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In promoting friendship and loyalty, and in safeguarding the commitment to freedom and
peace, basic education can play a vital part. This requires, on the one hand, that the facilities
of education be available to all, and on the other, that children be exposed to ideas from
many different backgrounds and perspectives and be encouraged to think for themselves
and to reason. Basic education is not just an arrangement for training to develop skills
(important as that is); it is also a recognition of the nature of the world, with its diversity and
richness, and an appreciation of the importance of freedom and reasoning as well as
friendship. The need for that understanding — that vision — has never been stronger.
Amartya Sen (2004)
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Einleitung

Die Forderung, Menschen mit intellektueller Beeintrdchtigung in die Gesellschaft zu
inkludieren, hat durch die Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung der
Vereinten Nationen ([United Nations, UN] 2006) weltweit Legitimation erfahren. Die
Unterzeichnerstaaten verpflichten sich dazu, die Rechte von Menschen mit Beeintrachtigung
zu wahren und ihre gleichberechtigte Teilnahme am gesellschaftlichen Leben im Sinne einer
Inklusion zu sichern (UN, 2006). Mit der Formulierung und Verabschiedung der UN-
Konvention wurde ein erster wichtiger Schritt getan. Gleichzeitig entstand fir die
Unterzeichnerstaaten die Herausforderung, die Inhalte des vdlkerrechtlichen Vertrags
sinnvoll umzusetzen. Dass es sich hierbei um einen langsam fortschreitenden Prozess
handelt, 13sst sich in Osterreich unter anderem im Bildungsbereich feststellen.

In Artikel 24 der UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung wird
nicht nur das Recht von Menschen mit Beeintrachtigung auf Bildung anerkannt, sondern
nach dem Prinzip der Gleichberechtigung ein einbeziehendes, das heil3t inklusives
Bildungssystem auf allen Ebenen festgelegt. Zudem wird in Artikel 8 der UN-Konvention
darauf hingewiesen, dass es notwendig ist, eine respektvolle Einstellung gegenlber
Menschen mit Beeintrachtigung auch auf allen Ebenen des Bildungssystems von frihem
Kindesalter an zu fordern. Die Vertragsstaaten verpflichten sich folglich dazu, das Wissen
um die Rechte und die Wirde sowie die Fahigkeiten und gesellschaftlichen Beitrdge von
Menschen mit Beeintrachtigung im Bildungssystem zu vermitteln. (UN, 2006)

Ein inklusives Schulsystem, das auf der gleichberechtigten Teilhabe von Menschen
mit intellektueller Beeintrdchtigung und einer Bewusstseinsbildung hinsichtlich deren Wirde
und Rechte aufbaut, wurde hierzulande jedoch nicht aufgebaut. Nach wie vor gehen viele
Kinder und Jugendliche mit intellektueller Beeintrachtigung in Sonderschulen (Statistik
Austria, 2015). Diese schulische Segregation tragt maligeblich dazu bei, dass das
Bewusstsein fur Inklusion bei vielen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen nicht
ausgebildet ist.

Bestehende Bestrebungen, Kinder und Jugendliche mit intellektueller Beeintrachtigung
in das Schulsystem einzubeziehen, werden von staatlicher Seite wenig geférdert. Eltern von
Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung missen selbst aktiv werden, indem sie fir
ihre Kinder einen Klassenplatz an einer regularen Schule einfordern (Bundesministerium fur
Unterricht, Kunst und Kultur, persénliche Kommunikation, 11. Mai 2014). In diesem Fall wird
eine sogenannte Integrationsklasse gebildet (Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und
Kultur, persénliche Kommunikation, 11. Mai 2014). Dabei werden vier bis funf Schilerlnnen
mit sonderpddagogischem Foérderbedarf, das heil3t mit einer Beeintrachtigung mit

gravierenden Folgen fur die Lernfahigkeit und die schulische Leistung, zusammengefasst



und in eine Klasse an einer reguldren Schule aufgenommen (Bundesministerium fir
Unterricht, Kunst und Kultur, persénliche Kommunikation, 11. Mai 2014). Der
Integrationsklasse wird mittels 6ffentlicher Gelder fir eine begrenzte Anzahl an Schulstunden
eine sonderpadagogische Lehrkraft zur Verfiigung gestellt (Bundesministerium fir Unterricht,
Kunst und Kultur, persénliche Kommunikation, 11. Mai 2014). Dies hat zur Folge, dass fir
die sonderpadagogische Betreuung der Schilerlnnen mit Foérderbedarf nicht Uber die
gesamte Unterrichtszeit gesorgt werden kann.

Eine Betrachtung der staatlichen Handhabung des sonderpadagogischen Fdrderbedarfs
und der gangigen Integrationspraxis fuhrt zu dem Schluss, dass schulische Inklusion in
Osterreich nicht die behdérdliche Unterstiitzung erfahrt, die fir eine Einhaltung der Artikel 8
und 24 der UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung notwendig ware.
Zum einen gehen Schilerinnen mit intellektueller Beeintrdchtigung mehrheitlich in
Sonderschulen, zum anderen muissen Eltern, welche keine Sonderbeschulung ihrer Kinder
mit intellektueller Beeintrachtigung winschen, in Eigeninitiative einen Klassenplatz
einfordern. Infolgedessen kann von schulischer Seite oft nicht der glnstige Rahmen
geschaffen werden, der fir ein erfolgreiches Miteinander mafRgebend ist. Zudem wird die in
Integrationsklassen wichtige sonderpadagogische Férderung nicht ausreichend finanziert. In
der Praxis kommt es daher haufig zu einer Uberforderung der Lehrenden, der Schiilerlnnen
und Eltern, die sich unvorbereitet in einer véllig neuen Situation finden. Problematisch ist
auch, dass sich die durch Elterninitiative entstandenen Integrationsklassen an regularen
Schulen mit dem Abgehen der Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf wieder
aufldsen (Bundesministerium flr Unterricht, Kunst und Kultur, persdnliche Kommunikation,
26. Mai 2014). Die Schulen kehren zu ihrem exklusiven Schulalltag zurtick und es kann sich
keine inklusive Routine entwickeln.

Inklusion, die davon ausgeht, dass Menschen mit Beeintrachtigung von vorneherein ein
selbstverstandlicher Teil der Gesellschaft sind (Weber, 2010), unterscheidet sich
grundlegend von Integration. Integration, so Weber im Vorwort eines Dialogpapiers flr einen
Stufenplan zur inklusiven Schule der Lebenshilfe Osterreich (2011), verfolgt das Ziel, zuvor
ausgegrenzte Menschen mit Beeintrachtigung in die bestehende Gesellschaft einzugliedern.
Inklusion hingegen schafft gesellschaftliche Strukturen, die eine Teilnahme aller von
vornherein ermaoglicht (Stiftung Schweizer Zentrum fir Heil- und Sonderpadagogik, 2011;
Weber, Vorwort in Lebenshilfe Osterreich, 2011). Folglich ist Inklusion im Schulsystem dann
erfullt, wenn alle Schulerlnnen bedingungslos an eine Schule gehen kénnen, ungeachtet
dessen, ob sie eine Beeintrachtigung haben oder nicht (Weber, 2010).

Dem Inklusionsgedanken folgen in Osterreich lediglich eine Hand voll 6ffentlicher und
privater Schulen, so die Direktorin der neuen Mittelschule Liefering, die ein inklusives
Konzept verfolgt (A. Koppenwallner, persdnliche Kommunikation, 26. Mai 2014). Diese

Schulen sind auf der Basis eines inklusiven Schulkonzeptes ausgerichtet. Dementsprechend



werden in jeder Klasse vier bis sieben Schilerinnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
beziehungsweise mit einer intellektuellen Beeintrachtigung aufgenommen. Um den
Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung eine sinnvolle Teilhabe am Schulalltag zu
ermdglichen, steht den Klassen eine zweite Lehrkraft mit sonderpadagogischer Ausbildung
zu Verflgung und es werden alternative padagogische Methoden angewendet. (A.
Koppenwallner, persénliche Kommunikation, 26. Mai 2014)

In Osterreich nehmen diese inklusiven Schulen eine Vorreiterposition ein, und ihre
Schilerlnnen und Absolventinnen sind eine bedeutende Gruppe, wenn es darum geht, zu
untersuchen, wie sich die Inklusion von Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung auf die
Mitglieder einer Gesellschaft auswirken kann.

Die vorliegende Arbeit ist der Befragung von Personen mit inklusiver Schulerfahrung
gewidmet. Die zentrale Frage ist: Wodurch charakterisieren sich Personen ohne intellektuelle
Beeintrachtigung, die zusammen mit Personen mit intellektueller Beeintrachtigung schulisch
sozialisiert wurden, Diversitat im schulischen Rahmen vermittelt bekamen und Inklusion im
schulischen Alltag aktiv erlebten? Es soll anhand ausgewahlter psychologischer Variablen
untersucht werden, ob sich Personen ohne intellektuelle Beeintrdchtigung in Abhangigkeit
davon unterscheiden, ob sie eine inklusive Schulerfahrung gemacht haben oder nicht. Dazu
werden Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive Schulerfahrung
verglichen, in Hinblick auf ihre Einstellung gegeniber Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung, ihre Empathiefahigkeit sowie Personlichkeitseigenschaften, die in einer
inklusiven Gemeinschaft wesentlich scheinen.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil.
Im theoretischen Teil werden wesentliche Inhalte sowie zentrale Begriffe und Definitionen
vorgestellt. Erganzend dazu wird relevante Literatur angefuihrt und aktuelle Forschung
besprochen. Im empirischen Teil wird die Forschungsfrage dieser Arbeit vorgestellt. Die
durchgefihrte Studie wird methodisch erlautert und ihre Ergebnisse werden prasentiert und

diskutiert.






| THEORETISCHER TEIL

Dieser Teil widmet sich dem theoretischen Hintergrund der Arbeit. Nach einer
Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der intellektuellen Beeintrdchtigung, werden fur
diese Arbeit bedeutende Stellen der Konvention Uber die Rechte von Menschen mit
Behinderung der UN angefuhrt. Dariber hinaus wird der zentrale Begriff Inklusion erlautert.
Dazu wird auf schulische Inklusion und die Gesetzeslage und Situation einiger Lander
eingegangen. Es wird Forschung aus dem Bereich Inklusion angefuhrt und in diesem
Zusammenhang die Bedeutung der Kontakthypothese erlautert. Schliel3lich werden die fir

die vorliegende Studie bedeutenden Konstrukte definiert.

1 Intellektuelle Beeintrachtigung

In diesem Abschnitt werden das Konstrukt der intellektuellen Beeintrachtigung sowie
seine Terminologie naher erldutert. Daran anknupfend wird auf gangige Definitionen und
Klassifikationen der intellektuellen Beeintrachtigung eingegangen. Zudem werden die
Pravalenz und Atiologie der intellektuellen Beeintrachtigung besprochen.

Der Begriff intellektuelle Beeintrachtigung ersetzt heute den Begriff ,geistige
Behinderung“ und hat sich wissenschaftlich und gesellschaftspolitisch durchgesetzt. Es
handelt sich bei dem Terminus um die modernisierte Form des Begriffs intellektuelle
Behinderung, eine von Weber (1997) vorgeschlagenen Ubersetzung des englischen Begriffs
intellectual disability.

Der breite Konsens fur die Bezeichnung intellektuelle Beeintrédchtigung findet seinen
Ausdruck in der deutschen Ubersetzung der aktuellen fiinften Auflage des internationalen
Diagnosemanuals der American Psychiatric Association (Falkai et al., 2014) und ist das
Ergebnis eines langen und insbesondere gesellschaftspolitisch motivierten Diskurses, der
dazu fuhrte, dass diskriminierende und langst Uberholte Bezeichnungen kritisch hinterfragt
und schlieBlich abgelést wurden. Heute sind Termini wie idiocy, mental deficiency,
feeblemindedness (Schalock, Luckasson, & Shogren, 2007) beziehungsweise /Idiotie und
Schwachsinn als historische Begriffe zu verstehen und von ihrem Gebrauch wird abgesehen.
Ebenfalls werden mit dem Begriff intellektuelle Beeintrachtigung die in jlngster
Vergangenheit noch benutzten Bezeichnungen mental retardation beziehungsweise geistige
Retardierung oder Intelligenzminderung abgel6st, die nicht dazu geeignet waren, die Wirde
der bezeichneten Personengruppe zu schitzen und Respekt auszudriicken (Schalock et al.,
2007).

Die Aktualisierung der wissenschaftlichen Terminologie fuhrt zu einer praziseren
Darstellung des Erscheinungsbildes (Schalock & Luckasson, 2013; Weber, 1997) und

bestatigt die Notwendigkeit der Verwendung politisch korrekter Bezeichnungen. Der



Austausch des Wortes geistig durch intellektuell, stellt eine Korrektur der Begrifflichkeit dar
und zeigt auf, dass bei Menschen mit intellektueller Beeintrdchtigung vor allem intellektuell-
kognitive Funktionen betroffen sind (Weber, 1997).

Hinter der Verwendung des Begriffs Beeintrachtigung steht die Annahme, dass
Menschen mit einer Beeintrachtigung erst durch Umweltfaktoren wie Barrieren und
Ausgrenzungen gesellschaftlich behindert werden (The Union of the Physically Impaired
against Segregation & The Disability Alliance, 1976). Gemal dieser Auffassung gibt es keine
Menschen mit Behinderung sondern nur Menschen mit Beeintrachtigung, die eine
Behinderung durch die AuBenwelt erfahren (The Union of the Physically Impaired against
Segregation & The Disability Alliance, 1976). Das Wort Behinderung ist defizitorientiert und
negativ konnotiert und trug in der Vergangenheit zu Stigmatisierung und Ausgrenzung bei.
Zieht man dazu in Betracht, dass es als gangiges Schimpfwort in Verwendung ist, scheint es
nur logisch, dass in einer aufgeklarten und sozialen Gesellschaft das Wort Beeintrachtigung
benutzt wird, um auf die intellektuellen oder kérperlichen Schwéachen einer Person

hinzuweisen.

1.1 Definition, Klassifikation und Diagnostik von intellektueller

Beeintrachtigung

Nach einer kurzen Einfuihrung in die aktuelle wissenschaftliche Terminologie, folgen
nun Definitionen der wichtigsten internationalen Klassifikationssysteme. Die Besprechung
der dazu angefihrten Manuale gewahrt zudem einen Einblick in die Diagnostik der

intellektuellen Beeintrachtigung.

1.1.1 Diagnosekriterien der World Health Organization

Fir eine weitere Definition des Konstruktes intellektuelle Beeintrachtigung werden im
Folgenden die Diagnosekriterien der World Health Organization (WHO) angefiuhrt.
Momentan liegt die 10. Fassung ihres Klassifikationssystems International Classification of
Diseases and Related Health Problems 10th Edition ([ICD-10] WHO, 1996) vor. In der
deutschen Ubersetzung des Manuals wird intellektuelle Beeintrachtigung unter dem Begriff
Intelligenzstérung mit der Kodierung F70-F79 angefuhrt (Dilling, Mombour, & Schmidt, 2011).
Beschrieben wird eine ,sich in der Entwicklung manifestierende, stehen gebliebene oder
unvollstdndige Entwicklung der geistigen Fahigkeiten, mit besonderer Beeintrachtigung von
Fertigkeiten, die zum Intelligenzniveau beitragen, wie z.B. Kognition, Sprache, motorische
und soziale Fertigkeiten® (Dilling et al., 2011, S.308). Diagnosekriterium ist ein ,vermindertes
Intelligenzniveau mit der Folge der erschwerten Anpassung an die Anforderungen des
alltdglichen Lebens® (Dilling et al., 2011, S.308). In der Differentialdiagnostik richtet man sich
nach dem Schweregrad der Intelligenzminderung, hierfir wird der Intelligenzquotient (1Q)

mittels standardisierter Tests ermittelt (Dilling et al., 2011). Es wird betont, dass grolRe
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Leistungsunterschiede in verschiedenen Teilbereichen der Intelligenz moglich und kulturelle
sowie sprachliche Einflisse bei der Diagnose zu bertcksichtigen sind (Dilling et al., 2011). In
Tabelle 1 sind die Diagnosekategorien des ICD-10 sowie der zugehdrige 1Q angegeben. Zur
Veranschaulichung wird dazu das mentale Alter laut finfter Auflage des ICD-10 angegeben
(Dilling & Freyberger, 2010).

Tabelle 1
Klassifikation der Intelligenzminderung nach ICD-10 in Verbindung mit 1Q und mentalem
Alter

Kategorie Intelligenzminderung 1Q mentales Alter
F70 leichte 50-69 9 bis <12
F71 mittelgradige 35-49 6 bis<9
F72 schwere 20-34 3 bis<6
F73 schwerste <20 <3

Neben der Tatsache, dass im ICD-10 noch eine veraltete Begrifflichkeit Anwendung
findet, wird an der Herangehensweise des ICD-10 kritisiert, dass gangige Intelligenztests im
unterdurchschnittlichen Bereich der Intelligenz nicht ausreichend genau messen und ein
Fokus auf Defizite in der Kognition und Handlung nicht mehr zeitgemaf ist (Weber & Rojahn,
2009).

Ergdnzend zum ICD-10 gab die WHO im Jahr 2001 das Manual International
Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) heraus, welches friher unter dem
Titel International Classification of Impairments, Disabilities, and Handicaps (ICIDH) lief
(WHO, 2001). Das Manual dient der Kilassifikation im gesundheitlichen und
gesundheitsbezogenen Bereich und zeichnet sich durch seinen ressourcenorientierten
Zugang aus (WHO, 2014). Im ICF wird Intellektuelle Beeintrachtigung unabhangig von einer
Messung des IQ in einem breiten Spektrum erfasst. Im Sinne einer bio-psycho-sozialen
Herangehensweise werden die Kapazitat und die tatsachliche Performanz einer Person
bericksichtigt (WHO, 2014). Dabei wird zwischen einer kdrperlichen, einer individuelle und
einer gesellschaftichen Ebene unterschieden. Zudem werden der funktionale
Gesundheitszustand, die Beeintrachtigung, die soziale Behinderung und die relevanten
Umgebungsfaktoren differenziert (WHO, 2014).

Bis zum Jahr 2018 soll das ICD in seiner 11. Auflage erscheinen. Online kann bereits
in das sogenannte ICD-11 Beta Draft eigesehen werden, in welchem intellektuelle
Beeintrachtigung im Kapitel Mental and behavioral disorders unter der Kategorie
Neurodevelopmental disorders als Disorders of intellecutal developement angefuhrt wird. Die
Abkehr von der Begrifflichkeit mental retardation, welche in der englischen Fassung des ICD-
10 noch gebraucht wird (WHO, 1996), verheil3t eine Modernisierung des Manuals in Bezug

auf die Diagnose und Klassifikation der intellektuellen Beeintrachtigung.



Im Anschluss an die vorgestellten Manuale der WHO soll eine weitere Alternative zur
Diagnose von intellektueller Beeintrachtigung eingefiihrt werden. Die folgende
Vorgehensweise ist moderner als jene des ICD-10 und setzt in der Differentialdiagnostik auf

die Beurteilung der sozialen Anpassungsfahigkeit als Alternative zur Messung der Intelligenz.

1.1.2 Diagnosekriterien der American Psychological Association

Die American Psychological Association (APA) verwendet in ihrem jingsten Manual,
dem Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders Fifth Edition (DSM-5), den Begriff
intellectual disability (APA, 2013). Fur die Diagnose von Intellektueller Beeintrachtigung

werden drei Kriterien definiert und wie folgt beschrieben:

A. Intellektuelle Defizite im logischen Schlussfolgern, Problemlésen, Planen, abstrakten
Denken, Urteilen, Erfahrungslernen und in der akademischen Leistung, bestatigt
sowohl durch klinische Begutachtung als auch individuelle, standardisierte

Intelligenztestung.

B. Defizite in der sozialen Anpassungsfahigkeit, die das Erreichen entwicklungs- und
kulturspezifischer Standards zur Erlangung persénlicher Unabhangigkeit und sozialer
Verantwortung behindern. Ohne dauerhafte Unterstlitzung beeintrachtigen die
sozialen Anpassungsdefizite die Funktionsfahigkeit in einem oder mehreren

Bereichen des taglichen Lebens.

C. Auftreten der intellektuellen Defizite und der sozialen Anpassungsdefizite im Laufe

der Entwicklung.

Die Differentialdiagnostik erfolgt im DSM-5 anders als im ICD-10, nicht durch
Beurteilung der Intelligenz, sondern durch die Beurteilung der sozialen Anpassungsfahigkeit.
Dieses Vorgehen wird unter Berlcksichtigung der Praxis zum einen damit begrindet, dass
sich die bendtigte Unterstitzung aus der sozialen Anpassungsfahigkeit und nicht aus dem
ermittelten 1Q ergibt. Zum anderen wird darauf hingewiesen, dass Intelligenzmessung im
niedrigeren Intelligenzbereich wenig valide ist. Fur eine Ausfiuhrliche Darstellung der
Differentialdiagnostik nach DSM-5 und der Einteilung in die vier Schweregrade (,mild",
.,moderate”, ,severe® und ,profound”) gemal der sozialen Anpassungsfahigkeit in drei
Domanen (,conceptual“, ,social“, ,practical®) wird auf den entsprechenden Abschnitt im
Kapitel Neurodevelopmental Disorders im Diagnosemanual verwiesen. (APA, 2013)

In den diagnostischen Leitlinien des DSM-5 wird angemerkt, dass sich bei einer
neuropsychologischen Testung relative Starken und Schwachen im kognitiven Profil zeigen
kénnen. Darlber hinaus wird darauf aufmerksam gemacht, dass die Beurteilung der sozialen
Anpassungsfahigkeit altersadaquat und dem soziokulturellen und sprachlichen Hintergrund

entsprechend erfolgen muss. (APA, 2013)



Ein ahnlicher Zugang findet sich bei der American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities (AAIDD). Im né&chsten Abschnitt soll ihr Ansatz einer
bedurfnisorientierten Erfassung und Einteilung von intellektueller Beeintrdchtigung vorgestellt

werden.

1.1.3 Diagnosekriterien der American Association on Intellectual and

Developmental Disabilities

Die AAIDD (2012) beschreibt intellektuelle Beeintrachtigung in ihrer aktuellen
Buchausgabe zur Definition und Kilassifikation von intellektueller Beeintrdchtigung als
.characterized by significant limitations both in intellectual functioning and in adaptive
behavior as expressed in conceptual, social, and practical adaptive skills. This disability
originates before age 18" (S. 1). Dem fugt die AAIDD (2012) funf fur die Definition und

Diagnose von intellektueller Beeintrachtigung wesentliche Punkte hinzu:

1. Einschrankungen der Funktionsfahigkeit mussen in einem Umfeld betrachtet

werden, das dem Alter und der Kultur der Person entspricht.

2. Eine valide Begutachtung bertcksichtigt die kulturelle und sprachliche Vielfalt

sowie Unterschiede der Kommunikation, Sensorik, Motorik und des Verhaltens.
3. Oft gehen die Schwachen einer Person mit Starken einher.

4. Ein wichtiges Ziel der Beschreibung von Einschrankungen ist die Erarbeitung

eines Profils, das die bendtigte Unterstlitzung beschreibt.

5. Durch geeignete Unterstitzung Uber einen langeren Zeitraum wird die
Funktionsfahigkeit einer Person mit intellektueller Beeintrachtigung allgemein

verbessert.

Die beiden ersten Aussagen der AAIDD (2012) finden sich inhaltlich sowohl im ICD-
10 als auch im DSM-5 wieder. In beiden Klassifikationssystemen wird die Bedeutung
kultureller und sprachspezifischer Einflisse im Diagnoseprozess betont. Im dritten Punkt
kehrt die AAIDD (2012) neben den Schwéachen bestehende, individuelle Starken einer
Person hervor. Dieser Ansatz findet sich nicht im ICD-10, jedoch im DSM-5. Wa&hrend im
ICD-10 lediglich auf die mdgliche Varianz zwischen den Teilbereichen der Intelligenz einer
Person aufmerksam gemacht wird, erwahnt die APA im DSM-5, dass relative Starken
vorhanden sein kénnen. Eine weitere Ubereinstimmung zwischen der AAIDD und der APA
zeigt sich in der Uberlegung, dass ein Beschreiben von Defiziten insbesondere der
Ermittlung benétigter Unterstlitzung dient. Die AAIDD verleiht dieser Uberlegung in ihrem
funften Punkt besonderen Nachdruck, welcher fir die Definition und Diagnose von

intellektueller Beeintrachtigung wesentlichen ist. Sie zeigt die Bedeutung adaquater



Unterstitzung fir Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung auf, indem sie auf ihre

positive Wirkung aufmerksam macht und hebt sich damit von der WHO und der APA ab.

1.1.4 Zusammenfassende Definition des Begriffs intellektuelle

Beeintrachtigung

Die Gemeinsamkeiten der oben angefiihrten Manuale zur Klassifikation und Definition
von intellektueller Beeintrachtigung bringen Weber und Rojahn (2009) in ihrer Definition von
intellektueller Beeintrachtigung auf den Punkt: ,Intellektuelle Beeintrachtigung ist von einem
Mangel an kognitiven Fahigkeiten sowie von verringertem sozial-adaptiven
Handlungsvermdgen gekennzeichnet* (S. 352) und wird ,mit Beginn vor dem
Erwachsenenalter definiert. Ein signifikant niedriger Intelligenzquotient mit gleichzeitig
deutlich verringerten Werten in einem der Verfahren zur Erfassung sozial-adaptiver
Kompetenzen sind die operationalen Kriterien der Diagnose® (Weber & Rojahn, 2009, S.
352). In Ubereinstimmung mit der AAIDD (2012) wird diese Definition durch die Annahme
erganzt, dass Starken neben den Defiziten bestehen und eine bedirfnisorientierte
Unterstutzung bei der Erfassung und Einteilung von intellektueller Beeintrachtigung (AAIDD,
2012; Weber & Rojahn, 2009) wesentlich ist.

Diese Arbeit bedient sich der Kriterien zur Definition und Klassifikation der AAIDD
(2012). Gemeinsam mit den fUnf grundlegenden Punkten zur Diagnose und Definition
zeichnen sie ein zeitgemales Bild vom Konstrukt intellektuelle Beeintrachtigung und

erfassen dieses in seinen wesentlichen Zigen.

1.2 Pravalenz der intellektuellen Beeintrachtigung

Generell fuhren divergierende Definitionen, unterschiedliche Techniken der Diagnose
und schwankende Ergebnisse in Abhangigkeit von den untersuchten Populationen bei der
Abschéatzung der Pravalenz von intellektueller Beeintrdchtigung zu Schwierigkeiten (Maulik,
Mascarenhas, Mathers, Dua, & Saxena, 2011; Westerinen, Kaski, Virta, Almqgvist, &
livanainen, 2014).

Weber und Rojahn (2009) gehen davon aus, dass die Pravalenzrate von
intellektueller Beeintrachtigung bei 1% bis 2.5% liegt. Am haufigsten tritt die leicht Form der
intellektuellen Beeintrachtigung mit etwa 95% bis 98% auf. Moderate, schwere und
schwerste Formen der intellektuellen Beeintrachtigung liegen lediglich in 2% bis 5% der Falle
vor (Weber & Rojahn, 2009). Vergleicht man die Geschlechter, so zeigt sich, dass Manner
haufiger von einer intellektuellen Beeintrachtigung betroffen sind als Frauen (Liepmann,
1979; Thimm, von Ferber, Schilling, & Wedekind, 1985; McLaren & Bryson, 1987; Roeleveld,
Zielhuis, & Gabreels, 1997; zitiert nach Neuhauser & Steinhausen, 2013). Zudem werden
erhebliche Schwankungen zwischen den verschiedenen Altersgruppen berichtet (Neuhauser

& Steinhausen, 2013). Eine erhdéhte Pravalenz ab dem Schulalter erklaren Neuhduser und
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Steinhausen (2013) mit den steigenden schulischen Leistungsanforderungen, die eine
intellektuelle Beeintrachtigung oft erst deutlich machen.

Zu ahnlichen Einschatzungen gelangt eine umfangreiche Metaanalyse, in der 52
Studien zur Pravalenz aus den Jahren 1980 bis 2009 herangezogen wurden (Maulik et al.,
2011). Die Autorlnnen stellten eine globale Pravalenzrate von 1.037% fest. Das Verhaltnis
zwischen Frauen und Mannern lag fur Erwachsene bei 0.7 bis 0.9 und fur Kinder bei 0.4 bis
1.0. Aufgeteilt nach Altersgruppen lag die héchste Pravalenzrate mit 1.83% bei Kindern und
Jugendlichen vor. Studien, die ausschliefdlich Erwachsene berlcksichtigten, kamen mit
0.49% zur niedrigsten Einschatzung der Pravalenz (Maulik et al., 2011). Zudem zeigte sich,
dass die Pravalenz je nach Einkommensstatus der Lander stark variierte. Die hdchste
Pravalenzrate wiesen Lander mit niedrigem Einkommensstatus auf (1.64%). In Lander mit
mittlerem und hohem Einkommensstatus lag die Pravalenz bei 1.59% und 0.92% (Maulik et
al., 2011). Die Schwankungen in Abhangigkeit des Wohlstands eines Landes kdnnten durch
eine erhdhte Geburtenrate in Landern mit niedrigem Einkommen und erhdhter Hereditat
durch geringe Médglichkeiten zur Friherkennung erklarbar sein (Dave, Shetty, & Mehta,
2005). Daruber hinaus werden Jodmangel, intrauterine Wachstumsretardierungen,
Infektionen bei der Geburt und Schaden verursacht durch eine schlechte Versorgung der
Matter und ihrer Kinder als Begrindungen herangezogen (Tao, 1988). Maulik et. al (2011)
fihren zudem methodische Uberlegungen zur Erklarung an. So wurden bei Studien in
wohlhabenden Landern haufiger standardisierte Diagnoseinstrumente genutzt, die
typischerweise konservativer messen und folglich zu geringeren Einschatzungen beziglich

des Auftretens gelangen (Maulik et al., 2011).

1.3 Atiologie der intellektuellen Beeintrichtigung

Je nach dem Zeitpunkt des schadigenden Einflusses der zur Entstehung einer
intellektuellen Beeintrachtigung beitragt, werden pranatale, perinatale oder postnatale
Ursachen unterschieden (AAIDD, 2012; Percy, 2007; Weber, 1997). Diese kdnnen wiederum
biomedizinischer, sozialer, behavioraler oder bildungsbedingter Natur sein (AAIDD, 2012).

Pranatale Schadigungen werden beispielweise durch chromosomale Stérungen wie
Trisomie 21, molekulargenetische Defekte oder Infektionen wie den Cytomegalie-Virus,
sonstige Erkrankungen oder Substanzkonsum der Mutter verursacht. Sauerstoffmangel und
Hirnblutungen wahrend der Geburt oder Plazentainsuffizienz und Hypoglykdmie sind
Beispiele fur perinatale Schadigungen. Bei postnatalen Schadigungen liegen zum Beispiel
Infektionen des =zentralen Nervensystems, Traumata, Demyelisierungserkrankungen,
degenerative Erkrankungen wie das Rett-Syndrom, soziale Deprivation, intellektuelle
Verarmung oder Kindesmisshandlung vor. (Karch, 2007; Percy, 2007; Weber, 1997)

Jedenfalls ist bei der Erkldrung der Entstehung einer intellektuellen Beeintrdchtigung

von komplexen multifaktoriellen Bedingungsgefligen auszugehen. Sowohl biologische als
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auch soziokulturelle Faktoren kdnnen zum Erscheinungsbild der intellektuellen
Beeintrachtigung beitragen und im Wechselspiel zueinander stehen (Neuhduser &
Steinhausen, 2013; Weber, 1997). Besonders mit zunehmendem Schweregrad gewinnen
biologische Faktoren von Bedeutung (Neuhduser & Steinhausen, 2013; Weber, 1997).
Soziokulturelle  Faktoren werden haufig zur Erkldrung leichter intellektueller
Beeintrachtigungen herangezogen (Neuhauser & Steinhausen, 2013).

In einer populationsbezogenen Studie mit norwegischen Kindern zeigte sich, dass
biopathologische Ursachen bei einer intellektuellen Beeintrachtigung pranataler Natur im Fall
einer schweren Auspragung in 70% der Falle und im Fall einer leichten Auspragung lediglich
in 51% der Falle vorkamen. Biopathologische Ursachen bei perinatalen Schadigungen waren
bei schwerer und leichter intellektueller Beeintrachtigung gleich haufig. Im Fall von
postnatalen und zeitlich undefinierbaren Schaden zeigte sich wiederum eine Tendenz dafiir,
dass biologische Ursachen haufiger bei schwerer (5% und 18%) als bei leichter intellektueller
Beeintrachtigung (1% und 11%) vorliegen. Wie haufig keine biologischen Ursachen fest zu
machen sind, illustrieren die Autorlnnen damit, dass sie in der Gruppe mit leichter
intellektueller Beeintrachtigung in 32% der Falle und in der Gruppe mit schwerer
intellektueller Beeintrachtigung in 4% der Falle keine biologischen Marker finden konnten.
(Stremme & Hagberg, 2000)

Epidemiologische Studien zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit, dass sich die Ursache
einer intellektuellen Beeintrachtigung aufzeigen lasst, mit dem Schweregrad der
Beeintrachtigung ansteigt. Dennoch bleiben die Ursachen auch bei Kindern mit einer
schweren intellektuellen Beeintrachtigung in 50% der Falle ungeklart (Karch, 2007). Maulik et
al. (2011) kommen in ihrer Metaanalyse zu einem ahnlich erniichternden Befund. In beinahe
der Halfte aller Falle, in denen die Studienautorinnen die Intention hatten, die Ursachen der
untersuchten intellektuellen Beeintrachtigungen anzugeben, war dies aufgrund mangelnder

Hinweise nicht mdglich (Maulik et al., 2011).

2 Konvention tuber die Rechte von Menschen mit

Behinderung der Vereinten Nationen

Nach einer Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der intellektuellen
Beeintrachtigung werden flur diese Arbeit relevante Aspekte der UN-Konvention Uber die
Rechte von Menschen mit Behinderung angefuhrt. Wesentlich sind hierbei die
bildungspolitischen Inhalte der UN-Konvention. Diese zeigen auf, dass in Osterreich zentrale
Anderungen des Bildungssystems im Allgemeinen und der Schule im Speziellen anstehen,
um den Forderungen der UN-Konvention gerecht zu werden.

Die UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung ist ein

internationales menschenrechtliches Ubereinkommen, das im Dezember 2006 von der UN
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beschlossen wurde (UN, 2006) und einen Paradigmenwechsel im Umgang mit Menschen mit
Beeintrachtigung markiert. Diese sollen nicht mehr als almosenempfangende Opfer und
Zielobjekte der Wohlfahrt betrachtet, sondern als Rechtspersonen anerkannt werden
(Bundesministerium fur Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz, 2015). Die
Unterzeichnerstaaten der UN-Konvention verpflichten sich demnach dazu, die
Menschenrechte von Personen mit Behinderungen zu férdern, zu schitzen und zu
gewahrleisten (UN, 2006).

