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Inklusion als bedingungsloses Menschenrecht durchdringt alle gesellschaftlichen Bereiche,
auch die Schule. Das Paradigma der Inklusion eroffnet neue Strategien zum Umgang mit He-
terogenitat. Die menschliche Vielfalt versteht sich hierbei in allen Heterogenitatsdimensio-
nen. Tradierte Normalitatsvorstellungen sind zu Gberwinden.

Fiir das Gelingen schulischer Inklusion gelten proinklusive Haltungen, Einstellungen und Vor-
stellungen als zentrale Gelingensbedingungen. Die Kontaktbereitschaft zu Menschen mit be-
sonderen Bedirfnissen gilt hierbei als bedeutsame Determinante, aber auch Vorbehalte und
Sorgen von Lehrpersonen sind ernst zu nehmen. Gerade die Vorstellungen zur ,Inkludierbar-
keit’ von Kindern mit besonderen Bediirfnissen sind in ihrer paradoxen Bedeutung aufzude-
cken und einer Diskussion zuzufiihren. Die aktuell vorliegenden Daten einer empirisch-quan-
titativen Fragebogenstudie werden abgebildet und mit hierzu bereits vorliegenden Untersu-
chungsergebnissen erganzt bzw. in Kontrast gesetzt.

Stichwdrter: Inklusion, Attitudes, Inkludierbarkeit, Heterogenitat

1 Das Ziel: Eine Schule fiir alle

Schul- und Unterrichtsentwicklung unter dem Leitbild einer inklusiven Gesellschaft widmet
sich der Frage, wie man die Vielfalt und Individualitat der Schiiler*innen als Ressource veran-
kern kann. Leider stoRt die Forderung von uneingeschrankter gesellschaftlicher Teilhabe aller
Menschen trotz gesetzlicher Vorgaben nach wie vor auf diverse Vorbehalte.

Die Reprasentant*innen von 92 Regierungen und von 25 internationalen Organisationen ver-
fassten 1994 auf der Weltkonferenz ,Padagogik fiir besondere Bediirfnisse: Zugang und Qua-
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litat’ in Salamanca, Spanien, eine gemeinsame Erklarung, in welcher ein Mallnahmenpaket zu
inklusiver Padagogik fixiert wurde. Man einigte sich ,auf eine ,Schule fiir alle’ hinzuarbeiten —
also auf Einrichtungen, die alle aufnehmen, die Unterschiede schatzen, das Lernen unterstit-
zen und auf individuelle Bedurfnisse eingehen” (UNESCO, 1994, o. S./Vorwort).

Das im Aktionsprogramm abgebildete Leitprinzip umfasste ,alle Kinder, unabhangig von ihren
physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten”
(UNESCO, 1994, o. S./Abschnitt 3) und umschloss behinderte und begabte Kinder, Kinder die
auf der Stralle leben oder arbeiten missen und ,Kinder von entlegenen oder nomadischen
Volkern, von sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minoritdaten sowie Kinder von anders
benachteiligten Randgruppen oder -gebieten” (UNESCO, 1994, o. S./Abschnitt 3).

Die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (2006, UN-BRK) setzte dann deut-
liche, konkrete bildungspolitische Impulse, um Inklusion in den nationalen Bildungssystemen
zu verankern. ,Mit Ratifizierung des Ubereinkommens {iber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen (United Nations, 2006) hat sich Osterreich im Jahr 2008 dazu verpflichtet, dieses
im nationalen Recht umzusetzen. Im Wesentlichen besagt es, dass Menschen mit Behinderun-
gen volle Teilhabe in allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens haben missen” (Svecnik,
2017, S. 5). Fiir das Bildungssystem bedeutet dies, ein inklusives Schulwesen vorzusehen und
damit wurde das Paradigma der Inklusion auch gesamtgesellschaftlich richtungsweisend:
Denn in ,,einem sozial-politischen Sinne wird die inklusive Schule nicht selten als ein Vorlaufer
einer inklusiven Gesellschaft angesehen” (Ahrbeck, 2016, S. 6). Die politische Forderung nach
einer inklusiven Gesellschaft realisiert sich also nachhaltig durch inklusive Bildung in einer in-
klusiven Schule.

Mit der Frage nach dem Adressat*innenkreis des Inklusionsbegriffs lassen sich nach Lindmeier
und Litje-Klose (2015) drei kategoriale Zugange unterscheiden: (1) Ein enges, auf behinderte
Menschen fokussiertes Begriffsverstandnis, (2) ein weites Begriffsverstandnis, welches alle
Heterogenitadtskategorien miteinbezieht und (3) ein offenes Begriffsverstandnis — unter be-
sonderer Berlicksichtigung vulnerabler Gruppen. Aus der verbindlichen Richtlinie zur
Entwicklung von inklusiven Modellregionen in Osterreich (vgl. BMBWEF, 2015) l4sst sich ein
offenes Adressatenverstandnis, welches den sonderpadagogischen wie den integrationspada-
gogischen Ansatz verbindet, herauslesen und stellt damit die Basis fir die padagogische Arbeit
an Schulen, Padagogischen Hochschulen und Universitaten. Damit geht der Inklusionsbegriff
weit Uiber den Aspekt der Behinderung hinaus und umfasst alle weiteren Heterogenitatsdi-
mensionen, wie Herkunft und Religion, Kultur, Sprache, Geschlecht, Leistung, sozio6konomi-
scher Status, sozialer und ethnischer Hintergrund, Lernen und Verhalten.

