
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teachers (ATIES, Wilczen3R2) have been used for scale development. However, Goetze
(1991 argued that the attitudes towards inclusion di er between pre- and in-service teachers
implying the need for re-validation of available scales in this regard. Furthermore, the applied
statistical methods were, in part, not state of the art, and ndings over various studies seem

to be inconsistent. Some studies only reported Cronbach’s Akglue cients and item-prop-

erties (e.gOpinions Relative to Integration of Students with Disabilities [S&lle Antonak

and Larriveel 995). Regarding factor structures, mostly exploratory factor analysis (EFA) was
used, even if con rmatory factor analysis (CFA) was indicated (e.g. TAIS, Monsen, Ewing, and
Boyle2015). In addition, CFAs with another sample are rarely used to prove the quality of a
scale (e.g. KIESEL, Bosse and Sj2rbf, Bosse et a016).

The current studies

The aim of the current studies was to develop a scale that addresses all of the critical points
(problems with sampling, adequacy of statistical analyses and content aspects). We therefore
developed the DATIS based on theoretical assumptions described above. In the current
studies, we seek to provide evidence for the validity of the DATIS in di erent samples to
guarantee measures of high quality in various contexts with respect to di erent kinds of
SEN.

Speci cally, the studies aimed to investigate: (a) the item properties of the newly devel-
oped scale, (b) the construct validity by exploring the dimensional structure of di erent SEN
scales, (¢) whether the dimensional structures of the attitudes towards students with EBD
and LD are identical, (d) the reliability of the instruments, (e) whether teachers di er in their
attitudes towards students with EBD and LD, (f) whether an identical factor structure is found
in samples of student teachers and in-service teachers from di erent school-tracks and (g)
whether teachers from di erent school-tracks (primary vs. secondary school) di er in their
attitudes.

Study 1

The rst study focused on the development of the DATIS. Our aim was to determine the
underlying dimensions of the attitudes towards inclusion and to reduce the number of items
based on reliability, factor loadings and item properties. Furthermore, we investigated the
factorial structure of the two di erent forms of the DATIS (LD and EBD)&ngine construct
validity. A measurement of self-e cacy was used to examine the divergent validity. Former
studies suggest a positive relation between attitudes and self-e cacy (Bosse e2@L6).

Method

Participants. We recruited 148 student teachers at two German universities. Of these, 77
were female (52%) and 67 male (45.3%), four participants did not indicate their gender.
The mean age was 24 years (SD = 3.39; range = 19-45), and the mean semester of studying
was 6.82 (SD = 1.94; range = 4-15). About 86.5% were prepared for the work at the highest
school track (Gymnasium) while 10.8% were prepared for working with students from the
middle and lowest school track.

Measures. Available scales measuring teachers’ attitudes towards the inclusion of students
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with SEN were screened for appropriate items concerning di erent consequences of inclusive
education (social and academic development of students, aspects of classroom organisation)
and items were adapted if necessary (from KIESEL, Bosse and 2pdreiEinstellungen

zur IntegrationEZI-D], Kunz, Luder, and More2610, ORI, Benoit and Ble2614, Amrhein
2011, SACIE, Loreman, Earle, and F&0AQ7). Furthermore, we added new items to cover

a broad range of possible consequences of inclusion. All items were formulated in two
versions, thus generating parallel forms for the inclusion of students with EBD and LD (e.g.
item 12 ‘In consequence of supporting students with LD [EBD] students without disabilities
remain underchallenged.). Larger proportions of both groups have already been integrated
in German regular schools (in 2013/14: LD: 35.2%; EBD: 50.2%; Rigb®mFurthermore,
these special needs di er regarding whether curricula adaptations would be needed. Each
of these two equivalent questionnaires consisted of 31 items and was preceded by a short
description of the type of SEN (LD or EBD).

Participants answered the 31 items of the preliminary LD- and EBD-versions of the DATIS
on a 4-point-Likert scale from 1 (otally disagreeto 4 ( totally agreg In addition, the par-
ticipants could indicate that they cannot answer the question, which was treated as missing.
Moreover, participants answered the self-e cacy scale (12 items) of the KIESEL (Bosse and
Sporer2014) on a 4-point-Likert-scale. In the current study, the KIESEL e cacy scale showed
an acceptable reliability { =.74). The participants lled in the battery of questionnaires
during a university lesson. The order of the two DATIS forms was randomised.

