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Zusammenfassung

Als eine entscheidende Variable im Inklusionsprozess wird immer wieder die Einstellung zur
Inklusion angesehen. Insbesondere bei Lehrern/-innen bedingen Einstellungen die Motivatio-
nen und dadurch auch die direkte Umsetzung unterrichtlicher Praxis. Stoiber et al. (1998)
entwickelten zur Messung von Einstellungen tber Inklusion den MTAI (My Thinking About
Inclusion)-Fragebogen. Im Rahmen unserer wissenschaftlichen Begleitung eines Pilotprojek-
tes zu Inklusion an 11 saarlandischen Schulen haben wir eine deutsche Ubersetzung des
MTAI erstellt. Die Skalenreliabilitat der deutschen Fassung ist leicht besser als im Original
und anderen vergleichbaren Studien, die Korrelationen der Skalen untereinander ist erwar-
tungsgemal im mittleren Bereich, die Skalen-Total-Korrelation sehr hoch. Der MTAI-D in
der vorliegenden Form weist insgesamt gute testtheoretische Kennwerte auf und ist auch in-
haltlich und faktoriell valide. Er stellt damit ein gutes Instrument zur Erfassung von Einstel-
lungen zum Thema Inklusion (in Schulen) flr den deutschsprachigen Raum dar.
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Vom 7.-10. Juni 1994 fand in Salamanca die UNESCO- .
Konferenz Padagogik fur besondere Bedurfnisse: Zugang und /
Qualitat statt. In der Abschlusserklarung (UNESCO, 1994)  Exklusion (

Y

/'

wurden zwei Kklare Stellungsnahmen und Empfehlungen zu
Verdnderungen im Bildungsprozess fir Kinder, Jugendliche
und Erwachsene mit besonderen Forderbedirfnissen gegeben: -

1. (...) Wir anerkennen die Notwendigkeit und Dringlich- / \
Separatlon . ° o

‘. ® e lr'J'

keit, Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit besonde-

ren Forderbedurfnissen innerhalb des Regelschulwe-

sens zu unterrichten. AuRerdem befirworten wir hier- [ e o) \_ . Q’
mit den Aktionsrahmen zur P&dagogik fiir besondere N —
Bedurfnisse. Mdgen Regierungen und Organisationen ﬂ"? . .
von der Gesinnung seiner Bestimmungen und Empfeh- AN EITR
lungen geleitet sein. Integration [ " “s e\ |
2. Wir glauben und erklaren, \-"" 502t )
° dass jedes Kind ein grundsatzliches Recht auf Bil- \‘\:-_/{/
dung hat und dass ihm die Mdglichkeit gegeben —
werden muss, ein akzeptables Lernniveau zu errei- /" e,
chen und zu erhalten, Inklusion I.-“' eaateess
° dass jedes Kind einmalige Eigenschaften, Interes- | &% R
sen, Fahigkeiten und Lernbedirfnisse hat, \"." Q’

° dass Schulsysteme entworfen und Lernprogramme —
eingerichtet werden sollten, die dieser Vielfalt an Eigenschaften und Bedurfnissen
Rechnung tragen,

° dass jene mit besonderen Bedurfnissen Zugang zu regularen Schulen haben mis-
sen, die sie mit einer Kind zentrierten Padagogik, die ihren Bedirfnissen gerecht
werden kann, aufnehmen sollten,

° dass Regelschulen mit dieser integrativen Orientierung das beste Mittel sind, um
diskriminierende Haltungen zu bekédmpfen, um Gemeinschaften zu schaffen, die
alle willkommen hei3en, um eine integrierende Gesellschaft aufzubauen und um
Bildung flr Alle zu erreichen; darlber hinaus gewahrleisten integrative Schulen
eine effektive Bildung flr den Groliteil aller Kinder und erhohen die Effizienz so-
wie schlielich das Kosten-Nutzen-Verhaltnis des gesamten Schulsystems.