In der Praambel der UN-Konvention (UN, 2006) hei3t es, dass die Anerkennung der
gleichen Wirde, Werte und Rechte aller Mitglieder der Gesellschaft die Grundlage fir
Freiheit, Gerechtigkeit und Frieden bilden und jeder Mensch ausnahmslos Anspruch auf die
in den Menschenrechten angefihrten Rechte und Freiheiten hat. Bekraftigt wird dariber
hinaus die allgemeine Gultigkeit der Menschenrechte, die keine Diskriminierung von
Menschen mit Behinderungen erlaubt. Zudem wird anerkannt, dass sich das Verstandnis von
Behinderung im fortlaufenden Wandel befindet. Daran anknlipfend wird festgestellt, dass
Behinderungen aus der Interaktion zwischen Personen mit Beeintrachtigungen und
einstellungs- sowie umweltbedingten Barrieren hervorgehen, die eine gleichberechtigte
Teilhabe an der Gesellschaft verhindern. Folglich wird die Notwendigkeit des vollen Zugangs
zu samtlichen Lebensbereichen, zu Gesundheit, Bildung, Information und Kommunikation fir
Menschen mit Beeintrachtigung betont (UN, 2006).

Mit der Erklarung, dass die Menschenrechte ohne Unterschied fir alle gelten und
dies eine Diskriminierung von Personen mit Beeintrachtigung ausschlief3t, wird in der UN-
Konvention die volle gesellschaftliche ,Berechtigung® von Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung verankert. Das deklarierte Verstandnis fur die Entstehung von Behinderung
aus der Wechselwirkung zwischen Menschen mit Beeintrachtigung und Barrieren durch
Einstellung und Umwelt bekraftigt die Idee, dass in einer inklusiven Gesellschaft von
Menschen mit Beeintrachtigung gesprochen werden muss, da Barrieren nicht mehr
existieren. Folglich wird in der UN-Konvention unterstitzt, dass im Sinne einer
Bewusstseinsbildung fur eine inklusive Gesellschaft der Begriff Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung Verwendung findet.

In Artikel 8 der UN-Konvention heil3t es, dass auf allen gesellschaftlichen Ebenen,
einschliel3lich der familiaren Ebene und auf allen Ebenen des Bildungssystems von friher
Kindheit an Bewusstseinsbildung zu férdern ist. Hervorgehoben werden die Bedeutung einer
respektvollen Einstellung gegentber Menschen mit Behinderung als auch des Wissens um
die Rechte und die Wirde sowie die Fahigkeiten und gesellschaftlichen Beitrdge von
Menschen mit Behinderung. (UN, 2006)

Die Anforderungen des Artikels 8 der UN-Konvention sind in Osterreich erst erfillt,
wenn die Verantwortung zur Meinungsbildung fur die Gleichberechtigung von Menschen mit

intellektueller Beeintrachtigung im Bildungssystem wahrgenommen wird. Gleichzeitig werden
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Wertschatzung und ein respektvoller Umgang mit Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung erst ausgedriickt, wenn eine Gleichberechtigung von Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung im gesamten Bildungssystem erfolgt.

Der Artikel 24 der UN-Konvention greift das Recht auf Bildung von Menschen mit
Beeintrachtigung unter Chancengleichheit und ohne Diskriminierung auf. Hierfir haben die
Vertragsstaaten sicherzustellen, dass Menschen mit Beeintrachtigung gleichberechtigt
Zugang zu unentgeltlichem Unterricht an Grundschulen und weiterfihrenden Schulen
erhalten und dabei im allgemeinen Bildungssystem die erforderliche Unterstlitzung fir eine
gelungene Bildung erhalten. Als angemessene Vorkehrungen werden speziell ausgebildete
Lehrende und geschulte Fachkrafte sowie Mitarbeiterinnen aller Ebenen des
Bildungssystems genannt. Zudem werden MaRRnahmen wie die Verwendung supplementarer
und alternativer Kommunikation sowie padagogischer Verfahren und Materialien angeflhrt.
Ebenfalls sind durch geeignete Mallhahmen der gleichberechtigte Zugang zur allgemeinen
Hochschulbildung, Berufsausbildung und Erwachsenenbildung sowie zum lebenslangen
Lernen zu gewahrleisten. (UN, 2006)

Mit Artikel 24 der UN-Konvention werden die Unterzeichnerstaaten dazu aufgefordert,
den gleichberechtigten Zugang zum Bildungssystem flir Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung anzuerkennen und ein einbeziehendes und inklusives Bildungssystem auf
allen Ebenen sicherzustellen. Fir eine erfolgreiche Umsetzung sind die entsprechende
Schulung und Ausbildung aller Personen im Bildungssystem zu regeln. Zudem stitzt die UN-
Konvention die Anwendung individualisierter Lehrplane sowie alternativer padagogischer
Konzepte und stellt dadurch die Sinnhaftigkeit des gangigen Frontalunterrichts in Frage.
Folglich sind in Osterreich entsprechende MaBnahmen zur Umgestaltung des Unterrichts
umzusetzen.

In Osterreich ist die UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderung
seit Oktober 2008 in Kraft (Bundesministerium fir Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz,
2015). Damit geht die Verpflichtung einher, die UN-Konvention mittels 6sterreichischer
Gesetzgebung umzusetzen (Bundesministerium fur  Arbeit, Soziales und
Konsumentenschutz, 2015). Ankntpfend an den Artikel 33 der UN-Konvention (UN, 2006),
der eine innerstaatliche Durchfiihrung und Uberwachung der Umsetzung des
Ubereinkommens vorsieht, wird vom Bundesministerium fir Arbeit, Soziales und
Konsumentenschutz (2015) ein unabhangiger Monitoringausschuss koordiniert. Die
Mitglieder des Ausschusses sind Vertretende der organisierten Personen mit
Beeintrachtigung, Vertretende aus dem Bereich der Menschenrechte, der
Entwicklungszusammenarbeit und der wissenschaftlichen Lehre. Zum Kompetenz- und
Verantwortungsbereich des Ausschusses gehéren das Einholen von Stellungnahmen sowie
die Abgabe von Stellungsnahmen und Empfehlungen. AuRerdem werden Berichte an den

Bundesbehindertenbeirat hinsichtlich der Beratungstatigkeiten abgegeben
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(Bundesministerium fur Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz, 2015). Zudem wurde mit
dem Nationalen Aktionsplan Behinderung 2012-2020 von der &sterreichischen
Bundesregierung eine Strategie auf Bundesebene zur Unterstlitzung der UN-Konvention fir
die Rechte von Menschen mit Behinderung erarbeitet. Der Aktionsplan soll auch die Ziele
der EU-Behindertenstrategie 2010-2020 umsetzten und enthalt 250 MaRnahmen.

Es sei angemerkt, dass es sich bei der UN-Konvention Uber die Rechte von
Menschen mit Behinderung um ein umfassendes Dokument handelt. In dieser Arbeit kdnnen
wichtige Inhalte der UN-Konvention lediglich angeschnitten werden. Dennoch sind einige fur
eine inklusive Bildungspolitik relevante Punkte angefihrt. So wird verdeutlicht, dass fir die
Umsetzung der UN-Konvention in Osterreich und der damit verbundenen Schaffung einer

inklusiven Schule noch wichtige Schritte zu setzten sind.

3 Inklusion

Da dargelegt wurde, dass eine Umsetzung der UN-Konvention eine inklusive
Ausrichtung der Gesellschaft und somit des Bildungssystems mit einer inklusiven Schule fir
alle erfordert, befasst sich dieser Abschnitt ndher mit dem Gedanken der Inklusion. Bevor
jedoch naher auf die schulische Inklusion, die Lage in Osterreich und die internationale
Gesetzgebung und Praxis sowie die Effekte von schulischer Inklusion und ihre erfolgreiche
Umsetzung eingegangen wird, soll der Begriff Inklusion néher erlautert werden.

Das Wort Inklusion, im Lateinischen ,inclusio®, wird im Duden (2013) in seiner
soziologischen Bedeutung als ,Miteinbezogensein®, ,Gleichberechtigte Teilhabe an etwas*
oder ,Gegensatz von Exklusion® definiert. Hinter der Aufforderung zu Inklusion steht im
Allgemeinen die Idee, dass alle Mitglieder einer Gesellschaft im Sinne der gesellschaftlichen
Diversitat gleichermalen in die Gemeinschaft einzubinden sind. In der vorliegenden Arbeit
ist mit Inklusion insbesondere die Inklusion von Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung gemeint.

In der UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung (UN, 2006)
verpflichten sich die Unterzeichnerstaaten dazu, die Rechte und die gleichberechtigte
gesellschaftliche Teilhabe von Menschen mit Beeintrdchtigung zu sichern. Inklusion in der
Bildung ist somit zu einem wichtigen internationalen Anliegen geworden.

In ihrer Bedeutung ist Inklusion von dem in der Bildungsdebatte gelaufigen Begriff
Integration klar abzugrenzen. Wahrend Integration die gesellschaftliche Wiedereingliederung
zuvor ausgegrenzter Menschen meint, strebt Inklusion die Schaffung gesellschaftlicher
Strukturen an, die eine Teilnahme aller von vornherein ermdéglicht (Stiftung Schweizer
Zentrum flr Heil- und Sonderpadagogik, 2011; Weber, Vorbemerkung in Lebenshilfe

Osterreich, 2011). Demzufolge ist Inklusion im Lebensbereich Schule dann erfolgreich
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realisiert, wenn alle Schilerlnnen mit und ohne Beeintrdchtigung auf eine gemeinsame
Schule gehen (Weber, 2010).

3.1 Schulische Inklusion in Osterreich

Fur einen Diskurs zur gangigen schulischen Praxis und der schulischen Situation in
Osterreich ist es notwendig zu erldutern, wie die schulische Ausbildung von Schiilerinnen mit
Beeintrachtigung in Osterreich gehandhabt wird. Dazu werden die sonderpiddagogische

Férderung und die Gesetzeslage in Osterreich erklart.

3.1.1 Sonderpadagogischer Forderbedarf

In Osterreich handelt es sich bei Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf
meist um Kinder und Jugendliche mit einer intellektuellen Beeintrachtigung (F70-F79) oder
eine Entwicklungsstérung (F80-F89) nach ICD-10 (WHO, 2011a) mit gravierenden Folgen fur
die Lernfahigkeit und die schulische Leistung.

Laut §8 des Schulpflichtgesetzes 1985 liegt sonderpadagogischer Foérderbedarf vor,
.,wenn eine Schilerin beziehungsweise ein Schiler infolge physischer oder psychischer
Behinderung dem Unterricht in der Volks- oder Hauptschule oder der Polytechnischen
Schule ohne sonderpadagogische Férderung nicht zu folgen vermag und nicht gema §15
Schulpflichtgesetz 1985 vom Schulbesuch befreit ist® (Bundesministerium fir Unterricht,
Kunst und Kultur, 2010, S. 9). Die Feststellung des sonderpaddagogischen Fdrderbedarfs
erfolgt durch den Bezirksschulrat und ermdglicht eine Forderung entweder in einer
Sonderschule oder in einem integrativen Setting in einer Volksschule, Hauptschule oder der
Unterstufe einer allgemein bildenden Schule (Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und
Kultur, 2010). In §8 des Schulpflichtgesetzes wird angemerkt, dass bei der Feststellung des
sonderpadagogischen Foérderbedarfs ein ursachlicher Zusammenhang zwischen dem
Unvermégen, dem Unterricht zu folgen und einer physischen oder psychischen Behinderung
vorliegen muss. In diesem Zusammenhang betont das Bundesministerium flr Unterricht,
Kunst und Kultur (2010), dass nicht jede Behinderung dazu fiihrt, dass dem Unterricht nicht
gefolgt werden kann und gleichzeitig ungenigende Schulleistungen nicht automatische
bedeuten, dass ein behinderungsbedingtes Unvermdgen gegeben ist.

Zur Ermittlung des sonderpadagogischen Foérderbedarfs werden durch den
Bezirksschulrat padagogische Berichte der Klassenlehrkrafte sowie ein
sonderpadagogisches Gutachten eingeholt. Bei Bedarf ergdnzen amtsarztliche Gutachten
oder mit Zustimmung der Eltern sonstige (schul-)psychologische, padagogische, arztliche
oder therapeutische Gutachten die Feststellung. Wird daflir vom Bezirksschulrat keine
Notwendigkeit gesehen, bleiben die Einschdtzungen der Lehrenden wund das
Sachverstandigengutachten durch eine Sonderpadagogin oder einen Sonderpadagogen die

Grundlage fur die Entscheidung. (Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur, 2010)
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Aus der Handhabung des Feststellungsprozesses laut Schulpflichtgesetz lasst sich
schlieen, dass Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf eine sehr heterogene
Gruppe bilden. Differenzierte Aussagen Uber die Beschaffenheit der Beeintrachtigungen
sowie Diagnosen der Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf scheinen jedoch
nicht mdglich, da seitens des Bundesministeriums flr Unterricht, Kunst und Kultur sowie der
Statistik Austria und der Lebenshilfe Osterreich keine offizielle Dokumentation vorliegt.
Berlcksichtigt man zudem das Vorgehen bei der Feststellung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs entsteht der Eindruck, dass haufig keine psychologische Diagnostik und
fachliche Beschreibung der Schwierigkeiten und Symptome erfolgt. Es ist jedoch
anzunehmen, dass die Probleme der Kinder und Jugendlichen von ausgepragten
Schwachen in den Domanen Lesen, Schreiben und Rechnen bis hin zum Erscheinungsbild
einer intellektuellen Beeintrachtigung mit unterschiedlichem Schweregrad reichen. Die
Tatsache, dass sich unter den Schilerlnnen mit Sonderpddagogischem Fdrderbedarf
Uberproportional haufig Schilerlnnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch befinden, zeigt
dass die Schwierigkeiten bei Schilerlnnen mit Migrationshintergrund oft durch schlechte
Sprachkenntnisse und versaumte Forderung verursacht sind (Bundesministerium fir Arbeit,
Soziales und Konsumentenschutz, 2012). Da sich diese Arbeit mit den Rechten von
Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung auseinandersetzt, richtet sich die
Aufmerksamkeit auf jene Personen mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf, bei denen eine

intellektuelle Beeintrachtigung vorliegt.

3.1.2 Gesetzeslage und Situation in Osterreich

Die Integration von Schiilerinnen mit Beeintrachtigung hat in Osterreich in den friihen
Neunzigerjahren ihren Ursprung. Im Rahmen der 15. Novelle des
Schulorganisationsgesetztes kam es im Jahr 1993 zu einer bedeutenden Wende im Bereich
der Primarstufe in Osterreich. Die bisher als Schulversuche zum gemeinsamen Unterricht
geflhrte Integration von Schulerlnnen mit Beeintrédchtigung wurde in das Regelschulwesen
aufgenommen (Specht, Grol3-Pirchegger, Seel, Stanzel-Tischler, & Wohlhart, 2006). Im
Schulorganisationsgesetz (§9 Abs.2) wurde verankert, dass die ersten vier Jahre der
Volksschule fir alle Schulerlnnen unter sozialer Integration behinderter Kinder zuganglich
sein mussen (Specht et al., 2006). Mit diesem Umdenken und seiner gesetzlichen
Bekraftigung wurde auch der Begriff Sonderschulbediirftigkeit durch den des
Sonderpadagogischen Foérderbedarfs ersetzt (Walter, 2004). Vier Jahre spater erfolgte mit
der 17. Novelle des Schulorganisationsgesetzes auch die Integration auf Ebene der
Sekundarstufe (Specht et al., 2006).

Nach den entsprechenden Novellen heif3t es im Schulpflichtgesetz §8a Absatz 1,
dass schulpflichtige Kinder und Jugendliche mit sonderpadagogischem Foérderbedarf das

Recht haben, anstelle einer Sonderschule oder Sonderschulklasse eine Volksschule,
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Hauptschule oder Unterstufe einer allgemeinbildenden héheren Schule zu besuchen, sofern
diese den sonderpadagogischen Forderbedarf erfillt.

Seit der Offnung der Pflichtschulen fir Schilerlnnen mit Beeintrachtigung hat die Anzahl
der Schilerlnnen mit sonderpddagogischem Foérderbedarf in Integrationsklassen stetig
zugenommen, bis sie in den letzten Jahren stagnierte (Specht et al., 2006). Die Zahlen der
Statistik Austria (2015) zeigen, dass nach wie vor 40% aller Schilerlnnen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf in Sonderschulen gehen. Wie viele der schulisch
segregierten Schilerlnnen eine intellektuelle Beeintrachtigung haben, Iasst sich in Folge der
mangelhaften Dokumentation nicht feststellen. Aufgrund der schlechten strukturellen
Bedingungen an reguldaren Schulen mit Integrationsklassen und der ungunstigen
padagogischen Situation in diesen Klassen, ist jedoch davon auszugehen, dass bei der
groRen Mehrheit der integrierten Schulerlnnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
keine intellektuelle Beeintrachtigung vorliegt. Vermutlich handelt es sich hauptsachlich um
Schilerlnnen mit ausgepragten Schwéachen in den Doménen Lesen, Schreiben und
Rechnen und nur bei wenigen liegt eine leichte intellektuelle Beeintrachtigung vor.
Schilerlnnen mit moderater und starker intellektueller Beeintrachtigung hingegen gehen
vermutlich immer noch Uberwiegend in Sonderschulen. Fur diesen Umstand gibt es mehrere
Grinde. Malgebend sind sicherlich die Hiurden, die Eltern und ihre Kinder mit intellektueller
Beeintrachtigung Uberwinden missen, um einen Platz an einer allgemeinen Schule zu
bekommen. Die Eltern missen eigeninitiativ einen Klassenplatz an einer reguldren Schule
einfordern (Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur, persénliche Kommunikation,
11. Mai 2014). Koordiniert durch den Bezirksschulrat werden vier bis funf Schilerlnnen mit
sonderpadagogischem Fdrderbedarf zusammengefasst und in eine sogenannte
Integrationsklasse an einer reguldren Schule aufgenommen (Bundesministerium fir
Unterricht, Kunst und Kultur, persénliche Kommunikation, 11. Mai 2014). An diesen
regularen Schulen kann allerdings oft nicht der giinstige Rahmen geschaffen werden, der fir
eine erfolgreiche Inklusion von Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung
entscheidend ist. Eine wichtige Rolle spielt dabei, dass die Integrationsklassen lediglich zu
einer begrenzten Anzahl an Schulstunden eine sonderpadagogische Lehrkraft finanziert
bekommen (Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur, persénliche Kommunikation,
11. Mai 2014). In Folge wird der sonderpadagogische Fdrderbedarf nicht wahrend der
gesamten Unterrichtszeit abgedeckt und Lehrende und Schilerlnnen sind Uberfordert.
Problematisch ist auch, dass sich an den Schulen keine inklusive Routine entwickeln kann.
Dies ergibt sich aus der Tatsache, dass sich die Integrationsklassen an regularen Schulen
mit dem Abgehen der Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf wieder auflésen
(Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur, persdnliche Kommunikation, 26. Mai
2014). Die Schulen kehren somit zu ihrem exklusiven Schulalltag zurtck. Daruber hinaus

fehlt es in der Regel an Unterstitzung fir die Vision zur schulischen Inklusion durch

18



Leitbilder und Strategien. Diese Schwachstellen kénnen in Integrationsklassen zu
Uberforderung und Unzufriedenheit auf Seiten der Lehrkrafte, Schilerinnen und Eltern
fuhren, die sich schlecht vorbereitet in einer ungewohnten Situation finden.

Inklusion als schulisches Konzept in Abgrenzung zu einer auf Antrag durchgeflihrten
Integration wird an O6sterreichischen Schulen offiziell bisher nicht umgesetzt
(Bundesministerium flr Unterricht, Kunst und Kultur, persénliche Kommunikation, 26. Mai
2014). Dennoch gibt es vereinzelt Schulen, die aus eigenem Antrieb ein inklusives Konzept
umsetzen (A. Koppenwallner, persdnliche Kommunikation, 26. Mai 2014). An diesen wird
schulische Inklusion durch Leitbilder und Strategien getragen, was sich auf die schulische
Struktur und Wertehaltung sowie den Unterricht auswirkt. In der vorliegenden Arbeit werden
zwei ehemalige Hauptschulen, heute Neue Mittelschulen, die ein inklusives Konzept
umsetzen, vorgestellt: die Neue Mittelschule des evangelischen Diakonievereins Salzburg
und die Neue Mittelschule Liefering. Diese beiden Pionierschulen aus dem Bundesland
Salzburg haben nach den Novellen in den frihen Neunzigerjahren begonnen, ein inklusives
Konzept umzusetzen. Sie belegen damit eine Sonderposition, denn es gibt keine offizielle
Dokumentation dartber, dass es im Bundesland Salzburg oder auf Bundesebene weitere
Schulen mit inklusivem Konzept gibt. An beiden Schulen werden in jeder Klasse vier bis
sieben Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf aufgenommen (Montessori
Salzburg, 2015). Da Inklusion Teil des gesamtschulischen Konzeptes ist, ergibt sich die
besondere Situation, dass alle Schulerlnnen Inklusion auf Schul- und auf Klassenebene
erleben. Zudem zeichnen sich die Schulen durch eine, aus der Spezialisierung gewachsene
Erfahrung bei der Umsetzung von Inklusion auf Seiten der Lehrkrafte, der Eltern und der
Schilerlnnen aus. Um den Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung eine erfolgreiche
Teilhabe am Schulalltag zu ermdglichen, wird ergdnzend mit alternativen padagogischen
Konzepten wie der Padagogik nach Maria Montessori gelehrt (Montessori Salzburg, 2015).
Die Schilerlnnen werden von einem Lehrendenteam bestehend aus einer Regellehrkraft und
einer sonderpadagogischen Lehrkraft unterrichtet. Diese teilen sich die Betreuung der
gesamten Klasse unter enger Zusammenarbeit. Dabei greifen die Lehrenden beider Schulen
auf ihre langjahrige Erfahrung im gemeinsamen Unterricht von Schilerlnnen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf  zurlck, um auszugleichen, dass die
sonderpadagogische Lehrkraft durch o6ffentliche Gelder lediglich zu zwei Drittel der
Unterrichtszeit finanziert wird (A. Koppenwallner, persdnliche Kommunikation, 8. September
2015). Aufgrund ihrer spezifischen Ausrichtung werden an den beiden Schulen
Rahmenbedingungen geboten, wie sie fir eine gelungene schulische Inklusion besonders

forderlich sind.
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3.2 Internationale Gesetzgebung und Praxis

In diesem Abschnitt sollen verschiedene nationale Gesetzgebungen und Praktiken
inklusiver Padagogik mit Hauptaugenmerk auf den sekundaren Schulbereich vorgestellt
werden. Da es weltweit eine Vielzahl an unterschiedlichen nationalen und regionalen

Regelungen gibt, beschranken sich die Erlauterungen auf einige ausgewahlte Beispiele.

3.2.1 Schulische Inklusion in den Vereinigten Staaten von Amerika

Nachdem der Blick in die Vereinigten Staaten von Amerika fir die Psychologie in
vielerlei Hinsicht Bedeutung hat, wird deren Gesetzgebung und Situation, was schulische
Inklusion betrifft, kurz angeflhrt.

Erstmals wurden die Rechte von Schilerlnnen mit Beeintrachtigung im Jahre 1975
durch das Education for All Handicapped Children Act of 1975 (Public Law 94-142) geregelt.
Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung wurde damit das Recht eingeraumt an
allgemeinen Schulen unterrichtet zu werden. Durch das im Jahr 1986 in Kraft getretene
Handicapped Children’s Protection Act of 1986 (Public Law 99-372) wurde die Inklusion auf
frGhe Interventionen und den Vorschulbereich erweitert. Mit den Individuals with Disabilities
Education Act Amendments of 1997 (IDEA, Public Law 105-17) erfolgte 1997 eine
Novellierung der Gesetzgebung im sonderpadagogischen Bereich. Bestimmungen flir ein
mdglichst uneingeschranktes Umfeld und individuelle Bildungsplanung von der Geburt bis
zum Alter von 22 Jahren wurden geltend gemacht. (LeRoy, 2010)

Die Forderung nach einem mdglichst uneingeschrénkten Umfeld fur Schilerlnnen mit
intellektueller Beeintrachtigung trug zu einem breiten Kontinuum an schulischen Settings bei.
In seiner restriktivsten Form werden Hospitalisierung und auf die private Wohnsituation
beschrankte Programme angeboten. Es folgen segregierte sonderpadagogische
Einrichtungen und segregierte sonderpadagogische Klassen in allgemeinen Schulen. Zu den
weniger restriktiven Varianten zdhlen Ressourcenklassen und allgemeine Schulklassen. Fur
eine individuelle Bildungsplanung (individualized educational planning) werden die
Bedurfnisse des Kindes festgestellt. Darauf aufbauend werden individuelle Ziele basierend
auf den akademischen und sozialen Fahigkeiten festgelegt und auf die persénliche und
umweltbedingte Unterstlitzung abgestimmt. Die fdéderale Gesetzgebung unterscheidet 13
unterschiedliche  Arten  der Beeintrdchtigung.  Schilerlinnen  mit intellektueller
Beeintrachtigung machen davon 9.6% der Schilerinnen mit Sonderpadagogischem
Forderbedarf aus. (LeRoy, 2010)

Trotz aller gesetzlichen Bemihungen bleiben in den Vereinigten Staaten bei der
Umsetzung eines inklusiven Schulsystems einige Herausforderungen bestehen. Zwei der
groRten Schwachen sind die hohe Rate an Schulabbrichen sowie Schulentlassungen und
die niedrige Quote an hohen Abschlissen unter Schulerlnnen mit sonderpddagogischem

Forderbedarf. Eine wichtige Herausforderung besteht auch darin, erfolgsgekrénte individuelle
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Bildungsplane zu erarbeiten. Unglinstige Regelungen, mangelhafte Ausbildung und geringes
Wissen bei der Erarbeitung, Implementierung und Evaluation von Bildungszielen, sowie
ungenigende Dokumentation erschweren die Erarbeitung guter individueller Bildungsplane.
Eine weitere Schwierigkeit findet sich auf Schul- und Klassenebene. Direktorlnnen und
Lehrende stehen unter dem Druck, die ansteigenden Ziele der Bildungsstandards zu
erreichen. Schulen, die bei den jahrlichen Uberprifungen die Standards (annual yearly
progress) verfehlen, riskieren Personal und Schilerlnnen zu verlieren. Eine ungunstige
Dynamik entsteht dabei aus dem Irrglauben der Direktorinnen und Lehrenden, dass es hilft,
Schilerlnnen mit Beeintrachtigung auszuschlieRen, um bei der Uberprifung besser
abzuschneiden. Dazu kommt der hohe administrative Aufwand, der mit der Erarbeitung
individueller Bildungsplane einhergeht. Lehrende beklagen, dass ihnen die viele Papierarbeit
und die Dokumentation Zeit raubt, die ihnen dann fur die Lehrtatigkeit fehlt. Solange die
angefihrten Konflikte nicht geldst sind, ist eine zur Selbstentfaltung beitragende Partizipation
von Schilerlnnen mit sonderpddagogischem Fdrderbedarf nur eingeschrankt mdglich.
(LeRoy, 2010)

3.2.2 Schulische Inklusion in Sudtirol

In Sudtirol sind Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigung seit 1977 durch das
Integrationsgesetz 517/77 dazu berechtigt, den Kindergarten, die Grundschule und die
Mittelschule im Einzugsgebiet zu besuchen (Brugger, 2013). Damit wurde die Sonderschulen
in Sudtirol vor etwa 40 Jahren abgeschafft (Abteilung Bildungsférderung der Autonomen
Provinz Bozen - Sudtirol, 2015). Wie in Osterreich werden den Klassen mit Schilerlnnen mit
intellektueller Beeintrachtigung spezialisierte Lehrkrafte zugewiesen (Larcher & Zandonella,
2012). Zudem wird die Hdchstzahl an Schulerlnnen in der Klasse reduziert und es werden
gegebenenfalls bauliche Veranderungen vorgenommen (Larcher & Zandonella, 2012).

Ein Vergleich des dsterreichischen und sldtiroler Schulsystems zeigt, dass in Sudtirol
besonders inklusionsfreundliche Bedingungen herrschen (Larcher & Zandonella, 2012).
Wahrend Schilerinnen in Osterreich bereits nach der Volksschule im Alter von etwa 10
Jahren aufgeteilt werden und sehr unterschiedliche Bildungswege gehen, wird in Sudtirol seit
dem Jahr 1962 nach einer finfjahrigen Grundschule von allen Schilerlnnen eine dreijahrige
Mittelschule besucht (Brugger, 2013; Larcher & Zandonella, 2012). Mit der italienweiten
Schulreform im Jahr 2005 und einer weiteren Bildungsreform im Jahr 2008 erfolgte eine
Neugestaltung der Lehrplane, die ein individualisiertes Lernen ermoglichte (Larcher &
Zandonella, 2012). Damit wurde ein Unterricht angesteuert, der es allen Schilerlnnen
erlaubt, nach ihrem individuellen Lerntempo und ihren individuellen Moglichkeiten
mitzuarbeiten. Anstelle von vorgegebenen Lehrplanen traten Rahmenrichtlinien (Krefierer,
2005). In diesen wird kein Faktenwissen zur Erreichung der Lernziele verlangt, sondern

Fahigkeiten flr eine erfolgreiche Orientierung in der Lebensumwelt und eine sinnvolle
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Lebensflhrung stehen im Vordergrund (Krelierer, 2005). Wie die Ziele der
Rahmenrichtlinien erreicht werden, kann jede Schule autonom entscheiden und so werden
von jeder Schule individuelle Lehrplane auf Basis der verbindlichen Rahmenrichtlinien
entwickelt (Krel3ierer, 2005). Die Lehrkrafte richten sich bei den Vorbereitungen sowohl nach
dem Lehrplan der Schulen als auch nach der individuellen Situation der Klasse und der
einzelnen Schilerlnnen aus (KreRierer, 2005). SchlieBlich erreichen alle Schilerlnnen auf
individuellem Weg das gleich Endziel (KreBierer, 2005). Ein Abgleich zwischen den
verbindlichen Rahmenrichtlinien und der individuellen Situation der einzelnen Schilerlnnen
schaffen personenbezogene Lehrplane (Krelierer, 2005). Diese werden von den Lehrkraften
und den Schilerlnnen gemeinsam erstellt und dienen der Organisation und der
Dokumentation des Lernprozesses der Schilerinnen (KreRierer, 2005; Ventura & Olivo,
2011). Nach Madglichkeit stehen individuelle Interessen und Fahigkeiten im Zentrum des
Unterrichts (Larcher & Zandonella, 2012). Der Lehrplan setzt sich daran anknipfend aus
verpflichtenden Grundschulinhalten und Wahlinhalten zusammen (Ventura & Olivo, 2011).

Die Lehrkrafte durchlaufen eine Ausbildung, die an die Struktur und die Inhalte des
sudtiroler Schulsystems angepasst ist. Im flnfjahrigen universitaren Laureatstudiengang
werden Kindergartenpddagoglnnen und Grundschullehrerlnnen gemeinsam ausgebildet. Die
Spezialisierung auf Kindergarten oder Grundschule erfolgt nach den ersten zwei Jahren der
Ausbildung, zudem kann eine Zusatzqualifikation zum Integrationsunterricht absolviert
werden. Lehrkrafte der Mittel- oder Oberschule absolvieren ein Lehramtsstudium und ein
einjahriges Unterrichtspraktikum. In 400 weiteren Ausbildungseinheiten kann zur
universitaren Grundausbildung eine Ausbildung als Integrationslehrperson erworben werden.
(Abteilung Bildungsférderung der Autonomen Provinz Bozen - Sidtirol, 2008; Krefierer,
2005)

Dank einer dezentralen Organisation kdnnen individuelle Weiterbildungen
abgestimmt auf die Anforderungen der Schulen angeboten werden. Ein besonderer Vorteil
stellt auch das vergleichsweise groRziigig bemessene Budget flir Weiterbildungen dar.
(Larcher & Zandonella, 2012)

Wie erfolgreich Sadtirol mit seinem inklusiven Bildungssystem ist, zeigen die Zahlen
im Rahmen der internationalen schulischen Leistungstberprifung Programme for
International Student Assessment (PISA) der Organization for Economic Co-operation and
Development (OECD). Bei PISA Studien erreichte Sudtirol wiederholt Ergebnisse Uber dem
Durchschnitt der OECD Mitgliedsstaaten. Damit belegte Sidtirol Platze deutlich Gber jenen
von Osterreich, mit einer Ausnahme in der Domane Lesekompetenzen, wo sich die

Leistungen meist glichen. (Evaluationsstelle der Autonome Provinz Bozen - Sudtirol, 2015).
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3.2.3 Schulische Inklusion in Finnland

Im Zentrum der schulischen Inklusion in Finnland steht das Basic Education Act
628/1998, welches jedem Kind und Jugendlichen das Recht einrdumt, die nachstgelegene
Regelschule zu besuchen (Lakkala, Uusiautti, & Maatta, 2014). Gepragt wird dieses Gesetzt
durch den Gedanken der Gleichberechtigung und Individualitat sowie des lebenslangen
Lernens und der Kooperation (European Agency for Special Needs and Inclusive Education,
2013b). Auf der Grundlage dieses Gesetztes folgte eine Reihe weiterer Novellen, und es
entstanden Ausbildungsnetzwerke, die diverse Instrumente fur die Umsetzung einer
inklusiven Schule stitzten (Lakkala et al., 2014). So wurde im Jahr 2007 eine neue Strategie
hinsichtlich der sonderpadagogischen Férderung entwickelt (Special Education Strategy).
Zudem wurde im Jahr 2008 das KELPO Projekt zur Qualitatsentwicklung der
Grundschulausbildung gestartet. Im Rahmen des Projektes schlossen sich Gemeinden in
ganz Finnland zusammen und entwickelten neue Praktiken in den Schulen und Trainings far
Lehrkrafte (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2013b; Lakkala et
al., 2014). Mit dem neuen nationalen Kerncurriculum aus dem Jahr 2011 wurde in Finnland
ein dreigliedriges Unterstlitzungssystem flr Schilerlnnen umgesetzt (Lakkala et al., 2014).
Dieses umfasst regulare, intensivierte und spezialisierte Unterstitzung und setzt den Fokus
auf frhe Hilfe und Pravention (Lakkala et al., 2014). Im Rahmen der intensivierten
Unterstltzung sollen das Lernen und der Wachstum geférdert und die Probleme im Bereich
Lernen, soziale Interaktion und Entwicklung reduziert oder verhindert werden (European
Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2013a). Um die Anzahl der Schilerlnnen
im segregierten Setting bewusst zu verringern, hat die intensivierte Unterstitzung zu
erfolgen, bevor die Entscheidung flr eine spezialisierte Unterstitzung an einer
sonderpadagogischen Schule fallt (European Agency for Special Needs and Inclusive
Education, 2013a).