Schmidt beschreibt Schule, die nach diesen Idealen strebt, wie folgt:

[E]ine Schule, die Zugangsbarrieren abbaut, Diskriminierung und sozialer Be-
nachteiligung entgegenwirkt und soziale Teilhabe und Partizipation fiir alle Kin-
der und Jugendliche herzustellen versucht. Denn inklusiv sein heift, Vielfalt
wertzuschatzen und Barrieren in der Umsetzung des Rechtes auf Bildung ohne
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Diskriminierung abzubauen und damit Chancengleichheit zu realisieren
(Schmidt, 2012, S. 5).

Im Paradigma inklusiven Denkens geraten auch tradierte Normalitatsvorstellungen in Bewe-
gung. Abseits von einem naturwissenschaftlich-medizinischen Verstandnis von Normalitat ge-
stalten sich sozialwissenschaftliche Normalitatsvorstellungen in einem kritischen Spannungs-
verhaltnis zwischen Evidenzen mit normativen Festlegungen und Aufladungen. Unterschiedli-
che Normalismus-Modelle vermitteln unterschiedliche Auffassungen dessen, was ,,normal”
ist. Im Protonormalismus werden die Normalitdtsgrenzen sehr eng und dadurch die Zone der
Anormalitat entsprechend groR gefasst (vgl. Kdbsell, 2016, S. 403). Dieser Protonormalismus
lasst dementsprechend nur zwei Kategorien zu: behindert versus nicht behindert.

Der historisch jlingere flexible Normalismus zieht in statistischem Sinne die Normalitatsgren-
zen viel weiter, der Bereich des Anormalen ist dementsprechend viel kleiner. Es kénnen flexi-
bel immer wieder neue Heterogenitatsaspekte in einen ,Normalbereich’ einbezogen werden
—trotzdem bleibt immer noch eine Grenzziehung zwischen normal und anormal bestehen. Im
Zuge aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen (Modernisierung, Globalisierung, inklusive
Gesellschaft) kommt es ,immer wieder zu Verdanderungen dessen, was als ,normal‘ angesehen
wird“ (Franz & Beck, 2016, S. 106) und gerade Menschen in Sozialberufen sind aufgefordert,
Normalitatsgrenzen zu hinterfragen. Erst ein neues Normalitatsverstandnis, welches die Pola-
ritdat zwischen Normalitdt und Anormalitdt aufhebt und nicht bloR Normalitdtsgrenzen ver-
schiebt, kann dem Anspruch der Inklusion in der Padagogik gerecht werden. Einen Ansatz,
welcher im Gegensatz zum flexiblen Normalismus das Normalitatsfeld nicht nur vergroRert,
sondern ganzlich auflost, stellt der Transnormalismus. Hier werden keine Grenzen mehr gezo-
gen, Zonen der Anormalitat verschwinden. Alles ist normal. Nach Kdbsell (2016, S. 405) wird
aus ,transnormalistischer Perspektive (...) eine neue, nicht ausgrenzende Normalitat hervor-
gebracht und Inklusion vorstellbar”. Inklusion beginnt in den Képfen aller Beteiligter, im Be-
sonderen in den Képfen der Lehrkrafte (vgl. Franz & Beck, 2016, S. 102 ff; Kébsell, 2016, S. 402
ff; Lingenauber, 2008, S. 160 ff).

Scholer (2014, S. 14) beschaftigt sich mit der Frage, was fir eine echte Inklusion in der Schule
notwendig sei. An Gelingensbedingungen nennt sie drei bedeutsame Voraussetzungen: ers-
tens die , Kooperationsbereitschaft aller beteiligter Erwachsenen, vor allem mit der Familie”
und bringt damit die Zusammenarbeit mit den Eltern ins Spiel sowie mit einer Reihe unter-
schiedlich qualifizierter Akteure an Schulen (Schulleitung, Regelschullehrkrafte, Sonderschul-
lehrkrafte, Erziehungskrafte, weiteres unterstiitzendes Personal), zweitens ,,die Sicherheit al-
lerin Schule Tatigen, dass ihre Bemiihungen ,von Oben’ gewollt und unterstiitzt werden”. Dies
heiBt, dass Schulaufsicht, Schultrdager und Gesetzgebung verldsslich hinter dem Vorhaben In-
klusion stehen und die Schulen unumstritten mit den notwendigen Ressourcen ausstatten.
Drittens nennt sie ,die Bereitschaft aller Beteiligten, sich innerlich darauf einzustellen”, also
auch die personlichen Einstellungen der Akteur*innen zum Thema Inklusion an.
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Die besondere Bedeutung der Lehrkrafte stellt auch Textor (2015, S. 221) als erste Bedingung
fur ein didaktisches Modell inklusiven Unterrichts in den Fokus. Sie fordert als normative
Grundlage von Lehrer*innen inklusive Werte und Grundhaltungen. Fir das Gelingen schu-
lischer Inklusion gelten also proinklusive Haltungen, Einstellungen und Vorstellungen als eine
zentrale Gelingensbedingung. Damit riicken auch die inklusiven Kompetenzen der Lehrer*in-
nen in den Fokus des Interesses. Als die drei Kernkompetenzen einer inklusiven Bildung gelten
die Einstellungen und Haltungen (Attitudes), das Wissen (Knowledge) sowie Fertigkeiten und
Handlungsmoglichkeiten (Skills) der Lehrkrafte (vgl. Melzer et al., 2015, S. 61).