Bereits in dieser Erklarung wird im englischen Original von inclusive education (S. IX) ge-
sprochen, wobei die deutsche Fassung dafir allerdings noch den Begriff integrativ (S. 2) be-
nutzt. In diesem Dokument wird auch die Forderung nach ,,hochstem Augenmerk auf die
Verbesserung der Schulsysteme* gestellt ,,to include all children regardless of individual dif-
ferences or difficulties®. Die durch die Ijbersetzung (,,Integration* statt ,,Inklusion*) hervor-
gerufene Verwirrung der Begriffe fuhrte dazu, dass das Thema Integration in Deutschland
(neben anderen europaischen Staaten) zwar in den Fokus der padagogischen Forschung geriet
(vgl. bsplw. Sander, 2002a), aber mit ganz anderen Schwerpunktsetzungen.

Die nebenstehende Abbildung (http://de.wikipedia.org/wiki/Inklusion_%28P%C3%A4dagogik-
%29%#cite_note-24 ) verdeutlicht anschaulich den Unterschied zwischen den verschiedenen
Ansitzen. Sander (ebd.) spricht davon, dass Inklusion ,,optimierte Integration* darstelle. Wei-
ter heilt es dort: ,,Wenn Inklusion als optimierte Integration den Unterricht und das Zusam-
menleben in der ganzen Klasse verandert, ruckt sie neben den behinderten Kindern unver-
meidlich auch andere Kinder mit besonderen p&dagogischen Bedurfnissen in den Aufmerk-
samkeitsfokus der Lehrpersonen. Richtig verstandene Inklusion kann sich nicht auf die Ein-
beziehung der behinderten Kinder beschrinken, sondern fiihrt konsequent zur Erweiterung.*
Er bezieht sich damit wiederum auf die Salamanca-Erklarung, in der der Fokus nicht nur auf
behinderte Kinder, sondern auch auf ,,alle Kinder, unabhidngig von ihren physischen, intellek-



tuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten (...). Das soll behinderte
und begabte Kinder einschlieBen, Kinder von entlegenen oder nomadischen Volkern, von
sprachlichen, kulturellen oder ethnischen Minoritaten sowie Kinder von anders benachteilig-
ten Randgruppen oder -gebieten” (S. 14).

Aber erst 2006 beschlossen die UN-Staaten in ihrer Konvention tber die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen, ein ,,inclusive education system™ zu errichten. Allerdings wurden
auch hier wieder in der deutschen Ubersetzung die gleichen Fehler gemacht wie vorher (,,In-
tegration® statt ,,Inklusion®).

Hinweise flr eine praktische Umsetzung wurden bereits im Jahr 2000 (vertffentlicht 2002)
durch den Index for Inclusion von Booth & Ainscow, der im deutschsprachigen Raum als
,Index flir Inklusion® durch Boban & Hinz (2003) bekannt gemacht wurde. Die Grundidee
der Inklusion wird seit langem kontrovers diskutiert (vgl. dazu z.B. Hans & Ginnold, 2000;
Hinz, 2000 oder Sander 2002a,b, 2003).

Als eine entscheidende Variable in diesem Prozess werden immer wieder die Einstellungen zu
Inklusion angesehen. Insbesondere bei Lehrern/-innen bedingen Einstellungen die Motivatio-
nen und dadurch auch die direkte Umsetzung unterrichtlicher Praxis (vgl. Peck, 1993; York et
al., 1992; Male, 2011; MacFarlane et al., 2013). Dabei beruhen Einstellungen auf eigenen
Wertvorstellungen, ideologischen Annahmen und Handlungsvorsatzen (Stoiber & Houghton,
1993, 1994) und beeinflussen maligeblich Entscheidungen, die Inklusion betreffen (Peck et
al., 1993; Avramidis et al., 2002). So stehen Regelschullehrer/-innen Inklusion prinzipiell
positiv gegeniber, haben aber groRe Bedenken, was die Praxis betrifft (Avramidis & Nor-
wich, 2000). Ebenso unterschatzen Regelschullehrer/-innen die potentiellen Fahigkeiten von
Kindern mit besonderen Lernbedirfnissen, wie z.B. DeBoer et al. (2010) zeigen konnten. In-
sofern kann erfolgreiche inklusive Arbeit nur dann gelingen, wenn bei den am Inklusionspro-
zess beteiligten Gruppierungen (Lehrer/-innen, Eltern und Schiler/-innen) ein Umdenken im
Sinne von Einstellungsverédnderungen stattfinden wird.