Das finnische Inklusionsziel verfolgt ein soziales Model, indem die Unvollkommenheit
nicht im Einzelnen, sondern in der Gesellschaft verortet wird (Peters, 2007). Das bedeutet,
dass die Gesellschaft die Diversitat ihrer Mitglieder berlicksichtigen muss (Peters, 2007).
Infolgedessen entwickelte sich einen Trend hin zu einem diversen Lernumfeld und einer
Padagogik der individuellen Unterschiede (Lakkala et al., 2014). Die daraus entstandenen
neuen Kompetenzanforderungen betonen die Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen den
Lehrkraften, den Schilerlnnen und Eltern sowie den weiteren Kooperationspersonen
(European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2013a). Fur den Unterricht
der heterogenen Gruppen bendtigen Lehrpersonen Wissen und Fahigkeiten im
padagogischen und sozialen Bereich und Bereitschaft an der Diskussion und Veranderung
von Bildung teilzunehmen (European Agency for Special Needs and Inclusive Education,
2013a). Dabei zeigt sich, dass Lehrkrafte mit den wachsenden Anforderungen nicht alleine

gelassen werden durfen (European Agency for Special Needs and Inclusive Education,
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2013a; Lakkala et al., 2014) und die Zusammenarbeit in der diversen Schulgemeinschaft
unter Nutzung der individuellen Kompetenzen ihrer Schiilerinnen wesentlich ist (European
Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2013a).

In einer grolen Umfrage mit 613 Personen nannten finnische Lehrkrafte Barrieren,
mit denen sie sich in der inklusiven Praxis konfrontiert sahen. Als wichtigstes Problem wurde
der Mangel an zu gewahrender Unterstlitzung genannt. Trotz des Wissens um die
individuellen  Bedurfnisse  der  Schilerlnnen  konnte  aufgrund des  hohen
Betreuungsschlissels oft nicht die bendtigte Unterstitzung geboten werden, was zur
Frustration der Lehrkrafte fuhrte. Auch wurde von ungentgender multiprofessioneller
Zusammenarbeit aufgrund mangelnder Ressourcen oder schlechter Kommunikation
berichtet. Eine weitere Schwéche sahen die Lehrkréfte in der ungenigenden Planung von
individuellen Lernzielen. Haufige Veranderungen in den Lehrabkommen und den Teams zur
Unterstitzung der Schilerinnen mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf aufgrund
kurzsichtiger MaRnahmen und Einsparungen wurden als stérende Faktoren dargestellt.
(Lakkala et al., 2014)

Trotz der berichteten Schwachstellen lassen sich in Finnland eine Reihe wichtiger
Regelungen des Schulsystems aufzeigen, die dieses besonders inklusionsfreundlich
machen. Beispielsweise erfolgt der Unterricht in heterogenen Gruppen unterschiedlicher
soziodkonomischer Herkunft. Die Ergebnisse der PISA Studie zeigten wiederholt, dass
Bildung in Finnland weniger vom familiaren Hintergrund abhangt als in anderen OECD
Mitgliedslandern und hohe Standards bestehen, sowohl was die Qualitat als auch die
gleichberechtigte Teilnahme an der Bildung betrifft. Das schulische Curriculum wird in
Finnland weniger als Produkt denn als Prozess betrachtet. Daran anknupfend liegt dem
kooperativen Prozess bei der Schaffung der lokalen und schulischen Curricula ein nationales
Kerncurriculum zugrunde, das sich mehr auf Lehr- und Lernziele als auf konkrete Inhalte
konzentriert. In die Erstellung der lokalen und schulischen Curricula sind Autoritaten aus dem
Sozial- und Gesundheitsbereich einzubeziehen. Daruber hinaus werden die Eltern mit
einbezogen sowie Projekte auf Gemeindeebene zu verschiedenen Themen integriert. Betont
wird in Finnland besonders die zentrale Rolle der Lehrkrafte, deshalb wird intensiv in deren
Ausbildung investiert (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2013a).
Das Ausbildungsangebot im universitdren Rahmen stellt sicher, dass Lehrkrafte in Finnland
hoch qualifiziert, motiviert und autonom sind (Lakkala et al.,, 2014). In diesem
Zusammenhang zeigt Finnland, dass es mehr auf Vertrauen als auf Kontrolle setzt (Jarvinen,
2007). Aufbauend auf der intensiven Ausbildung genielen die Lehrkrafte grolke
padagogische Unabhangigkeit in den Klassenzimmern (Lakkala et al., 2014). Die regularen
Lehrkrafte und die sonderpadagogischen Lehrkrafte teilen sich dabei die Verantwortung fur
alle Schulerlnnen (Lakkala et al., 2014).
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In den finnischen Bildungsrichtlinien wird aullerdem darauf hingewiesen, dass unter
Mitgestaltung der Schilerlnnen ein stimulierendes Lernumfeld zu schaffen ist. Interaktives
und kooperatives Lernen wird als Basis betrachtet und soll zu einem zielorientierten Prozess
fuhren, der unabhangiges und gemeinsames Problemldsen beinhaltet. Dazu sind vielseitige
Arbeitsmethoden anzuwenden, die Problemldsefahigkeiten im sozialen Bereich, Lernen,
Denken und Arbeiten sowie der aktiven Teilnahme férdern. Es werden Unterschiede
hinsichtlich Lerntyp, Bildungshintergrund und Entwicklung bertcksichtigt. Aufgebaut wird auf
eine Schulkultur, die ein Gemeinschaftsgefliihl férdert und auf gegenseitigem Respekt
aufbaut. Der finnische Unterricht ist von Natur aus inklusiv, da es das Bildungsgesetz
vorsieht, dass alle Schilerlnnen das Recht darauf haben, beim Lernen und in ihrer
persdnlichen Entwicklung unterstutzt zu werden. Dazu haben alle Schilerlnnen das Recht
auf Wohlfahrt und sonderpadagogische Férderung. Wobei eine hohe Qualitat und intensive
Unterstltzung in der Regelschule verhindern sollen, dass Schilerlnnen in Sonderschulen
landen. Hierfir haben alle Schilerlnnen in der Regelschule das Recht Fihrung und
Beratung hinsichtlich Lernstrategien, der Auswahl der Wahlfacher und der Planung ihrer
weiteren Bildungslaufbahn in Anspruch zu nehmen. Zudem werden die individuellen
Lernvoraussetzungen und die physische, psychische und soziale Verfassung eines jeden
Kindes bericksichtigt. Ziel ist es Lernschwierigkeiten und andere Probleme in
Zusammenhang mit dem Schulbesuch zu verhindern oder zu erkennen und zu verbessern.
Lernplane, die gemeinsam von Schilerlnnen, Eltern und Lehrkraften sowie Spezialistinnen
erarbeitet werden, dienen als Vereinbarung dafir mit welcher Unterstitzung die
Schilerlnnen ihre Ziele erreichen sollen. Eine enge Zusammenarbeit zwischen Schule und
Familien ist vorgesehen. (Jarvinen, 2007)

Das inklusive finnische Bildungssystem ist mit seinem hohen Grand an
Individualisierung und der spezialisierten Ausrichtung auf die Anforderungen einer diversen
Schulgemeinschaft ein wichtiges Vorbild. Diese Modellfunktion wird durch regelmaRige
Erfolge im Rahmen der PISA Studien untermauert. Seit dem Jahr 2000 belegt Finnland in
allen Domanen Spitzenplatze weit Uber dem OECD-Durchschnitt

(Evaluationsstelle der Autonome Provinz Bozen - Sudtirol, 2015; Jarvinen, 2007).

3.3 Forschung im Bereich schulische Inklusion

Nach einem Uberblick zur Gesetzgebung und Praxis von schulischer Inklusion in
Osterreich sowie einigen exemplarischen Staaten geht der kommende Abschnitt ndher auf
die Forschung im Bereich schulische Inklusion ein. Hervorgehoben wird zum einen Literatur,
die Effekte von schulischer Inklusion auf Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung in
den Vordergrund stellt. Zum anderen werden die Auswirkungen von schulischer Inklusion auf
Schilerlnnen ohne intellektuelle Beeintrachtigung beleuchtet und wichtige Aspekte fiir eine

erfolgreiche inklusive Praxis besprochen.
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3.3.1 Die Bedeutung von schulischer Inklusion fiir Schiilerinnen mit

intellektueller Beeintrachtigung

In der Forschung wurde viel dariiber debattiert, ob die Inklusion von Schilerinnen mit
sonderpadagogischem Fdorderbedarf eine vernlnftige Alternative zur Sonderschule darstellt.
Diese Diskussion wurde besonders von der Beflirchtung geleitet, dass Schilerinnen mit
sonderpadagogischem Fdrderbedarf in inklusiven Schulen nicht die bendtigte Zuwendung
bekommen. Die daran anknipfende Forschung zeigt jedoch durchgehend positive
Auswirkungen auf die Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf. Beispielsweise
ist bekannt, dass Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung hinsichtlich ihrer
schulischen Leistungen (Brigharm, Morocco, Clay, & Zigmond, 2006; Dore, Dion, Wagner, &
Brunet, 2002; Hunt, Soto, Maier, & Doering, 2003; Klicpera, 2006) sowie ihrer Entwicklung
und ihren sozialen Kompetenzen (Fisher & Meyer, 2002; Fox & Ysseldyke, 1997; Kennedy,
Shukla, & Fryxell, 1997) von schulischer Inklusion profitieren. Es gibt zudem Befunde dafur,
dass Schulerlnnen in inklusiven Klassen haufiger mit Gleichaltrigen ohne intellektuelle
Beeintrachtigung interagieren, mehr soziale Unterstutzung erhalten sowie geben und
dariber hinaus mehr Freundlnnen ohne intellektuelle Beeintrdchtigung haben, als
Schilerlnnen, die eine Spezialeinrichtung besuchen (Baldwin, Peterson, & LeRoy, 1994;
Boutot & Bryant, 2005; Kennedy et al., 1997). Darlber hinaus geben Expertinnen an, dass
die gangige Integrationspraxis zu einer Steigerung der Qualitat in der Sonderpadagogischen
Forderung geflhrt habe (Specht et al., 2006). Aus heutiger Sicht ist die Befiirchtung, dass
schulische Inklusion den Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung schaden kdnnte,
somit ausgeraumt.

Thomas und Glennym (2002) bringen einen wichtigen Punkt in die Debatte fir oder
gegen Inklusion ein und pladieren daflir, dass Argumente weniger auf der Betonung von
Leistungserfolgen auf Seiten der Schilerlnnen oder Schulen aufbauen sollten. Sie
unterstreichen dagegen die Bedeutung von sozialer Gerechtigkeit und der Menschenrechte.
Inklusion von Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung ist demnach eine Frage von
Werten und Moral (Smith, Vorwort in Rieser, 2012). Dieser Zugang findet seine Berechtigung
nicht zuletzt in der Tatsache, dass Menschen mit Beeintrachtigung 15% der Weltbevdlkerung
ausmachen (WHO, 2011b). Da heutzutage beziglich Inklusion im Sinne der UN-Konvention
Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung weitgehend Konsens besteht (UN, 2006),
verliert die kritische Infragestellung der schulischen Inklusion an Bedeutung und die
Bewusstseinsschaffung fur Inklusion rickt ins Zentrum des Diskurses. Hinter der Forderung
nach Inklusion in der Schule steht schlie3lich auch der Gedanke, dass Diversitat Chancen
und Nutzen fur alle bringt (Bundesministerium fur Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz,
2012). In diesem Zusammenhang wurde betont, wie wichtig eine fur alle zugangliche Bildung

ist, die das Verstandnis von Vielfalt, Friede und Zusammenhalt férdert (Rieser, 2012).
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3.3.2 Die Bedeutung von schulischer Inklusion fiir Schilerinnen ohne

intellektuelle Beeintrachtigung

Bedauerlicherweise gibt es verhaltnismaRig wenig Literatur zur Wirkung von
inklusiver Beschulung auf Schulerlnnen ohne intellektuelle Beeintrachtigung (Ruijs, Van der
Veen, & Peetsma, 2010). Aus diesem Grund Uberrascht es nicht, dass Effekte einer
inklusiven Schulerfahrung im Zusammenhang mit psychologisch relevanten Variablen nur
vereinzelt erforscht sind. In Anlehnung an eine gangige Beflrchtung, wurden vor allem
bildungswissenschaftliche Studien zu den Auswirkungen auf die schulischen Leistungen
durchgefihrt. Diese konnten mehrfach darauf hinweisen, dass inklusive Beschulung,
entgegen einer unter Skeptikern haufig vorgefundenen Meinung, keine negativen Folgen auf
den akademischen Erfolg und die sozioemotionalen Funktionen von Schilerlnnen ohne
intellektuelle Beeintrachtigung hat (Burstein, Sears, Wilcoxen, Cabello, & Spagna, 2004;
Hunt, Hirose-Hatae, Doering, Karasoff, & Goetz, 2000; Ruijs et al., 2010).

Dartber hinaus gibt es Forschungsbefunde daflr, dass Schilerinnen ohne
intellektuelle Beeintrachtigung sozial profitieren, mehr Freundlnnen, ein hoheres
Wohlbefinden und einen hoéheren Selbstwert haben (Burstein et al., 2004; Diling &
Freyberger, 2010; Hunt et al.,, 2000). Auch =zeigten Studienergebnisse, dass diese
Schilerlnnen besser mit Beeintrachtigungen in ihrem eigenen Leben umgehen konnten und
sich als besonders fahig betrachteten (Burstein et al., 2004; Hunt et al., 2000). Lehrende und
Schilerlnnen berichteten ferner von einer erhdhten Sensibilitdit und Empathie bei
Schilerlnnen ohne intellektuelle Beeintréachtigung (Giangreco, Dennis, Cloninger, Edelman,
& Schattman, 1993; Peck, Donaldson, & Pezzoli, 1990).

Es wurde zudem dargestellt, dass Inklusion zur Reduktion von Vorurteilen und
Stigmata und dartber hinaus zum Wissen uber individuelle Unterschiede und zur Schaffung
von Akzeptanz in der Gesellschaft beitragt (Avramidis, 2010; Burstein et al., 2004; Giangreco
et al., 1993; Hunt et al., 2000; Kalymon, Gettinger, & Hanley-Maxwell, 2010; Novak & Rogan,
2010; Piercy, Wilton, & Townsend, 2002; Rillotta & Nettelbeck, 2007). Diese Beobachtungen
werden durch die Kontakthypothese nach Allport (1954) gestiitzt, welche besagt, dass die
Haltung gegeniber einer marginalisierten Gruppe durch vermehrten Kontakt auf positive
Weise beeinflusst (Abschnitt 3.4). Auch im schulischen Kontext lasst sich eine solche
Wirkung beobachten. Grigal (1998) berichtet beispielsweise, dass sich die Zusammenarbeit
zwischen Schuilerlnnen positiv auf deren Beziehung =zueinander auswirkte. Denn
Schilerlnnen ohne sonderpadagogischen Férderbedarf lernen, dass ihre Mitschilerlnnen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf besondere Starken und Schwachen haben (Grigal,
1998). Kalymon et al. (2010) fanden in Ubereinstimmung mit der Kontakthypothese, dass
durch die Interaktion in inklusiven Klassen auf Seiten der Schilerlnnen ohne intellektuelle
Beeintrachtigung ein Gefiuhl des Miteinanders und der Kongruenz mit den Mitschilerlnnen

mit intellektueller Beeintrachtigung entstanden war. Eine Befragung von Fokusgruppen flhrte
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zu ahnlichen Ergebnissen (Hunt et al., 2000). Schilerlnnen, Lehrende, Assistentinnen und
Eltern berichteten von einem Zugehoérigkeitsgefiuihl, das auf einem Verstéandnis fir die
unterschiedlichen Fahigkeiten unter den Schilerlnnen aufbaue (Hunt et al., 2000). In einer
weiteren Fokusgruppenstudie gaben Lehrende und Eltern an, dass sich durch die inklusive
Praxis das Schulklima verbessert habe (Burstein et al., 2004). Die Schilerlnnen ohne
intellektuelle Beeintrachtigung hatten eine Wertschatzung gegenuber individuellen
Unterschieden entwickelt und waren stolz darauf, wenn sie ihre Mitschilerlnnen mit
intellektueller Beeintrachtigung unterstitzen konnten (Burstein et al., 2004). Auch in einer
Pretest-Posttest-Untersuchung mit Dreigruppenplan von Piercy et al. (2002) konnte gezeigt
werden, dass kooperative Gruppenarbeiten aufbauend auf der Kontakthypothese dazu
fuhrten, dass sich die Einstellung gegeniber Klassenkolleginnen mit intellektueller
Beeintrachtigung verbesserte. Die Schilerinnen ohne intellektuelle Beeintrachtigung gaben
héhere Akzeptanz- und Beliebtheitswerte in Bezug auf ihre Mitschilerlnnen mit intellektueller
Beeintrachtigung an und niedrigere Werte bezuglich der gewunschten Distanz zu diesen
(Piercy et al., 2002).

3.3.3 Erfolgreiche inklusive Praxis in der Schule

Neben der Debatte flr oder gegen Inklusion und einer Untersuchung der
Auswirkungen einer inklusiven Schulerfahrung auf die beteiligten Schilerinnen, hat sich ein
weiterer Forschungsschwerpunkt entwickelt. Dieser widmet sich der Durchfihrbarkeit von
schulischer Inklusion. Besonders wichtig sind jene Studien, die sich mit der sinnvollen und
erfolgreichen Umsetzung und den damit verbundenen Herausforderungen befassen. Sie
zeigen auf, dass schulische Inklusion fir alle Beteiligten zu positiven und mit Erfolg
gekronten Erfahrungen fihrt, wenn die ldee der Inklusion als fester Bestandteil der
Schulkultur betrachtet und geférdert wird.

Im Folgenden sollen einige wichtige Kriterien zusammengefasst werden, die in
unterschiedlichen wissenschaftlichen Studien zum Thema identifiziert wurden und fur eine
erfolgreiche Implementierung von Bedeutung sind (Brasseur et al., 2004; Brigharm et al.,
2006; D. Fisher & Ryndak, 2001; Grigal, 1998; Jackson, Ryndak, & Billingsley, 2000; Kelly,
Devitt, O’Keeffe, & Donovan, 2014; Lakkala et al., 2014; McLeskey, Waldron, & Redd, 2014):

1. Ein wichtiger Faktor ist die Unterstitzung der Vision einer inklusiven Schule von
oberster Ebene. Die Schuladministration und die Direktion missen alle Beteiligten
von der Vision uberzeugen und die nétige Planung und Entwicklung initiieren. Die
Erwartungen des Lehrkérpers missen an die Umweltbedingungen angepasst,
neue Berufsbeschreibungen geschaffen und neues Personal eingestellt werden.
Zudem ist Budget flr die nétigen Innovationen bereitzustellen. Nicht zuletzt sind

die Schuladministration und Direktion zustéandig dafur, die Familien und die
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Angestellten dabei zu unterstlitzen, eine Kultur der Akzeptanz zu schaffen und zu

erhalten.

Wesentlich flr eine erfolgreiche Umsetzung von schulischer Inklusion ist, dass
sich regulare und sonderpadagogische Lehrkrafte Verantwortungen teilen und gut
und eng zusammenarbeiten. Wenn die Klasse gemeinsam geflihrt wird und beide
Lehrkrafte fir alle Schilerlinnen der Klasse da sind, kann ein Gefuhl der
Gemeinschaft und Zusammengehorigkeit entstehen. Gleiches gilt fur die
klassenlUbergreifende Arbeit im Lehrendenteam. Die schulweite Zusammenarbeit

des Lehrkorpers vermittelt das Gefuhl einer Schulgemeinschaft.

Die individuellen Fahigkeiten und Beitrdge eines jeden Kindes und Jugendlichen
werden betont, wodurch ein Klima der gegenseitigen Wertschatzung entsteht. Es
werden Mdglichkeiten fur freies gemeinsames Lernen und Arbeiten
beispielsweise durch kooperative Gruppenarbeiten geschaffen, in denen jedes
Kind einen bedeutsamen Beitrag leistet. Dies fiuhrt dazu, dass sich die

Schilerlnnen gegenseitig unterstitzen und zusammenarbeiten.

Das Alter und die Anzahl der Schilerlnnen in der Klasse sind ebenfalls
bedeutend. Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung sollten zahlenmaRig
in der Klasse ahnlich vertreten sein wie sie es auch in der Gesamtpopulation sind.
Zudem sollten sie eine ihrem Alter entsprechende Schulstufe besuchen. Ideal
sind allerdings klassenubergreifende Settings. So kdénnen die Schilerlnnen
bestmdglich von einem breitgefacherten Curriculum und der Vielfaltigkeit der

Mitschulerinnen profitieren.

Wichtig sind zudem differenzierte Instruktionen, heterogene Gruppen und
praxisorientiertes Lernen. Eine gute Aufteilung der Schilerlnnen ist ein
Schlusselkriterium flr erfolgreiche inklusive Begegnungen. Bereits bei der
Sitzordnung ist darauf zu achten, dass Schulerlnnen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf gut in der Klasse verteilt werden. Zugunsten eines gemeinsamen
Unterrichts sollte die traditionelle Didaktik einer aufgelockerten Lehre mit
alltagsnahen Erfahrungsmomenten, Beispielen und Situationen weichen. Ein
solcher Unterricht kommt allen Schilerlnnen zugute und wird durch

individualisierte Lernziele abgerundet.

Auch die passenden Raumlichkeiten und die technologische Ausstattung spielen
eine wichtige Rolle. Freie Sitzmdglichkeiten und Arbeitsflachen sowie kleine
R&ume ergadnzend zu den Klassenzimmern sollen Platz bieten fir die
Zusammenarbeit in Gruppen, Projektarbeiten und kooperatives Lernen. Zudem
sind die bendtigte Hardware und Software sowie Kommunikationssysteme

bereitzustellen, um Zugang zu Informationen und Instruktionen zu schaffen.

29



30

7.

10.

11

Eine der Herausforderungen fiir das Lehrendenteam ist es, trotz bendétigter eins-
zu-eins Instruktionen fir Schilerlnnen mit schweren Beeintrachtigungen zu
verhindern, dass diese vom Rest der Klasse isoliert werden. In diesem
Zusammenhang wird auch betont, wie wichtig es ist, dass Unterstitzung fir die
Schilerlnnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf wenn mdglich im
Klassenzimmer erfolgt. So mussen die Schulerlnnen nicht aus der Klasse

herausgerissen werden, um besondere Férderung zu erhalten.

In der Klasse ist ein Klima der Kooperation zu schaffen, das Wettbewerb
zwischen den Schilerlnnen ausschlie3t. Eine gute Klassengemeinschaft entsteht,
wenn den Schilerlnnen ein Gefihl der Sicherheit vermittelt wird, wenn sie sich
willkommen und geférdert fuhlen. Die Schulerlnnen sollten darin bekraftigt
werden, Entscheidungen zu treffen, Klassenprobleme zu 16sen und mit Konflikten
konstruktiv umzugehen. Denn wenn sie lernen, wirkungsvoll zu kommunizieren,
kooperativ zu arbeiten und unterstitzende Beziehungen innerhalb der Klasse zu
fuhren, entsteht eine Klassenkultur der gegenseitigen Wertschatzung und des

gemeinsamen Lernens.

Trotz individualisierter Lernziele sollen die Schilerlnnen gemeinsam an allen
Aktivitdten teilhaben. Dazu sollen auch Schilerlnnen mit moderaten und
schweren intellektuellen Beeintrachtigungen innerhalb desselben Curriculums und
mit denselben Materialien unterrichtet werden. Unter der Nutzung anderer
Methoden werden hierbei flur die Schilerinnen mit Beeintrachtigung modifizierte
Ziele angestrebt. Wenn im Sachunterricht beispielsweise das Universum
behandelt wird, kénnte ein Kind mit Beeintrachtigung mit denselben Materialien
an seinem sprachlichen Ausdruck arbeiten und dabei lernen Beziehungen,

Unterschiede und Ahnlichkeiten auszudriicken.

Eine Kultur der Gemeinschaft aufzubauen, erfordert Zeit und Planung. Im
Rahmen von professionellen EntwicklungsmalRnahmen finden Treffen der
Klassenlehrenden und des Lehrkdrpers sowie Personalentwicklungsaktivitaten
statt. Zeit spielt dabei eine groe Rolle. Die Schilerlnnen und ihre
Familienmitglieder mussen in die Planungsaktivitdten und schulweite Initiativen

integriert werden.

. Ubergénge in allen Phasen der Schulausbildung miissen im Team bewusst

geplant werden. Dies betrifft Wechsel von einer Schulstufe zur nachsten, in eine
hdéhere Schule oder in eine Ausbildung nach der Schule. Dabei wird mit den
zukinftigen Lehrenden hinsichtlich der Lernziele, Aktivitdten, Materialien und
Ubereinkommen sowie des Curriculums zusammengearbeitet. So kénnen

erfolgreiche Ubergénge der Schiilerinnen gesichert werden.



12. Zur Unterstlitzung von positivem Verhalten tragen Strategien der positiven
Verhaltensunterstitzung (positive behavior support [PBS]) bei. Diesen liegt die
Annahme zugrunde, dass Problemverhalten aus einem Mangel an
angemessenen Kommunikationsfahigkeiten und -strategien entsteht. Hierfir
werden Plane und Strategien zur positiven Verhaltensunterstlitzung fur die Klasse
sowie flr einzelne Schilerinnen schulweit angewendet. Diese Plane basieren auf
einer funktionalen Erhebung und Intervention, die sich auf Veranderungen und die

Aneignung neuer Fahigkeiten konzentriert.

13. Zur Qualitatssicherung erfolgt eine Evaluation der Schilerlnnen, der Schule und
der umgesetzten Programme. So kann sichergestellt werden, dass Probleme

erkannt und Erfolge gefeiert werden.

3.4 Kontakthypothese

In Abschnitt 3.3.2 wurde dargestellt dass eine inklusive Schulerfahrung zur Reduktion
von Vorurteilen und Stigmata, zum Wissen um und zur Akzeptanz von individuellen
Unterschieden fihren kann (Avramidis, 2010; Burstein et al., 2004; Giangreco et al., 1993;
Hunt et al., 2000; Kalymon et al., 2010; Piercy et al., 2002; Rillotta & Nettelbeck, 2007). Dies
kann mit der Kontakthypothese erklart werden, die auf Allport (1954) zurlckgeht und
mehrfach empirisch bestatigt wurde (Novak & Rogan, 2010; Pettigrew & Tropp, 2006). Sie
besagt, dass durch den vermehrten Kontakt eine positive Beeinflussung der Haltung einer
Eigengruppe (ingroup) gegeniber einer Fremdgruppe (outgroup) erfolgt und Vorurteile
reduziert werden (Allport, 1954). Allerdings wurde auch festgestellt, dass der Kontakt alleine
nicht immer ausreichend ist, um Akzeptanz zu schaffen (Novak & Rogan, 2010; Pettigrew &
Tropp, 2006). Im Zuge dessen wurden einige Bedingungen identifiziert, die eine positive
Meinungsanderung férdern. Folgende Schllsselkriterien sind zentral (Novak & Rogan, 2010;
Wirtz, 2013):

1. Kooperation und Interaktion sind bedeutende Variablen in der Begegnung.
Situationen, in denen kooperative Ziele verfolgt werden, bieten Gelegenheit fur
potentielle Bekanntschaften und personliche Kontakte. Dies erhéht wiederum die

Mdoglichkeiten daflir, dass bedeutende Freundschaften entstehen.

2. Wenn alle Gruppenmitglieder den gleichen Status haben und sich folglich als
gleichwertig betrachten entsteht gegenseitige Wertschatzung. Der Kontakt auf
gleicher Augenhdhe reduziert Vorurteile, da so alle Gruppenmitglieder Kompetenz

demonstrieren konnen.

3. Durch kooperative Ziele werden Zusammenhalt und Gemeinschaftsgefuhl
gefoérdert. Denn wenn die Schilerlnnen aufeinander angewiesen sind, kénnen die

gemeinsamen Ziele nur erreicht werden, wenn zusammengearbeitet wird.
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4. Der Kontakt zwischen den Gruppen ist erfolgreicher, wenn dieser durch Personen
in FUhrungspositionen unterstitzt wird. Die Unterstiitzung von oberer Instanz hat
Vorbildfunktion und fihrt dazu, dass Akzeptanz, Gleichheit und Toleranz als Norm

begriffen werden.

Eine grol} angelegte Metaanalyse mit 515 Studien untermauert, dass der Kontakt
zwischen Mitgliedern einer Eigengruppe und einer Fremdgruppe typischerweise dazu fuhrt,
dass Vorurteile abgebaut werden (Pettigrew & Tropp, 2006). Die Studie zeigt auch auf, dass
die beschriebenen Schlisselkriterien in wechselseitiger Beziehung zueinander stehen und
der Effekt unter diesen Bedingungen besonders stark ausfallt. Die Befunde der
metanalytischen Studie zeigen zudem, wie robust der Effekt ist, da dieser auch auftritt, wenn
die Bedingungen nicht oder nur teils erflllt sind (Pettigrew & Tropp, 2006). In einer weiteren
Studie wurde darlber hinaus gezeigt, dass die Abnahme von Vorurteilen positiv beeinflusst
wird, wenn die Mitgliederanzahl der Fremdgruppe und damit die Kontaktmdglichkeit
zwischen den Gruppen ansteigt (Wagner, Christ, Pettigrew, Stellmacher, & Wolf, 2006).
Neuerdings wurden auch Effekte gefunden, wenn der Kontakt lediglich imaginiert wurde oder
indirekt erfolgte (Wirtz, 2013).

Aus den Befunden rund um die Kontakthypothese lasst sich folglich ableiten, dass
Personen eine positive Einstellung gegeniber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung
entwickeln, wenn sie durch erhéhten Kontakt und Aufklarung darauf aufmerksam gemacht
werden, dass Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung genauso zu respektieren sind
wie sie selbst (Rillotta & Nettelbeck, 2007).

4 Einstellung

In zahlreichen Studien zu den Auswirkungen von Inklusion wurde gezeigt, dass der
Kontakt mit Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung dazu fuhrt, dass Vorurteile
abgebaut werden und eine positive Einstellung gegeniber Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung entsteht (Abschnitt 3.3.2). Daran anknipfend widmet sich dieser Abschnitt
dem Konstrukt der Einstellung als wichtige Variable flr die vorliegende Arbeit.

Einstellung gehdrt vermutlich zu einem der altesten (Morin, Crocker, Beaulieu-
Bergeron, & Caron, 2013) und am haufigsten verwendeten (Meinefeld, 1977) Konstrukte in
der sozialpsychologischen und soziologischen Forschung. Die Beschreibungen des Begriffs
sind vielfaltig. Rao (2004) berichtet beispielsweise von mehr als 30 dokumentierten
Definitionen und Albarracin, Zanna, Johnson und Kumkale (2005) stellen fest, dass es in
Anbetracht der Vielfalt an Definitionen schwer ist, zu einer befriedigenden zu gelangen.

Mummendey und Mummendey (1977) verstehen unter dem Begriff im
sozialpsychologischen Sinne eine soziale Einstellung, Attitide oder Werteinstellung, die eine

relativ Uberdauernde Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungstendenz gegenlber
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einem sozialen Gegenstand ausdrickt. Werden beispielsweise unzuverldssige oder
verspielte Eigenschaften bei einer Gruppe wahrgenommen, sind diese mit einer Bewertung
der Gruppe als unsympathisch oder sympathisch verbunden. Was wiederum zu bestimmten
Handlungstendenzen oder Verhaltensabsichten gegeniber der Gruppe fihrt (Mummendey &
Mummendey, 1977).

Antonak (1988) definierte Einstellung in &hnlicher Weise als ,an idea charged with
emotion which predisposes a class of actions in a particular class of social situations® (S.
109).

Die beiden genannten Definitionen betonen, dass sich die Einstellung aus einer
affektiven, einer kognitiven und einer behavioralen Komponente zusammensetzt. Darin
stimmen sie mit dem Drei-Komponenten-Model beziehungsweise Tripartite Model Uberein,
das zur Erklarung des Konstruktes haufig angewendet wird (Albarracin et al., 2005) und im
Forschungsbereich eine lange Tradition hat (Morin, Crocker, et al., 2013).

Die vorliegende Arbeit stitzt sich auf die Definition von Eagly und Chaiken (1993), die
als gebrauchlichste zeitgemafe Definition gilt (Albarracin et al., 2005). Einstellung wird darin
wie folgt definiert: ,attitude is a psychological tendency that is expressed by evaluating a
particular entity with some degree of favor or disfavor, ordinarily expressed in cognitive,
affective, and behavioral responses” (Eagly & Chaiken, 1993, S. 155).

Da in Anlehnung an die Kontakthypothese (Allport, 1954) davon auszugehen ist, dass
eine inklusive Schulerfahrung zu einer positiven Einstellung gegeniber Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung und gegenuber Inklusion im Allgemeinen fuhrt, wird die
Einstellung gegenuber Menschen mit intellektueller Beeintrdchtigung in der empirischen

Studie zur vorliegenden Arbeit als wichtiges Konstrukt erhoben.

5 Empathie

In Abschnitt 3.3.2 wurde dargestellt, dass es Befunde dafir gibt, dass eine inklusive
Schulerfahrung die Sensibilitdt und Empathie bei Schilerinnen ohne intellektuelle
Beeintrachtigung erhéht. Im Folgenden wird deshalb das Konstrukt der Empathie vorgestellt.

Empathie beziehungsweise Einfihlungsvermdgen beschreibt die Fahigkeit den
Gefuhlszustand einer anderen Person akkurat wahrzunehmen. Sie ist eine wichtige
Komponente sozialer Kognition und tragt zur Fahigkeit bei die Emotionen anderer zu
verstehen, adaptiv auf diese zu reagieren, erfolgreich emotional zu kommunizieren und
prosozial zu agieren (Spreng, McKinnon, Mar, & Levine, 2009).

In der Literatur wird zwischen einer affektiven und einer kognitiven Komponente des
Konstruktes unterschieden (Preston & de Waal, 2002). Die affektive Komponente stellt eine
rein emotionale Reaktion auf den Geflihlszustand einer anderen Person dar. Die kognitive

Komponente der Empathie beschreibt die intellektuelle Erfassung und Verarbeitung eines
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Gefiihlszustandes einer anderen Person. Viele Autorlnnen sehen eine Uberschneidung der
kognitiven Komponente mit der Theory of Mind (Lawrence, Shaw, Baker, Baron-Cohen, &
David, 2004). Die emotionale Komponente der Empathie steht in engem Zusammenhang mit
emotionaler Ansteckung (Eisenberg & Miller, 1987; Lipps, 1903; zitiert nach Spreng et al.,
2009), emotionalem Verstandnis (Haxby, Hoffman, & Gobbini, 2000), sympathischer
Erregung (Levenson & Ruef, 1992) und Altruismus (Rice, 1964, zitiert nach Spreng et al.,
2009).