Vorliegende empirische Studien bescheinigen den Lehrkraften in Bezug auf deren inklusive
Einstellungen und Haltungen durchwegs durchschnittliche oder Gberdurchschnittlich positive
Bewertungen (vgl. Gebhardt et al., 2011; Abegglen et al., 2017). Beim Vergleich verschiedener
Gruppen von Lehrkraften liegen differente Evidenzen vor. Sonderschullehrpersonen weisen
signifikant positivere Einstellungen auf (vgl. Trumpa et al., 2014). Als wirkungsvolle Determi-
nante zeigt sich vor allem die eigene Tatigkeit in ,Forderklassen’, ,Normalklassen’ oder in ,in-
tegrativen/inklusiven Klassen’. Lehrende in letzteren verfigen Uber die signifikant proinklu-
sivsten Einstellungen (vgl. Lelgemann et al., 2012; Leipziger et al., 2012).

Weibliche Lehrpersonen haben positivere proinklusive Einstellungen. Eltern zeigen sich bei
vergleichenden Studien positiver gegeniiber der schulischen Inklusion eingestellt als die Leh-
rer*innen (vgl. Trumpa et al., 2014). Abegglen et al. (2017) berichten von (iberdurchschnittlich
hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkraften im Zusammenhang mit Inklusion.
Inklusive Einstellungen korrelieren positiv mit individueller Selbstwirksamkeit (vgl. Urton et
al., 2015; Hellmich u. Gorel, 2014). Peperkorn et al. (2017) berichten zudem, dass die Selbst-
wirksamkeit im inklusiven Setting mit den wahrgenommenen Belastungen im Kontext inklusi-
ver Bildung mittelstark korreliert. WeiR et al. (2019) konnten allerdings aufzeigen, dass bei
tatsachlich in der inklusiven Unterrichtspraxis stehenden Lehrkrdften die Dimensionen von
Inklusion mit dem subjektiven Belastungserleben in keinem bedeutsamen Zusammenhang
stehen. Aus Sicht der Lehrkrafte erscheint die Integrierbarkeit/Inkludierbarkeit von kérperbe-
hinderten Kindern am hochsten, bei mehrfach/geistig behinderten Kindern ist die einge-
schéatzte Inklusionsrate durch die Lehrkrafte sehr gering (vgl. Lelgemann et al., 2012 und Beer,
2021, S. 330 ff)

Leipziger et al. (2012), aber auch Gebhardt et al. (2011) berichten weiter, dass sich der Kontakt
zu Menschen mit besonderen Bedlirfnissen wie auch das Faktum, sich schon in der Grundaus-
bildung mit Inklusion auseinandergesetzt zu haben, positiv auf die Haltungen und Einstellun-
gen auswirkt. Beer (2021, S. 335) konnte zeigen, dass sich eigene Erfahrung und der konkrete
Kontakt zu Menschen mit besonderen Bedirfnissen, im Besonderen im konkreten Unterricht,
positiv auf die Einstellungen gegeniiber Inklusion auswirken.

Mit der Inkludierbarkeit aus Perspektive von Primarstufenlehrpersonen beschaftigen sich auch
Beer und Traxler (2022). Die Befunde bestatigen: Es gibt in Bezug auf proinklusive Aspekte einen
Unterschied zwischen Lehrkraften, die eine Integrationsklasse unterrichten, und Lehrkraften,
die keine Integrationsklasse unterrichten, wobei Lehrkrafte in Integrationsklassen
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proinklusivere Einstellungen haben. Mit zunehmendem Dienstalter und mit erhéhtem Belas-
tungsempfinden werden die proinklusiven Einstellungen beider Gruppen allerdings geringer.
Aullerdem hat sich bei Volksschul- und Sonderschullehrkraften gezeigt, dass die inklusive Be-
schulung eines mehrfachbehinderten Kindes signifikant niedriger eingeschatzt wird als in allen
Ubrigen Fallen. Einem korperbehinderten Kind wiederum wird von den Lehrkraften die héchs-
te Inkludierbarkeit zugesprochen. Damit wird klar, es gibt Unterschiede in Bezug auf die Ein-
schatzung von Inkludierbarkeit von Kindern mit besonderen Bedirfnissen je nach Art der Be-
eintrachtigung (Beer & Traxler, 2022, S. 8 f).

Uber Lehramtsstudierende und Lehrer*innen der Sekundarstufe oder Personen abseits pada-
gogischer Berufe liegen bisher noch keine Evidenzen vor.

2 Die empirische Studie

Hier setzt die nun aktuell vorliegende Untersuchung an und versucht aufzuklaren, wie es um
die Zuversicht und Bereitschaft zur Inklusion in der Sekundarstufe unter Berlicksichtigung von
Behinderungsformen der Schiiler*innen in der Praxis bestellt ist. Die zentrale Forschungsfrage
lautet: Gibt es aus der Sicht der Sekundarstufenlehrkrafte bzw. -studierenden Unterschiede
nach der Art der Beeintrachtigung der Kinder mit SPF (Heterogenitatsdimension) in Bezug auf
die prognostizierte Inkludierbarkeit?

2.1 Forschungsinteresse, Hypothesen

Ausgehend von der zentralen Forschungsfrage wurde eine umfassende Grundhypothese ab-
geleitet:

H1: Es gibt aus der Sicht der Sekundarstufenlehrkrafte bzw. -studierenden Unterschiede nach
der Art der Beeintrachtigung der Kinder mit SPF (Heterogenitatsdimension) in Bezug auf deren
prognostizierte Inkludierbarkeit.