Results and discussion

Little's MCAR test obtained for this study’s data resulted in a chi-square of 5788.6%5003,

p = .85), which indicates that no identi able pattern exists to the missing data. All statistical
analyses (except for Little’s MCAR test and the computation of Cronbach’s Alpha) were per-
formed with Mplus 7 with full information likelihood (FIML) estimator to deal with missing
data. The interpretation of the t measures of EFAs and CFAs was based on the recommen-
dations of Jackson, Gillaspy, and Purc-Stephen00).

First, separate EFAs were conducted on the preliminary forms of the DATIS with oblique
rotation (Geomin). Initial analyses were run to obtain eigenvalues for each factor in the data.
The scree plots for both questionnaires showed in exions that would, as well as the parallel
analyses, justify retaining four factors (model t information for analysis with four factors
LD:Chisquaretest[ 2] = 535.23df = 347;p < .01;ComparativeFitindex[CF] = 0.90;Root
MeanSquareErrorof-Approximation [RMSEA] .06, 90% CI [.05, .0FtandardiseeRoot
MeanSquareResidua]SRMR=.06; EBD? = 451.41¢f = 347p < .01CFI= 0.95RMSEA .05,

90% CI [.03, .088RMR:= .04). To reduce the number of items, items with factor loadings less
than .4 were excluded as were items reducing the reliability of the retained scales. These
procedures were done simultaneously for both questionnaires to maintain the parallel struc
ture and led to an elimination of 12 of the initial 31 items.

As a second step, di culty and discriminatory power were calculated for each item.
Overall, the items showed good psychometric properties. Only two items showed high values
(.8) and two showed low values ( .3) regarding the discriminatory power. In terms of di -
culty the items of the LD subscale 2 showed high values (>.80). As none of the items had
poor values on both indicators, no item was removed from further analyses due to item
properties (see Electronic Supplementary Material [ESM] 1 for a list of all remaining items).
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Table 1Measurement invariance models for the DATIS subscales (comparison between LD- and EBD-
scale).

2 (df) 2(df) CFI RMSEA SRMR
Academic achievement of mainstream students
Con gural invariance 74.40** (47) - .97 .06 .04
Weak invariance 77.45* (52) 3.05 (5) .98 .06 .05
Partial strong invariafice 78.52** (54) 1.07 (2) .98 .06 .05
Social bene ts for mainstream students
Con gural invariance 23.29 (15) - .99 .06 .03
Partial weak invariafice 26.17 (17) 2.88(2) .99 .06 .06
Partial strong invariafice 27.21 (19) 1.04 (2) .99 .05 .07
Academic achievement of students with SEN
Con gural invariance 65.19** (29) - .94 .09 .06
Weak invariance 67.16** (33) 1.97 (4) .95 .08 .07
Partial strong invariafice 71.76** (35) 4.60 (2) .94 .09 .07
Social bene ts for students with SEN
Con gural invariance 24.99* (15) - .98 .07 .05
Weak invariance 30.64* (18) 5.65 (3) .97 .07 .07
Partial strong invariadce 33.17* (20) 2.53(2) .97 .07 .07

Notes: LD = learning disabilities; EBD = emotional and behavioural disturbances; CFl = comparative- t-index; RM-
SEA = root-mean-square-error-of-approximation; SRMR = standardised-root-mean-square-residual.

"p<.05.7p<.01.23 of 6 items met the criterion of strong invariance.

b3 of 4 items met the criterion of strong invariance, one item did not met the criterion of weak invariance.

3 of 5 items met the criterion of strong invariance.

93 of 4 items met the criterion of strong invariance.

Table B1 in ESM 2 shows the factor loadings after rotation of the nally remaining 19
items per questionnaire (LD? = 142.74¢df = 101;p < .01;CFl= 0.97,RMSEA .05, 90% CI
[.03, .07]SRMR:- .04; EBD? = 157.89¢df = 101)p < .01CFl= 0.96 RMSEA: .06, 90% CI [.04,
.08];SRMR=.04). The items that cluster on the same factor suggest that factor 1 represents
a teacher’s attitudes towards thachievement of mainstream students in inclusive classfooms
factor 2 represents attitudes towardsocial bene ts of inclusion for mainstream studefiaistor
3 addresses attitudes towards thechievement of students with SEN in inclusive classrooms
and factor 4 represents attitudes towardsocial bene ts of inclusion for students with SEN
Internal consistencies for the LD-subscales ranged from Cronbacks82 (LD-scale 4) to

" = .89 (LD-scale 2) and EBD-subscales fifam83 (EBD-scale 4) o= .91 (EBD-scale 2). All
coe cients can be at least considered as good.