Von der Empathie abgrenzen lassen sich die emotionale Ansteckung, welche die
Annahme der Geflihle einer anderen Person bedeutet und die Sympathie, welche Mitleid
oder Bedauern fur die Situation der anderen Person ausdriickt und eine Verhaltensreaktion
mit sich ziehen kann (Preston & de Waal, 2002). Die Perspektivenibernahme hingegen
umfasst das Verstandnis der Gedanken und Geflihle einer anderen Person ohne jede
persdnliche emotionale Antwort und ist somit ein wichtiger Bestanteil der Empathie (Preston
& de Waal, 2002).

Eine Mdglichkeit die komplexen Dynamiken der Empfindung von Empathie und der
daraus resultierenden Handlungen zu erklaren, stellt das Model der Wahrnehmung und
Aktion (Perception-Action Model) von Preston und de Waal (2002) dar. Dieses geht davon
aus, dass in einem Subjekt, das anteilnehmend den Zustand eines Objektes wahrnimmt,
automatisch die Reprasentation des Zustands, der Situation und des Objektes aktiviert
werden. Diese Aktivierung generiert im Subjekt eine dazugehdérige automatische autonome
oder somatische Antwort. Ob ein Subjekt den Zustand eines Objektes wahrnehmen kann,
hangt maflgeblich von deren Interdependenz (wechselseitige Abhangigkeit) ab. Diese kann
temporar und oberflachlich oder dauerhaft und innig sein. Je naher sich Subjekt und Objekt
stehen, desto mehr ahnliche Reprasentationen werden aktiviert. Je ahnliche die
Reprasentationen von Subjekt und Objekt, desto einfacher kann das Subjekt den Zustand
des Objektes erfassen und in passender Weise reagieren. Das Empfinden von Empathie und
die daran anknipfenden Handlungen werden folglich durch die Reprasentation determiniert.
Je starker sich die Reprasentationen des Subjektes und des Objektes ahneln, desto
adaquater fallen anschliefende Reaktionen aus. (Preston & de Waal, 2002)

In einer 12-jahrigen Langzeitstudie konnte gezeigt werden, dass Empathie in
signifikantem Zusammenhang mit einer positiven Entwicklung im Allgemeinen und dem
subjektiven Wohlbefinden im Speziellen steht (Griihn, Rebucal, Diehl, Lumley, & Labouvie-
Vief, 2008). Empathische Menschen waren im Vergleich zu weniger empathischen
Menschen zufriedenerer mit ihrem Leben und berichteten Uber mehr positive und weniger
negative Gefiihle sowie Uiber weniger Symptome der Depression. In Ubereinstimmung damit
wurde Empathie positiv mit psychologischem Wohlbefinden assoziiert. Personen mit héherer
Empathie waren mehr interessiert an positiven Beziehungen mit anderen und an ihrer

personlichen Weiterentwicklung. Sie nahmen ihre Interaktion mit anderen als bedeutsamer
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wabhr, fuhlten sich in der Interaktion besser und nahmen das Gleiche von ihrem Gegenlber
an. Daraus wurde geschlossen, dass Empathie in der sozialen Interaktion von Bedeutung ist.
(Grahn et al., 2008)

Das Konstrukt Empathie wird als plastische und Uber die Lebensspanne
veranderbare Fahigkeit betrachtet (Grihn et al., 2008; Preston & de Waal, 2002). Grihn et
al. (2008) gehen des Weiteren davon aus, dass Empathiefahigkeit in einem komplexen
sozialen Umfeld feiner ausgebildet wird.

Aus der Vermutung, dass der Umgang mit Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung eine erfolgreiche emotionale Kommunikation und prosoziale Interaktion
erfordert, wird geschlossen, dass die Fahigkeit der Empathie eine wichtige Rolle in der
Interaktion mit Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung spielt. Das Konstrukt der
Empathie wird in Anlehnung an die Idee aufgegriffen, dass Personen in einer
Klassengemeinschaft mit Mitschilerinnen mit intellektueller Beeintrachtigung eine besondere
Sensitivitat in der sozialen Interaktion entwickeln mussen. Diese Fahigkeit ist wichtig, um die
Klassenkolleglnnen mit intellektueller Beeintrachtigung einzubeziehen. Aullerdem erscheint
Empathie zentral zu sein, wenn es darum geht zu lernen, sich im Sinne einer diversen
Klassengemeinschaft an den Bedurfnissen der schwécheren Mitschilerlnnen zu orientieren.

Aufbauend auf diesen Uberlegungen und in Anlehnung an Griihn et al. (2008) stellt
sich die Frage, ob sich die Fahigkeit der Empathie, beeinflusst durch den alltaglichen
schulischen Kontakt mit Personen mit intellektueller Beeintrachtigung, starker entwickelt. Das

Konstrukt Empathie soll deshalb in dieser Arbeit behandelt werden.

6 Personlichkeit

Da in dieser Arbeit ausgewahlte Facetten der Persdnlichkeit in Verbindung mit einer
inklusiven Schulerfahrung gebracht werden, gibt dieser Abschnitt einen kurzen Einblick in
das Konstrukt der Personlichkeit im Allgemeinen, um dann naher auf die
Personlichkeitsfacetten  Altruismus, Gutherzigkeit und Offenheit des Werte- und
Normensystems einzugehen.

Nach Gerrig und Zimbardo (2008) ist die Personlichkeit ,eine komplexe Menge von
einzigartigen psychischen Eigenschaften, welche die fir ein Individuum charakteristischen
Verhaltensmuster in vielen Situationen und Uber einen langeren Zeitraum hinweg
beeinflussen® (S. 504).

Zu einer ahnlichen Einschatzung kommen Holocher-Ertl, Kubinger und Menghin
(2011). Ihnen zufolge setzt sich eine Persdnlichkeit aus einer Vielzahl einzelner
Eigenschaften zusammen und lasst sich durch die einzigartige und flr eine Person

charakteristische Konstellation von Eigenschaftsausprdgungen beschreiben. Demzufolge
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charakterisieren die individuellen Eigenschaften eine Person und unterscheiden sie zugleich
von anderen (Holocher-Ertl et al., 2011).

Guilford (1974) schreibt: ,Die Personlichkeit eines Individuums ist seine einzigartige
Struktur von Persénlichkeitszligen, sogenannten Traits. (...) Ein Trait ist jeder abstrahierbare
und relativ konstante Persdnlichkeitszug, hinsichtlich dessen eine Person von anderen
Personen unterscheidbar ist* (S. 6).

Den drei vorgeschlagenen Definitionen ist gemeinsam, dass die Persdnlichkeit als
eine komplexe Struktur individueller Eigenschaften betrachtet wird. Fir diese Arbeit soll die
Definition von Gerrig und Zimbardo (2008) gelten, die auch den Zusammenhang zwischen
der Persodnlichkeit und den fur eine Person charakteristischen Verhaltenstendenzen betont.

In der psychologischen Praxis wird zur Beschreibung und Erfassung der
Personlichkeit haufig auf das Flnf-Faktoren-Model beziehungsweise das Model der Big Five
Personlichkeitsfaktoren zurlickgegriffen. Dieses geht auf Tupes und Christal (1961, zitiert
nach McCrae & John, 1991) zurick und  Dbietet die Mdoglichkeit der
Personlichkeitsbeschreibung auf der Basis von flnf zentralen Dimensionen. Das Model
wurde mit Hilfe des lexikalischen Ansatzes entwickelt, welchem die Annahme zugrunde liegt,
dass wichtige Persodnlichkeitsmerkmale in der natlrlichen Sprache besonders haufig
abgebildet sind. Davon ausgehend, wurde aus der Analyse der zur Beschreibung von
Personlichkeiten gebrauchlichen Adjektiva eine Taxonomie der Persdnlichkeit erstellt
(Stemmler, Hagemann, Amelang, & Bartussek, 2011). Anhand des Models wird eine
Persdnlichkeit mittels der folgenden funf Faktoren héherer Ordnung beschrieben (Stemmler
etal., 2011):

1. Extraversion

2. Vertraglichkeit

3. Gewissenhaftigkeit

4. Emotionale Stabilitdt vs. Neurotizismus
5. Offenheit fur Erfahrung

Diese relativ stabilen Persdnlichkeitseigenschaften beziehungsweise Traits lassen
sich durch Adjektiva beschreiben und werden in der revidierten Fassung des NEO-
Persdnlichkeitsinventars nach Costa und McCrae ([NEO-PI-R] Ostendorf & Angleitner, 2004)
in jeweils sechs spezifische Eigenschaften beziehungsweise Facetten unterteilt. Diese
Facetten der Personlichkeit ergeben sich aus den gewohnten Erlebens- und
Verhaltensweisen einer Person (Ostendorf & Angleitner, 2004).

Aus kontextualistischer Perspektive ist die Persdnlichkeit plastisch und durch viele
Einflisse determiniert (Helson, Jones, & Kwan, 2002; Srivastava, John, Gosling, & Potter,

2003). Besonders das individuelle soziale Umfeld ist in diesem Zusammenhang eine
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wichtige Einflussvariable (Srivastava et al., 2003). Studien zeigten zudem, dass es sich bei
der Entwicklung der Personlichkeit um einen kontinuierlichen Prozess handelt, der Uber die
gesamte Lebensspanne anhalt (Fiedler, 2008). Eine Metaanalyse von Roberts, Walton une
Viechtbauer (2006) macht dies deutlich und =zeigt, dass Veranderungen von
Personlichkeitsmerkmalen in jedem Alter stattfinden.

In AnknUpfung an die Literatur wird folglich davon ausgegangen, dass Erlebens- und
Verhaltensweisen, die in der sozialen Interaktion und in der Bereitschaft zur Inklusion eine
wichtige Rolle spielen durch den taglichen Umgang mit Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung und die in der Schule vermittelten inklusiven Werte gepragt werden. Darauf
aufbauend wird im Folgenden eine Auswahl an Facetten der Persoénlichkeit naher

beschrieben, die in einer inklusiven Klassengemeinschaft bedeutend erscheinen.

6.1 Altruismus und Gutherzigkeit

Die beiden Facetten Altruismus und Gutherzigkeit werden nach Costa und McCrae
der Vertraglichkeit zugeordnet, die eine zentrale Dimension im interpersonellen Bereich
einnimmt (Ostendorf & Angleitner, 2004).

Altruismus wird als aktive Besorgnis um das Wohlergehen anderer Personen
beschrieben. Personen mit einer hohen Auspragung sind groRzugig, bereit Hilfsbedurftigen
zu helfen und nehmen Ricksicht auf andere. Personen mit einer geringen Auspragung sind
eher eigenniltzig orientiert und vermeiden es mit den Problemen anderer in Kontakt zu
kommen. Die Facette Gutherzigkeit beschreibt die Sympathie fir andere und das Bemihen
um deren Wohlergehen. Personen mit einer hohen Auspragung, heillt es weiter, bemerken
die Not anderer und legen auf die menschliche Seite sozialpolitischer Malinahmen
besonderen Wert. Sie sind menschenfreundlich, verstandnisvoll, gutmutig, mitfihlend,
human und warmherzig. Personen mit einer geringen Auspragung neigen weniger zu
Mitgefiihl. Sie sehen sich als Realistinnen, die ihre Entscheidungen geleitet von Logik und
Ratio treffen. (Ostendorf & Angleitner, 2004)

Der Bereitschaft sich aktiv um das Wohlergehen anderer zu sorgen und auf andere
Rucksicht zu nehmen kommt in einem Klassenverband mit Schilerlnnen mit intellektueller
Beeintrachtigung eine groRe Bedeutung zu. Auch die Sensibilitdt gegeniber dem
Wohlergehen anderer und die Fahigkeit verstandnisvoll und mitfiihlend zu agieren sind in der
sozialen Interaktion im inklusiven Setting wesentlich. Zum Wohl der diversen
Klassengemeinschaft scheint es somit wichtig besondere soziale Fahigkeiten zu entwickeln
und sowohl altruistisches Handeln als auch gutherziges Denken spielen dabei eine zentrale
Rolle. Ausgehend von der Plastizitat der Persdnlichkeit (Helson et al., 2002; Srivastava et al.,
2003) und der besonderen Rolle sozialer Umwelteinflisse wird vermutet, dass die genannten

Fahigkeiten durch den taglichen Umgang mit Schulkolleginnen mit intellektueller
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Beeintrachtigung geschult und ausgebaut werden. Aus diesem Grund werden Altruismus

und Gutherzigkeit in der vorliegenden Arbeit als bedeutende Konstrukte behandelt.

6.2 Offenheit des Werte- und Normensystems

Die Facette Offenheit des Werte- und Normensystems wird im NEO-PI-R der
Dimension Offenheit untergeordnet (Ostendorf & Angleitner, 2004). Unter Offenheit des
Werte- und Normensystems ,wird die Bereitschaft verstanden, soziale, politische und
religidse Werte kritisch zu hinterfragen® (S. 43). Personen mit hohen Merkmalsauspragungen
sind ,aufgeschlossen, freizligig, kritisch, liberal, nonkonformistisch, progressiv, tolerant,
undogmatisch und unvoreingenommen® (S. 36). (Ostendorf & Angleitner, 2004)

Die Toleranz und der aufgeschlossene, unvoreingenommene Umgang mit
Schulkolleginnen mit intellektueller Beeintrachtigung spielen in der klasseninternen und
schulweiten Interaktion eine wichtige Rolle. Zudem werden diese Werte in der Schule an die
Schilerlnnen vermittelt, im Sinne eines progressiven Zugangs betreffend die
Gleichberechtigung und die Diversitat einer Gemeinschaft. Eine Metaanalyse von Roberts et
al. (2006) zeigte, dass insbesondere die Dimension Offenheit in der Adoleszenz zu einem
Anstieg neigt. Aus diesem Grund wird in Bezugnahme auf die kontextualistische Perspektive
(Helson, Jones, & Kwan, 2002) und die Betonung sozialer Einfliisse (Srivastava et al., 2003)
vermutet, dass die Offenheit des Werte- und Normensystems durch den taglichen Umgang
mit Schulkolleginnen mit intellektueller Beeintrachtigung und die an der Schule vermittelten
Werte positiv beeinflusst wird. Der Offenheit des Werte- und Normensystems kommt in

dieser Arbeit folglich Interesse zu.
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Il EMPIRISCHER TEIL

Im empirischen Teil werden die Forschungsfrage und die darauf aufbauenden
Fragestellungen und Hypothesen dieser Arbeit vorgestellt. Es folgen methodische
Erlauterungen der Studie, bevor die Resultate prasentiert werden. Abschlieliend werden
diese unter Bezugnahme auf Implikationen fur das Anwendungsfeld sowie Limitationen und

zukunftige Forschungsmaoglichkeiten diskutiert.

7 Forschungsfrage und Ziel der Studie

Diese Arbeit ist als Reaktion auf den bestehenden Forschungsbedarf beziglich der
Auswirkungen von Inklusion zu verstehen. In Anlehnung an die UN-Konvention dber die
Rechte von Menschen mit Behinderung und den damit verbundenen internationalen
Konsensus Uber die Bedeutung von Inklusion, sollen die Effekte von Inklusion im schulischen
Bereich beleuchtet werden. Es soll damit das langst formulierte Ziel einer inklusiven Schule
naher ergriindet werden. Dariiber hinaus wird eine ressourcenorientierte Perspektive auf das
Thema Inklusion vorgeschlagen: Inklusion soll von der Gesellschaft nicht als ein Gefallen
verstanden werden, sondern als potenzielle Chance von ihrer Diversitat zu profitieren. Um
das positive Potential von Inklusion ausschopfen zu kdénnen, ist es notwendig zu
untersuchen, wie sich die Erfahrung der Inklusion auf eine Gesellschaft auswirkt. Die
vorliegende Arbeit soll aus diesem Grund die Wirkung schulischer Inklusion auf Schilerlnnen
ohne intellektuelle Beeintrachtigung beleuchten und ist deren Befragung gewidmet.

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Frage, wie es sich auswirkt, wenn Schilerinnen
ohne intellektuelle Beeintrdchtigung mit Schulerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung
schulisch sozialisiert werden, Diversitat im schulischen Rahmen als eine Ressource
vermittelt bekommen und Inklusion im schulischen Alltag aktiv erleben.

Dazu sollen Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive
Schulerfahrung in Hinblick auf ihre Einstellung gegeniber Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung, ihre Empathie und die Persodnlichkeitsfacetten Gutherzigkeit, Altruismus

und Offenheit des Werte- und Normensystems verglichen werden.

7.1 Fragestellungen und Hypothesen

In Anlehnung an bisherige Studien kann vermutet werden, dass sich das Erleben
schulischer Inklusion bei Schilerlnnen ohne intellektuelle Beeintrachtigung positiv auf die
Einstellung gegenuber Menschen mit intellektueller Beeintrdchtigung beziehungsweise
Inklusion auswirkt. Dartber hinaus ergibt sich die Frage, ob der alltdgliche schulische
Kontakt mit Personen mit intellektueller Beeintrachtigung und die im schulischen Rahmen

vermittelten Werte hinsichtlich Inklusion Auswirkungen auf jene sozialen Fahigkeiten und

39



Persdnlichkeitseigenschaften haben, die in der Interaktion und im Aufbau von Beziehungen
in einer inklusiven Gesellschaft wesentlich scheinen und zu Toleranz und gegenseitiger
Wertschatzung beitragen. Die sich daraus ergebenden Forschungsfragen und Hypothesen

werden in den folgenden Unterpunkten angefiihrt.

7.1.1 Einstellung gegenuber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung

Hat die Erfahrung von schulischer Inklusion einen positiven Effekt auf die Einstellung
gegenuber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung beziehungsweise Inklusion und wie
verhalten sich die affektive, die kognitive und die behaviorale Komponente der Einstellung?

H1.1: Personen mit inklusiver Schulerfahrung dricken eine signifikant positivere
Einstellung gegeniiber Menschen mit intellektueller Beeintrédchtigung aus als Personen ohne
inklusive Schulerfahrung.

H1.1.A: Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive
Schulerfahrung unterscheiden sich signifikant in Hinblick auf die affektive Komponente der
Einstellung gegenuber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung.

H1.1.B: Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive
Schulerfahrung unterscheiden sich signifikant in Hinblick auf die kognitive Komponente der
Einstellung gegenuber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung.

H1.1.C: Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive
Schulerfahrung unterscheiden sich signifikant in Hinblick auf die behaviorale Komponente

der Einstellung gegentiber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung.

7.1.2 Empathie

Hat die Erfahrung von schulischer Inklusion einen positiven Effekt auf die Empathie?
H1.2: Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive

Schulerfahrung unterscheiden sich signifikant hinsichtlich der Empathie.

7.1.3 Altruismus, Gutherzigkeit und Offenheit des Werte- und Normensystems

Hat die Erfahrung von schulischer Inklusion einen positiven Effekt auf die
Eigenschaften Altruismus, Gutherzigkeit und Offenheit des Werte- und Normensystems?

H1.3.A: Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive
Schulerfahrung unterscheiden sich signifikant hinsichtlich des Altruismus.

H1.3.B: Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive
Schulerfahrung unterscheiden sich signifikant hinsichtlich der Gutherzigkeit.

H1.3.C: Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive
Schulerfahrung unterscheiden sich signifikant hinsichtlich der Offenheit des Werte- und

Normensystems.
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8 Methoden

In diesem Abschnitt wird nachvollziehbar gemacht wie die vorliegende Studie
umgesetzt wurde. Dargelegt werden das Untersuchungsdesign und das Vorgehen bei der
Erhebung der Daten. Die Stichprobe wird definiert und eingegrenzt und es wird erlautert, wie
die Rekrutierung der Teilnehmenden Personen erfolgte. Es wird beschrieben, wie die
erhobenen Konstrukte operationalisiert und welche Instrumente in diesem Zusammenhang
eingesetzt wurden. Zuletzt werden die eingesetzten statistischen Verfahren zur Analyse der

erhobenen Daten erklart.

8.1 Untersuchungsdesign

Fur den Vergleich von Personen mit inklusiver Schulerfahrung und ohne inklusive
Schulerfahrung wurde ein Zweigruppenplan angewendet. Befragt wurden volljahrige
Personen ohne intellektuelle Beeintrachtigung, im Alter zwischen 18 und 35 Jahren, die
wahrend ihrer gesamten Schullaufbahn Schulen im Bundesland Salzburg besuchten, von der
5. bis zur 8. Schulstufe durchgehend eine Hauptschule absolvierten und anschliel?end eine
Hochschulreife erlangten. Der Gruppe der Personen mit inklusiver Schulerfahrung
(inklusiven Gruppe) wurden Personen zugeteilt, die an der Hauptschule vier Jahre lang eine
Klasse gemeinsam mit Personen mit intellektueller Beeintrachtigung besucht hatten. Die
Gruppe der Personen ohne inklusive Schulerfahrung (herkdmmliche Gruppe) bildeten
Personen, die durchgehend eine herkdbmmliche Hauptschule besucht hatten, und wahrend
ihrer gesamten Schulzeit nicht mit Schulerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung in einer

Klasse waren.

8.2 Vorgehen

Fur die Datenerhebung waren besonders jene Schulen von Interesse, die ein
inklusives Konzept seit den frihen Neunzigerjahren umsetzen und unter Abschnitt 3.1.2
vorgestellt wurden. Folglich sollten méglichst viele ihrer Absolventlinnen fir die inklusive
Gruppe gewonnen werden. Um eine gute Vergleichbarkeit mit der herkdmmlichen Gruppe zu
gewahrleisten, mussten die Teilnahmekriterien fur alle befragten Personen an die
Charakteristika der beiden inklusiven Schulen angepasst werden. Wie in Abschnitt 3.1.2
bereits erldutert handelt es sich bei beiden Schulen um ehemalige Hauptschulen, die kirzlich
zu Neuen Mittelschulen umgestellt wurden und von der 5. bis zur 8. Schulstufe gehen. Aus
diesem Grund wurde unter allen Befragten ein Hauptschulbesuch vorausgesetzt. Da die
Schilerlnnen der beiden inklusiven Schulen meist aus bildungsnahen Familien kommen,
wurde fur die Vergleichbarkeit mit Absolventinnen herkdmmlicher Hauptschulen das

Teilnahmekriterium der Hochschulreife fir die gesamte Stichprobe festgelegt.
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Vor dem Beginn der eigentlichen Erhebung wurde der Fragebogen einer Gruppe von
funf Personen vorgegeben, um die Ubersetzten Stellen des Fragebogens auf
Verstandlichkeit und den Fragebogen im Allgemeinen auf Zumutbarkeit und Akzeptanz zu
Uberprifen. Die darauffolgende Datenerhebung fand im Internet mittels Onlinefragebogen
Uber das Portal SosSci Survey statt. Befragt wurden Salzburger Schulabsolventinnen im
Zeitraum von Dezember 2014 bis Marz 2015. Die Rekrutierung erfolgte tUber E-Mail und
Facebook nach dem Schneeballprinzip. Potenzielle Teilnehmende wurden mittels
Informationsschreiben Uber die Umfrage informiert und um ihre Teilnahme sowie die
Weiterleitung der E-Mail gebeten. Die stadtischen Salzburger Schulen der Oberstufe, an
denen insbesondere Absolventinnen von Hauptschulen ihre Hochschulreife erlangen,
wurden gebeten das Informationsschreiben in ihren E-Mail-Verteiler aufzunehmen. Dartber
hinaus wurde das Informationsschreiben Uber den E-Mail-Verteiler der Universitat Salzburg
und den E-Mail-Verteiler der Fachhochschule Salzburg versendet. Die Personen der
Inklusiven Gruppe wurden Uberwiegend Uber Kontakte zu Absolventlnnen der zwei
inklusiven Schulen im Bundesland Salzburg rekrutiert. Im Informationsschreiben wurde auf
die Voraussetzungen zur Teilnahme aufmerksam gemacht und der Link zum Fragebogen
angegeben. Um die Beeinflussung und das Motiv der sozialen Erwilnschtheit bei der
Beantwortung moglichst gering zu halten, wurde lediglich angegeben, dass die vorliegende
Studie untersucht, wie Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung in der Gesellschaft
wahrgenommen werden. Das Verstandnis der Begrifflichkeit intellektuelle Beeintrachtigung
wurde durch eine vorausgehende Erklarung zu Beginn der Fragebogenbatterie geférdert.

In der Fragebogenbatterie wurden an erster Stelle Sicherheitsfragen zur Uberpriifung
der Teilnahmekriterien gestellt. Personen, die den Teilnahmekriterien nicht entsprachen,
wurden nach Beantwortung der Sicherheitsfragen direkt zur letzten Seite des
Onlinefragebogens weitergeleitet und schieden aus der Datenerhebung aus. Um zudem
fehlende Daten zu vermeiden, war ein Fortschreiten in der Beantwortung des
Onlinefragebogens nur mdglich, wenn sdmtliche Fragen einer Seite vollstandig beantwortet
wurden. Ein Auslandsaufenthalt wahrend der Schulzeit flr ein Semester oder ein Schuljahr
galt nicht als Ausschlusskriterium. Es wurde versucht alle moéglichen Begegnungen mit
Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung im Rahmen der Schulbildung mit zu
erfassen und die Zuordenbarkeit zur inklusiven Gruppe und zur herkémmlichen Gruppe zu
sichern sowie mdgliche Stoérvariablen zu ermitteln. Dazu wurden die Teilnehmenden gefragt,
ob sie wahrend der Schulzeit eine Schule besucht haben, an der auch Schilerlnnen mit
intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet wurden. AnschlieBend wurde gebeten, den
Namen der Schule inklusive der Schulform (Volksschule, Hauptschule, Oberstufe, sonstige)
anzugeben. Hinzu kam die Frage, wie lange diese Schule besucht wurde. Zur weiteren
Differenzierung sollten die Befragten angeben, ob sie gemeinsam in einer Klasse mit

Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung waren und ob in jeder Klasse ihrer Schule

42



Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet wurden. Die durchschnittliche

Bearbeitungszeit des gesamten Fragebogens betrug 30 Minuten.

8.3 Zusammensetzung der Stichprobe und Vergleichsgruppen

Im Zuge der Rekrutierung konnte eine Rucklaufquote von 26.8% erreicht werden, was
leicht Gber einem Viertel liegt und als gutes Ergebnis zu betrachten ist (Bortz & Déring 2006).
Insgesamt wurde der Link zum Onlinefragebogen 365 Mal aufgerufen. Nach dem ersten
Aufruf erfolgte durch 213 Personen (58.4%) eine weitere Bearbeitung. Eine Beantwortung
aller gestellten Fragen erfolgte durch 179 Teilnehmende (49%). Befragte, welche die
Teilnahmekriterien nicht erflllten, wurden direkt nach der Feststellung eines
Ausschlusskriteriums zur letzten Seite weitergeleitet. Auf diesem Weg wurden 81
Teilnehmende (22.2%) aus der tatsachlichen Erhebung aussortiert. Eine vollstdndige
Bearbeitung des Fragebogens durch Personen, welche alle Voraussetzungen fir eine
Teilnahme erfillten, erfolgte durch 98 Personen (26.9%). Davon waren 47 Personen der
inklusiven Gruppe und 51 Personen der herkdmmlichen Gruppe zugeordnet. Nach Analyse
der Stichprobe wurden sechs Personen aus dem Datensatz ausgeschlossen. Eine Person
der inklusiven Gruppe wurde aufgrund ihrer Abweichung vom festgelegten Altersbereich
entfernt. FUnf Personen aus der herkdbmmlichen Gruppe wurden ausgeschlossen, da sie
angaben, im Laufe ihrer Schullaufbahn eine Schule besucht zu haben, an der auch
Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet wurden. Drei der Personen
hatten angegeben, diese Erfahrung in der Volksschule gemacht zu haben, eine Person an
der Oberstufe. Zwei Personen nannten die Hauptschule, gaben aber nicht an, diese
durchgehend besucht zu haben. Folglich waren sie weder der inklusiven noch der
herkdmmlichen Gruppe zuzuordnen und wurden ebenfalls ausgelesen. Nach Ausschluss der
sechs Personen erfilllten 46 Personen die Teilnahmekriterien der inklusiven Gruppe und
weitere 46 Personen die der herkdmmlichen Gruppe.

Wie im Abschnitt 8.1 erlautert, wurde der durchgehende Besuch einer
Hauptschulklasse, in der auch Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet
wurden, fur die Zuordnung zur inklusiven Gruppe vorausgesetzt. Die im Rahmen der
Schullaufbahn angegebenen Begegnungen mit Schilerinnen mit intellektueller
Beeintrachtigung werden in Tabelle 2 aufgelistet. Angefuhrt werden die Namen der Schulen
und die Schulform. Insgesamt hatten 35 Personen der inklusiven Gruppe eine der beiden
inklusiven Hauptschulen besucht. Weitere 11 Personen hatten eine Integrationsklasse an
einer herkdmmlichen Hauptschule besucht. Auch gaben einige an, bereits in der

Volksschule eine inklusive Erfahrung gemacht zu haben.
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Tabelle 2
Name und Schulform der Schulen, an denen Personen der inklusiven Gruppe gemeinsam

mit Schiilerinnen mit intellektueller Beeintrdchtigung unterrichtet wurden

Name der Schule Volksschule = Hauptschule Oberstufe
evangelische Diakonie Salzburg* 17 25
Liefering* 10 10
Rauris 1
Radochsberg 1

Abtenau 1
St. Johann im Pongau 1
Schleedorf 1

Koéstendorf 1
Seekirchen 1

Walserfeld 1
St. Michael 1 1
Eugendorf 1 1
Maxglan 2 1
Oberndorf 1 1
Musikhauptschule Zell am See 1

Montessori Oberstufen Realgymnasium 1
Rudolf-Steiner-Schule 1 1 1
Inklusive Schulen 27 35 1
Integrationsklassen 7 11 1

Anmerkung. * Die Schulen realisieren ein inklusives Konzept und unterrichten in allen
Klassen vier bis sieben Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung beziehungsweise
sonderpadagogischem Fdrderbedarf. An allen anderen Schulen wurden Integrationsklassen

besucht, ohne dass ein inklusives Schulkonzept vorlag.

8.4 Messinstrumente

Im folgenden Abschnitt wird angefihrt, wie jene Konstrukte operationalisiert wurden,
welche die abhangigen Variablen der Hypothesen bilden. Die unabhangige Variable stellt der

Faktor Gruppe dar, mit den beiden Auspragungen inklusiv und herkdmmlich.

8.4.1 Fragebogen zur Erfassung der Einstellung gegeniber Menschen mit

intellektueller Beeintrachtigung

Das Konstrukt Einstellung gegentiber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung
beziehungsweise Inklusion wurde mit einer fir die Befragung angefertigten deutschen
Version des Afttitudes Toward Intellectual Dissability Questionaire (ATTID) nach Morin,
Crocker, et al. (2013) erfasst. Dem Fragebogen liegt das Tripartite Model (Abschnitt 4)
zugrunde. Einstellung wird anhand von 67 Items zu funf faktorenanalytisch begriindeten
Subskalen zusammengefasst gemessen. Die affektive Komponente der Einstellung wird mit
der Subskala Unbehagen und der Subskala Sensibilitdt und Zartlichkeit erfasst, die kognitive

Komponente anhand der Subskala Wissen Gber Fahigkeiten und Rechte und der Subskala
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Wissen uber Ursachen. Die behaviorale Komponente der Einstellung bildet die flnfte
Subskala Interaktion ab. Das Antwortformat entspricht einer finfstufigen Ratingskala mit den
Antwortalternativen 1) stimme voll zu, 2) stimme zu, 3) teils-teils, 4) stimme nicht zu, 5)
stimme ganz und gar nicht zu. Mit der Mittelkategorie 3 wird den Befragten die Mdglichkeit
gegeben ihre neutrale Haltung auszudricken. Antworten der Kategorien 1 und 2 dricken
eine positive Einstellung aus, Antworten der Kategorie 3 und 4 eine negative Einstellung.
(Morin, Crocker, et al., 2013)

Die ersten 33 Items des Fragebogens befassen sich mit den Annahmen und der
Einstellung gegeniiber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung. Es werden Fragen zur
Atiologie von intellektueller Beeintrachtigung, zu den Fahigkeiten und Potentialen von
Menschen mit intellektueller Beeintrdchtigung, zu den Rechten von Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung und die Bereitschaft zur Inklusion von Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung abgefragt. Der Einfachheit halber wird im Fragebogen in
Anlehnung an Morin, Crocker et al. (2013) die Abklrzung IB anstelle des vollstandigen
Begriffs intellektuelle Beeintrachtigung genutzt. Zur Veranschaulichung sind im Folgenden

einige Beispielitems angegeben:
1. Ihrer Meinung nach kann IB verursacht werden durch
1) Mangelernahrung der Mutter wahrend der Schwangerschaft.
2) Mangelnde Stimulation in der Kindheit.

3) Komplikationen bei der Geburt.

2. lhrer Meinung nach, ist die MEHRHEIT der Menschen mit IB in der Lage dazu
1) einer Arbeit nachzugehen.
2) anderen ihre physischen Probleme zu berichten.

3) Entscheidungen zu treffen.

3. Ihrer Meinung nach, sollten Menschen mit IB

1) wenn sie eine Arbeit haben, die gleiche Bezahlung wie andere Angestellte

erhalten, auch wenn sie weniger leisten.
2) das Recht haben, wahlen zu kénnen.

3) das Recht haben, Kinder zu bekommen.
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4. Ihrer Meinung nach, sollte die MEHRHEIT

1) der Kinder mit IB die Mdglichkeit haben, eine normale Volksschule zu

besuchen.

2) der Jugendlichen mit IB die Mdglichkeit haben, eine normale

Sekundarschule zu besuchen (5. bis 12. Schulstufe).

3) der Menschen mit IB die Mdglichkeit haben, einen normalen Arbeitsplatz zu

haben.

Weitere 34 Items befassen sich mit zwei Fallvignetten. Die in den Fallvignetten
beschriebenen Personen unterscheiden sich in Hinblick auf ihre intellektuellen und adaptiven
Fahigkeiten beziehungsweise im Niveau der Funktionsfahigkeit. Zu jeder Fallvignette werden
jeweils 17 Fragen gestellt. (Morin, Crocker, et al., 2013)

Die Fallvignette zur Person mit hdheren intellektuellen und adaptiven Fahigkeiten
lautet: Dominik ist ein Erwachsener mit IB. Er kann sich um seine Gesundheit und seine
personlichen Bedirfnisse sorgen (duschen, frisieren, anziehen, usw.) aber manchmal muss
er daran erinnert werden. Dominik kann sich unterhalten aber er hat Schwierigkeiten mit
abstrakten oder komplexen Inhalten. Er kann das Telefon benutzen und schreiben. (Morin,
Crocker, et al., 2013)

Die Fallvignette zur Person mit niedrigeren intellektuellen und adaptiven Fahigkeiten
lautet: Raphael ist ein Erwachsener mit IB. Er kommuniziert Gber Gerdusche und Gestik. Er
kann mit Gesten zeigen, dass er aufs Klo muss. Da Raphael groRe
Koordinationsschwierigkeiten hat, braucht er standig Hilfe, wenn er sich bewegt, und er kann
nicht ohne Begleitung ausgehen. Er hat Schwierigkeiten mit vielen Bewegungen. Raphael
kann mit einem eigens angefertigten L6éffel essen, aber er patzt dabei. (Morin, Crocker, et al.,
2013)

Fur eine weitere differenzierte Beschreibung der Stichprobe erfasst der ATTID im
letzten Teil das Wissen Uber intellektuelle Beeintrdchtigung anhand von sechs Items (Morin,
Crocker, et al., 2013).