Dariber hinaus werden folgende weitere Hypothesen einer Klarung zugefiihrt:

H2: Es gibt einen Unterschied zwischen Sekundarstufenlehrenden, -studierenden und Perso-
nen abseits padagogischer Berufe in Bezug auf Vorbehalte gegentber Inklusion, der Kontakt-
bereitschaft zu Menschen mit besonderen Bediirfnissen sowie auf die prognostizierte Inklu-
dierbarkeit von Kindern mit SPF im inklusiven Setting nach der Art der Beeintrachtigung.

H3: Es gibt geschlechtsspezifische Disparitaten in Bezug auf Vorbehalte gegentiber Inklusion, der
Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bediirfnissen sowie auf die prognostizierte
Inkludierbarkeit von Kindern mit SPF inklusiven Settings nach der Art der Beeintrachtigung.

H4: Es gibt einen Zusammenhang zwischen den Vorbehalten gegeniiber Inklusion, der Kon-
taktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bediirfnissen, den geduRerten Sorgen im inklu-
siven Setting und den Inkludierbarkeitsvorstellungen unter den genannten Akteursgruppen.
Das Vorgehen des in Durchfihrung befindlichen Forschungsprojektes ist somit hypothesen-
prifend, Ziel ist abgeleitete Priifhypothesen zu falsifizieren.
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2.2 Untersuchungsdesign — Untersuchungsinstrument

Das Forschungsprojekt wurde im Rahmen einer Lehrveranstaltung im Masterstudium/Sekun-
darstufe aus dem Fachbereich Allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen gemeinsam
mit den Studierenden durchgefiihrt. Die Untersuchung war als Querschnittuntersuchung an
Sekundarstufenlehrkraften/-studierenden und Personen mit nichtpadagogischen Berufen an-
gelegt. Ziel war es, aus dieser Proband*innen-Gruppe Informationen liber Aspekte derer inklu-
siven Einstellungen (Vorbehalten, Kontaktbereitschaft, Sorgen) zu erhalten, im Besonderen
aber deren Prognose Uber die ,Inkludierbarkeit’ von Kindern mit besonderen Bediirfnissen in
Bezug auf mogliche Unterschiede nach der Art der Beeintrachtigung offenzulegen.

Das gegenstandliche Forschungsprojekt versteht sich als erganzende Untersuchung der Studie
von Beer und Traxler (2022) bei Volksschul- und Sonderschullehrkraften. Die Teilnahme an der
Befragung war freiwillig und anonym. Die Vorlagen der Fragebogen erfolgte durch die Studie-
renden. Der zur Auswertung stehende Datensatz setzt sich aus 29 Befragungsklumpen in
Osterreich zusammen. Die solcherart gezogene Klumpenstichprobe ist als Gelegenheitsstich-
probe einzuordnen.

Vorbehalte gegeniiber
Inklusion

N N

Vv

Kontaktbereitschaftzu |[€ = = = = 1
Menschen mit
besond. Bediirfnissen

A

,Inkludierbarkeit’

Vv A4
[ Sorgen im inklusiven

Setting

Geschlecht — Schulart — Lehrtatigkeit

Abbildung 1: Theoretische Modellierung der untersuchten Variablen

Fir die Konstruktion des Erhebungsinstruments wurde auf bewahrte Skalenentwicklungen
(vgl. Beer, 2021) zurtickgegriffen. Der erste Teil des Fragebogens erfasst (1) Vorbehalte gegen-
Uber Inklusion mit neun Items. Die (2) Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Be-
dirfnissen wurde mit sieben Items abgebildet. Die folgenden acht Items fassen (3) Sorgen im
inklusiven Setting zusammen und waren nur von Lehrpersonen bzw. Lehramtsstudierenden
zu beantworten.

Im folgenden Abschnitt des Erhebungsbogens werden acht Fallvignetten (vgl. Beer & Traxler,
2022), welche jeweils Kinder in unterschiedlichen Heterogenitatsdimensionen/mit unter-
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schiedlichen besonderen Bediirfnissen in wenigen Zeilen beschreiben, vorgelegt. Die Fallvig-
netten (A bis H) wurden den Proband*innen in folgenden Formulierungen vorgelegt:

A ist ein Kind, dem das Lesen und Rechnen schwerfallt. Es braucht fiir die Bearbeitung einzel-
ner Aufgaben viel Zeit und bendtigt zusatzliche Erklarungen der Lehrkraft und anschauliche
Hilfsmittel. Seine Schulleistungen liegen deutlich unter dem Durchschnitt seiner Altersgruppe.
B ist ein Kind, das motorisch stark eingeschrankt ist. Es sitzt im Rollstuhl und verfiigt Gber keine
Lautsprache. Uber die kognitiven Fahigkeiten sind keine Aussagen méglich.

C ist ein Kind, das Zusammenhange sehr schnell erfassen kann und das sich ausdauernd mit
schwierigen mathematischen Aufgaben beschaftigt. Es flihlt sich sehr schnell unterfordert und
reagiert dann duflerst ungeduldig und aggressiv gegentiber Mitschiler*innen und Lehrkraf-
ten. Manchmal erledigt es seine Aufgaben nur sehr widerwillig und ohne Sorgfalt.