My Thinking About Inclusion (MTAI)

Stoiber et al. (1998) entwickelten zur Messung von Einstellungen tber Inklusion den MTAI
(My Thinking About Inclusion)-Fragebogen. Dieser liegt im englischen Original in einer
Kurz- (12 Items) und einer erweiterten Langfassung (28 Items) vor. Den Aussagen kann auf
einer 5-stufigen Skala von (1) starke Zustimmung bis zu (5) starke Ablehnung zugestimmt
werden. Der Fragebogen misst 3 Faktoren, deren theoretische Herleitung auf einer Analyse
von AuBerungen von Lehrern/-innen, Eltern und Erziehern/-innen beruht, die wie folgt be-
schrieben werden (Stoiber, Gettinger & Goetz, 1998):

e Core perspectives beschreiben die Grundeinstellung zum Konzept der Inklusion. Sie
befassen sich mit Fragen, was ethisch richtig sei oder was der beste Umgang mit Schi-
lern mit besonderem Unterstitzungsbedarf (SBU) sei. Diese Skala wird reprasentiert
durch Aussagen wie ,,Schiiler mit besonderem Unterstiitzungsbedarf haben das Recht,
im selben Klassenzimmer wie alle anderen unterrichtet zu werden* oder ,,Inklusion ist
fiir die meisten Schiiler mit Behinderung eine wiinschenswerte Praxis.*

e Expected outcomes beeinflussen direkt das praktische Handeln und dadurch auch das
Ergebnis selbst. Schiler/-innen von Lehrern/-innen, die ihrer Téatigkeit oder den Schi-
lern/-innen positiv gegentiber stehen, erzielen vergleichsweise bessere Ergebnisse als
andere (vgl. Moeller & Ishii-Jordan, 1996; Schommer, 1994). Allerdings ist dieser Ef-
fekt im Zusammenhang mit Inklusion noch nicht ausreichend empirisch abgesichert.
Outcomes werden reprasentiert durch Items wie z.B. ,Inklusion fordert Eigen- und
Selbststindigkeit bei Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf™ oder ,,Kinder



mit besonderem Unterstiitzungsbedarf entwickeln in inklusiven Schulen ein besseres
Selbstkonzept als in speziellen Férderschulen®.

e Classroom practices beschreibt den praktischen Umgang in Schule und im Unterricht
mit SBU. Hier werden Vorstellungen zu Einflissen auf die Unterrichtsgestaltung oder
das Klassenklima thematisiert und welchen Einfluss die Anwesenheit von SBU auf die
Klasse haben konnte. Insgesamt also alles, was den Unterrichtsalltag bestimmen und
beeinflussen kann. Dies wird erfasst in Items wie z.B. ,,Schiiler mit besonderem Un-
terstutzungsbedarf beanspruchen deutlich mehr Aufmerksamkeit seitens des Lehrers®
oder ,Eltern von Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf stellen fiir Lehrer
keine groBere Herausforderung dar als andere®.

Die englische Fassung weist fir die Reliabilitat gute Testkennwerte auf (s. Tabelle 3), fir die
Validitat wurde allerdings nur eine sog. face validity beschrieben. Angaben zu Ergebnissen
einer Faktorenanalyse werden nur teilweise gemacht: So wurde nicht der gesamte Fragebo-
gen, sondern nur die Items der einzelnen Skalen faktorisiert und die Varianzaufklarung des
einzelnen Faktors beschrieben. In Tabelle 2 sind diese Werte und die vergleichbaren Ergeb-
nisse des MTAI-D dargestellt.

Der MTAI-D

Im Rahmen unserer wissenschaftlichen Begleitung eines Pilotprojektes zu Inklusion an 11
saarlandischen Schulen haben wir eine deutsche Ubersetzung des MTAI erstellt (MTAI-D, s.
Anhang). Diese wurde zunéchst von Experten/-innen aus Integrationsschulen auf die Korrekt-
heit der sprachlichen Formulierungen Gberprift (und korrigiert) und inhaltlich an das deutsche
Schulsystem angepasst (die Formulierungen ,,special, seperate classroom® bzw. ,.self contai-
ned classroom® wurde mit ,,Férderschule® tibersetzt). Die Antwortskalierung des MTAI wur-
de in der deutschen Fassung umgekehrt zu (1) ,,lehne voll und ganz ab* bis zu (5) ,,stimme
voll und ganz zu*.