Next, invariance was tested on item level for each factor (subscale) separately for reasons
of clearness. As no factor met the criterion of full strong invariance, partial invariance was
tested. All factors showed partial strong invariaméor at least three items (see Taldlg which
is su cient for comparisons of factor means (Steenkamp and Baumgartth688§).

To identify di erences between attitudes regarding inclusion of students with LD versus
EBD, di erences in the subscale scores were tested on signi cance using a structural equation
model (SEM) with a Wald Te$t). Analyses showed signi cantly higher (= more positive)
values on subscales (lachievement of mainstream students in inclusive classrooms
(W, = 13.80p < .01), (2¥ocial bene ts of inclusion for mainstream studéwts, = 41.38,

p <.01) and (33ocial bene ts of inclusion for students with $&\ = 14.01p < .01) for the
LD-questionnaire compared to the related subscales of the EBD-questionnaire. No signi cant
di erence was found for subscale (&chievement of students with SEN in inclusive classrooms

(W, = 2.15p = .14).
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Learning Mean LD-3
Disabilities
Mean LD-4
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Emotional and
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Disturbances
Mean EBD-3
Mean EBD-4

Figure 1Model 2 with two SEN factors and one general factor.
Notes: LD = learning disabilities, EBD = emotional and behavioural disturbances.

As there were di erences in the means of teachers’ attitudes, three di erent models were
tested to identify the best way to represent the attitudes towards inclusion while integrating
di erent types of SEN. Because a CFA model including all items of both forms could not be
identi ed, all computations were based on the aggregated manifest subscale means of the
four factors found in the EFA for each scale. First, a model with one general factor was tested.
All subscale means (LD and EBD) are represented by one general factor re ecting the idea
that all speci c attitudes concerning di erent aspects of a topic aggregate in an underlying
general attitude towards this topic (Ajzen and Gilbert Cd&2608). Second, a higher order
model with separate factors for LD and EBD (at level 2) and a general factor (at level 3) was
tested (see Figurd). The second model emphasises the di erences between the di erent
SEN types but still re ects the same underlying construct of attitude towards inclusion. Third,

a higher order model with the four content factors and one general factor was tested (see
Figure2). This model stresses the speci ¢ aspects of inclusion, which were described above
theoretically and empirically as well as the aggregated general attitude towards inclusion.
As shown in Tabl@, the model with the four content factors, where each factor is represented

by the LD and the EBD subscale-mean, and one general factor (model 3) displayed the best
model t (see Figure C1 in ESM 3 for factor loadings and correlations).

Finally, correlations between the KIESEL self-e cacy scale and the subscales of both ver-
sions of the DATIS were computel € 147). The correlations of the KIESEL with factor 2 of
both versions of the DATI$ (, = .18p = .041_,,, = .18p = .04) and with the fourth factor
of the EBD versiom(,, , = .23p = .01) were signi cantly positive. These rather small corre-
lations underpin the assumption of divergent validity. Thus, if teachers think that they can
cope with challenges due to inclusion, they also expect more social bene ts for their stu-
dents. However, relations between self-e cacy and attitudes seem to di er with regard to
varying contents re ected in the attitudes.
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Mean LD-1

Achievement of
mainstream students in
inclusive classrooms

Mean EBD-1
<: Mean LD-2
Mean EBD-2

Mean LD-3

Social benefits of
inclusion for mainstream
students

Attitudes towards
inclusion

Achievement of
students with
SEN

Mean EBD-3

Mean LD-4

Social benefits of
inclusion for students
with SEN

Mean EBD-4

Figure 2Model 3 with four content factors and one general factor.
Notes: SEN = special educational needs, LD = learning disabilities, EBD = emotional and behavioural disturbances.

Table 2Model t information CFA on subscale level (Study 1).