D ist ein Kind, dessen Sehvermdgen nicht ausreicht, um die normale Schrift (Schwarzschrift)
zu lesen, daher lernt es die Punktschrift. Es ist auf sprachliche Beschreibungen und Tasten
angewiesen, um zu verstehen. D hat Orientierungsprobleme auch auf ihm bekannten Wegen.
In Alltagssituationen ist es wenig selbststandig.

E ist ein Kind, dessen Erstsprache Russisch ist. Es verfligt Giber geringe Deutschkenntnisse.

F ist ein Kind, das durch aggressives und hyperaktives Verhalten auffallt.

G ist ein Kind, das im Rollstuhl sitzt und durchschnittliche schulische Leistungen zeigt.

H ist ein Kind mit Down-Syndrom, dessen Lernverlauf im Schriftspracherwerb als stark verzo6-
gert beschrieben wird.

Die solcherart beschrieben Falle waren jeweils durch die Aussagen: ,Ich kann mir vorstellen,
dass das Kind in einer inklusiven Klasse unterrichtet wird’ einer individuellen Bewertung auf
einer sechsteiligen Ratingskala (Nein, auf keinen Fall ... bis zu ... ja, auf alle Falle) durch die
Proband*innen zu bewerten.

Den Abschluss des Fragebogens bilden Fragen zum Geschlecht, zur Lehr- und Unterrichts-
tatigkeit und dem allfallig besuchten Studienzweig der Studienteilnehmenden.

2.3 Stichprobe und Dimensionsreduktion

An der Befragung im November 2022 haben insgesamt 340 erwachsene Personen teilgenom-
men. Unter ihnen waren 214 Frauen (62,9 %), 125 Manner (36,8 %) und eine Person, welche
sich keiner der beiden genannten Auswahlmoglichkeiten zuordnete (0,3 %). 191 Befragte be-
zeichnen sich als Lehrkraft (56,2 %), aber nur 187 Personen geben an, aktuelle Unterrichtsta-
tigkeiten auszufiihren (55,0 %). Von den 340 Personen studieren derzeit 139 (40,9 %) ein Se-
kundarstufenlehramt, weitere neun Lehramtsstudierende der Primarstufe (2,6 %) erganzen
den Datensatz (finf fehlende Angaben).

Die Dimensionsreduktion tiber die drei eingangs erlduterter Skalen (1) Vorbehalte gegeniiber
Inklusion, (2) Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bedirfnissen und (3) Sorgen
im inklusiven Setting folgte den bereits vorliegenden theoretischen Konstrukten. Die drei er-
rechneten Cronbachs-Alpha-Werte (a1 =0,851; a2 = 0,688; a3 = 0,808) bestatigen die brauch-
bare Modellgiite (vgl. Rost, 2013, S. 157). Es wurde kein Item eliminiert. Die mittleren Inter-
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Item-Korrelationen (0,233 < MIC < 0,425) liegen naherungsweise ebenfalls innerhalb der wiin-
schenswerten Grenzen von 0,2 und 0,4. Im Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest zeigten sich
alle Skalen nicht normalverteilt (p1 = 0,001; p1 = 0,009, p3 = 0,031). Fir inferenzstatistische
Auswertungen wurde auf nonparametrische Verfahren zurtickgegriffen (Mann-Whitney-U-
Test; Spearman-Korrelation). Hohe Skalenwerte auf einer Ratingskala von 1-6 bringen eine
hohe Merkmalsauspragung zum Ausdruck.

2.4 Inkludierbarkeit aus Sicht von Sekundarstufenlehrkraften
und -studierenden

Ein erster Aspekt der Studie befasst sich aus Sicht der Sekundarstufenlehrkrafte bzw. -studie-
renden mit der Frage, ob es in Bezug auf die prognostizierte Inkludierbarkeit Unterschiede
nach der Art der Beeintrachtigung der Kinder mit SPF gibt.
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Abbildung 2: Prognostizierte Inkludierbarkeit der Falle (A—H) (arithmetische Mittel und Konfidenzin-
tervall) Anmerkung: zur besseren Unterscheidbarbarkeit allfilliger Uberlappungsbereiche wurde die
y-Achse verklrzt im Intervall [3,5-5] dargestellt.

Die prognostizierte Inkludierbarkeit wurde auf Grundlage der Aussage ,Ich kann mir vorstel-
len, dass das Kind X in einer inklusiven Klasse unterrichtet wird‘ erhoben, die errechneten
arithmetischen Mittel wurden mit ihren Konfidenzintervallen (95 %) in einem Schaubild dar-
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gestellt. Uberall dort, wo sich die Fehlerbalken der Konfidenzintervalle nicht iiberschneiden,
kann von signifikanten Mittelwertsdifferenzen zwischen den Fallen ausgegangen werden.
Alle mittleren Einschatzungen liegen lber dem Skalenmittel von 3,5 und zeugen von uber-
durchschnittlich positiven Prognosevorstellungen. Das kérperbehinderte Kind (G) wird von
den befragten Sekundarstufenlehrkraften und -studierenden mit den héchsten Scores (MW =
4,65) bedacht — mit Ausnahme des Falles eines Kindes mit Lese-/Rechenschwache (A) sind hier
alle Mittelwertsdifferenzen zu den Ubrigen Fallen signifikant. Das Kind mit Lese-/Rechen-
schwache (A) folgt an zweiter Stelle (MW = 4,39) und unterscheidet sich nur von den beiden
letztgereihten Fallen (B und F) signifikant. Wenig Differenzen lassen sich zwischen den Fallen
H (Kind mit Down-Syndrom; MW = 4,06), E (mangelten Sprachkenntnissen; MW = 4,04), D
(sehbehindertes Kind; MW = 4,01) und C (Hochbegabung; MW = 3,98) ausmachen. Die ge-
ringste Inkludierbarkeit wird dem mehrfachbehinderten Kind (B; MW = 3,79) und dem Kind
mit aggressiven und hyperaktiven Verhalten (G, MW = 3,78) zugeschrieben.