Stichprobe

Die erste Fassung des MTAI-D (Version 1.0 mit allen Original-ltems) wurde von insgesamt
179 Lehrern (28,2%) und Lehrerinnen (71,8%) aus 7 Grundschulen (n=70), 2 erweiterten Re-
alschulen (n=44) und 1 Gesamtschule (n=65) bearbeitet. Die Befragten waren im Schnitt
43,6 Jahre alt (range 25-64 Jahre) und hatten zwischen 1 und mehr als 15 Jahren Berufserfah-
rung. Die Teilnahme war freiwillig und beschrénkte sich auf die am Pilotprojekt teilnehmen-
den Schulen.
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Abbildung 1: Verteilung der Dienstjahre der Teilnehmer (Angaben in %)
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Abbildung 2: Schulformen der Befragten: Grundschulen (GS), ganztags-Grundschulen
(GTGS), Erweiterte Realschulen (ERS), Gesamtschulen (GeS)

Testkennwerte

In einem ersten Schritt versuchten wir, die Faktorenstruktur des MTAI zu replizieren, was
allerdings nicht in eindeutiger Weise gelang. Vor einem &hnlichen Problem stand auch Li
(2007), aus deren Daten sich nur eine 2-Faktoren-L6sung (positive vs. negative Einstellungen
zu Inklusion) extrahieren lieR und damit 54,3% der Varianz aufklaren lieR, allerdings auf Kos-
ten einer starken Item-Reduktion von 28 auf 10 Items. Unsere Daten lielen ebenfalls eine
solche Losung zu, die allerdings u.E. inhaltlich und theoretisch einen zu groRRen Informations-
verlust darstellt, so dass wir diesen Ansatz verworfen haben. Letztlich fanden wir eine klare
3-Faktoren-Losung, bei der einzelne Items allerdings nicht mehr der urspriinglichen Skala
zugehorig, inhaltlich aber trotzdem sinnvoll zu interpretieren waren.

Die Eignung unseres Datensatzes bestatigte der Bartlett-Test (KMO= ,865; %°=1011,28
df=171, p<.00). Nach Streichung von ladungsschwachen Items, die auch keine ausreichende
Trennschérfe auswiesen, ergaben sich folgende Faktorladungen:

Expected outcomes 1 2 3
05 Inklusion kann fiir Eltern von Kindern mit besonderem Unterstut- 210
zungsbedarf hilfreich sein. ’
14 Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen
entwickeln ihre schulischen Fahigkeiten moglicherweise schneller in | -,646
einem speziellen Forderunterricht als in einer inklusiven Schule.
19 Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf zeigen mdglicher-
weise ein besseres Leistungsverhalten in inklusiven Lernumgebun- ,808
gen.
20 Kinder mit besonderem Unterstutzungsbedarf entwickeln in in-
klusiven Schulen ein besseres Selbstkonzept als in speziellen Forder- | ,824
klassen.
21 Die Herausforderungen eines reguléren Unterrichts versprechen

auch fir Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf einen Lern- 777
zuwachs.
22 Die Unterrichtung in einer speziellen (Forder-)Klasse hat Keinen
negativen Effekt auf die soziale und emotionale Entwicklung von -,660
Schulern.
Core perspectives 1 2 3

01 Schuler mit besonderem Unterstltzungsbedarf haben das Recht,

) ) ) . - 525
im selben Klassenzimmer wie alle anderen unterrichtet zu werden. ’




02 Inklusion ist fiir die meisten Schuler ohne Behinderung keine
wiinschenswerte Praxis.

,681

03 In einer Klasse aus Schiilern mit und ohne besonderen Unterstiit-
zungsbedarf ist es schwer, Disziplin zu halten.

,566

07 Den meisten Forderschulkraften fehlt ein spezielles Wissen, um
Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf effektiv zu unterrich-
ten.

,740

10 Die beste Art, damit zu beginnen, Kinder inklusiv zu unterrichten,
ist, es einfach zu tun.

- 576

15 Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf werden von ande-
ren Kindern in inklusiven Schulen ausgegrenzt.

,617

16 Die Anwesenheit von Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbe-
darf fordert die Akzeptanz von individuellen Unterschieden bei ande-
ren Schilern.