In der englischen Originalfassung reicht die interne Konsistenz, die mittels
Alphakoeffizient nach Cronbach' angegeben wird, fiir die fiinf Faktoren von .59 bis .89 und
liegt bei .92 fUr den gesamten Test. Die Retestreliabilitat fir alle funf Faktoren liegt zwischen
.62 und .83. (Morin, Crocker, et al., 2013)

1 Der Alphakoeffizient nach Cronbach ist ein MaRl zur Bestimmung der Reliabilitdt eines Messinstrumentes. In

Abschnitt 9.2 erfolgt eine kurze Erkldrung dazu.
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Da der ATTID (Morin, Crocker, et al., 2013) in der englischsprachigen
Originalfassung vorlag, wurde er flr die Untersuchung von einer muttersprachigen
Ubersetzerin ins Deutsche Ubersetzt. Zu Kontrollzwecken wurde eine Riickiibersetzung ins
Englische vorgenommen. Im Zuge dieser Tatigkeit erfolgten kleine Korrekturen. Die
deutsche Fassung des Fragebogens wurde an einer Stichprobe von funf Personen auf ihre
Verstandlichkeit Uberprift. AnschlieBend wurden kleine Optimierungen vorgenommen. In
einem abschlieBenden Schritt wurden an der deutschen Ubersetzung Erganzungen
bezuglich der Antwortoptionen im Teil zum Wissen Uber intellektuelle Beeintrachtigung
vorgenommen. Der Frage, wann zuletzt Kontakt mit Personen mit intellektueller
Beeintrachtigung bestand, wurden die Antwortoptionen ,heute“ und ,lch hatte noch nie
Kontakt mit Menschen mit IB“ hinzugefligt. Die Frage woher man die Personen mit
intellektueller Beeintrdchtigung kennt, wurde um die Modglichkeit den Freundes- und
Bekanntenkreis anzugeben, erweitert. Auf die Frage, wie die Beziehung zu den bekannten
Personen mit intellektueller Beeintrachtigung eingeschatzt wird, wurde die Antwort, dass

man keine Personen mit intellektueller Beeintrachtigung kennt, ermaoglicht.

8.4.2 Fragebogen zur Erfassung der Empathie

Empathie wurde mittels Selbstbeurteilung anhand einer fir die Befragung erstellten
deutschen Fassung des Toronto Empathy Questionnaire ([TEQ] Spreng et al., 2009) erfasst.
Mit Hilfe des TEQ wird Empathie faktorenanalytisch begriindet als eindimensionales, primar
emotionales Konstrukt erfasst. Die Skala besteht aus 16 ltems und ermittelt Empathie Uber
einen globalen Faktor. Die Antworten der funfstufigen Ratingskala sind 1) niemals, 2) selten,
3) manchmal, 4) oft, 5) immer. Die ltems messen Gefuhlsansteckung (emotional contagion),
emotionales Verstandnis, sympathische Erregung, Altruismus und prosoziales Helfen, was
eine facettenreiche Erfassung des Konstruktes ermdglichen soll. Das Cronbachs Alpha der
englischen Originalfassung betragt .85, die Retestreliabilitat liegt bei.81. (Spreng et al.,
2009).

Fur die vorliegende Befragung wurde die englische Originalfassung des TEQ (Spreng
et al., 2009) ins Deutsche Ubersetzt. Dabei wurde nach demselben Prinzip vorgegangen wie
fur den ATTID bereits detailliert beschrieben (Abschnitt 8.4.1). In die ltems der deutschen

Ubersetzung des TEQ kann im Anhang eingesehen werden.

8.4.3 Fragebogen zur Erfassung von Altruismus, Gutherzigkeit und Offenheit

des Werte- und Normensystems

Die Facetten Altruismus, Gutherzigkeit sowie Offenheit des Werte- und
Normensystems wurden mittels NEO-PI-R nach Costa und McCrae (Ostendorf & Angleitner,
2004) erfasst. Der Fragebogen bildet die Persdnlichkeitsstruktur einer Person anhand von

funf Faktoren ab, die sich aus sechs spezifischen Eigenschaften beziehungsweise Facetten
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der Personlichkeit zusammensetzen. Jede Persdnlichkeitsfacette wird Uber acht Items
gemessen. Fur die Beantwortung der Fragen stehen flinf Kategorien zur Auswahl: 1) starke
Ablehnung, 2) Ablehnung, 3) neutral, 4) Zustimmung, 5) starke Zustimmung.

Beispielitems flr die einzelnen Facetten sind:

Altruismus
1. Ich unterbreche meine Tatigkeiten, um anderen so weit als méglich zu helfen.
2. Ich versuche zu jedem, dem ich begegne, freundlich zu sein.

3. lIch versuche stets rucksichtsvoll und sensibel zu handeln.

Gutherzigkeit

1. Politikerlnnen sollten sich mehr um die menschliche Seite ihrer Politik

kimmern.
2. Ich empfinde Mitgefthl fur Menschen, denen es weniger gut geht als mir.

3. Ich meine, dass alle Menschen es wert sind, respektiert zu werden.

Offenheit des Werte- und Normensystems

1. Ich bin aufgeschlossen und tolerant fir die Lebensgewohnheiten anderer

Menschen.

2. lIch glaube, dass die Treue zu den eigenen Idealen und Prinzipien wichtiger ist

als ,Aufgeschlossenheit.

3. Ich glaube, dass es Schilerlnnen oft nur verwirrt und irrefiihrt, wenn man sie

Rednerlnnen zuhdren lasst, die kontroverse Standpunkte vertreten.

Die interne Konsistenz der Facette Altruismus betragt .70 die Retestreliabilitat .78.
Fur die Facette Gutherzigkeit geben die Autorlnnen ein Cronbachs Alpha von .60 an, die
Retestreliabilitat liegt bei .83. Das Cronbachs Alpha fir die Facette Offenheit des Werte- und
Normensystems liegt bei .53, die Retestreliabilitat bei .88. (Ostendorf & Angleitner, 2004)

8.4.4 Soziodemographische Daten zur Beschreibung der Stichprobe

Fur die soziodemographische Beschreibung der Stichprobe wurden folgende
Informationen erhoben: Geschlecht; Alter; Muttersprache; kultureller Hintergrund;
Familienstand; hoéchster Bildungsgrad; hoéchster Bildungsgrad unter den Personen, bei

welchen die Befragten im Haushalt aufgewachsen sind; ausgelbter Beruf; jahrliches
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Bruttoeinkommen im Haushalt. Zudem wurden die Teilnehmenden der inklusiven Gruppe
gefragt, ob sie die Integration von Schulerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung an Ihrer
Schule als erfolgreich umgesetzt erlebt haben und ob sie die Integration von Schilerlnnen
mit intellektueller Beeintrachtigung an lhrer Schule als eine positive Erfahrung erlebt haben.
Auf beide Fragen gab es neben der Moglichkeit mit ja oder nein zu antworten auch die
Mdglichkeit eine offene Antwort zu geben. Ebenfalls wurde den Personen der inklusiven
Gruppe die Mdglichkeit gegeben, eine freie Anmerkung zur inklusiven Schulerfahrung zu
machen. Diese Fragen sollten Aufschluss Uber die erlebte Qualitat des inklusiven Kontaktes
geben. Als mogliche Stoérvariable wurde aullerdem ermittelt, ob die Befragten einen
Kindergarten besuchten, in dem auch Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung betreut
wurden.

Fir eine weitere differenzierte Beschreibung der Stichprobe wurden das Wissen Uber
intellektuelle Beeintrachtigung anhand von sechs Items im ATTID (Morin, Crocker, et al.,
2013) erfasst. Die Befragten sollten einschatzen 1) wie viel sie Uber intellektuelle
Beeintrachtigung wissen, 2) wie viele Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung sie
kennen, 3) wann sie zuletzt Kontakt mit einer Person mit intellektueller Beeintrachtigung
hatten, 4) wie oft im Leben sie Kontakt mit einer Person mit intellektueller Beeintrachtigung
hatten, 5) wie nahe ihnen die bekannte/n Person/en mit intellektueller Beeintrachtigung

steht/stehen und 6) wie die Beziehung zu dieser/diesen Person/en ist.

8.5 Statistische Verfahren der Datenauswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte mit Hilfe des IBM Statistical Package for Social
Science fur Mac, Version 20 (SPSS 20) und mittels Microsoft Excel fur Mac 2011, Version
14.4.9. Bei der Uberpriifung aller Hypothesen wurde das Signifikanzniveau auf 5%
festgelegt. Hypothesen wurden entsprechend bei einem p-Wert < .05. verworfen. Im
Folgenden sollen all jene statistischen Methoden kurz erklart werden, die im Zuge der
Auswertung Anwendung fanden.

Fur die deskriptivstatistische Auswertung wurden Haufigkeiten, Lagemale und
Streumale herangezogen. Diese wurden insbesondere fir die Beschreibung der
Stichprobencharakteristika angewendet.

Fir die Ermittlung von Wahrscheinlichkeiten und zur Uberpriifung von statistischen
Hypothesen wurden verschiedene inferenzstatistische Verfahren eingesetzt. Nachfolgend

wird auf jedes dieser Verfahren eingegangen.

Chi-Quadrat-Anpassungstest. Die Gleichverteilung der soziodemographischen
Daten in beiden Gruppen wird mittels Chi-Quadrat-Anpassungstest berechnet und kann
angenommen werden, wenn ein Signifikanzwert von p > .05 vorliegt. Fir die Anwendung des

Verfahrens wird die Unabhangigkeit der zu vergleichenden Gruppen vorausgesetzt. Des
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Weiteren darf die Haufigkeit der Zellen den Wert flinf nicht unterschreiten. Die Ergebnisse

des Chi-Quadrat-Anpassungstests werden mittels PriifgroRe x> angegeben. (Field, 2005)

Shapiro-Wilk-Test. Fir Gruppen unter 50 Personen wird die Normalverteilung der
Daten mittels Shapiro-Wilk-Test am akkuratesten Uberprift (Field, 2005; Nornadiah & Yap,
2011). Die Normalverteilung kann angenommen werden, wenn sich ein Signifikanzwert von p
> .05 ergibt. Die Teststatistik wird mit W definiert (Field, 2005).

Levene-Test. Zur Uberpriifung der Homogenitat beziehungsweise Gleichheit der
Varianzen eines intervallskalierten Merkmals verschiedener Gruppen wird der Levene-Test
eingesetzt. Die Homogenitat der Varianzen kann bei einem Signifikanzwert von p > .05
angenommen werden. Die Ergebnisse des Levene-Tests werden mit der TestgroRe F
gekennzeichnet. (Field, 2005)

Box-M-Test. Fir die Uberpriifung der Homogenitat beziehungsweise Gleichheit der
Kovarianzmatrix eines intervallskalierten Merkmals verschiedener Gruppen kommt der Box-
M-Test zum Einsatz. Die Homogenitat der Kovarianzmatrix kann bei einem Signifikanzwert

von p > .05 angenommen werden. Die PrifgroRe ist M. (Field, 2005)

t-Test. Zum Vergleich der Mittelwerte zweier unabhangiger Stichproben wird der t-
Test herangezogen. Voraussetzungen fir die Anwendung des t-Tests sind
Intervallskalenniveau, Normalverteilung der Daten in beiden Gruppen und Homogenitat der
Varianzen beider Gruppen. Die Teststatistik wird mit { angegeben. Sind diese

Voraussetzungen verletzt, wird auf den Mann-Whitney-U-Test ausgewichen. (Field, 2005)

Mann-Whitney-U-Test. Das parameterfreie Verfahren dient der Untersuchung von
Unterschiedshypothesen, wenn die Voraussetzungen fur die Anwendung eines
gleichwertigen parametrischen Verfahrens verletzt sind. Als PrufgroRe wird der Wert U

herangezogen. (Field, 2005)

MANOVA. Die Unterschiede zwischen Gruppen hinsichtlich mehrerer Variablen
werden mittels Multivariate Analysis of Variance (MANOVA) geprift. Voraussetzung ist die
Normalverteilung in allen untersuchten Gruppen, das Intervallskalenniveau der abhangigen
Variablen und die Homogenitat der Varianzen. Aufgrund der Robustheit des Verfahrens, ist
dieses auch bei der Verletzung der Voraussetzungen durchfihrbar. Als Teststatistik wird F
berechnet. (Field, 2005)
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ANCOVA. Die Analysis of Covariance (ANCOVA) erméglicht es, den Einfluss von
Storvariablen beziehungsweise Kovariaten aus der Berechnung auszuschlieen. Wird sie mit
mehreren abhangigen Variablen berechnet, handelt es sich um eine MANCOVA. Es gelten
die Voraussetzungen der Varianzanalyse. Zudem sind ein linearer Zusammenhang der
Kovariate mit der abhangigen Variable sowie die Homogenitat der Regressionskoeffizienten

Voraussetzung. Die berechnete Prifgrofe ist F. (Field, 2005)

Punktbiseriale Korrelation. Die Punktbiseriale Korrelation findet Anwendung, um
den Zusammenhang einer dichotomen und einer metrischen Variable zu prifen. Bei der
Uberprifung der Signifikanz wird die Normalverteilung der metrischen Variable fir eine
valide Teststatistik vorausgesetzt. Kennwert der Punktbiserialen Korrelation ist der
Korrelationskoeffizient rp,. Ein Korrelationskoeffizient von .10 gilt als niedrig und von .30 als
moderat. Ab einem Korrelationskoeffizienten von .50 spricht man von einer hohen
Korrelation. Der quadrierte Korrelationskoeffizient R? zeigt wie viel Varianz einer Variable
durch die andere erklarbar ist. (Field, 2005)

Effektstarke. Fur alle untersuchten Gruppenunterschiede werden Effektstarken
ermittelt. Die Effektstarke ist ein standardisiertes Mal} fir das Ausmal eines beobachteten
Effekts unabhangig von der StichprobengréfRe. Sie drickt den erklarbaren Anteil der Varianz
an der Gesamtvarianz aus. Das heilt, sie zeigt inwiefern die abhangige Variable zu den
Ergebnissen beitragt. Fir die berechneten t-Tests wird Pearsons Korrelationskoeffizient r, als
KenngroRe fur die Effektstdrke angegeben. Ein r von .10 gilt als kleiner Effekt, hierbei wird
1% der Varianz der Daten erklart. Eine Effektstarke von .30 bedeutet, dass ein moderater
Effekt vorliegt und 9% der Varianz der Daten erklarbar sind. Ein groRer Effekt liegt ab .50
und einer erklarten Varianz von 25% vor. (Field, 2005)

Fir die MANOVA dient das partielle Eta Quadrat nzp als KenngréfRe zur Bestimmung
von Effektstiarken. Nach Cohen (1988) ist n?, = .01 als schwacher Effekt, n°, = .06 als

mittlerer Effekt und n2p= .14 als starker Effekt zu interpretieren.

Zudem wurden  Faktorenanalysen zur  Uberprifung der  postulierten
Faktorenstrukturen der Gbersetzten Instrumente ATTID und TEQ durchgefiihrt. Aufgrund der
kleinen Stichprobe und der Tatsache, dass keine Zufallsstichprobe vorlag, musste von einer
konfirmatorischen Faktorenanalyse abgesehen werden (Kline, 1998). Aus pragmatischen
Grinden wurde deshalb zur Untersuchung der Faktorenstruktur auf eine explorative
Faktorenanalyse ausgewichen. Die explorative Faktorenanalyse ist ein Verfahren, das der
Untersuchung der Struktur eines Datensets dient (Field, 2005). Zugrundeliegende
Dimensionen einer Skala werden als Faktoren identifiziert und zu Subskalen

zusammengefasst. Mit Hilfe der Subskalen kann ein mehrdimensionales Konstrukt wie
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Einstellung differenziert erfasst werden. Mittels Kaiser-Meyer-Olkin-Index und Bartlett-Test
auf Spharizitat wird ermittelt, ob eine explorative Faktorenanalyse zulassig ist. Der Kaiser-
Meyer-Olkin-Index reprasentiert das Verhaltnis zwischen den quadrierten Korrelationen und
den quadrierten partiellen Korrelationen der Iltems und liegt zwischen 0 und 1. Der Wert 0
weist darauf hin, dass die Summe der partiellen Korrelationen gréRer ist, als die Summe der
Korrelationen und ein diffuses Korrelationsmuster zugrunde liegt. Ein Wert nahe bei 1 weist
auf ein kompaktes Korrelationsmuster des Datensatzes hin. Folglich sollte eine
Faktorenanalyse zu klaren und zuverldssigen Faktoren fuhren. Ein Kaiser-Meyer-Olkin-Index
zwischen .50 und .70 gilt als mittelmaRig, zwischen .70 und .80 als gut, zwischen .80 und .90
als sehr gut und Uber .90 als exzellent. Der Bartlett-Test auf Spharizitat pruft, ob eine idente
Matrix vorliegt. Wenn dies der Fall ware, lagen alle Korrelationen der Korrelationsmatrix bei
0. Allerdings missen Beziehungen zwischen Variablen vorliegen, damit die Faktorenanalyse
mdoglich ist. Diese Voraussetzung ist gegeben, wenn der Bartlett-Test auf Spharizitat
signifikant ist. Bei der Bestimmung der Faktorenanzahl unterstitzen der Screeplot und das
Kaiser-Kriterium. Im Screeplot werden alle Faktoren der Analyse in einem
Koordinatensystem dargestellt. An der Abszisse wird die Faktorenanzahl abgebildet, an der
Ordinate die GroRRe der Eigenwerte der Faktoren. Extrahiert werden jene Faktoren, die vor
dem Knick im Screeplot liegen. Laut Stevens (1992, zitiert nach Field, 2005) ist der Screeplot
ab einer StichprobengréRe von 200 Personen ein reliables Mal. Dem Kaiser-Kriterium liegt
die ldee zugrunde, Faktoren mit Eigenwerten > 1 zu extrahieren. Das Kriterium gilt als
verlasslich, wenn weniger als 30 Variablen und Kommunalitaten Gber .70 vorliegen oder eine
Stichprobengréfle von 250 Personen und Kommunalitdten ab .60 gegeben sind. (Field,
2005)

9 Ergebnisse

Im Rahmen der Analyse und Auswertung der erhobenen Daten werden in diesem
Abschnitt die Ergebnisse zur Beantwortung der Fragestellungen angefiihrt. Die erhobenen
soziodemographischen Daten wurden fir die Beschreibung der Stichprobe herangezogen
und deskriptivstatistisch ausgewertet. Die Hypothesen der ersten Fragestellung (Abschnitt
7.1.1) wurden mittels tTest und MANOVA geprift. Bei einer Verletzung der
Voraussetzungen des (-Tests wurde auf das parameterfreie Alternativverfahren (Mann-
Whitney-U-Test) ausgewichen. Zur Uberpriifung der Hypothesen der zweiten Fragestellung
(Abschnitt 7.1.2) sowie der dritten Fragestellung (Abschnitt 7.1.3) wurde ebenfalls der t-Test
beziehungsweise der Mann-Whitney-U-Test angewendet. Um die Einflussvariable
Geschlecht zu kontrollieren wurden die Verfahren ANCOVA und MANCOVA herangezogen.

Informationen zu den Verfahren und ihren Voraussetzungen finden sich in Abschnitt 8.5. Zur
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Messung der Konstrukte wurden Ratingskalen eingesetzt. Folglich kann flur alle abhangigen

Variablen von einem Intervallskalenniveau der Daten ausgegangen werden.

9.1 Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe wird bezlglich der Charakteristika Geschlecht, Alter, Art der
Hochschulreife, hdéchstem Bildungsstand, hochster Bildungsgrad in  der Familie,
Beschaftigung, Einkommen, Familienstand sowie kulturellem Hintergrund und Sprache
beschrieben. Zudem wird angefihrt, ob die Teilnehmenden in einem Kindergarten waren, in
dem auch Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung betreut wurden. Ergédnzend zu den
demographischen Daten wird das Wissen Uber intellektuelle Beeintrachtigung analysiert. In
Anlehnung an Morin, Crocker, et al. (2013) wird zudem ausgewertet, wie oft eine positive,
negative und neutrale Einstellung ausgedrickt wurde.

Die Daten zur Beschreibung der Stichprobe werden im Folgenden getrennt nach
Gruppen angefiuhrt. Mogliche Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der
Verteilung der Stichprobenmerkmale wurden mit dem Chi-Quadrat-Anpassungstest gepruft.
Die vorausgesetzte Zellenhdufigkeit konnte in dieser Untersuchung meist eingehalten
werden. Vereinzelt wurden Verletzungen allerdings in Kauf genommen, da mangels
Alternativen die gangige Methode zur Uberpriifung der Gleichverteilung Anwendung fand.
Erganzend dazu werden die Ergebnisse teils in Tabellen dargestellt, um den Vergleich der
beiden Gruppen zu erleichtern. Im Falle von Merkmalen, die Uber ein offenes Antwortformat

erfasst wurden, dienen Tabellen als Grundlage zur Analyse von moéglichen Unterschieden.

Geschlechterverteilung. In der Inklusiven Gruppe befanden sich 22 Frauen (47.8%)
und 24 Manner (52.2%). In der herkdmmlichen Gruppe befanden sich 31 Frauen (67.4%)
und 15 Manner (32.6%). Ein Vergleich bezuglich der Verteilung der Geschlechter zeigte
keinen statistisch relevanten Unterschied zwischen den beiden Gruppen auf (x*(1, N = 92) =
3.61, p =.058).

Alter. Das Mindestalter der inklusiven Gruppe lag bei 18 Jahren, das Héchstalter
betrug 29 Jahre. In der herkdmmlichen Gruppe reichten die Werte von 19 bis 35 Jahren. Der
Mittelwert und die Standardverteilung der inklusiven Gruppe (M = 25.11, SD = 2.70) und der
herkdmmlichen Gruppe (M = 25.87, SD = 2.92) wiesen auf eine gute Vergleichbarkeit hin.
Eine Uberpriifung bestatigte, dass sich die beiden Gruppen hinsichtlich der Altersverteilung

nicht signifikant voneinander unterschieden (x*(1, N = 92) = 22.35, p = .132).

Art der Hochschulreife. In der inklusiven Gruppe gaben 36 Personen (78.3%) an
eine Matura beziehungsweise Reifeprifung oder Reife- und Diplomprifung gemacht zu

haben. Eine Berufsreifeprifung wurde von 9 (19.6%), eine Studienberechtigungsprifung von
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einer Person (2.2%) angegeben. In der herkébmmlichen Gruppe nannten 42 Personen
(91.3%) eine Matura. Jeweils zwei Personen (4.3%) gaben die Berufsreifeprifung
beziehungsweise Studienberechtigungsprifung als Art der erworbenen Hochschulreife an.
Hinsichtlich der Verteilung der Geschlechter zeigte sich kein statistisch relevanter
Unterschied zwischen den Gruppen (x*(1, N = 92) = 5.25, p = .072).

Kindergarten. In der inklusiven Gruppe gaben 21 Personen (45.7%), in der
herkdmmlichen Gruppe sieben Personen (15.2%) an einen Kindergarten besucht zu haben,
in dem auch Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung betreut wurden. Der Unterschied
zwischen den Gruppen beziiglich der Verteilung der Variable fiel signifikant aus (x*(1, N =
92) = 10.06, p = .002). Entsprechend den Erwartungen an die beiden Gruppen, gab es in der
inklusiven Gruppe bereits im Kindergarten haufiger Kontakt zu Menschen mit intellektueller

Beeintrachtigung.

Hochster Bildungsgrad. In der inklusiven Gruppe wurde die allgemeinbildende
hohere Schule (AHS) beinahe doppelt so haufig genannt. Demgegenliber wurde in der
herkdbmmlichen Gruppe die berufsbildende hdhere Schule (BHS) haufiger angegeben.
Insgesamt gaben Personen der inklusiven Gruppe haufiger einen Abschluss an einer AHS
oder BHS an. Die Berufsreifeprifung und Studienberechtigungsprifung wurden etwa gleich
haufig genannt. Die Universitat wurde in der inklusiven Gruppe die Fachhochschule (FH) in
der herkdmmlichen Gruppe haufiger angegeben. In Bezug auf die Verteilung der Ausbildung
zeigte sich kein statistisch relevanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen (x*(1, N =
92) = 10.29, p = .068). In Tabelle 3 sind die Angaben zum hdchsten Bildungsgrad beider

Gruppen in absoluten Haufigkeiten und Prozenten gegenlbergestellt.

Tabelle 3
Héchster Bildungsgrad beider Gruppen in absoluten Héufigkeiten und Prozenten

inklusiv herkdmmlich
héchster Bildungsgrad n % n %
AHS 15 32.6 8 17.4
BHS 6 13 9 19.6
Berufsreifeprifung 3 6.5 6 13
Studienberechtigungsprifung 2 4.3 0 0
FH 5 10.9 13 28.3
Universitat 15 32.6 10 21.7
Gesamt 46 100 46 100

Hoéchster Bildungsgrad in der Familie. Anzugeben war der hochste
abgeschlossene Bildungsgrad unter den Personen, von welchen die Befragten grol3gezogen

wurden. In der herkdmmlichen Gruppe wurden der Lehrabschluss, die Berufsbildende
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mittlere Schule (BMS) und die BHS deutlich haufiger angegeben. In der inklusiven Gruppe
wurde die Universitat mehr als doppelt so haufig genannt. Statistisch lieR® sich ein relevanter
Unterschied in der Verteilung der hochsten familidren Ausbildung zwischen den beiden
Gruppen ermitteln (x*(1, N = 92) = 25.79, p = .001). Dieser war jedoch aufgrund der guten
Vergleichbarkeit hinsichtlich der eigenen Bildungslaufbahn nicht bedeutend. Eine
Gegeniberstellung von Haufigkeiten und Prozenten der Nennungen beider Gruppen bietet
Tabelle 4.

Tabelle 4

Héchster Bildungsgrad in der Familie beider Gruppen in absoluten Hé&ufigkeiten und
Prozenten

inklusiv herkdmmlich

héchster Bildungsgrad n % n %
Pflichtschule 0 0 1 2.2
Lehrabschluss 9 19.6 15 32.6
BMS 2 4.3 10 21.7
AHS 1 2.2 1 2.2
BHS 2 4.3 9 19.6
Kolleg 1 2.2 1 2.2
FH 4 8.7 3 6.5
Universitat 27 58.7 6 13
Gesamt 46 100 46 100

Art der Beschaftigung. Bezlglich der Art ihrer Beschéaftigung glichen sich die
Teilnehmenden der beiden Gruppen weitgehend. Etwa die Halfte der Befragten beider
Gruppen waren Studierende. Der Zivildienst wurde einmal in der inklusiven Gruppe, eine
Ausbildung einmal in der herkdmmlichen Gruppe genannt. Als Angestellte zu arbeiten, wurde
in beiden Gruppen von etwa einem Drittel der Personen angegeben. Die Arbeit im
offentlichen Dienst wurde sechsmal haufiger in der herkdmmlichen Gruppe genannt.
Selbstandigkeit und Arbeitssuche wurden nur in der inklusiven Gruppe genannt. Als
Arbeitende tatig zu sein, wurde in den Gruppen etwa gleich haufig angegeben. Die in Tabelle
5 aufgelisteten Angaben zeigen eine gute Vergleichbarkeit der beiden Gruppen in Hinblick

auf die Art der Ausbildung auf.
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Tabelle 5

Art der Beschéftigung beider Gruppen in absoluten Héufigkeiten und Prozenten

inklusiv herkdmmlich
Art der Beschaftigung n % n %
Studium 23 50 21 457
Zivildienst 1 2.2 0 0
in Ausbildung 0 0 1 2.2
Anstellung 14 30.4 15 32.6
offentlicher Dienst 1 2.2 6 13
Selbststandig 2 4.3 0 0
Arbeitssuchend 3 6.5 0 0
Arbeiterin 2 4.3 3 6.5

Einkommen. Erfragt wurde das jahrliche Bruttoeinkommen inklusive aller Einklnfte
summiert Uber alle im Haushalt lebenden Personen. Die inklusive Gruppe und die
herkdmmliche Gruppe ahnelten sich hinsichtlich ihrer Angaben weitgehend. In der inklusiven
Gruppe gaben mehr Personen an, ein Einkommen unter 11 000 EUR zu haben. In der
herkdmmlichen Gruppe wurde haufiger ein Einkommen zwischen 25 000 EUR und 59 999
EUR angegeben. Die Einkommen liel3en auf eine gute Vergleichbarkeit der beiden Gruppen
schlieBen. Tabelle 6 stellt die Angaben beider Gruppen in absoluten Haufigkeiten und

Prozenten gegentber.

Tabelle 6
Jahrliches Bruttohaushaltseinkommen beider Gruppen in absoluten Héufigkeiten und
Prozenten

Inklusiv herkdmmlich
Einkommen in € n % n %
<11 000 13 28.3 10 21.7
11 000 bis < 25 000 11 23.9 11 23.9
25 000 bis < 60 000 7 15.2 10 21.7
> 60 000 4 8.7 4 8.7
weil} nicht 9 19.6 6 13.0
will nicht antworten 2 4.3 5 10.9
Gesamt 46 100 46 100

Familienstand. Verheiratet zu sein gaben zwei Personen (4.3%) der inklusiven
Gruppe und sieben Personen (15.2%) der herkbmmlichen Gruppe an. Eine Person (2.2%) in
der inklusiven Gruppe gab an getrennt zu leben. Eine Person (2.2%) in der herkémmlichen
Gruppe gab eine eingetragene Partnerschaft an. Ledig zu sein, wurde von 43 Personen

(93.5%) der inklusiven Gruppe und 38 Personen (82.6%) der herkémmlichen Gruppe
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angegeben. Die Zahlen lieRen auf eine gute Vergleichbarkeit der Gruppen bezilglich des

Familienstandes schliel3en.

Kultureller Hintergrund. Als kulturellen Hintergrund gaben 41 Personen (89.1%) der
inklusiven Gruppe und 45 Personen (97.8%) der herkdmmlichen Gruppe Osterreich an. In
der inklusiven Gruppe nannten finf Personen (10.9%) einen anderen kulturellen Hintergrund.
Eine dieser Personen gab dsterreichisch-schottisch-holldndische Wurzeln an, eine indische,
eine oOsterreichisch-argentinische, eine deutsche und eine ungarische. Eine Person (2.2%)
der herkdbmmlichen Gruppe nannte Osterreichisch-niederlandische Wurzeln. Zwischen der
inklusiven Gruppe und der herkdmmlichen Gruppe liel3 sich bezlglich der Verteilung des
kulturellen Hintergrundes kein statistisch signifikanter Unterschied feststellen (x*(1, N = 92) =
2.99, p = .225).

Sprache. Erfragt wurde die Muttersprache beziehungsweise die Sprache, die zuerst
erlernt und zum Erhebungszeitpunkt gesprochen wurde. Deutsch wurde in der inklusiven
Gruppe von 43 Personen (93.5%), in der herkdmmlichen Gruppe von 45 (97.8%)
Teilnehmenden angegeben. Drei Personen (6.5%) der inklusiven Gruppe gab an
zweisprachig zu sein. Einmal wurde Deutsch-Spanisch, einmal Deutsch-Englisch, einmal
Deutsch-Ungarisch angegeben. In der herkdmmlichen Gruppe wurde von einer Person
(2.2%) Zweisprachigkeit mit Deutsch und Niederlandisch angegeben. Die beobachteten
Haufigkeiten lieBen auf eine gute Vergleichbarkeit der Gruppen bezlglich der Muttersprache

schliel3en.

Wissen liber intellektuelle Beeintrachtigung. Erfragt wurde 1) wie viel Wissen Gber
intellektuelle Beeintrachtigung besteht, 2) die Anzahl der bekannten Personen mit
intellektueller Beeintrachtigung, 3) der letzte Kontakt mit einer Person mit intellektueller
Beeintrachtigung, 4) die Haufigkeit des Kontaktes mit Personen mit intellektueller
Beeintrachtigung, 5) die Nahe 2zu den bekannten Personen mit intellektueller
Beeintrachtigung und 6) die Beziehung zu diesen Personen. Die Haufigkeiten der Antworten
in den sechs Kategorien zum Wissen Uber intellektuelle Beeintrachtigung sind im Anhang in
Tabelle 16 getrennt nach Gruppen einsehbar.

Befragte der herkdbmmlichen Gruppe gaben verglichen mit der inklusiven Gruppe fast
doppelt so haufig an, dass sie nicht viel Uber intellektuelle Beeintrachtigung wissen. Dagegen
wurde in der inklusiven Gruppe mehr als doppelt so haufig angegeben, dass einiges Wissen
Uber intellektuelle Beeintrachtigung besteht. In der herkdmmlichen Gruppe gab niemand an,
sehr viel Uber intellektuelle Beeintrachtigung zu wissen. In der inklusiven Gruppe wurde sehr

viel Wissen von drei Personen (6.5%) angegeben. Die Angaben der Befragten liel3en
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eindeutig auf mehr Wissen Uber Intellektuelle Beeintrachtigung in der inklusiven Gruppe
schlieRen und sind in Tabelle 16 im Anhang einsehbar.

In der herkdbmmlichen Gruppe war der Anteil der Personen hdher, die zwischen einer
und 10 Personen mit intellektueller Beeintrachtigung kennen (73.9%). In der inklusiven
Gruppe jener der Befragten, die zwischen 11 und mehr als 15 Personen kennen (54.3%).
Aufgrund der Angaben wurde angenommen, dass die Befragten der inklusiven Gruppe mehr
Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung kannten. Die Haufigkeiten der Antworten sind
in Tabelle 16 im Anhang einsehbar.

Beziglich des letzten Kontaktzeitpunktes glichen sich die Gruppen weitgehend. Die
meisten Personen der Stichprobe hatten zuletzt vor einem bis sechs Monaten Kontakt. In
den letzten 21 Tagen hatten 10 Personen (21.7%) der inklusiven Gruppe und 11 Personen
(23.8%) der herkbmmlichen Gruppe Kontakt. Vor ein bis 11 Monaten hatten 21 Personen
(45.7%) der inklusiven Gruppe und 17 Personen (40%) der herkdbmmlichen Gruppe Kontakt.
Ein letzter Kontakt vor einem Jahr wurde in der inklusiven Gruppe von funf Personen
(10.9%) und in der herkdmmlichen Gruppe von vier Personen (8.7%) angegeben. Zuletzt vor
2 bis 6 Jahren Kontakt gehabt zu haben, wurde in der herkdmmlichen Gruppe von 12
Personen (26.1%) und damit beinahe doppelt so haufig wie in der inklusiven Gruppe
angegeben. Niemals Kontakt gehabt zu haben, wurde in der herkdmmlichen Gruppe von
einer Person angegeben. Aufgrund der Aussagen konnte angenommen werden, dass sich
die Gruppen beziglich des letzten Kontaktes ahnlich waren, mit einer leichten Tendenz zu
kiurzlichen Kontakten in der inklusiven Gruppe. Tabelle 16 veranschaulicht die Antworten.