Somit kann die eingangs genannte Hypothese durch die vorliegenden Evidenzen gestiitzt wer-
den: Das korperbehinderte Kind (Fall G) wird von den befragten Sekundarstufenlehrkraften
und -studierenden gegentiber allen anderen vorgelegten Fillen — mit Ausnahme des Falles
eines Kindes mit Lese-/Rechenschwache (A) — als signifikant inkludierbarer eingestuft.

2.5 Disparitaten: Padagog*innen vs. Nicht-Padagog*innen

Ein weiterer Aspekt der Studie widmet sich den Unterschieden zwischen Sekundarstufen-
lehrenden, -studierenden und Personen abseits padagogischer Berufe in Bezug auf Vorbehalte
gegeniber Inklusion, der Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bedirfnissen
sowie auf die prognostizierte Inkludierbarkeit von Kindern mit SPF im inklusiven Setting nach
der Art der Beeintrachtigung.

Zum Vergleich der genannten Personengruppen wurden deren Einschatzungen gruppenweise
in eine Rangreihe gebracht. Dem Kind mit einer Kérperbehinderung (G) wird von allen Pro-
band*innen-Gruppen die hochste Inkludierbarkeit zugesprochen, ebenso einheitlich wird
dem mehrfachbehinderten Kind (B) der letzte Rangplatz zugewiesen. Eine Lese-/Rechen-
schwache gilt unter allen Proband*innen als eine gut inkludierbare Heterogenitatsdimension
(Rangplatze 3, 2 und 2). In Bezug auf Fall D (Sehbehinderung) und Fall F (aggressives und
hyperaktives Verhalten) zeigen die Pddagog*innen dhnliche Einschatzungen.

Signifikante Differenzen konnten nur zwischen Personen mit keiner padagogischen Tatigkeit und
Studierende Sekundarstufe/ ohne Unterrichtstatigkeit in Bezug auf die Einstufung des mehr-
fachbehinderten Kindes (B) gefunden werden (p = 0,022). Hier liegt die Prognose von Personen
mit keiner padagogischen Tatigkeit mit MW = 3,36 niedriger, sogar unter dem Skalenmittel.
Blickt man auf die beiden erhobenen Aspekte inklusiver Einstellungen (1) Vorbehalte gegeni-
ber Inklusion und (2) Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Beddirfnissen, so las-
sen sich nur zwischen den tatsachlich Unterrichtenden und den Personen ohne padagogische
Tatigkeit signifikante Unterschiede fur die Grundgesamtheit behaupten. Die Nicht-Padago-
g*innen haben niedrigere Vorbehalte gegentiber Inklusion (MW = 2,62) als die unterrichten-
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den Padagog*innen (MW = 3,06), sie zeigen aber dennoch eine niedrigere Kontaktbereitschaft
zu Menschen mit besonderen Bedirfnissen (MW = 3,79 bzw. MW = 4,13).

%’_ Personen mit keiner Studierende Sekundarstufe/ ohne Personen mit Unterrichtstatigkeit/

%’ padagogischen Tatigkeit Unterrichtstatigkeit Sekundarstufe

o

1 G — Kdrperbehinderung 5.08 | G— Kérperbehinderung 4.63 | G— Kérperbehinderung 4.70

2 E — geringe Deutsch- 434 A — Lese-/Rechen- 451 A — Lese-/Rechen- 421
kenntnisse schwache schwache

3 A— L'(.ese-/Rechen- 4.28 E— ger.lnge Deutsch- 4.14 | H— Down-Syndrom 4.10
schwache kenntnisse

4 C — Hochbegabung 4.14 | D— Sehbehinderung 4.07 | D— Sehbehinderung 3.95

5 F— aggre:sswes und 4.04 | C—Hochbegabung 4.05 E— ger.mge Deutsch- 3.90
hyperaktives Verhalten kenntnisse

6 H — Down-Syndrom 3.94 | H—Down-Syndrom 4.03 | C— Hochbegabung 3.86

7 B S 3.81 F— aggretsswes und 388 F= aggre:sswes und 3.64

hyperaktives Verhalten hyperaktives Verhalten

3 B — Mehrfach- 3.36 B — Mehrfach- 388 B — Mehrfach- 366

behinderung behinderung behinderung

Tabelle 1: Rangreihen der prognostizierten Inkludierbarkeit der Falle (A-H) (arithmetische Mittel).

In der bereits genannten Studie von Beer (2021, S. 269) zeigten im Gegensatz dazu Primar-
und Sekundarstufenstudierende signifikant geringere Vorbehalte (MW = 2,69) gegenliber Per-
sonen ohne padagogischen Hintergrund (MW = 3,47). Daflir war die Kontaktbereitschaft der
Studierenden grofier.