-,656

Classroom practice

09 Man braucht mehr Informationen tber die Effekte inklusiven Un-
terrichts, bevor man diese Form generell in Schulen einfihrt.

-,546

23 Schiiler ohne Unterstiitzungsbedarf zeigen in inklusiven Lernum-
gebungen wahrscheinlich ein besseres Leistungsverhalten als in an-
deren Klassen.

,517

25 Schiler mit besonderem Unterstiitzungsbedarf beanspruchen
deutlich mehr Aufmerksamkeit des Lehrers.

-,565

26 Eltern von Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf ben6ti-
gen mehr Unterstltzung durch die Lehrer als andere Eltern.

-,833

27 Eltern von Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf stellen
fur Lehrer keine grof3ere Herausforderung dar als andere.

,735

28 Ein guter Ansatz inklusiven Unterrichts ist es, wenn speziell aus-
gebildete Lehrer flir die Unterrichtung von Kindern mit speziellen
Lernbedurfnissen verantwortlich sind.

-,629

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Promax (Kappa=2) mit Kaiser-Normalisierung.

Tabelle 1: Faktorenstruktur des MTAI-D

Die folgende Tabelle zeigt analog zu Stoiber et al. (1998, S. 116) die Varianzaufklarung der
einzelnen Faktoren im Vergleich der englischen und der deutschen Fassung:

Varianzaufklarung | Core perspectives Expected outcomes Classroom practice

MTAI 47,7% 52,2%
MTAI-D 60,2% 42,1%

69,2%
47,2%

Tabelle 2: Varianzaufklarung der einzelnen Faktoren




Die Skalenreliabilitat der deutschen Fassung ist leicht besser als im Original und anderen
vergleichbaren Studien (s. Tabelle 3).

Stoiberetal. MTAI-D Li Kunstman Kalyva Hooper

(1998) (2012)  (2007) (2003)  (2007) (2011)
Wisconsin Deutschland China  Ohio Serbien Virginia

N 128 179 941 216 72 54
expected out- 69 a5 10t 74 76 82
comes !
classroom practice 69 77 63 99 13 22
core perspectives M7 76 71 70 78 78
Total score 86 89 69 KA. K.A. 86

Tabelle 3: Skalenreliabilitat

Die Korrelationen der Skalen untereinander ist erwartungsgemal im mittleren Bereich, die
Skalen-Total-Korrelation sehr hoch (alle p<.01).

Skalenkorrelationen | classroom practice | core perspectives | total score
expected outcomes ,56 (,55) ,62 (,75) ,86
classroom practice ,54 (,50) ,82
core perspective ,86

Tabelle 4: Interskalenkorrelation (in Klammern die Werte des MTAI) (n=162-167)

Fur die verbleibenden 19 Items ergeben sich folgende Item-Kennwerte (Mittelwerte nach
Umcodieren):

Expected outcomes MW ULesulos
scharfe
05 Inklusion kann fiir Eltern von Kindern mit besonderem Unterstit-
zungsbedarf hilfreich sein.
14 Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen
entwickeln ihre schulischen Fahigkeiten moglicherweise schnellerin -~ 2,89 1,10 ,70
einem speziellen Férderunterricht als in einer inklusiven Schule.
19 Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf zeigen mdglicher-
weise ein besseres Leistungsverhalten in inklusiven Lernumgebungen.
20 Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf entwickeln in inklu-
siven Schulen ein besseres Selbstkonzept als in speziellen Forderschu- 3,62 0,97  ,84
len.
21 Die Herausforderungen eines reguléren Unterrichts versprechen
auch fur Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf einen Lernzu-

4,22 0,75 ,69

3,80 0,83 ,79

3,78 0,86 77

! Die Skala wurde in dieser Studie auf 2 Items reduziert




wachs.

22 Die Unterrichtung in einer speziellen Forderschule hat KEINEN

negativen Effekt auf die soziale und emotionale Entwicklung von Schi- 3,08 1,06  ,63
lern.

. Trenn-
Core perspectives MW s scharfe
01 Schiiler mit besonderem Unterstitzungsbedarf haben das Recht, im
4 _ . 431 0,73 53
selben Klassenzimmer wie alle anderen unterrichtet zu werden.
02 Inklusion ist fiir die meisten Schiiller ohne Behinderung KEINE 404 108 70

wunschenswerte Praxis.