Die Kontakthaufigkeit in der inklusiven Gruppe war mit 71.7% (33 Personen), die
angaben oft oder haufig Kontakt gehabt zu haben, mehr als dreimal so hoch wie in der
herkdmmlichen Gruppe. Die Antworten sind in Tabelle 16 angeflhrt.

In Bezug auf die Nahe zu den bekannten Personen mit intellektueller Beeintrachtigung
glichen sich die beiden Gruppen weitgehend. Allerdings gaben 100% der Befragten der
inklusiven Gruppe und 0% der Befragten der herkdbmmlichen Gruppe an, dass sie die
Personen mit intellektueller Beeintrachtigung in der Schulzeit kennengelernt hatten. In der
herkdmmlichen Gruppe wurde daflr etwa doppelt so haufig angegeben, Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung im Verein oder in der Freizeit kennengelernt zu haben. Mit
Personen mit intellektueller Beeintrachtigung befreundet zu sein, gaben die Halfte der
Personen der inklusiven aber nur ein Drittel der Personen der herkdmmlichen Gruppe an.
Die Antworten bezlglich Nahe zu Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung sind im
Anhang in Tabelle 16 getrennt nach Gruppen einsehbar.

Eine ausgezeichnete oder gute Beziehungsqualitat wurde von 29 Personen (63%) der
inklusiven Gruppe angegeben. In der herkdmmlichen Gruppe wurde haufig eine neutrale
Beziehung angegeben (24 Personen, 52.2%). Eine sehr schlechte Beziehungsqualitat wurde

von einer Person in der herkdbmmlichen Gruppe berichtet, nicht jedoch in der inklusiven
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Gruppe. Die im Anhang in Tabelle 16 angefiihrten Antworten zeigen, dass in der inklusiven
Gruppe eine bessere Beziehungsqualitat zu Personen mit intellektueller Beeintrachtigung

bestand.

Valenz der Einstellung. Im ATTID wurden positive Einstellungen Uber die
Antwortkategorien 1 und 2, neutrale Einstellungen Uber die Mittelkategorie 3 und negative
Einstellungen Uber die Kategorien 4 und 5 erfasst. Um das Antwortverhalten der Befragten
zu Uberprifen und zu kontrollieren, ob die Méglichkeit neutral zu antworten, Uberreizt wurde,
erfolgte eine Analyse. Diese zeigte, dass Uber die gesamte Stichprobe betrachtet in 70.2%
der Falle eine positive, in 21.1% der Falle eine neutrale und in 8.7% der Falle eine negative
Einstellung gedullert wurde. In der inklusiven Gruppe wurde in 74.4% der Falle, in der
herkdmmlichen Gruppe in 66% der Falle eine positive Einstellung vermerkt. Eine neutrale
Einstellung wurde in der inklusiven Gruppe in 18.5% der Falle und in der herkdmmlichen
Gruppe in 23.8% der Falle angegeben. Eine negative Einstellung zeigt sich in der inklusiven
Gruppe in 7.1% der Falle und in der herkdmmlichen Gruppe in 10.3% der Falle. Die
Betrachtung der gesamten Stichprobe machte deutlich, dass haufig neutrale Antworten
gegeben wurden. Teilt man die Gruppen auf, verandert sich das Bild. In der inklusiven
Gruppe verringert sich die Haufigkeit neutraler Antworten, in der herkdbmmlichen steigt sie
an. Ein Vergleich der beiden Gruppen hinsichtlich der Valenz ihrer Einstellung ist in
Abbildung 1 veranschaulicht. Diese illustriert, dass in der inklusiven Gruppe haufiger positive
und seltener neutrale oder negative Einstellungen angegeben wurden als in der

Vergleichsgruppe.
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Abbildung 1. Valenz der Einstellung im Vergleich zwischen der inklusiven Gruppe und der

herkdmmlichen Gruppe
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9.2 Analyse der verwendeten Messinstrumente

Zur Uberpriifung der Giite der benutzten Messinstrumente wurde die Reliabilitat mit
dem Alphakoeffizient nach Cronbach berechnet. Die Reliabilitat ist ein MaR fir den Grad der
Messgenauigkeit eines Instruments. Je mehr ltems ein Fragebogen enthalt und je héher die
Iltems untereinander korrelieren, desto hdher der Alphakoeffizient. FUur eine gute
Messgenauigkeit sollte das Cronbachs Alpha zwischen .70 und .80 liegen. Im Zuge der
Reliabilitatsberechnung wird geprift, ob die Ergebnisse eines Items mit dem
Gesamtergebnis des Fragebogens Ubereinstimmen. Ein niedriger Alphakoeffizient kann
erhdht werden, wenn jene Items entfernt werden, die nur gering mit dem Gesamtergebnis
der Skala korrelieren. (Field, 2005)

Zur Uberprifung der postulierten Faktorenstruktur der eigens fir die durchgefiihrte
Befragung Ubersetzten Instrumente wurde eine explorative Faktorenanalyse durchgefihrt.
Aufgrund der Beschaffenheit der Stichprobe musste von einer konfirmatorischen

Faktorenanalyse abgesehen werden (Kline, 1998).

9.2.1 ATTID

Im ATTID kam es durch die Wahlmdglichkeit der zusatzlichen Antwortkategorie ,Nicht
zutreffend oder weild nicht” fir die Beantwortung der 67 Items zur Messung der Einstellung
bei Betrachtung der gesamten Stichprobe (N = 92) in 3.06% der Falle zu fehlenden Werten.
Getrennt nach den Gruppen zeigte sich ein dhnliches Bild. In der inklusiven Gruppe (n = 46)
fehlten 3.03% der Falle, in der herkdmmlichen Gruppe (n = 46) fehlten 3.08% der Falle.
Zumal die fehlenden Werte unter der Marke von 5% lagen, wurden sie, wie von Field (2005)
und den Autorinnen des ATTID (Morin, Crocker, et al., 2013) empfohlen, durch den
Mittelwert ersetzt.

Zur Untersuchung der Faktorenstruktur der ins Deutsche Ubersetzen Fassung des
ATTID wurde eine explorative Faktorenanalyse entsprechend der englischen Originalfassung
durchgefihrt (Morin, Crocker, et al., 2013). Ermittelt wurde ein mittlerer Kaiser-Meyer-Olkin-
Index von KMO = .64. Laut Bartlett-Test auf Spharizitat lag keine idente Matrix vor (p < .001),
es konnte also von Beziehungen zwischen den Variablen ausgegangen werden. Nach dem
Kaiser-Kriterium lielen sich 18 Faktoren aus den Daten extrahieren. Dem Knick des
Screeplots folgend, dargestellt in Abbildung 2, lagen den Daten vier oder sieben bedeutende
Faktoren zugrunde. Da die Voraussetzungen fur die Verlasslichkeit des Screeplots und des
Eigenwert-Kriteriums gemaly Stevens (1992; zitiert nach Field, 2005) nicht erflllt waren,
erfolgte ein Vergleich der mdéglichen Faktorenlésungen. Es zeigte sich, dass die sieben
Faktoren 54.8% und die vier Faktoren 39.8% der Varianz der Daten erklarten. Mit einer
Anwendung der in der Originalfassung (Morin, Crocker, et al., 2013) postulierten Finf-
Faktorenlésung waren 47.3% der Varianz der Daten erklarbar. Wohingegen in der

Originalfassung mit finf Faktoren lediglich 39.4% der Varianz erklart werden konnten (Morin,
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Crocker, et al., 2013). Da die FUnf-Faktorenldsung vergleichsweise eine sehr gute Lésung
darstellte, wurde ein Vorgehen nahe dem der Validierung der Originalversion (Morin,
Crocker, etal.,, 2013) gewahlt und eine Hauptachsenanalyse mit Varimax-Rotation und

Kaiser-Normalisierung mit funf Faktoren durchgefthrt.
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Abbildung 2. Faktoren und Eigenwerte des ATTID

Nach Extraktion der finf Faktoren lag die erklarte Gesamtvarianz fur Interaktion bei
12.8%, flr Wissen lUber Fahigkeiten und Rechte bei 12.4%, fir Unbehagen bei 10.4%, fir
Sensibilitdt und Zartlichkeit bei 5.9% und fur Wissen Uber Ursachen bei 5.7%.

Bei der Uberwiegenden Mehrheit der ltems entsprachen die Faktorladungen den
Vorgaben von Morin, Crocker et al. (2013). Die geringfigigen Abweichungen wurden
analysiert. Mit Bedachtnahme auf die Faktorladungen sowie inhaltliche Passung wurden acht
der 67 Items neu zugeordnet. Das Item ,Mangelnde Stimulation in der Kindheit* (als Ursache
fur intellektuelle Beeintrachtigung) wurde der Subskala Unbehagen zugeordnet, da es am
entsprechenden Faktor am hochsten lud und eine Zuordnung zum ursprunglich zugedachten
Faktor bei einer Ladung von .05 nicht zu rechtfertigen war. Die Items ,wenn sie [Menschen
mit intellektueller Beeintrachtigung] eine Arbeit haben, [sollten sie] die gleiche Bezahlung wie
andere Angestellte erhalten, auch wenn sie weniger leisten® sowie ,[die Mehrheit] der Kinder
mit 1B [intellektueller Beeintrachtigung] sollte die Maoglichkeit haben, eine normale
Volksschule zu besuchen,” und ,[die Mehrheit] der Jugendlichen mit IB [intellektueller
Beeintrachtigung] sollte die Mdglichkeit haben, eine normale Sekundarschule zu besuchen,”
wurden aufgrund der hohen Ladungen und der inhaltlichen Passung der Subskala Wissen
Uber Fahigkeiten und Rechte zugeteilt. Das Item ,sich im Gesprach mit ihnm [Raphael] wohl
fuhlen® wurde der Subskala Interaktion zugeteilt. Diese Neuzuteilung erschien besonders

sinnvoll, da das gleiche Iltem der Fallvignette Raphael in Ubereinstimmung mit der
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Originalfassung am selben Faktor I&dt. Die Items mit der Frage, ob die Teilnehmenden
.,Dominik antworten wirden, wenn er Sie im Bus etwas fragt?“ und ,Raphael antworten
wurden, wenn er Sie im Bus etwas fragt?“ wurden aufgrund der Ladung sowie der
inhaltlichen Ubereinstimmung der Subskala Interaktion zugeteilt. Auch das Item, ob die
Befragten ,damit einverstanden waren, mit Dominik zu arbeiten?“ wurde der Subskala
Interaktion zugeteilt. Gestitzt wird auch diese Neuzuteilung durch die Tatsache, dass das
gleiche Item der Fallvignette Raphael in Ubereinstimmung mit der Originalfassung am selben
Faktor 1adt. Dies gilt ebenfalls fir das Item, ob die Teilnehmenden ,damit einverstanden
waren, wenn Dominik Ihnen in einem Kaffee serviert?“. Folglich wurde das Item aus den
gleichen Grinden der Subskala Interaktion zugeordnet. Die Items und Faktorladungen der
Subskalen der affektiven Komponente sind im Anhang in Tabelle 17 angeflhrt, die der
Subskalen der kognitiven Komponente in Tabelle 18, die der Subskala der behavioralen
Komponente in Tabelle 19.

Die Reliabilitatsanalyse fir die Gesamtskala (N = 67) des ATTID ergab eine interne
Konsistenz von o = .87. Fur die Subskala Interaktion (n = 19) ergab sich eine Reliabilitat o =
.92. Die Reliabilitadtsanalyse der Subskala Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte (n = 23)
ergab einen Alphakoeffizienten nach Cronbach von a = .92. Fir die Subskala Unbehagen (n
= 13) wurde ein Cronbachs Alpha von a = .85 ermittelt. Die Reliabilitdtsanalyse flir die
Subskala Sensibilitdat und Zartlichkeit (n = 6) ergab ein Cronbachs Alpha von o = .84. Die
Reliabilitatsanalyse der Subskala Wissen Uber Ursachen (n = 6) ergab einen Cronbachs
Alphakoeffizienten von o = .66.

Aufgrund der Ergebnisse konnte von einer guten internen Konsistenz des ATTID
ausgegangen werden. Die relativ niedrige Reliabilitdt der Subskala Wissen Gber Ursachen ist

in Anbetracht der geringen Itemanzahl der Subskala (n = 7) akzeptabel (Field, 2005).

9.2.2 TEQ

Auch zur Uberpriifung der Faktorenstruktur des TEQ wurde eine explorative
Faktorenanalyse durchgefiihrt. Ermittelt wurde ein mittlerer Kaiser-Meyer-Olkin-Index von
KMO = .71. Von Beziehungen zwischen den Variablen kann auf Basis des Ergebnisses des
Bartlett-Tests auf Spharizitat (p < .001) ausgegangen werden. Laut Kaiser-Kriterium lassen
sich aus den Daten flnf Faktoren extrahieren. Dem Knick des Screeplots folgend, dargestellt
in Abbildung 3, liegt den Daten ein dominanter Faktor zugrunde. Die Verlasslichkeit des
Screeplots und des Kaiser-Kriteriums gemal} Stevens (1992; zitiert nach Field, 2005) waren
jedoch nicht gegeben. Die Hauptachsenanalyse wurde schlie3lich aus pragmatischen
Grunden in Ubereinstimmung mit der Originalfassung mit einem Faktor (Spreng et al., 2009)
durchgeflhrt.

Die erklarte Gesamtvarianz nach Extraktion des postulierten Faktors lag bei 19.1%.

Die ltems samt Ladungen sind im Anhang in Tabelle 20 angefihrt.
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Im TEQ wurden die Items 2, 4, 7, 10, 11, 12, 14 und 15 entsprechend ihrer negativen
Formulierung umgepolt. Die Reliabilitatsanalyse fir die Gesamtskala des TEQ (N = 16)
ergab ein Cronbachs Alpha von a = .74. Das Ergebnis weist auf eine gute interne Konsistenz
der Skala hin.
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Abbildung 3. Faktoren und Eigenwerte des TEQ

9.2.3 NEO-PI-R

Vor der Durchfihrung der Reliabilitdtsanalyse fur die Facette Offenheit des Werte-
und Normensystems mussten die Items 1, 3, 5, 7 und 8 umgepolt werden. Es ergab sich ein
Alphakoeffizient nach Cronbach von a = .46. Fir die Facette Altruismus wurden die Items 1,
3 und 5 umgepolt. Die Reliabilitdtsanalyse resultierte in einem Alphakoeffizienten nach
Cronbach von a = .58. Nach Umpolung der Items 2 und 4 der Facette Gutherzigkeit wurde
ein Cronbachs Alpha von a = .72 ermittelt. In Ubereinstimmung mit den niedrigen Werten der
internen Konsistenz fir die Facette Offenheit des Werte- und Normensystems lagen niedrige
bis moderate Korrelationen der Items mit der Gesamtskala von .14 bis .29 vor. Ein dhnliches
Bild ergab sich fir die Facette Altruismus. Die Korrelationen der Items mit der Gesamtskala
lagen bei .24 bis .33.

Die durchgefiihrten Reliabilitdtsanalysen wiesen auf eine gute interne Konsistenz der
Facette Gutherzigkeit hin. Die geringen internen Konsistenzen der Facetten Offenheit des
Werte- und Normensystems sowie Altruismus waren in Anbetracht der niedrigen Itemanzahl
je Facette (n = 8) akzeptabel (Field, 2005) jedoch maRig im Vergleich zur internen

Konsistenz der Facette Gutherzigkeit.
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9.3 Uberpriifung der Hypothesen

Fir eine Beantwortung der drei Fragestellungen bezlglich der Einstellung gegentber
Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung, der Empathie und der ausgewahlten Facetten
der Personlichkeit (Abschnitt 7.1) werden im Folgenden die Hypothesen dieser Arbeit

Uberpruft.

9.3.1 Analyse zur Einstellung gegenuber Menschen mit intellektueller

Beeintrachtigung

Bei der Uberprifung der Hypothesen zum Konstrukt Einstellung gegeniber
Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung (Abschnitt 7.1.1) wurden unterschiedliche
Verfahren eingesetzt. Zur Analyse mdglicher Gruppenunterschiede in Hinblick auf die
globale Einstellung gegeniber Menschen mit Intellektueller Beeintrachtigung wurde ein t-
Test mit der Gesamtskala des ATTID berechnet. Fiir die Uberprifung von Unterschieden in
Hinblick auf die affektive und die kognitive Komponente der Einstellung wurde jeweils eine
MANOVA unter Berlcksichtigung der Subskalen des ATTID durchgefiihrt. Ein Unterschied in
Bezug auf die behaviorale Komponente der Einstellung wurde mit dem Mann-Whitney-U-
Test gepruft. Da in der Literatur haufig ein Zusammenhang zwischen Geschlecht und
Einstellung beschrieben wird (Morin, Rivard, Crocker, Boursier, & Caron, 2013) und
mannliche Teilnehmende in der herkdémmlichen Gruppe in der Uberzahl waren, wurden die
Hypothesen auch mittels ANCOVA beziehungsweise MANCOVA geprift. Dieses Vorgehen
erlaubte eine Analyse der gefundenen Signifikanzen und Effekte unter Kontrolle der Variable
Geschlecht. Die Voraussetzungen der ANCOVA wurden geprift und waren ausgenommen
der Normalverteilung in wenigen Gruppen erflllt. Folglich wurde das Verfahren mangels
Alternativen zur Kontrolle des Geschlechtes aus pragmatischen Griinden angewendet.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu berticksichtigen, dass niedrige Werte fir
eine positive Einstellung und hohe Werte fur eine negative Einstellung stehen.

Vor der Durchfiihrung der hypothesentestenden Verfahren erfolgte die Uberpriifung
der Normalverteilung in allen Gruppen durch den Shapiro-Wilk-Test. Mit Ausnahme fir die
Subskala Interaktion lagen keine signifikanten Abweichungen von der Normalverteilung vor.

Die Ergebnisse der Normalverteilungsiberprifung sind in Tabelle 7 aufgelistet.
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Tabelle 7

Ergebnisse der Normalverteilungspriifung beider Gruppen

Skala Gruppe w p
Gesamtscore inklusiv 0.97 A72
herkdmmlich 0.98 .635
Unbehagen inklusiv 0.97 195
herkdmmlich 0.97 .382
Sensibilitdt und Zartlichkeit inklusiv 0.97 .208
herkdmmlich 0.98 463
Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte inklusiv 0.96 134
herkdmmlich 0.97 .302
Wissen uber Ursachen inklusiv 0.97 217
herkdmmlich 0.96 .145
Interaktion inklusiv 0.95 .038*
herkdmmlich 0.97 .259

Anmerkung. * p < .05. Die Freiheitsgrade betrugen bei allen Uberpriifungen df = 46

Die Homogenitat der Varianzen wurde mit dem Levene-Test Uberprift. Laut Ergebnis

war fur die Gesamtskala sowie alle Subskalen von einer Homogenitat der Varianzen

auszugehen. Die Ergebnisse der Uberprifung sind in Tabelle 8 aufgelistet.

Tabelle 8

Ergebnisse der Homogenitétspriifung der Varianzen

Skala F p
Gesamtscore 0.17 .683
Unbehagen 0.08 .785
Sensibilitdt und Zartlichkeit 0.07 .933
Wissen uber Fahigkeiten und Rechte 0.72 .398
Wissen uber Ursachen 5.75 450
Interaktion 0.39 .535
Anmerkung. Die Freiheitsgrade des Faktors und die Freiheitsgrade der

Stichprobenfehlerschatzung betrugen bei allen Uberprifungen dft = 1 und df2 = 90

Einstellung. Der t-Test zeigte bei einer Gegenlberstellung der inklusiven Gruppe (M
=1.89, SD = 0.36) und der herkdmmlichen Gruppe (M = 2.11, SD = 0.39) einen signifikanten
Unterschied auf (£(90) = 2.79, p = .005, zweiseitig, r = .28). Die Hypothese, dass Personen

mit einer inklusiven Schulerfahrung eine signifikant positivere Einstellung gegenlber
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Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung haben, konnte aufgrund dieses
Testergebnisses angenommen werden. Mit der Gruppenzugehorigkeit waren 7.8% der
Varianz der Einstellung erklarbar. Der festgestellte Effekt war klein bis moderat.

Zur Uberprifung der Hypothese unter Kontrolle des Geschlechtes wurde eine
ANCOVA  durchgefuhrt. Als  Voraussetzung wurde die Homogenitdt der
Regressionskoeffizienten geprift. Die Interaktion zwischen der Kovariate und dem Faktor
war nicht signifikant (F(1, 88) = 0.64, p = .424) folglich konnte von homogenen
Regressionskoeffizienten ausgegangen werden. Mit einer Ausnahme bei den weiblichen
Teilnehmenden der inklusiven Gruppe (p < .05) konnte die Normalverteilung der abhangigen
Variable angenommen werden (p > .05). Ebenso konnte von einer Homogenitat der
Varianzen ausgegangen werden (p > .05). Die Korrelation der Kovariate mit der abhangigen
Variable war zudem gegeben.

Die ANCOVA flhrte zu einem signifikanten Ergebnis (F(1, 89) = 8.82, p = .004,
zweiseitig, nzp = .09). Die inklusive Gruppe (M = 1.98, SD = 0.49) und die herkbmmliche
Gruppe (M = 2.18, SD = 0.49) unterschieden sich signifikant. Es lag ein moderater Effekt vor.

Die Ergebnisse der ANCOVA deckten sich mit denen des t-Tests, wobei sich die

Effektstarke unter Kontrolle des Geschlechtes erhohte.

Affektive Komponente der Einstellung. Vor Berechnung der MANOVA wurde zur
Uberprifung der Homogenitadt der Kovarianzmatrix der Box-M-Test durchgefiihrt.
Entsprechend der Berechnung konnte von einer homogenen Kovarianzmatrix ausgegangen
werden (p > .05).

Keine der Teststatistiken des Multivariaten Tests der MANOVA war signifikant. Somit
konnte die Hypothese, dass sich Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen mit
herkdmmlicher Schulerfahrung in Hinblick auf die affektive Komponente der Einstellung
signifikant unterscheiden, nicht bestatigt werden (F(2, 89) = 1.27, p = .285, nzp = .03). Es lag
ein Effekt geringer GréfRe vor.

Der Test der Zwischensubjekteffekte zeigte weder signifikante Unterschiede
bezglich der Subskala Unbehagen (F(1, 90) = 2.36, p = .128, nzp = .03) noch bezuglich der
Subskala Sensibilitat und Zartlichkeit (F(1, 90) = 1.14, p = .288, nzp = .01). Fur beide
Susbskalen lag ein geringer Effekt vor. Die Zwischensubjekteffekte gingen folglich konform
mit dem Ergebnis, dass sich Absolventinnen in Hinblick auf die affektive Komponente der
Einstellung nicht signifikant unterschieden.

Zur Uberprifung der Hypothese unter Kontrolle des Geschlechtes wurde eine
MANCOVA durchgefuhrt. Die Interaktion zwischen der Kovariate und dem Faktor war nicht
signifikant (F(2, 87) = 1.09, p = .341) folglich konnte von homogenen

Regressionskoeffizienten ausgegangen werden. Ebenso konnten eine Normalverteilung (p >
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.05) sowie die Homogenitat der Kovarianzen (p > .05) und Varianzen (p > .05) angenommen
werden. Auch lag eine Korrelation der Kovariate mit der abhangigen Variable vor.

Die MANCOVA fuihrte zu keinem signifikanten Ergebnis (F(2, 88) = 1.14, p = .323, nzp
= .03). Es lag ein kleiner Effekt vor. Die inklusive Gruppe und die herkébmmliche Gruppe
unterschieden sich bezlglich Unbehagen nicht signifikant (F(1, 89) = 2.07, p = .154, nzp =
.02). Auch hinsichtlich Sensibilitdt und Zartlichkeit gab es zwischen der inklusiven Gruppe
und der herkdmmlichen Gruppe keinen signifikanten Unterschied (F(1, 89) = 1.14, p = .290,
n% = .01).

Die Ergebnisse unter Kontrolle der Kovariate Geschlecht deckten sich mit denen der
MANOVA. In Tabelle 9 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen beider Gruppen fir
die affektive Komponente der Einstellung und ihre Subskalen angefiihrt. Vergleicht man
diese mit jenen der Einstellung im Allgemeinen wird deutlich, dass relativ zur Einstellung im
Allgemeinen eher hdhere Werte in der affektiven Komponente ausgedrickt wurden, also

eine weniger positive Einstellung bestand.

Tabelle 9
Mittelwerte und Standardabweichungen beider Gruppen flir die Subskalen der affektiven
Komponente des ATTID

MANOVA MANCOVA
Gruppe inklusiv herkdmmlich inklusiv herkdmmlich
Kennwert M SD M SD M SD M SD
affektive Komponente 219 058 236 0.56 - - - -
Unbehagen 1.89 051 206 053 190 0.77 206 0.77

Sensibilitdt und Zartlichkeit 248 082 266 081 248 012 266 0.12

Anmerkung. Auf die Angabe von Mittelwert und Standardabweichung der affektiven

Komponente unter Kontrolle des Geschlechtes wurde aus technischen Griinden verzichtet.

Kognitive Komponente der Einstellung. Vor Berechnung der MANOVA wurde zur
Uberpriifung der Homogenitdt der Kovarianzmatrix der Box-M-Test durchgefiihrt.
Entsprechend der Berechnung konnte von einer homogenen Kovarianzmatrix ausgegangen
werden (p > .05).

Keine der Teststatistiken des Multivariaten Tests der MANOVA war signifikant. Die
Hypothese, dass Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen mit herkémmlicher
Schulerfahrung sich in Hinblick auf die kognitive Komponente der Einstellung signifikant
unterscheiden, konnte folglich nicht bestatigt werden (F(2, 89) = 2.74, p = .070, nzp =.06). Es
lag eine Effektstarke mittlerer Gréle vor.

Eine Betrachtung der Zwischensubjekteffekte zeigte einen geringen Unterschied
beziiglich der Subskala Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte (F(1, 90) = 5.20, p = .025, nzp =
.06) nicht aber bezlglich der Subskala Wissen Uber Ursachen (F(1, 90) = 0.57, p = .454, nzp
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= .01). Da sich Absolventinnen in Hinblick auf die kognitive Komponente der Einstellung
nicht signifikant unterschieden, musste von einer Interpretation der Zwischensubjekteffekte
abgesehen werden. Aufgrund des mittleren Effektes bezlglich der Subskala Wissen Uber
Fahigkeiten und Rechte, den der Test fur Zwischensubjekteffekte anzeigte, wurden die
Daten jedoch differenziert betrachtet. Abbildung 4 verdeutlicht, dass in der inklusiven Gruppe
durchgehend eine positivere Einstellung bestand. Ein relativ grof3er Unterschied mit
moderatem Effekt zeigte sich hinsichtlich des Wissens uber die Fahigkeiten und Rechte von
Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung, hinsichtlich des Wissens Uber die Ursachen
zeigte sich jedoch nur ein geringer Unterschied mit geringem Effekt. Dies fluhrte dazu, dass
sich auf der Ubergeordneten Ebene, der kognitiven Komponente kein signifikanter

Unterschied ergab.

2,507
Gruppe

M inklusiv
herkdmmlich

2,00

1,504

Mittelwert

1,004

0,50+

0,00~
kognitive Komponente  Wissen uber Fahigkeiten Wissen Uber Ursachen
und Rechte

Abbildung 4. Mittelwerte der kognitiven Komponente und ihrer Subskalen fir die inklusive
Gruppe und die herkdbmmliche Gruppe. Niedrige Werte stehen fiir eine positive Einstellung

und hohe Werte fiir eine negative Einstellung.

Zur Uberprifung der Hypothese unter Kontrolle des Geschlechtes wurde eine
MANCOVA durchgefuhrt. Die Interaktion zwischen der Kovariate und dem Faktor war nicht
signifikant (F(2, 87) = 1.32, p = .273). Mit einer Ausnahme bei den weiblichen
Teilnehmenden der inklusiven Gruppe (p < .05) konnte von einer Normalverteilung der
abhangigen Variable ausgegangen werden (p > .05). Auch die Homogenitat der Kovarianzen
(p > .05) sowie Varianzen (p > .05) konnte angenommen werden. Ebenso lag eine

Korrelation der Kovariate mit der abhangigen Variable vor.
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Die MANCOVA flhrte zu einem signifikanten Ergebnis (F(2, 88) = 4.03, p = .021, nzp
= .08). Es lag ein Effekt mittlerer Gré3e vor. In der inklusiven Gruppe wurde bezlglich
Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte signifikant haufiger eine positive Einstellung
ausgedrickt (F(1,89) = 6.40, p = .013, nzp = .07). Es lag ein Effekt mittlerer Gréle vor.
Beziglich Wissen uber Ursachen unterschieden sich die inklusive Gruppe und die
herkdmmliche Gruppe nicht signifikant (F(1, 89) = 1.94, p = .167, nzp = .02). Der Effekt war
gering.

Entgegen der Ergebnisse der MANOVA zeigte sich unter Bertcksichtigung der
Kovariate Geschlecht ein signifikanter Unterschied bezuglich der kognitiven Komponente der
Einstellung sowie der Subskala Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte. Die MANCOVA zeigte,
dass unter Kontrolle der Kovariate Geschlecht in der inklusiven Gruppe eine positivere
Einstellung in Bezug auf das Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte bestand, als in der
herkdbmmlichen Gruppe. In Tabelle 10 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen
beider Gruppen fir die Subskalen zur Erfassung der kognitiven Komponente der Einstellung

angefihrt.

Tabelle 10
Mittelwerte und Standardabweichungen beider Gruppen fiir die Subskalen der kognitiven
Komponente des ATTID

MANOVA MANCOVA
Gruppe inklusiv herkdmmlich inklusiv herkdmmlich
Kennwert M SD M SD M SD M SD
kognitive Komponente 190 0.33 205 0.37 - - - -
Wissen Fahigkeiten/Rechte  1.70 039 191 050 168 066 192 0.66
Wissen Uber Ursachen 211 046 219 055 208 0.07 222 0.07

Anmerkung. Auf die Angabe von Mittelwert und Standardabweichung der affektiven

Komponente unter Kontrolle des Geschlechtes wurde aus technischen Griinden verzichtet.

Behaviorale Komponente der Einstellung. Der Mann-Whitney-U-Test zeigte bei
einer Gegeniberstellung der inklusiven Gruppe (M = 1.88, SD = 0.53) und der
herkdmmlichen Gruppe (M = 2.20, SD = 0.63) einen signifikanten Unterschied auf (U =
755.5, p = .018, r = .25). Die Hypothese, dass sich Personen mit inklusiver Schulerfahrung
und Personen mit herkdmmlicher Schulerfahrung in Hinblick auf die behaviorale
Komponente der Einstellung signifikant unterscheiden, konnte aufgrund dieses
Testergebnisses angenommen werden. Eine Betrachtung der Mittelwerte zeigte, dass in der
inklusiven Gruppe in Bezug auf die behaviorale Komponente eine positivere Einstellung
vorlag, als in der herkémmlichen Gruppe. Der vorliegende Effekt war gering.

Zur Uberprifung der Hypothese unter Kontrolle des Geschlechtes wurde eine

ANCOVA  durchgefuhrt. Als  Voraussetzung wurde die  Homogenitdt der
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Regressionskoeffizienten geprift. Die Interaktion zwischen der Kovariate und dem Faktor
war nicht signifikant (F(1, 88) = 1.30, p = .258). Mit einer Ausnahme bei den weiblichen
Teilnehmenden der inklusiven Gruppe (p < .05) konnte die Normalverteilung der abh&ngigen
Variable angenommen werden (p > .05). Auch von einer Homogenitat der Varianzen (p >
.05) sowie einer Korrelation der Kovariate mit der abhangigen Variable konnte ausgegangen
werden.

Die ANCOVA fiihrte zu einem signifikanten Ergebnis (F(1, 89) = 8.13, p = .005, n°, =
.08). Die korrigierten Mittelwerte der inklusiven Gruppe (M = 1.86, SD = 0.86) und der
herkdmmlichen Gruppe (M = 2.21, SD = 0.86) unterschieden sich signifikant. Es lag ein
moderater Effekt vor.

Die ANCOVA zeigte, dass unter Kontrolle der Kovariate Geschlecht in der inklusiven
Gruppe eine positivere Einstellung in Bezug auf das Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte
bestand, als in der herkdmmlichen Gruppe. Dieses Ergebnis deckte sich mit dem des Mann-

Whitney-U-Tests, wobei sich die Effektstarke unter Kontrolle des Geschlechtes erhdhte.

9.3.2 Analyse zur Empathie

Die Uberprifung méglicher Unterschiede zwischen den beiden Gruppen in Hinblick
auf das Konstrukt Empathie (Abschnitt 7.1.2) erfolgte mit dem Mann-Whitney-U-Test. Bei der
Interpretation der Ergebnisse ist zu berlcksichtigen, dass hohe Werte flr eine hohe
Auspragung der Empathie stehen.

Laut Ergebnis des Shapiro-Wilk-Tests konnte fir die inklusive Gruppe (W(46) = 0.98,
p = .546) nicht aber fiur die herkbmmliche Gruppe (W(46) = 0.94, p = .027) von einer
Normalverteilung der abhangigen Variable ausgegangen werden. Die Homogenitat der
Varianzen war gegeben (F(1, 90) = 0.01, p = .930).

Aufgrund der verletzten Voraussetzung wurde zur Ermittlung mdglicher
Gruppenunterschiede beziglich des Konstruktes Empathie ein Mann-Whitney-U-Test
durchgeflhrt. Die inklusive Gruppe (M = 4.15, SD = 0.36) und die herkémmliche Gruppe (M
= 4.10, SD = 0.38) unterschieden sich nicht signifikant (U = 980, p = .539, r = -.06). Somit
war die Hypothese, dass sich die beiden Gruppen in Bezug auf ihre Empathie signifikant
unterscheiden, zu verwerfen. Es lag ein Effekt geringer Starke vor.

Aus der Literatur ist bekannt, dass Frauen bei Befragungen hdéhere Werte in der
Empathie angeben (Eisenberg & Miller, 1987; Eisenberg & Randy, 1983; Grihn et al., 2008).
Da sich in der herkdmmlichen Gruppe mehr Frauen befanden, folgt eine weitere Analyse
mittels ANCOVA unter Kontrolle des Geschlechtes. Als Voraussetzung wurde die
Homogenitat der Regressionskoeffizienten gepruft. Die Interaktion zwischen der Kovariate
und dem Faktor war nicht signifikant (F(1, 88) = 2.47, p = .120). Es konnte somit von
homogenen Regressionskoeffizienten ausgegangen werden. Mit einer Ausnahme bei den

mannlichen Teilnehmenden der herkdbmmlichen Gruppe (p < .05) konnte die
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Normalverteilung der abhangigen Variable angenommen werden (p > .05). Auch von einer
Homogenitat der Varianzen (p > .05) sowie einer Korrelation der Kovariate mit der
abhangigen Variable konnte ausgegangen werden. Die Voraussetzungen der ANCOVA
waren mit Ausnahme der Normalverteilung bei den mannlichen Teilnehmenden der
herkdmmlichen Gruppe erfillt. Mangels Alternativen zur Kontrolle des Geschlechtes wurde
das Verfahren aus pragmatischen Grinden angewendet.