Somit ist die eingangs aufgestellte Hypothese durch die vorliegenden Daten nur stark einge-
schrankt weiter zu behaupten: In Bezug auf die prognostizierte Inkludierbarkeit konnten nur in
Bezug auf die Einstufung des mehrfachbehinderten Kindes (B) und nur zwischen Personen mit
keiner padagogischen Tatigkeit und Studierende Sekundarstufe/ohne Unterrichtstatigkeit ge-
funden werden. In Bezug auf (1) Vorbehalte gegeniber Inklusion und (2) Kontaktbereitschaft zu
Menschen mit besonderen Bedirfnissen lassen sich nur zwischen den tatsachlich Un-
terrichtenden und den Personen ohne padagogische Tatigkeit signifikante Unterschiede finden.
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Abbildung 3: (1) Vorbehalte gegeniiber Inklusion und (2) Kontaktbereitschaft zu Menschen mit
besonderen Bedirfnissen nach Akteursgruppen (arithmetische Mittel, p)

2.6 Unterschiede nach dem Geschlecht

Da nur eine Person an der Befragung teilgenommen hat, welche sich nicht als ,, weiblich” oder
,mannlich“ zuordnete, wurden ausschlieRlich weibliche und mannliche Proband*innen vergli-
chen. Manner haben signifikant héhere Vorbehalte (MW = 3,00) als Frauen (MW =2,71; p =
0,008). Dies deckt sich auch mit den Ergebnissen einer Befragung von 1409 Personen mit und
ohne padagogischen Hintergrund von Beer (2021, S. 269 ff). Um allfallige grundlegende Effek-
te in Bezug auf die Anerkennung der Inkludierbarkeit aufzuzeigen, wurden weiters aus allen
Fallen (A—H) ein Index errechnet und zum Vergleich herangezogen. Hierbei zeigte sich lediglich
eine Tendenz (p = 0,079) in Hinblick auf Frauen — diese zeigen in der Stichprobe héhere Be-
reitschaft die vorgelegten Falle als inkludierbar einzustufen.

2.7 Korrelationsanalysen

AbschlieRend will der Frage nachgegangen werden, ob es Zusammenhange zwischen Vorbehalten
gegenuber Inklusion, der Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bedlirfnissen und den
gedullerten Sorgen im inklusiven Setting unter den genannten Akteursgruppen gibt.

Zur besseren Ubersichtlichkeit wurde auf die Darstellung der einzelnen Fille (A—H) verzichtet
und wieder auf den aggregierten Inkludier-Index — also der grundsatzlichen Bereitschaft, Kin-
der mit besonderen Bedirfnissen die Inkludierbarkeit zuzuerkennen — zuriickgegriffen.

ISSN 2313-1640 169



R&E

SOURCE

10. Jg. (2023), Nr. 3 — More of Research
Konferenzband zum Tag der Forschung

Inkludier-Index

(2)
Kontaktbereitschaft
zu Menschen mit bes.
Bedlirfnissen

(1) Vorbehalte
gegendliber Inklusion

(3) Sorgen im
inklusiven Setting

-,616™ ,220™" -,192""
Inkludier-Index .000 .000 .003
340 340 242
-,292™ ,345™
(1) \"/orbehalte. 000 000
gegendliber Inklusion
340 242
(2) -574"
Kontaktbereitschaft 000
zu Menschen mit bes. '
242

Bediirfnissen

(3) Sorgen im
inklusiven Setting

Tabelle 2: Korrelationstabelle (r, p, N)

In der Korrelationsanalyse zeigen sich die Vorbehalte als bedeutsame Determinante der
grundsatzlichen Tendenz, Kinder mit besonderen Bedirfnissen die Inkludierbarkeit zuzuer-
kennen. So korrelieren die (1) Vorbehalte gegeniiber Inklusion verkehrt proportional mit dem

Inkludier-Index (r = -,616; p < 0,001).

Inkludier-Index

o _@0

© 226800

@ @O0
[S]

oo o

o (]

(] (o]
o

oy O
O

3 4 5
Vorbehalte gegenlber Inklusion

Abbildung 4: Vorbehalte gegeniiber Inklusion und Inkludier-Index (Streudiagramm, Regressions-

gerade)

Damit kldaren die Vorbehalte gegeniber Inklusion 37,95 % der Varianz des Inkludier-Index auf.
Die Vorbehalte operationalisieren sich also in konkreten padagogischen Situationen.
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Die (2) Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bediirfnissen ist bei Padagog*innen
(N = 242) ein bedeutsamer Pradiktor fiir deren (3) Sorgen im inklusiven Setting (r =-,574; p =
< 0,001). Der Zusammenhang ist verkehrt proportional.

S

Sorgen im inklusiven Setting
w

1 2 3 4 5

Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bediirfnissen

Abbildung 5: Kontaktbereitschaft zu Menschen mit besonderen Bediirfnissen und Sorgen im inklusiven
Setting (Streudiagramm, Regressionsgerade).

Hohe Kontaktbereitschaft geht mit geringen Sorgen im inklusiven Setting einher. Die Kontakt-
bereitschaft zu Menschen mit besonderen Bediirfnissen erklart 33,06 % der (3) Sorgen im in-
klusiven Setting.

Der Inkludier-Index korreliert schwach positiv mit der Kontaktbereitschaft (r =,220; p <0,001)
und schwach negativ mit den Sorgen (r =-,192; p =0,003). Vorbehalte und Kontaktbereitschaft
stehen in einem mittleren indirekt proportionalen Zusammenhang (r = -,292; p <,001).