03 In einer Klasse aus Schilern mit und ohne besonderen Unterst(it-
zungsbedarf ist es schwer, Disziplin zu halten.

07 Den meisten Forderschulkraften fehlt ein spezielles Wissen, um

341 1,17 64

Kinder mit besonderem Unterstltzungsbedarf effektiv zu unterrichten. SE0 URE] e
_10 Die peste Art, damit zu beginnen, Kinder inklusiv zu unterrichten, 329 1.25 57
ist, es einfach zu tun.

15 Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf werden von anderen 302 088 .62

Kindern in inklusiven Schulen ausgegrenzt.

16 Die Anwesenheit von Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbe-
darf fordert die Akzeptanz von individuellen Unterschieden bei ande- 4,32 0,74  ,62
ren Schilern.

] Trenn-
Classroom practice MW s harfe
09 Man braucht mehr Informationen tber die Effekte inklusiven Un- 231 122 .54

terrichts, bevor man diese Form generell in Schulen einfihrt.

23 Schiiler ohne Unterstutzungsbedarf zeigen in inklusiven Lernum-
gebungen wahrscheinlich ein besseres Leistungsverhalten als inande- 2,84 1,11 70
ren Klassen.

25 Schiler mit besonderem Unterstltzungsbedarf beanspruchen deut-

lich mehr Aufmerksamkeit des Lehrers. Al Rl gike
26 Eltern von Kindern mit besonderem Unterstlitzungsbedarf ben6ti- 999 105 71
gen mehr Unterstltzung durch die Lehrer als andere Eltern. ' : :

27 Eltern von Kindern mit besonderem Unterstlitzungsbedarf stellen 261 1.19 63

fur Lehrer keine grofRere Herausforderung dar als andere.

28 Ein guter Ansatz inklusiven Unterrichts ist es, wenn speziell ausge-
bildete Lehrer fur die Unterrichtung von Kindern mit speziellen Lern- 2,05 1,15  ,69
bedurfnissen verantwortlich sind.

Tabelle 5: Itemkennwerte (kursiv gesetzte Items werden zur Skalenbildung umcodiert)

Der MTAI-D in der vorliegenden Form weist insgesamt gute testtheoretische Kennwerte auf
und ist auch inhaltlich und faktoriell valide. Er stellt damit ein gutes Instrument zur Erfassung
von Einstellungen zum Thema Inklusion (in Schulen) fir den deutschsprachigen Raum dar.
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Anhang: MTAI-D

MEINE VORSTELLUNGEN UBER
INKLUSION
MTAI-D V3.0
BASED ON THE MTAI BY STOIBER, GETTINGER & GOETZ

© 2012 Dr. Christoph Paulus, Universitat des Saarlandes

Die inklusive Schule ist vom Grundsatz her eine Schule, die allen Kindern und Jugendlichen,
ungeachtet ihrer individuellen Voraussetzungen oder ihrer aktuellen Lebenslagen, gleiche
Bildungschancen er6ffnen soll. Die Idee der Inklusion besteht darin, dass kein Kind oder
Schiiler mehr als ,,andersartig® angesehen werden soll. Dieser Ansatz ist natiirlich nicht un-
umstritten, es gibt fir alle Auffassungen dazu gute Argumente daflr oder dagegen. Entschei-
dend fiir eine Entwicklung in Richtung eines inklusiven Bildungssystems sind nicht zuletzt
die darin arbeitenden Padagoginnen und Padagogen und deren persénliche Meinung und Ein-
stellung zur Frage der Inklusion.

Im folgenden Fragebogen wurden wir gerne Ihre personliche Einstellung und Meinung
zum Thema inklusive Schule erfragen.

Sie haben bei den folgenden Aussagen die Mdéglichkeit, diese durch Ankreuzen kenntlich zu
machen. Dabei gibt es naturlich keine richtigen oder falschen Antworten, wir méchten lhre
ganz personliche Sichtweise erfahren. Diese kann sich naturlich im Laufe der Zeit auch in die
eine oder andere Richtung verandern; um das erfassen zu kénnen, werden wir diese Befra-
gung in grélReren Abstanden wiederholen.