Fit index
Model 2(dfp) CFI SRMR
1 — general factor 230.6865¢ 20p < .01) 0.65 0.10
2 — LD, EBD and general factor 222478p < .01) 0.66 0.10
3 — 4 content factors and general factor 49836p < .01) 0.96 0.04

NotesN=147. Model 2 is displayed in Figuviadel 3 is displayed in Figure

The results of the rst study indicated that the DATIS allows a reliable and valid investi-
gation of attitudes towards academic and social aspects of inclusive education of students
with di erent SEN. As expected, student teachers’ attitudes were more negative towards the
inclusion of students with EBD as compared to students with LD. No di erences were found
regarding the attitudes concerning academic achievement of students with SEN. This aspect
will be further addressed in the general discussion.

Study 2

This study was realised for testing the retest-reliability and validity of the abbreviated DATIS.
Furthermore, convergent validity was investigated by comparing the explicit attitudes meas
ured by the DATIS with an implicit measure of attitudes towards inclusion.

Method

Participants. A sample of 244 student teachers participated in this study. Of these, 68.4%
were female and the mean age was 23.32 years (SD = 3.35; range = 19-37). The mean semester
of studying was 5.74 (SD = 2.85; range = 1-19). Most of them (59.8 %) were prepared for the
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work in the highest school track (Gymnasium), while 5.3% were prepared for working with
students from the middle and lowest school track, 3.3% for working at primary schools and
5.7% for working at special schools; 25.8% did not report the school type. Because of non-
matching codes and drop-outs, longitudinal data were available for 40 participants only
(age:M=22.92, SD = 3.01; semestelr=5.18, SD = 1.66; 52.5 % female; all prepared to work
in the highest school track). Most of the data was collected during university lessons without
compulsory attendance which led to a di ering participation in this study-tests showed

no di erences in the subscale-means of the DATIS between participants who dropped out
and those who participated at the second time poinp & .05).

Measures. The participants lled in the short form of the DATIS (19 items) as described in
study 1 on a four-point-Likert scale from LLttally disagreeto 4 ( totally agrepat two time
points at intervals of eight weeks. Furthermone= 35 participants completed an Implicit
Association Test (IAT) developed by Kessels, Erbring, and Heierr@2@ad) (vhich assesses
participants’ implicit attitudes towards inclusion in relation to their attitudes towards a
separating school system. ThB measure was computed as an indicator of the implicit
attitudes. PositiveD scores indicate implicit preference for inclusion relative to a separating
school system (see Greenwald, Nosek, and B&t#)B3 for a detailed description of the IAT
procedure).

Results and discussion

Little’s MCAR test resulted in a chi-square of 1138d8%(1149p = .58). To con rm the results

of study 1, separate CFAs on item-level with the four content factors and one general factor
were conducted for both versions of the questionnaire with the 19 remaining items. The
model t for the LD version could not be considered as good € 360.43df = 148p < .01;
CFI= 0.89RMSEA .08, 90% CI [.07, .0SRMR:= .07). Almost the same results were found
for the EBD version { = 333.81¢f = 148;p < .01,CFIl= 0.89RMSEA .07, 90% CI [.06, .08];
SRMR:= .08). However, all factor loadings turned out to be signi cant with scores greater
than .40 for both versions. Furthermore, a CFA of the model on subscale-level was computed
which integrates the two di erent SEN (Figur®) and showed the best model tin study 1.
For this study, the model showed a poorer but predominantly acceptable model %% 88.37;

df = 16;p < .01,CFl= 0.92RMSEA .14, 90% CI [.11, .13RMR: .03). Based on the modi -
cation indices and theoretical assumptions, correlations between some of the indicators’
errors concerning the same type of SEN were allowed (i.e. LitHMD-3, EBD-1 with EBD-2,
EBD-3 with EBD-4). The resulting model (see Figure C2 in ESM 3) showed a g8ad38(85;

df = 13;p < .01,CFl= 0.98RMSEA .08, 90% CI [.05, .13RMR- .03).

To investigate the stability of the DATIS, invariance over time was tested separately for
the LD- and EBD-scales on subscale-level because of the small sample size. Little’s MCAR test
resulted in a chi-square of 559.96f(= 1033 p = 1.00). Chi-Square di erence tests showed
no signi cant di erence between the models of strong and strict factorial invariance for the
EBD-scale (?=0.67df = 4;p = .95) and no signi cant di erence between the models of
weak and strong factorial invariance for the LD-scale?(= 0.28¢df = 3;p = .96). Furthermore,
Akaike Information CriteriqhIC) as well @&ayesian Information CriterigBIC) as descriptive
estimators favoured the more restrictive models. These results indicate that the EBD- as well
as the LD-scale measure the same construct at both time points. The factors of these resulting
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models showed high correlations over time (LRe|= 0.84p < .01; EBRe|= 0.70p < .01),
which leads to the conclusion of satisfying to good latent retest-reliabilities.