Die ANCOVA fiihrte zu keinem signifikanten Ergebnis (F(1, 89) = 8.13, p = .093, 1°, =
.03). Die korrigierten Mittelwerte der inklusiven Gruppe (M = 4.19, SD = 0.48) und der
herkdmmlichen Gruppe (M = 4.07, SD = 0.48) unterschieden sich nicht signifikant. Es lag ein
geringer Effekt vor. Die ANCOVA zeigte somit, dass auch unter Kontrolle der Kovariate
Geschlecht kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen auftrat. Dieses Ergebnis

deckte sich mit dem des Mann-Whitney-U-Tests.

9.3.3 Analyse zu Altruismus, Gutherzigkeit und Offenheit des Werte- und

Normensystems

Fir die Uberprifung der drei Hypothesen zu mdglichen Unterschieden zwischen den
beiden Gruppen in Hinblick auf die Eigenschaften Altruismus, Gutherzigkeit und Offenheit
des Werte- und Normensystems (Abschnitt 7.1.3) kamen der t-Test und der Mann-Whitney-
U-Test zur Anwendung. Im Manual des NEO-PI-R liegen Normen getrennt nach Geschlecht
vor (Ostendorf & Angleitner, 2004), folglich ist davon auszugehen, dass das Geschlecht
einen Einfluss auf die erhobenen Konstrukte hat. Aufgrund der geringeren Anzahl von
Mannern in der herkdmmlichen Gruppe werden Unterschiede deshalb auch unter Kontrolle
des Geschlechtes gepruft. Dazu wurde flr jede Hypothese eine ANCOVA herangezogen.
Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu bericksichtigen, dass hohe Werte eine hohe

Auspragung der Facetten reprasentieren.

Altruismus. In Bezug auf die Persdnlichkeitsfacette Altruismus konnte nach
Durchfihrung des Shapiro-Wilk-Tests sowohl fir die inklusive Gruppe (W(46) = .98, p =
446) als auch fur die herkdmmliche Gruppe (W(46) = .97, p = .176) von einer
Normalverteilung ausgegangen werden. Auch die Homogenitat der Varianzen beider
Gruppen war gegeben (F(1, 90) = 3.29, p = .073).

Da die Daten alle Voraussetzungen erfillten, wurde der t-Test angewendet.
Unterstitzt durch die Ergebnisse (£90) = -2.16, p = .033, r = .22) wurde die Hypothese
beibehalten, dass sich die inklusive Gruppe (M = 4.09, SD = 0.42) und die herkdmmliche
Gruppe (M = 3.92, SD = 0.32) beziuglich des Konstruktes Altruismus signifikant
unterscheiden. In der inklusiven Gruppe wurde ein signifikant hoherer Altruismus

angegeben. Es lag ein kleiner Effekt mit 4.8% der erklarten Varianz vor.
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Vor der Berechnung der ANCOVA fir eine Kontrolle des Geschlechtes wurden die
ndtigen Voraussetzungen geprift. Die Interaktion zwischen der Kovariate und dem Faktor
war nicht signifikant (F(1, 88) = 1.21, p = .343), die Homogenitdt der
Regressionskoeffizienten konnte somit angenommen werden. Auch die Normalverteilung der
abhangigen Variable war anzunehmen (p > .05). Ebenso konnte von einer Homogenitat der
Varianzen (p > .05) sowie einer Korrelation der Kovariate mit der abhangigen Variable
ausgegangen werden.

Die ANCOVA flhrte zu einem signifikanten Ergebnis (F(1, 89) = 6.83, p = .011, nzp =
.07). Die korrigierten Mittelwerte der inklusiven Gruppe (M = 4.11, SD = 0.54) und der
herkdmmlichen Gruppe (M = 3.91, SD = 0.54) unterschieden sich signifikant. Es lag ein
mittlerer Effekt vor. Das Ergebnis der ANCOVA deckte sich mit dem des t-Tests, wobei sich

der Effekt unter Kontrolle des Geschlechtes erhohte.

Gutherzigkeit. In Bezug auf die Facette Gutherzigkeit konnte nach Durchfiihrung des
Shapiro-Wilk-Tests nicht flr die inklusive Gruppe (W(46) = .94, p = .017) jedoch fur die
herkdmmliche Gruppe (W(46) = .97, p = .268) von einer Normalverteilung ausgegangen
werden. Die Homogenitat der Varianzen beider Gruppen war gegeben (F(1, 90) = 0.08, p =
.785).

Aufgrund der verletzten Voraussetzung der Normalverteilung wurde ein Mann-
Whitney-U-Test durchgefihrt. Befragte aus der inklusiven Gruppe (M = 3.89, SD = 0.52) und
der herkdmmlichen Gruppe (M = 3.80, SD = 0.52) unterschieden sich nicht signifikant
voneinander (U = 950, p = .397, r = -.09). Demnach wurde die Hypothese, dass sich die
beiden Gruppen bezlglich des Konstruktes Gutherzigkeit unterscheiden, verworfen. Es lag
ein kleiner Effekt vor.

Bevor eine Kontrolle des Geschlechtes mittels ANCOVA erfolgte, wurden die
Voraussetzungen geprift. Die Interaktion zwischen der Kovariate und dem Faktor war nicht
signifikant (F(1, 88) = 1.42, p = .236), die Homogenitat der Regressionskoeffizienten konnte
somit angenommen werden. Die Normalverteilung der abhangigen Variable konnte ebenso
angenommen werden (p > .05). Auch von der Homogenitat der Varianzen (p > .05) sowie
einer Korrelation der Kovariate mit der abhangigen Variable war auszugehen.

Die ANCOVA fuhrte zu keinem signifikanten Ergebnis (F(1, 89) = 2.81, p = .097, nzp =
.03). Die korrigierten Mittelwerte der inklusiven Gruppe (M = 3.92, SD = 0.71) und der
herkdmmlichen Gruppe (M = 3.75, SD = 0.71) unterschieden sich nicht signifikant. Es lag ein
geringer Effekt vor. Die ANCOVA zeigte, dass auch unter Kontrolle der Kovariate Geschlecht
kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen auftrat. Dieses Ergebnis deckte sich

mit dem des t-Tests.
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Offenheit des Werte- und Normensystems. Hinsichtlich der Facette Offenheit des
Werte- und Normensystems konnte nach Durchfuhrung des Shapiro-Wilk-Tests sowohl flr
die inklusive Gruppe (W(46) = .96, p = ,166) als auch die herkdmmliche Gruppe (W(46) =
.97, p = .263) von einer Normalverteilung ausgegangen werden. Ebenfalls war die
Homogenitat der Varianzen beider Gruppen gegeben (F(1, 90) = 0.72, p = .679).

Entsprechend der erflillten Voraussetzungen wurde der f-Test berechnet. Dieser
zeigte, dass sich die inklusive Gruppe (M = 3.94, SD = 0.41) und die herkdmmliche Gruppe
(M =3.72, SD = 0.39) bezuglich des Konstruktes Offenheit des Werte- und Normensystems
signifikant unterschieden (£(90) = - 2.67, p = .009, r = .27). Unterstitzt durch dieses Ergebnis
wurde die Hypothese, dass sich die beiden Gruppen bezlglich des Konstruktes Offenheit
des Werte- und Normensystems unterscheiden, beibehalten. Der vorliegende Effekt erklarte
7.3% der Varianz und war klein bis moderat.

Vor der Berechnung der ANCOVA fir eine Kontrolle des Geschlechtes wurden die
Voraussetzungen geprift. Die Interaktion zwischen der Kovariate und dem Faktor war nicht
signifikant (F(1, 88) = 2.23, p = .139). Die Homogenitat der Regressionskoeffizienten konnte
somit angenommen werden. Die Normalverteilung der abhangigen Variable war ebenfalls
anzunehmen (p > .05). Auch von der Homogenitdt der Varianzen (p > .05) sowie einer
Korrelation der Kovariate mit der abhangigen Variable konnte ausgegangen werden.

Die ANCOVA flhrte zu einem signifikanten Ergebnis (F(1, 89) = 7.63, p = .007, nzp =
.08). Die korrigierten Mittelwerte der inklusiven Gruppe (M = 3.95, SD = 0.60) und der
herkdmmlichen Gruppe (M = 3.71, SD = 0.60) unterschieden sich signifikant. Es lag ein
moderater Effekt vor. Dieses Ergebnis deckte sich mit dem des f-Tests, wobei der Effekt

unter Kontrolle des Geschlechtes hoher war.

9.4 Betrachtungen zur Art der inklusiven Schulerfahrung

Es reicht nicht aus, Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung in ein regulares
Schulsetting zu Uberflhren, um Einstellungen und Verhalten zu etablieren, die soziale
Akzeptanz ausdricken (Freeman & Alkin, 2000; Hughes et al., 1999), denn passende
Rahmenbedingungen sind wesentlich. Daran anknupfend sind im vorliegenden Abschnitt
eine Reihe weiterer Betrachtungen angeflihrt, die aufzeigen sollen, inwiefern die
unterschiedlichen inklusiven Schulerfahrungen der Teilnehmenden der inklusiven Gruppe ins
Gewicht fallen.

Wie in Abschnitt 8.3 erlautert, wurden in der inklusiven Gruppe insbesondere zwei
Arten der inklusiven Schulerfahrungen gemacht. Bei einem Grofteil der Absolventlnnen (n =
35) handelt es sich um Personen, die an einer inklusiven Schule waren, das heif3t an einer
Schule, an der Inklusion als schulische Vision umgesetzt wird. Bei einem kleineren Teil der
Befragten (n = 10) handelt es sich um Personen, die an einer herkémmlichen Schule eine

integrative Klasse besuchten. Eine Person der inklusiven Gruppe stellte einen besonderen

73



Fall dar. Diese hatte keine herkdmmliche Schule aber auch keine inklusive Schule besucht,
sondern eine Integrationsklasse an einer Rudolf-Steiner-Schule. Da diese Person innerhalb
der inklusiven Gruppe folglich weder der Gruppe der Absolventinnen inklusiver Schulen noch
der Gruppe der Absolventlnnen von Integrationsklassen an herkdmmlichen Schulen
zuordenbar war, wurde sie im Rahmen der Analysen zu einer differenzierten Betrachtung der
beiden Arten der inklusiven Schulerfahrung ausgeschlossen.

Im Zuge der Betrachtungen innerhalb der inklusiven Gruppe wurde tberprift, ob die
Art der inklusiven Schulerfahrung mit den erhobenen Komponenten der Einstellung sowie
den Subskalen des ATTID korreliert beziehungsweise in Zusammenhang steht. Ebenso
wurden Zusammenhange mit den Variablen Empathie, Altruismus, Gutherzigkeit sowie
Offenheit des Werte- und Normensystems untersucht. Im daflr vorgesehen Abschnitt 9.4.1
werden die Ergebnisse der berechneten Korrelationen dargestellt.

Um zu Uberprifen welche Ergebnisse die Testung der Hypothesen unter strengeren
Bedingungen bringt, wurden die Personen aus Integrationsklassen aus der inklusiven
Gruppe ausgeschlossen. Die herkdmmliche Gruppe wurde folglich ausschliellich mit
Absolventinnen inklusiver Schulen verglichen. Fur die Berechnungen in diesem Rahmen
wurde die herkémmliche Gruppe entsprechend in der GrofRe reduziert. Unter Abschnitt 9.4.2
werden das Vorgehen und die Ergebnisse fiir diese weitere Auswertung dargestellit.

Eine letzte Betrachtung innerhalb der inklusiven Gruppe erfolgte in Anlehnung an die
Literatur aus der hervor geht, dass die Qualitat des Kontaktes zwischen Eigengruppe und
Fremdgruppe einen wichtigen Einfluss auf die Einstellungsanderung von Mitgliedern der
Mehrheit gegentber der Minderheit hat (Allport, 1954; Brown, 2002). Dazu wurden die
Teilnehmenden der inklusiven Gruppe, wie unter Abschnitt 8.4.4 dargelegt, zur
wahrgenommenen Qualitdt ihrer inklusiven Schulerfahrung befragt. Die erhaltenen

Antworten sind unter Abschnitt 9.4.3 angefihrt.

9.4.1 Zusammenhange hinsichtlich der Art der inklusiven Schulerfahrung

Fir die Uberprifung samtlicher Zusammenhange wurde die Punktbiseriale
Korrelation nach Pearson berechnet. Die zwei Arten der inklusiven Schulerfahrung wurden
mit O fur integrative Klasse und 1 flr inklusive Schule kodiert. Die Analyse wurde mit 35
Personen aus inklusiven Schulen und 10 Personen aus Integrationsklassen an
herkdbmmlichen Schulen gemacht. Hohe Werte der Variable Einstellung stehen fur eine
negative Einstellung. Hohe Werte der anderen Variablen stehen jeweils flr eine starke
beziehungsweise positive Auspragung des Konstruktes.

Vor Berechnung der Korrelationen wurde die Normalverteilung fur alle metrischen
Variablen geprift. Die Normalverteilung konnte mit Ausnahme fur die behaviorale
Komponente der Einstellung und die Variable Gutherzigkeit fur alle Konstrukte angenommen

werden. In Tabelle 11 sind die Ergebnisse der Normalverteilungsprifung aufgelistet.

74



Tabelle 11

Ergebnisse der Normalverteilungspriifung aller Konstrukte in der inklusiven Gruppe

Skala w p
Einstellung 0.97 .290
affektive Komponente 0.98 456
Unbehagen 0.97 293
Sensibilitdt und Zartlichkeit 0.97 .195
kognitive Komponente 0.99 .945
Wissen uber Fahigkeiten und Rechte 0.97 .184
Wissen dber Ursachen 0.97 218
behaviorale Komponente 0.95 .037*
Empathie 0.97 .206
Altruismus 0.98 421
Gutherzigkeit 0.94 .018*
Offenheit des Werte- und Normensystems 0.97 193

Anmerkung. * p < .05. Die Freiheitsgrade betrugen bei allen Uberprifungen df = 45

Einstellung. Die Korrelation zwischen der Art der inklusiven Schulerfahrung und der
Einstellung betrug r,, = -.37, p = .012. Der beobachtete Zusammenhang war moderat und
signifikant. In Abbildung 5 sind die Boxplots beider Gruppen abgebildet. Diese zeigen, dass
sich die mittleren 50% der Antworten der beiden Gruppen Uberschneiden, jene der inklusiven
Gruppe jedoch tiefer liegen. Auch der Median sowie das untere und obere Quartil liegen in
der inklusiven Gruppe tiefer. Die Grafik verdeutlicht, dass Personen, die eine inklusive

Schule besuchten, haufiger eine positive Einstellung angaben.
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Abbildung 5. Boxplots der Einstellung fur Absolventinnen von Integrationsklassen und

Absolventinnen inklusiver Schulen
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Affektive Komponente der Einstellung. Die Korrelation zwischen der Art der
inklusiven Schulerfahrung und der affektiven Komponente der Einstellung betrug r,, = -.22, p
= .144. Der beobachtete Zusammenhang war klein und nicht signifikant. In Abbildung 6 wird
mittels Boxplots gezeigt, dass sich die mittleren 50% der Antworten beider Gruppen
grof3¢flachig Uberlappen, doch jene der inklusiven Gruppe tiefer liegen. Wahrend die Mediane
beider Gruppen auf vergleichbarer Héhe liegen, Uberragen jedoch das untere und obere
Quartil der Absolventinnen inklusiver Schulen jenes der Absolventinnen von
Integrationsklassen. Ein Vergleich der Boxplots zeigt, dass Personen, die eine inklusive
Schule besuchten, haufiger eine positive affektive Einstellung angaben, doch ihre Antworten

starker variierten.
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Abbildung 6. Boxplots der affektiven Komponente der Einstellung flr Absolventinnen von

Integrationsklassen und Absolventinnen inklusiver Schulen
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Unbehagen. Die Korrelation zwischen der Art der inklusiven Schulerfahrung und
Unbehagen betrug rp, = -.35, p = .017. Der beobachtete Zusammenhang ist moderat und
signifikant. Ein Vergleich der Boxplots in Abbildung 7 zeigt, dass sich die mittleren 50% der
Antworten kaum Uberlappen und der Median und das obere Quartil der Gruppe der
Absolventinnen von Integrationsklassen deutlich héher liegen. Personen, die eine inklusive
Schule besuchten gaben deutlich haufiger ein niedriges Unbehagen und somit eine positive
Einstellung an. In der Gruppe der Absolventinnen von Integrationsklassen befinden sich
jedoch zwei Personen, die besonders niedrige Werte bezlglich Unbehagen angaben und
damit stark vom Rest der Gruppe abweichen. Aufgrund dieser Abweichung vom

Gruppenmuster ist das Ergebnis der Korrelation nur beschrankt aussagekraftig.
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Abbildung 7. Boxplots der Subskala Unbehagen fiir Absolventinnen von Integrationsklassen

und Absolventinnen inklusiver Schulen

77



Sensibilitdit und Zartlichkeit. Die Korrelation zwischen der Art der inklusiven
Schulerfahrung und Sensibilitat und Zartlichkeit betrug rp,, = .09, p = .541. Folglich bestand
praktisch kein Zusammenhang zwischen den beiden Konstrukten. In Abbildung 8 wird
ersichtlich, dass sich die mittleren 50% der Antworten beider Gruppen weitgehend
Uberlappen. Auch die Mediane liegen ahnlich. Die Abbildung illustriert jedoch auch, dass
Personen, die eine integrative Klasse besuchten haufiger hohe Werte in der Sensibilitat und
Zartlichkeit und somit eine negative Einstellung angaben. In der Gruppe der Absolventinnen

inklusiver Schulen gab es eine hohe Varianz der Antworten.
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Abbildung 8. Boxplots der Subskala Sensibilitdt und Zartlichkeit fir Absolventinnen von

Integrationsklassen und Absolventinnen inklusiver Schulen

78



Kognitive Komponente der Einstellung. Die Korrelation zwischen der Art der
inklusiven Schulerfahrung und der kognitiven Komponente der Einstellung betrug r,, = -.30, p
= .053. Der beobachtete Zusammenhang war moderat, allerdings nicht signifikant. Abbildung
9 zeigt die Boxplots beider Gruppen. Die mittleren 50% der Antworten beider Gruppen
Uberlappen sich stark. Dennoch liegen jene der Absolventinnen inklusiver Schulen tiefer als
jene der Absolventlnnen von Integrationsklassen, ebenso der Median und das oberste und
unterste Quartil. Der Vergleich zeigt, dass Personen, die eine inklusive Schule besuchten

haufiger eine positive kognitive Einstellung angaben.
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Abbildung 9. Boxplots der kognitiven Komponente der Einstellung fir Absolventinnen von

Integrationsklassen und Absolventinnen inklusiver Schulen
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Wissen uber Fahigkeiten und Rechte. Die Korrelation zwischen der Art der
inklusiven Schulerfahrung und dem Wissen uber Fahigkeiten und Rechte betrug rp, = -.40, p
= .007. Der beobachtete Zusammenhang war moderat und signifikant. In Abbildung 10 wird
sichtbar, dass sich die mittleren 50% der Antworten beider Gruppen nur geringfugig
Uberschneiden. Der Median in der Gruppe der Personen, die eine inklusive Schule
absolvierten, liegt deutlich tiefer, so auch das untere Quartil. Das obere Quartil der beiden
Gruppen reicht ahnlich weit. Ein Vergleich der Boxplots zeigt, dass Personen, die eine
inklusive Schule besuchten haufiger eine positive Einstellung in Bezug auf das Wissen Uber
die Fahigkeiten und Rechte von Menschen mit intellektueller Beeintrdchtigung angaben. Eine
der Personen unter den Absolventinnen von Integrationsklassen unterscheidet sich in ihren
Antworten deutlich vom Rest der Gruppe. Folglich ist die Aussagekraft der Korrelation

eingeschrankt.
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Abbildung 10. Boxplots der Subskala Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte fir

Absolventinnen von Integrationsklassen und Absolventinnen inklusiver Schulen
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Wissen uber Ursachen. Die Korrelation zwischen der Art der inklusiven
Schulerfahrung und dem Wissen uber Ursachen betrug r,, = -.08, p = .586. Demnach
bestand praktisch kein Zusammenhang zwischen den Konstrukten. Der Vergleich der
Boxplots in Abbildung 11 zeigt, dass sich die mittleren 50% der Antworten stark Uberlappen
und die Mediane beider Gruppen ahnlich liegen. Eine Betrachtung der oberen und unteren
Quartile zeigt, dass Personen, die eine integrative Klasse besuchten, eine negativere
Einstellung bezlglich Wissen Uber Ursachen angaben, Personen, die eine inklusive Schule

besuchten, eine positivere.

3,00

2,504

2,00+

Wissen uiber Ursachen

1,504

1,004

T T
Integration Inklusion

Art der inklusiven Schulerfahrung

Abbildung 11. Boxplots der Subskala Wissen (ber Ursachen fir Absolventlnnen von

Integrationsklassen und Absolventinnen inklusiver Schulen
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Behaviorale Komponente der Einstellung. Die Korrelation zwischen der Art der
inklusiven Schulerfahrung und der behavioralen Komponente der Einstellung betrug rp, = -
.25, p = .101. Der beobachtete Zusammenhang war klein bis moderat und nicht signifikant.
In Abbildung 12 sind die Boxplots fir beide Gruppen abgebildet. Die mittleren 50% der
Antworten beider Gruppen Uberlappen sich. Auch die Lage der oberen Quartile beider
Gruppen ist ahnlich. Das untere Quartil der Personen, die an einer inklusiven Schule waren,
liegt jedoch tiefer, ebenso der Median. Es wurde folglich eine positivere Einstellung in Bezug
auf die Interaktion mit Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung angegeben. Betrachtet
man den Bereich der haufigsten Antworten, wird deutlich, dass Personen, die eine inklusive

Schule besuchten haufiger eine positive behaviorale Einstellung angaben.
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Abbildung 12. Boxplots der behavioralen Komponente der Einstellung flr Absolventinnen

von Integrationsklassen und Absolventinnen inklusiver Schulen
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Empathie. Die Korrelation zwischen der Art der inklusiven Schulerfahrung und
Empathie betrug r,, = .19, p = .291. Der beobachtete Zusammenhang war klein und nicht
signifikant. In Abbildung 13 ist erkennbar, dass sich die mittleren 50% der Antworten beider
Gruppen Uberlappen und die Mediane sehr ahnlich liegen. Jedoch gaben Absolventinnen
von Integrationsklassen haufig auch Werte im niedrigen Bereich an. Die Lage der oberen
sowie unteren Quartile verdeutlicht, dass Absolventinnen inklusiver Schulen hohere Werte
bezlglich Empathie angaben. Es wird insbesondere veranschaulicht, dass Absolventinnen

inklusiver Schulen seltener eine niedrige Empathie angaben.
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Abbildung 13. Boxplots der Empathie fir Absolventinnen von Integrationsklassen und

Absolventinnen inklusiver Schulen
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Altruismus. Die Korrelation zwischen der Art der inklusiven Schulerfahrung und
Altruismus betrug rp,, < .01, p = .967. Folglich lag praktisch kein Zusammenhang vor. In
Abbildung 14 ist erkennbar, dass sich die mittleren 50% der Antworten beider Gruppen
grof¥¢flachig Uberlappen. Auch die Mediane liegen ahnlich. Aus der Lage der obersten und
untersten Quartile wird deutlich, dass die Antworten in der Gruppe der Personen, die eine

inklusive Schule besuchten, deutlich starker variierten.
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Abbildung 14. Boxplots des Altruismus fir Absolventinnen von Integrationsklassen und

Absolventinnen inklusiver Schulen
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Gutherzigkeit. Die Korrelation zwischen der Art der inklusiven Schulerfahrung und
Gutherzigkeit betrug r,, = .40, p = .007. Der beobachtete Zusammenhang war moderat und
signifikant. Die in Abbildung 15 dargestellten Boxplots zeigen, dass sich die mittleren 50%
der Antworten der beiden Gruppen Uberlappen. Der Median, das unterste und oberste
Quartil sowie die mittleren 50% der Antworten liegen in der Gruppe der Personen, die eine
inklusive Schule besuchten, allerdings hoéher. Sie gaben somit haufiger hdhere

Auspragungen in der Gutherzigkeit an.
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Abbildung 15. Boxplots der Gutherzigkeit fur Absolventinnen von Integrationsklassen und

Absolventinnen inklusiver Schulen
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Offenheit des Werte- und Normensystems. Die Korrelation zwischen der Art der
inklusiven Schulerfahrung und der Offenheit des Werte- und Normensystems betrug r,, =
.27, p = .070. Der beobachtete Zusammenhang war klein bis moderat und nicht signifikant.
In Abbildung 16 ist erkennbar, dass sich die mittleren 50% der Antworten beider Gruppen
Uberlappen. Personen, die eine Integrationsklasse besuchten, gaben jedoch haufiger eine
niedrige Auspragung der Offenheit des Werte- und Normensystems an, dementsprechend
die Lage des Medians. Die Position des obersten und untersten Quartils in der Gruppe der
Personen, die eine inklusive Schule besuchten, zeigt auf, dass ihre Antworten stark

variierten.
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Abbildung 16. Boxplots der Offenheit des Werte- und Normensystems flr Absolventinnen

von Integrationsklassen und Absolventinnen inklusiver Schulen

9.4.2 Uberpriifung der Hypothesen unter Ausschluss der Personen aus

Integrationsklassen

Im vergangenen Abschnitt wurde gezeigt, dass signifikante Zusammenhange
zwischen der Art der inklusiven Schulerfahrung und einigen der untersuchten Konstrukte
nachweisbar waren. Diese Zusammenhange deuten darauf hin, dass die betroffenen
Konstrukte im positiven Sinne mit der Intensitadt der inklusiven Schulerfahrung steigen. In
diesem Abschnitt wird nun darauf aufbauend beleuchtet, welchen Einfluss es auf die
Uberpriifung der Hypothesen hat, wenn diese der Richtung der gefundenen Korrelationen
folgend, unter strengeren Bedingungen geprift werden. Dazu wurden ausschlielich
Absolventinnen inklusiver Schulen mit der Gruppe der Absolventinnen herkémmlicher
Schulen verglichen. Zu diesem Zweck wurden die Personen aus den Integrationsklassen
sowie die Person aus der Rudolf-Steiner-Schule (n = 11) aus den Berechnungen
ausgeschlossen. Entsprechend der Geschlechterverteilung wurden aus der herkémmlichen

Gruppe 11 weibliche Personen nach dem Zufallsprinzip entfernt. Auf diesem Weg wurde der
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Umfang beider Gruppen auf 35 Personen reduziert. In der inklusiven Gruppe befanden sich
16 Frauen und 20 Manner, in der herkdbmmlichen Gruppe 21 Frauen zu 15 Mannern. Die
Geschlechterverteilung war in beiden Gruppen gut, jedoch befanden sich in der inklusiven
Gruppe mehr Manner und in der herkdmmlichen Gruppe mehr Frauen. Um deutlich zu
machen, wie sich die Ergebnisse unter den strengeren Analysebedingungen veranderten,
wird jede vorgenommene Analyse in diesem Abschnitt mit der zugehdrigen
Hypothesenprifung aus Abschnitt 9.3 in Bezug gesetzt.

Zur Analyse von Gruppenunterschieden in Hinblick auf die globale Einstellung
gegenidber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung wurde ein {Test mit der
Gesamtskala des ATTID berechnet. Fiir die Uberpriifung von Unterschieden in Hinblick auf
die affektive und die kognitive Komponente der Einstellung wurde jeweils eine MANOVA
durchgefihrt. Ein Unterschied in Bezug auf die behaviorale Komponente der Einstellung
wurde mit dem t-Test geprift. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu berlcksichtigen,
dass niedrige Werte flr eine positive Einstellung und hohe Werte flr eine negative
Einstellung stehen.

Die Uberprifung der Homogenitat der Varianzen erfolgte mittels Levene-Test. Die

Ergebnisse bestatigten die Homogenitat der Varianzen und sind in Tabelle 12 einsehbar.

Tabelle 12

Ergebnisse der Homogenitétspriifung der Varianzen unter Ausschluss der Personen aus
Integrationsklassen

Skala F p
Gesamtscore 5,10 483
Unbehagen 1.16 .189
Sensibilitdt und Zartlichkeit 0.02 .814
Wissen uber Fahigkeiten und Rechte 0.72 .098
Wissen uber Ursachen 5.75 327
Interaktion 0.39 247
Empathie 5.75 272
Offenheit 5.75 .629
Altruismus 5.75 115
Gutherzigkeit 0.39 .092

Anmerkung. Die Freiheitsgrade des Faktors und die Freiheitsgrade der

Stichprobenfehlerschatzung betrugen bei allen Uberprifungen df1 = 1 und df2 = 68

Die Ergebnisse der Normalverteilungsprifung mittels Shapiro-Wilk-Test sind in
Tabelle 13 angefuihrt. Mit Ausnahme des Konstruktes Empathie lagen keine signifikanten

Abweichungen von der Normalverteilung vor.
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Tabelle 13
Ergebnisse der Normalverteilungspriifung beider Gruppen unter Ausschluss der Personen

aus Integrationsklassen

Skala Gruppe w p
Einstellung inklusiv 0.97 .581
herkdmmlich 0.98 .568
Unbehagen inklusiv 0.96 A79
herkdmmlich 0.96 .365
Sensibilitdt und Zartlichkeit inklusiv 0.95 .101
herkdmmlich 0.97 460
Wissen uber Fahigkeiten und Rechte inklusiv 0.97 .356
herkdmmlich 0.97 528
Wissen uber Ursachen inklusiv 0.95 131
herkdmmlich 0.97 A72
Interaktion inklusiv 0.96 187
herkdmmlich 0.96 271
Empathie inklusiv 0.97 511
herkdmmlich 0.93 .035*
Offenheit inklusiv 0.97 .362
herkdmmlich 0.95 .145
Altruismus inklusiv 0.97 547
herkdmmlich 0.97 .364
Gutherzigkeit inklusiv 0.97 326
herkdmmlich 0.98 .873

Anmerkung. * p < .05. Die Freiheitsgrade betrugen bei allen Uberprifungen df = 35

Einstellung. Die Durchfihrung des t-Tests zeigte, dass sich die beiden Gruppen
signifikant unterschieden ({68)= 3.44, p = .001, zweiseitig, r = .39). Personen, die eine
inklusive Schule besuchten (M = 1.83, SD = 0.32), zeigten eine positivere Einstellung
gegenluber Menschen mit intellektueller Beeintrdchtigung als Personen, die eine
herkdmmliche Schule besuchten (M = 2.14, SD = 0.42). Der Effekt war moderat.

Somit war unter strengeren Bedingungen zur Uberpriifung, ob bei Personen mit einer
inklusiven Schulerfahrung eine signifikant positivere Einstellung gegentber Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung besteht, ein hdherer Effekt nachweisbar (r = .39), als wenn in
der inklusiven Gruppe auch Personen waren, die lediglich eine Integrationsklasse besucht
hatten (r = .28). Wurden bei der Analyse nur Personen berlcksichtigt, die an einer inklusiven

Schule waren, stieg der Effekt von klein bis moderat auf moderat an.
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Affektive Komponente der Einstellung. Zur Uberpriifung der Voraussetzungen fir
eine Anwendung der MANOVA wurde der Box-M-Test durchgefiihrt. Entsprechend der
Berechnung konnte von einer homogenen Kovarianzmatrix ausgegangen werden (p > .05).

Die Teststatistik des Multivariaten Tests der MANOVA war signifikant (F(2, 67) =
3.17, p = .048, nzp = .09). Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne
inklusive Schulerfahrung unterschieden sich in Hinblick auf die affektive Komponente der
Einstellung signifikant, wenn jene Personen, die lediglich eine Integrationsklasse besucht
hatten, ausgeschlossen wurden. Es lag ein moderater Effekt vor.

Auch fir die Subskala Unbehagen fiel die Uberpriifung signifikant aus (F(1, 68) =
5.87, p = .018, nzp = .08), nicht jedoch fir die Subskala Sensibilitdat und Zartlichkeit (F(1, 68)
=252, p=.117,1° = .04).

Folglich konnte hinsichtlich affektiver Komponente unter Ausschluss der Personen
aus Integrationsklassen eine signifikant positivere Einstellung bei Absolventinnen inklusiver
Schulen nachgewiesen werden. Damit einhergehend erhdhte sich der Effekt unter
strengeren Analysebedingungen von schwach (nzp = .03) auf moderat (nzp = .09). Auch fir
die Subskala Unbehagen zeigte sich unter Ausschluss der Personen aus Integrationsklassen
eine Veranderung gegeniuber dem Ergebnis der urspriinglichen Hypothesenprifung unter
Abschnitt 9.3.1 Es wurde eine signifikant positivere Einstellung mit moderatem Effekt (nzp =
.08) nachgewiesen, wogegen bei der urspriinglichen Hypothesenprifung kein signifikantes
Ergebnis und lediglich ein kleiner Effekt (n%, = .03) vorlag. Keine bedeutende Verénderung
ergab sich flr die Subskala Sensibilitat und Zartlichkeit. Der Effekt blieb auch unter
Ausschluss der Personen aus Integrationsklassen klein (n°, = .04) und war nicht signifikant,
wie bei der urspriinglichen Hypothesenpriifung unter Abschnitt 9.3.1 (1%, = .01). Die
Mittelwerte und Standardabweichungen beider Gruppen unter Ausschluss der Personen aus

Integrationsklassen sind in Tabelle 14 angeflhrt.

Tabelle 14
Mittelwerte und Standardabweichungen beider Gruppen flir die Subskalen der affektiven

Komponente des ATTID unter Ausschluss der Personen aus Integrationsklassen

Gruppe Inklusiv herkdmmlich

Kennwert M SD M SD
affektive Komponente 2.1 0.57 2.41 0.54
Unbehagen 1.79 0.44 2.07 0.52
Sensibilitdt und Zartlichkeit 243 0.87 2.75 0.81

Kognitive Komponente der Einstellung. Zur Uberpriifung der Voraussetzungen fiir
eine Anwendung der MANOVA wurde der Box-M-Test durchgefiihrt. Entsprechend der

Berechnung konnte von einer homogenen Kovarianzmatrix ausgegangen werden (p > .05).
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Die Teststatistik des Multivariaten Tests der MANOVA war signifikant (F(2, 67) =
462, p = .013, nz,, = .12). Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne
inklusive Schulerfahrung unterschieden sich, unter Ausschluss der Personen aus
Integrationsklassen, in Hinblick auf die kognitive Komponente der Einstellung, signifikant. Es
lag ein moderater bis grof3er Effekt vor.