Um dabei Ihre Antworten korrekt zuordnen zu kénnen, bitten wir Sie, den folgenden Identifi-
kationscode zu erstellen. Dieser gewdhrleistet die Anonymitét der Person, erméglicht aber
trotzdem bei wiederholter Befragung die Zuordnung von Antworten:

Summe aus lhrem

4. Buchstabe 2. Buchstabe des Geburtstag und -
3. Buchstabe des Vor- )
namens Ihres Vaters Ihres Geburtstor- Madchennamens monat
tes Ihrer Mutter (z.B. 15.7. = 15+7 =
22)

Wir danken Thnen fiir Ihre Mitarbeit!




Bitte geben Sie an, inwieweit Sie den folgenden Aussagen zustimmen kénnen:
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Nr
oo im :
Gro- im
nur voll
Dieser Aussage stimme ich ... 9ar | raum | teil- Keln und C_)r
nicht | 0 | weise | Y9 ganz |
Zu Gan- gi
zu zu
zen zu na
|2
1 2 3 4 5
Schiler mit besonderem Unterstiitzungsbedarf
haben das Recht, im selben Klassenzimmer o) o) QO QO Q 1c
wie alle anderen unterrichtet zu werden.
Inklusion ist fur die meisten Schiiler ohne Be-
hinderung keine wiinschenswerte Praxis. O O O O O 2¢
In einer Klasse aus Schilern mit und ohne be-
sonderen Unterstltzungsbedarf ist es schwer, o) o) o) o) QO 3c
Disziplin zu halten.
Inklusion kann fir Eltern von Kindern mit be-
sonderem Unterstutzungsbedarf hilfreich sein. Q Q Q Q Q 50
Den meisten Forderschullehrkréften fehlt ein
spezielles Wissen, um Kindern mit besonde-
rem Unterstutzungsbedarf effektiv zu unter- Q Q Q Q Q c
richten.
Man braucht mehr Informationen Gber die Ef-
fekte inklusiven Unterrichts, bevor man diese o) o) o) o) @) 9p
Form generell in Schulen einfihrt.
Die beste Art, damit zu beginnen, Kinder in- 10
Klusiv zu unterrichten, ist, es einfach zu tun. O o O o Q c
Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf
im Bereich Lernen entwickeln ihre schulischen
Fahigkeiten moglicherweise schneller in einem Q Q QO QO QO 14
speziellen Forderunterricht als in einer inklusi- 0
ven Schule.
Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf
werden von anderen Kindern in inklusiven Q Q QO QO QO 15
Schulen ausgegrenzt. c
Die Anwesenheit von Kindern mit besonderem
Unterstitzungsbedarf fordert die Akzeptanz 16
von individuellen Unterschieden bei anderen O O > O > c
Schilern.
Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf
zeigen moglicherweise ein besseres Leistungs- o) o) o) o) o) 19
verhalten in inklusiven Lernumgebungen. 0
Kinder mit besonderem Unterstutzungsbedarf 20
entwickeln in inklusiven Schulen ein besseres Q o o o Q 0

2.¢: core perspectives 0: expected outcomes p: classroom practice
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Selbstkonzept als in speziellen Forderschulen.

Die Herausforderungen eines reguléren Unter-
richts versprechen auch fur Kinder mit beson-
derem Unterstitzungsbedarf einen Lernzu-
wachs.

21

Die Unterrichtung in einer speziellen Forder-
schule hat KEINEN negativen Effekt auf die
soziale und emotionale Entwicklung von Schi-
lern.

22

Schuler ohne Unterstiitzungsbedarf zeigen in
inklusiven Lernumgebungen wahrscheinlich
eine bessere Leistungsbereitschaft als in ande-
ren Klassen.

23

Schuler mit besonderem Unterstutzungsbedarf
beanspruchen deutlich mehr Aufmerksamkeit
seitens des Lehrers.

25

Eltern von Kindern mit besonderem Unterstit-
zungsbedarf bendtigen mehr Unterstlitzung
durch die Lehrer als andere Eltern.

26

Eltern von Kindern mit besonderem Unter-
stutzungsbedarf stellen fur Lehrer keine gréRe-
re Herausforderung dar als andere.

27

Ein guter Ansatz inklusiven Unterrichts ist es,
wenn speziell ausgebildete Lehrer fir die Un-
terrichtung von Kindern mit speziellen Lern-
bedurfnissen verantwortlich sind.

28