The correlations between the implicD measure and the explicit DATIS scores werg,
p=0.25=.26n = 26) and ,; , g5 0.290 = .15n = 26) which is in line with meta-analytic
results for relations between implicit and explicit representations in genera¥(.24; Hofmann
et al.2005). Because of non-matching codes of some participants, not all IAT-measures could
be compared to their explicit counterparts, which led to a very small sample size.

In general, study 2 proved further evidence for the dimensional structure of the DATIS
albeit the model ts are not always satisfying. The decisions regarding the error correlations

need to be further veri ed by replications with independent samples (Gei2&12).

Study 3

The third study examined the construct validity of the DATIS in a sample of in-service teach-
ers. The DATIS was expected to show the same underlying model as it did in studies 1 and
2. Furthermore, the aim of this study was the investigation of di erences between secondary
and primary school teachers’ attitudes.

Method

Participants. A sample of 137 teachers (64% female) was recruited at 13 German schools.
The mean age was 43.8 years (SD = 11.8; range = 21-65) and the mean work experience was
16.6 years (SD =11.3; range = 0.4—-43). About 35% of the teachers worked at primary schools,
19% at cooperative schools for every level of secondary education, 8% at a school for the
moderate level of secondary education (Realschule) and 27.7% at a school for the highest
educational level (Gymnasium). The sample of study 2 @44 student teachers) was used

for invariance testing between students and in-service teachers.

Measures. The teachers answered the same questionnaires as did the students in study 2
(19 items) in a paper-pencil version on a 4-point Likert scale fromtdtdlly disagreeto 4 (
totally agreg. In addition, participants could indicate that they cannot answer the question.

Results and discussion

Due to the fth possibility for answeringl(cannot answer this questjpithe rate of missing

data was relatively high for some of the items (max. of 21.2% for items 13 of the LD-scale
and 15 of the EBD-scale). However, Little's MCAR test showed a chi-square of 1740.54
(df = 1749p = .55). Internal consistencies of the LD-subscales ranged from Cronbach’'80
(LD-scale 4) to = .93 (LD-scale 1) and of the EBD-subscales fiam83 (EBD-scale 4) to

" = .93 (EBD-scale 2). All coe cients can be at least considered as good.

Separate CFAs for the model from study 2 with four content factors and one general factor

were conducted for LD- and EBD-scale on item level. The CFAs showed an acceptable model
t (LD: 2=248.03¢f = 148p < .01CFI= .93RMSEA .07, 90% CI [.06, .0S9RMR- .07; EBD:
2=238.32df = 148;p < .01,CFI= .94,RMSEA .07, 90% CI [.05, .08RMR- .06). The CFA

of the general model (Figur@) with the same error correlations freed like in study 2 (see
Figure C3 in ESM 3) also showed a predominantly satisfying model t on the subscale level
(?=32.26df = 13)p < .01CFI= 0.97RMSEA .10, 90% CI [.06, .1SRMR-= .04). This model
was used for invariance testing between students and teachers. The baseline-model showed
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an acceptable t (2=66.11;df = 26;p < .01;CFI= 0.97;RMSEA .09, 90% CI [.06, .12];
SRMR: .04). The? di erence test showed no di erence between the baseline-model and
the more restrictive model of weak invariance?E 72.09;df = 34; p < .01; CFI= 0.98;
RMSEA .08, 90% CI [.05, .18RMR= .05; 2 =5.98df = 8;p = 0.65). The ndings support

the previous assumptions that the DATIS shows the same underlying dimensional structure
of attitudes towards inclusion in students and in-service teachers.

To examine whether the attitudes towards inclusion di er signi cantly between primary
and secondary school teachers, the latent means of the four subscales of the combined
model were compared using SEM (Estimate = di erence in scale units). The ndings indicate
signi cantly higher values in secondary than in primary school teachers (reference category)
with regard to the seconddocial bene ts of inclusion for the mainstream studer;g§'13M =
0.21,p =.04) and fourth subscalesdqcial bene ts of inclusion for the students with SEN;
M., prim = 0.17p =.05). This indicates that secondary school teachers seem to hold more
positive attitudes with respect to social bene ts of inclusion.