3 Ausblick und Diskussion

Inklusion beginnt im Kopf. Flir eine vollkommene Inklusion im Sinne eines nicht ausgren-
zenden Transnormalismus sind proinklusive Attitudes von allen Akteur*innen im Bildungskon-
text von grundlegender Bedeutung. Nicht nur Lehrer*innen sondern auch Studierende und
Personen in nicht pddagogischen Berufen tragen zum Gelingen einer inklusiven Schule und
einer damit verbundenen inklusiven Gesellschaft bei.

Der in der Studie erhobene Inkludier-Index zeigt eindeutig, dass nicht jedem Kind mit beson-
deren Bediirfnissen auch die gleiche Inkludierbarkeit zugeschrieben wird. Die vorliegenden
Ergebnisse decken sich mit den bereits eingangs erwdhnten Studien: Das korperbehinderte
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Kind wird sowohl von den befragten Sekundarstufenlehrkraften und -studierenden als auch
den Personen in nicht padagogischen Berufen als am einfachsten inkludierbar eingestuft. Die
geringsten Chancen auf Inklusion sehen alle Befragten bei einem Kind mit Mehrfachbehinde-
rung. Hier lasst sich nun erganzen, dass die eingeschatzte Inkludierbarkeit von Kindern mit SPF
zwischen Lehramtsstudierenden, Personen mit Unterrichtserfahrung und Personen in nicht-
padagogischen Berufen divergieren. Beispielsweise haben Personen im padagogischen Kon-
text bei einem Kind, welches hyperaktives und aggressives Verhalten an den Tag legt, groRere
Vorbehalte als Personen abseits von padagogischen Berufen, stufen aber wiederum ein Kind
mit Sehbehinderung positiver ein.

Interessant ist, dass der Aspekt der Hochbegabung bei Lernenden nur eingeschrankt im inklu-
siven Setting als beschulbar angesehen wird. Die Ursache hierfiir kbnnte bei einem engen In-
klusionsverstandnis liegen (vgl. Lindmeier & Litje-Klose, 2015, S. 7), in welchem der Inklusi-
onsbegriff sehr stark mit Sonder- und Heilpadagogik konnotiert ist. Inklusive Schule mochte
aber allen Kindern, egal ob sie der gangigen gesellschaftlichen Norm entsprechen oder nicht,
die gleichen Lernchancen bieten. Es bedarf also auch noch einer verstarkten Vermittlung eines
breit gefassten Inklusionsverstandnisses, welches die Individualitat eines jeden Kindes in den
Vordergrund riickt und die Kinder nicht wieder nur auf ihre besonderen Bediirfnisse reduziert.
In Bezug auf die Konzepte Vorbehalte gegenilber Inklusion, Kontaktbereitschaft zu Menschen
mit besonderen Bediirfnissen und Sorgen im inklusiven Setting kann abschliefend noch her-
vorgehoben werden, dass Nicht-Pddagog*innen eine niedrigere Kontaktbereitschaft zu Men-
schen mit besonderen Bediirfnissen aufweisen, aber auch weniger Vorbehalte gegeniiber In-
klusion als die anderen befragten Gruppen haben. Eine gewisse Distanz zu den Problemen und
Sorgen, welche in inklusiven Settings auftreten kdnnen, scheint sich also positiv auf die Vor-
behalte diesen gegeniliber auszuwirken. Dies ist aber kein fruchtbarer Losungsansatz, denn
gerade die Kontaktbereitschaft zeichnet sich als wichtige Determinante im erfiillenden Um-
gang mit Inklusion aus. So geht hohe Kontaktbereitschaft beispielsweise mit geringen Sorgen
im inklusiven Setting einher.

Damit verleiht auch die vorliegende Studie der Kontaktbereitschaft zu Menschen mit beson-
deren Bediirfnissen (vgl. Beer, 2021; S. 308f) eine ,Scharnierstellung’ auf dem Weg zu proin-
klusiveren Haltungen. Ein reger Austausch auf allen Ebenen, welcher Sorgen und Vorbehalte
thematisiert und bearbeitet, konnte im besten Fall zu intensiveren Beriihrungspunkten zwi-
schen heterogenen Gruppen flihren. Ansatzpunkte fiir eine positive Veranderung kénnte man
also beispielsweise in der Aus- und Fortbildung von Lehrer*innen an Pddagogischen Hoch-
schulen und Universitdten schaffen. Zielgruppenspezifische Veranstaltungsformate, welche
Berlihrungspunkte zu Kindern mit individuellen Bedirfnissen schaffen, konnten Vorbehalte
reduzieren und proinklusive Attitudes stiitzen und damit die gegenwartigen Schulen ein Stiick
naher an eine zukunftige inklusive Schule bringen.
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! Im vorliegende Forschungsprojekt wurde in Ableitung des Begriffs ,Integrierbarkeit’ vor dem Hintergrund des
Paradigmas der Integration der Begriff ,Inkludierbarkeit’ in seiner para-do-xen Bedeutung im Paradigma der
Inklusion bewusst verwendet (vgl. Wocken, 2010, S. 1 ff). Das Recht auf Inklusion versteht sich als ein unteilba-
res Menschenrecht, welches von nie-man-den und auch von keiner Kommission bewertet oder zuerkannt wer-
den kann. Da aber die Einstellungen und Haltungen von Lehrkraften als Gelingensbedingungen von Inklusion
gel-ten, waren die prognostizierten Einschatzungen von Lehrpersonen unterschiedlicher Kin-der mit sonderpa-
dagogischen Forderbedarfen in verschiedenen Heterogenitdtsdimensionen von zentralem Interesse.
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