Like in study 1, analyses regarding the two types of SEN showed signi cantly higher values
for the LD-questionnaire on subscales @ghievement of mainstream students in inclusive
classroomsW, ,, = 26.08,p < .01), (2pocial bene ts of inclusion for mainstream students
(W 4s = 32.85p < .01) and (33ocial bene ts of inclusion for students with $&}\L = 23.22,

p <.01) compared to the EBD-questionnaire. Again, no signi cant group-di erence was
found for subscale (4achievement of students with SEN in inclusive class(dgms 0.70,
p = .40).

Overall, the ndings of study 1 and 2 could be replicated with in-service teachers. This

supports the assumption of a good construct validity of the DATIS.

General discussion

The studies established that the DATIS shows a four-factor structure assessing attitudes
towards the impact of inclusion on achievement and social aspects for mainstream students
as well as for students with SEN. This dimensional structure could be replicated with di erent
samples of student and in-service teachers of various school types. Both versions investigated
in these studies (LD and EBD) turned out to have good construct and divergent validity as
well as satisfactory reliabilities. These overall ndings indicate that the DATIS can be used
as a valid measure of teachers’ and student teachers’ attitudes towards inclusion. It can be
a helpful instrument to examine various research questions in a di erentiated manner. The
results of strict (EBD) and strong (LD) factorial invariance over a time interval of eight weeks
gave rst evidence for the usability of the DATIS for longitudinal research projects.

The current studies show that teachers’ attitudes towards inclusion are a complex con-
struct which can be subdivided into di erent aspects. So, the general component ‘attitudes
towards inclusion’ is composed of teachers’ assumptions of academic and social bene ts of
mainstreaming for included students with SEN but also for students without these needs.
The di erentiation between social and academic aspects of inclusion can also be found in
other research instruments (e.g. EZI-D; Kunz, Luder, and M@e@iif). However, the addi-
tional di erentiation between students with and without SEN could be an important factor
for a successful realisation of inclusion. Libke, Meyer, and Christiar24i6)(showed that
di erent aspects of inclusive attitudes have a diverging impact on the willingness of primary
school teachers to use dierentiated instructions to deal with heterogeneity in their
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classroom (i.e. only attitudes towards bene ts for mainstream students were associated with
behaviour).

The di erent studies also showed that the DATIS can be used for the measurement of
attitudes towards the inclusion of students with LD as well as with EBD. Interestingly, our
studies indicated that the attitudes towards these two SEN share the same dimensional
structure but that they di er with respect to their mean levels. The shared structure is a
necessary condition to interpret these di erences. Teachers’ and student teachers’ attitudes
towards the inclusion of students with EBD are signi cantly moregagive than towards the
inclusion of students with LD. Goetz&491) argued that the inclusion of students with EBD
can be socially challenging for teachers. This may lead to the idea that the regular students’
academic achievement and social skills may be better supported (or less disturbed) if stu-
dents with LD rather than EBD are included. These ndings extend former research (e.g.
Sermier Dessemontet, Benoit, and BI&§H 1) as they showed that those di erences do not
concern each aspect of teachers’ attitudes. There were no di erences between the attitudes
towards academic achievement of students with EBD versus LD in inclusive classrooms.
deBoer, Pijl, and Minnaer2Q11) summarise that, in general, teachers do not feel competent
in educating students with SEN. These general feelings could lead to the fact that teachers
perceive the inclusion of students with LD regarding the aeanic achievement as negative
as the inclusion of students with EBD. Following previous ndings by Libke, Meyer, and
ChristiansenZ016), adding the distinction between certain types of SEN could improve the
prediction of certain behaviour, which can lead to a more successful realisation of inclusive
education. In addition, it results in a greater number of starting points for interventions. For
example, according to the TPB (Ajz2805 knowledge about strategies supporting learning
skills should improve the attitudes towards the inclusion of students with LD, what in the
end should lead to higher frequencies of supporting behaviour.

Furthermore, the last study showed that secondary school teachers seem to hold more
positive attitudes towards the social e ects of placement than primary school teachers do,
which is in line with recent research (e.g. Schmidt and Vrho0K5). In contrast, older
studies indicated more positive attitudes in primary school teachers (Avramidis and Norwich
2002). Perhaps secondary school teachers overestimate the social bene ts of inclusive edu-
cation. As rates of students with SEN in regular classes decline in secondary schools (Klemm
2015), this could be due to a lower level of experience (deBoer, Pijl, and Min284r1). In
addition, it could be argued that positive e ects of inclusion are more likely when the rate
of students with SEN per class is low.

The sophisticated measurement of attitudes towards various types of SEN can be seen
as the main benet of the DATIS compared to other scales used in this eld. The current
studies support the validity of previous ndings in this eld. Furthermore, they allow the
practical realisation of inclusive education on a more reliable basis. For example, negative
attitudes can in uence interactions with students and teachers’ self-e cacy (Scanlon and
Barnes-Holme2013). Results based on the DATIS can improve the selection of training
programmes for enhancing teachers’ attitudes and skills, because they can be chosen with
regard to the actual needs of certain teachers or school councils.
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Limitations and conclusions

When interpreting the ndings of the current studies it has to be taken into account that
the samples were rather small. It is important to further investigate the psychometric prop-
erties of the DATIS in larger samples in order to con rm the assumptions of validity and
reliability. Especially, results on stability and convergent validity need to be replicated with
larger samples of in-service teachers. As chi-square values are related to sample size, it is
possible that di erences between the two points of measurement have not been detected
(Cheung and Rensvol@002). However, additional goodness-of- t indices supported the
assumptions of invariance over time. Furthermore, future research could prove the gener-
alisability of the results by investigating samples from other countries. To facilitate cross-cul
tural comparisons, the items of the DATIS were translated into English language and are
available in ESM 1. In addition, further validation studies should investigate the relevance
of the assessed attitudes to predict behavioural components like willingness to and extent
of making speci ¢ adaptations for students with SEN (deBoer, Pijl, and Minr2@&k1). Finally,

the DATIS could be adapted to measure the attitudes towards other types of SEN as well as
varying degrees of disability within the di erent types of SEN to get a broader view of
teachers’ attitudes. In sum, the psychometric evaluation of the DATIS supports the good
validity and reliability of the scale in di erent samples of teachers and students.
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Table Al. ltems of the abbreviated general form of the DATIS.

Differentiated Attitudes Towards Inclusion Scale (DATIS)

Item

Attitudes towards the achievement of mainstream students in inclusive classr¢

1(4)

2 (6)

7 (13)

12 (25)

17 (34)

19 (37)

6 (12)

Students without disabilities have lower learning gains in inclusive educational
settings than in non-inclusive settifgSuS ohne Behinderungen haben in inklusi\
Unterrichtssettings geringere Lernzuwéachse als in nicht-inklusiven Settings.]
Students without disabilities are snookered in their achievement by the inclusior
students with SEN.[SuS ohne Behinderungen werden durch SuS mit Behindert
in der Klasse ausgebremst.]

High-achieving students also benefit from inclusive education. [Auch leistungss’
SusS profitieren von einem inklusiven Lernangebot.]

In consequence of supporting students with SEN students without disabilities re
underchallenged[Bei den Bemiihungen, SuS mit Behinderungen zu férdern, we
die SuS ohne Behinderungen unterfordert.]

By including students with SEN in regular classes, the quality of education will
suffer.2 [Wenn SuS mit Behinderungen eine Regelklasse besuchen, dann leidet
Qualitat des Unterrichts.]

In classes with students with SEN the performance cannot be maintained on the
level compared to classes without students with SEMr Leistungsstand kann in
Klassen mit SuS mit Behinderungen nicht so hoch gehalten werden wie in Klas:

ohne SuS mit Behinderungen.]

Attitudes towards social benefits of inclusion for mainstream students

The inclusion of students with SEN supports the cooperativeness of students w
disabilities. [Die Inklusion von SuS mit Behinderungen ist fir SuS ohne

Behinderungen férderlich fur die Entwicklung von Hilfsbereitschaft.]



14 (27)

16 (32)

18 (35)

3 (9)

4 (10)

9 (17)

11 (21)

The inclusion of students with SEN supports the mainstrgai X Gadc@ptéancs of
heterogeneity. [Die Inklusion von SuS mit Behinderungen fordert bei SuS ohne
Behinderungen die Akzeptanz von Verschiedenheit.]

7TKH LQFOXVLRQ RI VWXGHQWYV ZLWK 6(1 KDV D ¢
social skills. [Die Inklusion von SuS mit Behinderungen wirkt sich positiv auf die
sozialen Kompetenzen von SuS ohne Behinderungen aus.]

The inclusion of students with SEN allows interactions within a heterogeneous ¢
DQG VXSSRUWV WKH PDLQVWUHDP VWXGHQWVY
[Die Inklusion von SuS mit Behinderungen ermoglicht Interaktionen einer
gemischten Gruppe, welche das Verstandnis und die Akzeptanz von Unterschie

bei den SuS ohne Behinderung férdern.]

Attitudes towards the achievement of students with SEN in inclusive classroc

Students with SEN can develop their academic competencies faster in a mainst
class. [SuS mit Behinderungen entwickeln ihre schulischen Fahigkeiten schnell:
einer Regelklasse.]

Students with SEN learn more, if they are educated exclusively in special sthoc
[SuS mit Behinderungen lernen mehr, wenn sie an einer Forderschule unterrich
werden.]

Students with SEN cannot improve the development of their autonomy in mains
classes? [SuS mit Behinderungen kdnnen die Entwicklung ihrer Selbststandigke
Regelklassen nicht verbessern.]

In special schools students with SEN can be best supported according to their
individual abilities? [SuS mit Behinderungen werden entsprechend ihren Fahigke

und Lernmdglichkeiten in der Férderschule am besten geférdert.]



15 (29) Students with SEN will have a higher increaseheir learning outcomes, if they are
educated in mainstream classes. [SuS mit Behinderungen haben héhere

Lernzuwachse, wenn sie in Regelklassen unterrichtet werden.]

Attitudes towards social benefits of inclusion for students with SEN

5(11) Students with SEN feel lonely and excluded in mainstream schisSmit
Behinderungen fuhlen sich an der Regelschule alleine und ausgeschlossen.]

8 (15) Students with SEN are not accepted by the rest of the students in the mainstrez
class? [SuS mit Behinderungen werden in Regelklassen vom Rest der Klasse ni
akzeptiert.]

10 (18) For students with SEN it is harder to make friends in mainstream classes than i
special classes[SuS mit Behinderungen fallt es in der Regelklasse schwerer Fre
zu finden als in einer Forderklasse.]

13 (26) In mainstream classes students with SEN are bullied more often than in special
classe$.[SuS mit Behinderungen werden in Regelklassen haufiger gemobbt als

Forderklassen.]

Note Item numbers in parenthesis show the numbers used in study 1 (see.[Ss8i® 2)Schilerinnen
und Schiler. SEN = Special Educational Ne&tisdents with SENas replaced bgtudents with LD
in the LD-version ostudents with EBIN the EBD-version. LD = Learning Disabilities. EBD =
Emotional and Behavioural Disturbances.

dtem is coded in reverse and represents a hegative attitude towards the inclusion of students with
SEN.



Table B1. Geomin rotated factor loadings (Study 1).

Item Factor Item Factor
1 2 3 4 1 2 3 4

L 25 0.873 E 25 0.883
L6 03816 E 6 0.736
L4 0703 E 37 0.775
L_37 0.692 E 4 0.658
L_34 0.681 E_34  0.698
L 13 0.439 E 13 0.584
L_32 0.900 E_27 0.878
L_35 0.790 E_32 0.874
L_27 0.796 E 12 0.784
L_12 0.636 E_35 0.658
L9 0.698 E 21 0.883
L 29 0.726 E 9 0.536
L_10 0.806 E_29 0.569
L 21 0.744 E 10 0.846
L_17 0.415 E_17 0.462
L_11 0.656 E_15 0.923
L_18 0.650 E_26 0.634
L_26 0.568 E_11 0.656
L 15 0.602 E 18 0.554

Note. L = Learning Disabilities. Model fit information L: X = 142.737; df = 101; p

> .01; CFI =0.97; SRMR = .04. Only factor loadings > .4 are displayed. E =

Emotional and Behavioural Disturbances. Model fit information E: X° = 157.888; df
=101; p > .01; CFI = 0.96; SRMR = .04. Only factor loadings > .4 are displayed.
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