Ein signifikantes Ergebnis ergab sich auch fir die Subskala Wissen uber Fahigkeiten
und Rechte (F(1, 68) = 9.16, p = .003, nzp = .12), jedoch nicht flr die Subskala Wissen Uber
Ursachen (F(1, 68) = .547, p = .462, n°, = .01).

Folglich konnte unter Ausschluss der Personen aus Integrationsklassen hinsichtlich
der kognitiven Komponente eine signifikant positivere Einstellung bei Absolventinnen
inklusiver Schulen nachgewiesen werden. Damit einhergehend erhdhte sich der Effekt unter
strengeren Analysebedingungen von moderat (nz,, = .06) auf moderat bis hoch (nzp =.12).
Auch flr die Subskala Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte zeigte sich unter Ausschluss der
Personen aus Integrationsklassen, eine Veranderung gegeniber dem Ergebnis der
urspringlichen Hypothesenprifung (Abschnitt 9.3.1). Es wurde eine signifikant positivere
Einstellung bei moderatem bis grolem Effekt (nzp = .12) nachgewiesen, bei der
urspringlichen Hypothesenprifung lag lediglich ein moderater Effekt (nzp = .06) vor. Keine
Veranderung ergab sich fir die Subskala Wissen tUber Ursachen. Der Effekt blieb auch unter
Ausschluss der Personen aus Integrationsklassen klein (n% = .01) und nicht signifikant, wie
bei der urspriinglichen Hypothesenprifung (nzp = .01) unter Abschnitt 9.3.1. Die Mittelwerte
und Standardabweichungen flr die Gruppen unter Ausschluss der Personen aus

Integrationsklassen sind in Tabelle 15 angeftuhrt.

Tabelle 15
Mittelwerte und Standardabweichungen beider Gruppen fiir die Subskalen der kognitiven

Komponente des ATTID unter Ausschluss der Personen aus Integrationsklassen

Gruppe Inklusiv herkdmmlich

Kennwert M SD M SD
kognitive Komponente 1.86 0.31 2.07 0.40
Wissen uber Fahigkeiten und Rechte 1.63 0.36 1.96 0.53
Wissen uber Ursachen 2.09 0.44 218 0.57

Behaviorale Komponente der Einstellung. Die Durchfihrung des t-Tests zeigte,
dass sich die beiden Gruppen signifikant unterschieden (#(68) = 2.60, p = .011, r = .30).
Personen, die eine inklusive Schule besuchten (M = 1.81, SD = 0.52), zeigten eine positivere
Einstellung hinsichtlich der behavioralen Komponente als Personen, die eine herkdmmliche
Schule besuchten (M = 2.19, SD = 0.69). Der Effekt war moderat.

Unter strengeren Bedingungen zur Prifung, ob es zwischen Personen mit inklusiver

Schulerfahrung und ohne inklusive Schulerfahrung einen signifikanten Unterschied
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hinsichtlich der behavioralen Komponente der Einstellung gibt, wurde somit ein héherer
Effekt nachgewiesen (r = .30), als wenn in der inklusiven Gruppe auch Personen waren, die
lediglich eine Integrationsklasse besuchten (r = .25). Wurden bei der Analyse nur Personen
berlcksichtigt, die an einer inklusiven Schule waren, stieg der Effekt von klein auf moderat

an.

Empathie. Hinsichtlich des Konstruktes Empathie wurde mittels Mann-Whitney-U-
Test kein signifikanter Unterschied festgestellt (U = 549, p = .455, r = -.10). Die inklusive
Gruppe (M = 4.17, SD = 0.29) und die herkdbmmliche Gruppe (M = 4.09, SD = 0.40)
unterschieden sich nicht signifikant. Es lag kein relevanter Effekt vor.

Mit Personen, die lediglich eine Integrationsklasse besuchten, betrug der Effekt r = -
.06. Unter strengeren Bedingungen war der Effekt somit nur unbedeutend gréRer (r = -.10).
Beziglich des Konstruktes Empathie konnte folglich keine relevante Erhéhung des Effektes
nachgewiesen werden, wenn bei der Analyse ausschlieBlich Personen bericksichtigt

wurden, die an einer inklusiven Schule waren.

Altruismus. Der durchgefiihrte t-Test zeigte, dass sich Personen, die eine inklusive
Schule besuchten (M = 4.09, SD = 0.46) und Personen, die eine herkdbmmliche Schule
besuchten (M = 3.92, SD = 0.35), nicht signifikant unterschieden ({(68)= -1.71, p = .092, r =
.20). Es lag lediglich ein kleiner Effekt vor.

Folglich konnte auch unter strengeren Bedingungen kein hdherer Effekt
nachgewiesen werden (r = .20), als wenn in der inklusiven Gruppe auch Personen waren,
die lediglich eine Integrationsklasse besuchten (r = .22). Der Effekt bezlglich des
Konstruktes Altruismus blieb klein und nicht signifikant, auch wenn bei der Analyse nur

Personen berlicksichtigt wurden, die an einer inklusiven Schule waren.

Gutherzigkeit. Das Ergebnis des f-Tests zeigte, dass sich die beiden Gruppen
signifikant unterschieden (t(68)= -2.04, p = .045, r = .24). In der inklusiven Gruppe (M = 3.97,
SD = 0.41) wurden hdéhere Angaben gemacht, als in der herkémmlichen Gruppe (M = 3.74,
SD = 0.53). Der Effekt war jedoch klein.

Folglich war der Effekt unter strengeren Bedingungen, obgleich klein (r = .24),
dennoch hoéher, als bei der Analyse, bei der auch Schilerlnnen aus Integrationsklasse
einbezogen wurden (r = -.09). Der Effekt bezliglich des Konstruktes Gutherzigkeit stieg von
einem zuvor unbedeutenden Wert auf einen kleinen Effekt an, wenn bei der Analyse

ausschlieldlich Personen berlicksichtigt wurden, die an einer inklusiven Schule waren.

Offenheit des Werte- und Normensystems. Die beiden Gruppen unterschieden
sich laut t-Test signifikant (¢(68)= -3.07, p = .003, r = .35). Die Offenheit des Werte- und
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Normensystems war in der inklusiven Gruppe héher (M = 4.00, SD = 0.37) als in der
herkdmmlichen Gruppe (M = 3.72, SD = 0.37). Der Effekt war moderat.

Die Uberpriifung mdglicher Unterschiede ergab unter strengeren Bedingungen somit
einen héheren Effekt (r = .35), als wenn in der inklusiven Gruppe auch Personen waren, die
lediglich eine Integrationsklasse besucht hatten (r = .27). Wurden bei der Analyse nur
Personen berlcksichtigt, die an einer inklusiven Schule waren, stieg der Effekt von klein bis

moderat auf moderat an.

9.4.3 Erlebte Qualitat der inklusiven Schulerfahrung

Es ist bekannt, dass die Qualitdt des Kontaktes zwischen einer Eigengruppe und
einer Fremdgruppe einen wichtigen Einfluss auf die Einstellungsanderung hat (Allport, 1954;
Brown, 2002). Wie im Abschnitt 8.4.4 dargelegt, wurden die Teilnehmenden der inklusiven
Gruppe deshalb gefragt, ob sie die Inklusion von Schilerinnen mit intellektueller
Beeintrachtigung an lhrer Schule als erfolgreich umgesetzt und als eine positive Erfahrung
erlebt haben. Ebenfalls wurde die Moglichkeit gegeben, eine freie Anmerkung zur inklusiven
Schulerfahrung zu machen. Im Folgenden sind die erhaltenen Antworten angefihrt. Zudem

werden jene Falle, die auffallig waren, etwas differenzierter betrachtet.

Umsetzung. Die Angabe, dass sie die Inklusion von Schilerinnen mit intellektueller
Beeintrachtigung an lhrer Schule als erfolgreich umgesetzt erlebt haben, wurde von 41
Personen (86.1%) gemacht. Nicht als erfolgreich umgesetzt erlebt, wurde die Inklusion den
Angaben zufolge von drei Personen (6.5%). Zwei Personen (4.3%) wahlten eine offene
Antwort. Eine dieser Personen gab an, dass die Integrationsklassen damals noch in den
Startléchern waren. Eine Person gab an, dass sie die Umsetzung sowohl als positiv als auch

als negativ erlebt habe.

Erfahrung. Dass die Inklusion von Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung
als positive Erfahrung erlebt worden sei, gaben 42 der Befragten (91.3%) an. Eine dieser
Personen merkte zusatzlich an, dass es nicht immer leicht gewesen ware, sie aber dankbar
fur diese Erfahrung sei. Von einer negativen Erfahrung berichteten zwei Personen (4.3%).
Zwei weitere Personen (4.3%) wahlten eine offene Antwort. Eine dieser Personen gab an,
dass die Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung von den Klassenkolleglnnen sehr
unterschiedlich angenommen worden seien. Zum einen habe es positive Reaktionen und
Hilfsbereitschaft gegeben, zum anderen negative Reaktionen und Hanseleien. Die zweite
Person merkte an, dass es sowohl eine positive als auch eine negative Erfahrung gewesen

sei.
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Freie Anmerkungen. Die Mdglichkeit eine freie Anmerkung zu machen wurde von
sieben Personen (15.2%) genutzt. Eine Person gab an, dass die Integration nicht nur fur die
beeintrachtigten Schilerlnnen von Vorteil sei, sondern fur alle. Eine weitere Person merkte
an, dass sie es immer etwas unangenehm gefunden habe, mit dem Kind mit intellektueller
Beeintrachtigung zusammen zu arbeiten, da es sie vor diesem geekelt habe. Manche
Mitschilerinnen, so die Person, seien aufgeschlossener gewesen, anderen sei es wie ihr
ergangen. Von einer wunderbaren Erfahrung, an der man reifen kénne, schrieb eine weitere
Person. Dass es gut ware, wenn Kinder bereits im Kindergarten vermittelt wirde, dass
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung dazu gehdéren und dieselben Rechte haben,
schrieb eine andere Person. Sie merkte an, dass Inklusion mehr geférdert werden musse,
um Hanseleien zu verhindern. Eine Person gab an, dass sie eine Art intuitive Sensibilitat
entwickelt habe. Eine andere Person gab an, dass sie die Mdglichkeit gehabt habe, bei
Lehrausgangen den Rollstuhl zu schieben, worauf sie sehr stolz gewesen sei. Sie gab an,
dass die Unterstltzung, die sie den beeintrachtigten Kolleglnnen geben konnte, dazu fuhrte,
dass sie sich kompetent gefuihlt und Selbstwirksamkeit verspirt habe. Die Person gab auch
an, dass man von Kolleginnen mit intellektueller Beeintrachtigung lernen kénne, dass sie
eine andere Wahrnehmung haben. Der Unterricht sei sehr achtsam und I6sungsorientiert
gewesen und sie habe gerne mit einem Kollegen mit Trisomie 21 zusammengearbeitet.
Personen mit intellektueller Beeintrachtigung etwas beizubringen, habe sie geférdert und zu
ihren Kompetenzen beigetragen. Eine Person gab an, dass sie Mitverantwortung und
verschiedene Sichtweisen kennengelernt habe. Des Weiteren hatten Berlhrungsangste
abgebaut beziehungsweise verhindert werden kénnen und es sei gelernt worden, eine

heterogene Gemeinschaft als Norm zu empfinden.

Besondere Falle. Eine Person, welche die Umsetzung negativ erlebte, hatte eine
Integrationsklasse am Land besucht. Die Person gab an, dass es Leistungsgruppen
gegeben habe, um auch auf die Schilerlnnen mit intellektueller Beeintrachtigung eingehen
zu koénnen. Die Inklusion empfand die Person dennoch nicht als erfolgreich umgesetzt.
Zudem gab die Person an, dass sie die inklusive Schulerfahrung nicht als positive Erfahrung
erlebt habe. Zwei Personen, welche die Umsetzung negativ erlebten, gaben dennoch an,
dass sie die inklusive Schulerfahrung positiv erlebt hatten. Beide Personen besuchte eine
stadtische inklusive Schule. Die Person, welche angab, dass die Inklusion damals noch in
den Startldchern gestanden sei und sowohl Hilfsbereitschaft als auch Hanseleien erfolgt
seien, merkte auch an, dass bereits im Kindergarten vermittelt werden solle, dass auch
Kinder mit intellektuellen Beeintrachtigungen dazu gehéren und dieselben Rechte haben. Sie
sprach sich auch fir mehr Férderung von Inklusion aus, um Hanseleien von unwissenden
Kindern und Jugendlichen zu vermeiden. Die Person, welche von Ekel und Unbehagen bei

der Zusammenarbeit mit den Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung berichtete, gab
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dennoch an, dass sie die Inklusion als erfolgreich umgesetzt erlebt habe. Die Person war an
einer inklusiven Schule. Eine Person, welche angab, dass sie die Inklusion nicht als positive
Erfahrung erlebt habe, gab dennoch eine positive Umsetzung der Inklusion an. Die Person

besuchte eine stadtische Integrationsklasse.

10 Diskussion

In diesem Abschnitt werden die Untersuchungsziele und die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit zusammenfassend dargestellt und in Bezug zur Forschungsliteratur
gesetzt. Zudem wird aufgezeigt, wie die gewonnenen Erkenntnisse in der Praxis umgesetzt
werden kénnen und welche weiteren Forschungsmaoglichkeiten sich ergeben. Zuletzt werden
die Limitationen der Studie aufgezeigt.

Die vorliegende Arbeit beschéaftigt sich mit der Frage, wie sich die Erfahrung von
schulischer Inklusion auf Schilerlnnen ohne intellektuelle Beeintrachtigung auswirkt. Dazu
wurden Personen mit inklusiver Schulerfahrung und Personen ohne inklusive Schulerfahrung
in Hinblick auf ihre Einstellung gegenliber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung
unter Rucksichtnahme auf die drei Komponenten der Einstellung und in Hinblick auf ihre
Empathie und die Persodnlichkeitsfacetten Gutherzigkeit, Altruismus und Offenheit des Werte-
und Normensystems verglichen. Um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass sich in der
herkdmmlichen Gruppe weniger Manner befanden als in der inklusiven Gruppe wurden alle
Hypothesen neben einer initialen Hypothesenprifung auch unter Kontrolle des Geschlechtes
geprift. Diese Ergebnisse sind als Erganzung zur initialen Hypothesenprifung zu verstehen,
da die Voraussetzungen fir die Kontrolle des Geschlechtes nicht immer zur Ganze erflllt
waren. Um weiter zu analysieren, welche Bedeutung die Intensitdt der inklusiven
Schulerfahrung hat, wurden alle Hypothesen auch unter Ausschluss jener Personen
untersucht, die lediglich eine Integrationsklasse besucht hatten. Fir differenzierte Befunde,
werden die Ergebnisse der initialen Hypothesenprifung ergadnzt durch die Ergebnisse unter
Kontrolle des Geschlechtes und die Ergebnisse unter Ausschluss der Personen aus
Integrationsklassen diskutiert. Dies soll eine mdglichst komplexe Beantwortung der

Fragestellungen zulassen.

Einstellung. Die Hypothese, dass Personen mit einer inklusiven Schulerfahrung eine
signifikant positivere Einstellung gegentber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung
haben, konnte angenommen werden. Der kleine bis moderate Effekt stieg unter Kontrolle
des Geschlechtes zu einem moderaten Effekt an. Hinsichtlich der affektiven Komponente der
Einstellung konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen und lediglich
ein geringer Effekt gefunden werden. Daran &nderte sich auch unter Kontrolle des

Geschlechtes nichts. Die Hypothese wurde folglich verworfen. Ein Vergleich der Mittelwerte
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und Standardabweichungen der affektiven Komponente und ihrer Subskalen mit jenen der
Einstellung im Allgemeinen zeigte, dass hinsichtlich der affektiven Komponente in der
gesamten Stichprobe eine weniger positive Einstellung ausgedrickt wurde. Die
Hypothesenprifung hinsichtlich der kognitiven Komponente zeigte, dass bei Personen mit
inklusiver Schulerfahrung eine positivere Einstellung vorlag. Der Effekt war moderat jedoch
nicht signifikant. FUr ein besseres Verstadndnis wurden die Ergebnisse auf der Ebene der
Subskalen betrachtet. So wurde deutlich, dass es in der Subskala Wissen uUber die
Fahigkeiten und Rechte von Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung eine positivere
Einstellung bei Personen mit inklusiver Schulerfahrung mit moderatem Effekt gab. In der
Subskala Wissen uber die Ursachen von intellektueller Beeintrachtigung lag allerdings kaum
ein Unterschied vor und der Effekt war sehr gering. Auf der Ubergeordneten Ebene der
kognitiven Komponente liel sich somit kein signifikanter Effekt nachweisen. Unter Kontrolle
des Geschlechtes wurde der Effekt fir die kognitive Komponente der Einstellung signifikant.
Auch auf untergeordneter Ebene der Subskalen liel3 sich bei Personen mit inklusiver
Schulerfahrung eine signifikant positivere Einstellung beziglich der Fahigkeiten und Rechte
mit moderatem Effekt aufzeigen. Dem Ergebnis der initialen Hypothesenprifung folgend,
wurde die Hypothese hinsichtlich des Unterschiedes in der kognitiven Komponente
verworfen. Aufgrund des moderaten Effektes und der Ergebnisse unter Kontrolle des
Geschlechtes ist jedoch davon auszugehen, dass Personen mit inklusiver Schulerfahrung
tendenziell eine positivere Einstellung haben, in Bezug auf die kognitive Komponente und
hinsichtlich der Fahigkeiten und Rechte von Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung.
Die Hypothese, dass sich Personen mit einer inklusiven Schulerfahrung in Bezug auf die
behaviorale Komponente der Einstellung von Schilerlnnen ohne inklusive Schulerfahrung
unterscheiden, wurde bestatigt. Personen mit inklusiver Schulerfahrung zeigten eine
positivere Einstellung hinsichtlich der behavioralen Komponente, das heil3t sie gaben an,
dem Kontakt mit Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung gegeniber positiver
eingestellt zu sein. Der Effekt war kleinen bis moderat. Unter Kontrolle des Geschlechtes
stieg der Effekt leicht an. Alle vorgefundenen Effekte zu den Hypothesen der Einstellung und
ihre drei Komponenten verstarkten sich unter Ausschluss der Absolventinnen aus
Integrationsklassen.

Die Frage, ob die Erfahrung von schulischer Inklusion einen positiven Effekt auf die
Einstellung und ihre drei Komponenten hat, kann positiv beantwortet werden. Die Ergebnisse
decken sich mit dem Effekt der Kontakthypothese nach Allport (1954) und der
Forschungsliteratur, welche deutlich macht, dass Inklusion zur Reduktion von Vorurteilen
und Stigmata, zum Wissen Uber individuelle Unterschiede und zur Schaffung von Akzeptanz
in der Gesellschaft beitragt (Avramidis, 2010; Burstein et al., 2004; Giangreco et al., 1993;
Hunt et al., 2000; Kalymon et al., 2010; Novak & Rogan, 2010; Piercy et al., 2002; Rillotta &

Nettelbeck, 2007). Der Effekt trat besonders stark zutage, wenn nur Schilerlnnen von
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inklusiven Schulen fur den Vergleich herangezogen wurden. An den inklusiven Schulen, an
denen die Inklusion als schulische Vision durch Wertehaltung und Leitbilder auf allen Ebenen
unterstitzt wird und an denen alle Schilerinnen den gleichen Status haben und
gemeinsame Ziele bei kooperativer Zusammenarbeit verfolgen, entstand folglich eine
besonders positive Einstellung gegeniber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung. Die
Ergebnisse unterstreichen damit die Bedeutung jener Bedingungen, die nach Allport (1954)
die Begegnung zwischen einer Eigengruppe und einer Fremdgruppe besonders erfolgreich
gestalten. AuRerdem wird untermauert, wie wichtig es ist, gute Rahmenbedingungen zu
schaffen. Die unter Abschnitt 3.3.3 angeflhrten Kriterien sind an den beiden inklusiven
Schulen schlief3lich weitgehend erfillt. Zudem sprechen die Befunde daflr, dass die erhéhte
Kontaktmoglichkeit an Schulen mit inklusivem Konzept, welche bei einer inklusiven
Schulerfahrung in einer Integrationsklasse nicht im selben Ausmal gegeben ist, eine positive
Einstellung verstarkt fordert. Dieser Schluss wird durch die Studie von Wagner et al. (2006)
gestitzt, die fanden, dass mit der Zunahme an Kontaktmdglichkeiten auch die positive
Einstellung anstieg. Unter den offenen Anmerkungen hinsichtlich der erlebten inklusiven
Schulerfahrung stachen besonders Berichte von erlebter Kompetenz und Selbstwirksamkeit
sowie Mitverantwortung bei der Unterstlitzung von Mitschilerinnen mit intellektueller
Beeintrachtigung hervor. Des Weiteren wurde angemerkt, wie wichtig es sei, Inklusion
bereits im Kindergarten zu fordern und rechtzeitig zu vermitteln, dass Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung Wertschatzung entgegen zu bringen ist, um Hanseleien zu

verhindern.

Empathie. Hinsichtlich des Konstruktes Empathie lie sich kein signifikanter
Unterschied zwischen Personen mit inklusiver und Personen ohne inklusive Schulerfahrung
feststellen. Auch unter Kontrolle des Geschlechtes und unter Ausschluss der Personen aus
Integrationsklassen konnte kein Effekt nachgewiesen werden.

Dieses Ergebnis steht im Wiederspruch zur Literatur, aus der sich ableiten |asst, dass
sich Empathie in einem komplexen sozialen Umfeld feiner ausbildet (Grihn et al., 2008).
Zudem wurde Empathie als wichtige Variable in Zusammenhang mit Moralverstandnis,
Hilfsbereitschaft und kooperativem Verhalten beschrieben (Eisenberg-Berg & Mussen, 1978;
Eisenberg & Miller, 1987; Gruhn et al., 2008), was daran festhalten lasst, dass Empathie bei
inklusiven Begegnungen eine wichtige Rolle spielt. Eine mogliche Erklarung dafur, dass kein
Unterschied nachweisbar war, bieten Preston und de Waal (2002). Die Autorlnnen
dokumentieren, dass vielfach nachgewiesen wurde, dass Empathie mit Vertrautheit,
Gemeinsamkeit und Erfahrung ansteigt (Preston & de Waal, 2002). Daraus ergibt sich
folglich die Annahme, dass sich ein Unterschied nachweisen lielle, wenn explizit nach

Empathie gegeniber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung gefragt wirde.
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Die Tatsache, dass kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen vorlag,
bietet weiteren Raum zur Interpretation. Denn obgleich sich die Gruppen hinsichtlich
Empathie nicht unterschieden, wurde in der inklusiven Gruppe dennoch eine positivere
Einstellung gegenliber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung ausgedriickt. Dies wirft
ein interessantes Licht auf die Befunde und lasst die vorgefundenen Ergebnisse hinsichtlich

einer positiveren Einstellung in der inklusiven Gruppe schwerer wiegen.

Altruismus, Gutherzigkeit und Offenheit des Werte- und Normensystems. In
Ubereinstimmung mit der Hypothese wurde festgestellt, dass sich die Gruppen hinsichtlich
Altruismus signifikant unterschieden. Es lag ein geringer Effekt mit starkerer Auspragung des
Altruismus in der inklusiven Gruppe vor. Unter Kontrolle des Geschlechtes stieg der Effekt
auf moderat an. Nach dem Ausschluss der Personen aus Integrationsklassen lag kein
signifikanter Effekt mehr vor. Die Hypothese zum Konstrukt Gutherzigkeit wurde abgelehnt
da kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen feststellbar war. Auch unter
Kontrolle des Geschlechtes anderte sich daran nichts. Der Ausschluss der Personen aus
Integrationsklassen bewirkte jedoch eine Verdnderung. In der inklusiven Gruppe wurde bei
kleinem Effekt signifikant mehr Gutherzigkeit ausgedrickt. Hinsichtlich Offenheit des Werte-
und Normensystems lag eine signifikant starkere Auspragung in der inklusiven Gruppe mit
kleinem bis moderatem Effekt vor. Die Hypothese, dass sich die beiden Gruppen
unterscheiden, wurde somit angenommen. Unter Kontrolle des Geschlechtes stieg der Effekt
weiter an. Nachdem die Personen aus Integrationsklassen ausgeschlossen waren, zeigte
sich ebenfalls ein moderater Effekt.

Die Befunde hinsichtlich Altruismus sowie Offenheit des Werte- und Normensystems
sind unter Ricksicht auf die niedrige Reliabilitat eingeschrankt interpretierbar. Dass sich in
Bezug auf die Personlichkeitsfacette Gutherzigkeit unter Ausschluss der Personen aus
Integrationsklassen ein kleiner signifikanter Effekt ergab, zeigt eine Tendenz dazu auf, dass
Absolventinnen einer inklusiven Schule menschenfreundlicher, verstandnisvoller, gutmiutiger,
mitfihlender, humaner und warmherziger sind (Ostendorf & Angleitner, 2004) als Personen,

die keine inklusive Schulerfahrung gemacht haben.

10.1 Implikationen

Es wird deutlich, dass das Bewusstsein hinsichtlich der Einstellung gegenuber
Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung insbesondere bezlglich des Wissens Uber die
Fahigkeiten und Rechte von Menschen mit Beeintrachtigung und die Bereitschaft zum
Kontakt mit Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung in der Allgemeinbevélkerung noch
geférdert werden muss. Hierfur bieten sich inklusive Projekte auf allen Ebenen des
Bildungssystems aber auch in der Arbeitswelt an. Auf der Grundlage der Kontakthypothese

sollten Initiativen idealerweise von offiziellen staatlichen Strategien und Leitbildern gestitzt
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werden und Menschen mit Beeintrachtigung und Menschen ohne Beeintrachtigung sollten
bei gleichem Status gemeinsam auf kooperative Ziele hinarbeiten (Allport, 1954; Novak &
Rogan, 2010).

Zudem machen die Ergebnisse deutlich, dass eine inklusive Schulerfahrung einen
positiven Effekt auf die Einstellung hat und zeigen, dass dieser mit der Intensitat der
inklusiven Schulerfahrung ansteigt. Jene Schulen, die Inklusion als schulisches Konzept
verwirklichen und Strategien verfolgen, die Uber das Prinzip der Integrationsklasse
hinausreichen, sollten deshalb als Modelle verstanden werden. Diese inklusiven Schulen,
ihre Direktorlnnen und Lehrkrafte, sowie die Schilerinnen und ihre Eltern haben wichtiges
Erfahrungswissen, was die Umsetzung von Inklusion betrifft. Sie sollten als Expertinnen
eingeladen werden, wenn es darum geht inklusive Projekte an Kindergarten, Schulen, der
Universitat oder in der Arbeitswelt zu planen und zu realisieren. Dartber hinaus sollte ihre
Expertise bei der angestrebten Osterreichweiten Umsetzung der inklusiven Schule genutzt
werden.

Welche grolte Bedeutung alternativen padagogischen Konzepten zukommt, deuten
die Ergebnisse unter Ausschluss der Personen aus Integrationsklassen an regularen
Schulen an. Schliel3lich werden an den beiden inklusiven Schulen in Salzburg alternative
padagogische Konzepte angewendet und die Effekte fielen hdher aus, wenn ausschliel3lich
Schilerlnnen dieser Schulen in die Analyse einbezogen wurden. Damit wird deutlich, wie
wichtig es ist, adaquate Rahmenbedingungen zu schaffen. Die Ergebnisse der Studie legen
nahe, dass die Anwendung alternativer padagogischer Konzepte und die unter Abschnitt
3.3.3 angeflhrten Kriterien zur erfolgreichen Realisierung von schulischer Inklusion in die
schulische Praxis aufgenommen werden sollten. Schlief3lich zeigen Studien, dass auch die
Schilerlnnen ohne intellektuelle Beeintrachtigung von den unterschiedlichen Lehrmethoden,
welche eine inklusive Praxis unterstitzen, profitierten (Burstein et al., 2004; LeRoy, 2010;
Soto, Miller, Hunt, & Goetz, 2001).

Hinsichtlich der Foérderung einer positiven Einstellung beziglich der affektiven
Komponente besteht Handlungsbedarf, da in der gesamten Stichprobe eine weniger positive
Auspragung festgestellt wurde als in der kognitiven und behavioralen Komponente sowie in
der Einstellung im Allgemeinen. Denn Mitleid, Trauer und Rihrung ermutigen nicht und sind
fur persoénliche Autonomie, Selbstbestimmung und Teilhabe von Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung nicht férderlich (Findler, Vilchinsky, & Werner, 2007). Auch ist es nicht
erstrebenswert, dass in der Bevdlkerung ein Unbehagen gegeniber Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung besteht. Was die emotionale Bewertung der Personengruppe
betrifft, spielen die Medien eine wichtige Rolle. Schliellich haben viele Menschen keine
Bekanntschaften mit intellektueller Beeintrachtigung. lhr Wissen zum Thema beziehen sie
deshalb Uber die Medien, die nach wie vor Bilder vermitteln, die Menschen mit intellektueller

Beeintrachtigung als  almosenempfangende  Bittsteller und  Opfer  darstellen
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(Bundesministerium flr Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz, 2012). Solche Bilder, die
auf Mitleid, Trauer und Rihrung gegeniber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung
setzten, gehoéren verdrangt, zugunsten einer Darstellung von Menschen mit intellektueller
Beeintrachtigung als fahige und gleichberechtigte Mitglieder der Gesellschaft. Hinsichtlich
des Unbehagens gegeniber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung ist auf den
negativen Zusammenhang mit Wissen, Kontakthaufigkeit und Beziehungsqualitat
hinzuweisen (Morin, Rivard, et al., 2013). Demzufolge lieRe sich das Unbehagen gegenlber
Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung durch Informationsarbeit und das Férdern von

Kontaktmaoglichkeiten reduzieren.

10.2 Limitationen und Empfehlungen fiir zukunftige Forschung

In dieser Studie konnten einige bedeutende Effekte von schulischer Inklusion
aufgezeigt werden. FUr ein ganzheitliches Verstandnis der Befunde wird hier auf die
Limitationen der Arbeit hingewiesen. In Zusammenhang damit werden auflerdem
Empfehlungen fiir zukiinftige Forschungsarbeiten gemacht.

Da davon auszugehen ist, dass viele Menschen sehr wenig Wissen Uber Menschen
mit intellektueller Beeintrachtigung haben, kann nicht sichergestellt werden, dass sich die
Befragten bei der Beantwortung der Items zur Einstellung gegentber Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung adaquater Reprasentationen bedienten. Auf der anderen
Seite mussen die erhobenen Stéreinflisse durch vereinzelte Kontakte unter Personen der
herkdbmmlichen Gruppe mit Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung mitbedacht
werden. Auch muss bei der Interpretation der Untersuchungsergebnisse die soziale
Erwunschtheit berlcksichtigt werden, die in sozialwissenschaftlichen Studien bei der Vorlage
von Fragebdgen stets gegeben ist.

Unter Ausschluss der Personen aus Integrationsklassen erhdhten sich die Effekte
hinsichtlich des Konstruktes Einstellung. Bei dieser Analyse unter strengeren Bedingungen
waren jedoch Manner in der herkdmmlichen Gruppe unterreprasentiert. Auf eine Kontrolle
des Geschlechtes wurde verzichtet, da eine weitere Uberpriifung den Rahmen dieser Arbeit
gesprengt hatte. Nachdem bekannt ist, dass Manner zu weniger positiven Einstellungen
neigen (Morin, Rivard, et al., 2013), stellt sich die Frage, ob die Effekte bei einer besseren
Vergleichbarkeit der Gruppen hinsichtlich Geschlecht weiter anstiegen. Zukinftige Studien
kbnnten hierzu Aufschluss geben. Auch sollte unter Berlcksichtigung von
Geschlechtereffekten (Morin, Rivard, et al., 2013) beleuchtet werden wie die positiven
Effekte inklusiver Schulerfahrungen geschlechtersensibel erzielt werden kénnen.

Zudem sei erwahnt, dass die Befragung im Bundesland Salzburg durchgefihrt wurde.
In zukinftigen Studien kdénnte Osterreichweit vorgegangen und mit groReren Stichproben
gearbeitet werden. Auch kénnte eine Befragung jlingerer Altersgruppen erfolgen. Aufl’erdem

kénnten Mehrgruppenplane realisiert werden und Schilerlnnen, die eine inklusive Schule
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besuchten, Schilerlnnen aus Integrationsklassen und Schilerlnnen ohne inklusive
Schulerfahrung verglichen werden. So kénnten praktische Erkenntnisse flir die sinnvolle
Implementierung von schulischer Inklusion gewonnen und die Abgrenzung zur Integration
empirisch untermauert werden. Auch sollte das angewendete padagogische Konzept als
bedeutender Faktor berlcksichtigt werden. Dies kénnt zukilnftig noch deutlicher machen,
welche unterschiedlichen padagogischen Settings die besten Ergebnisse liefern. Zudem
kénnten Studien die Effekte inklusiver Erfahrungen im gréReren Kontext vom Kindergarten
bis in die Arbeitswelt vergleichen. Damit kdnnten differenzierte Schlisse zu den Effekten von
Inklusion in verschiedensten gesellschaftlichen Lebensbereichen gezogen und die
Umsetzung der UN-Konvention weiter vorangetrieben werden. Wichtig ware auch dazu zu
forschen, ob sich kooperative Zusammenarbeiten, wie sie im inklusiven Schulsetting
erfolgen, auch in der Arbeitswelt sinnvoll umsetzen lassen. Novak und Rogan (2010) legten
dazu bereits vielversprechende Ergebnisse vor.

Um den ATTID zuklnftig auch im deutschen Sprachraum nutzen zu kdnnen, sollte
die fiur diese Studie erarbeitete deutsche Ubersetzung von einem Expertenteam
verschiedenster Fachrichtungen Uberarbeitet werden, anschlieBend an einer Pilotstudie
gepruft werden und dann an einer groBeren und fir die Allgemeinbevélkerung
reprasentativen Stichprobe ordnungsgemald validiert werden. In diesem Rahmen ware die
postulierte Faktorenstruktur im Rahmen einer konfirmatorischen Faktorenanalyse zu
Uberprifen. Anschliel3end sollten Normen erarbeitet werden.

Eine zukinftige Untersuchung der Effekte von Inklusion auf Empathie sollte an
Befunde anknupfen, die aufzeigen, dass Empathie mit Vertrautheit, Gemeinsamkeit und
Erfahrung ansteigt (Preston & de Waal, 2002). In diesem Rahmen kdnnte untersucht
werden, ob sich ein Effekt nachweisen lieRe, wenn explizit nach der Empathie gegeniber
Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung gefragt wirde.

Es wurden eine niedrige interne Konsistenz der Facetten Offenheit des Werte- und
Normensystems sowie Altruismus und folglich niedrige Korrelationen der Items mit der
Gesamtskala ermittelt. Dies lasst vermuten, dass die ltems die Konstrukte nicht ausreichend
erfassten und drangt die Annahme auf, dass die Subskalen einer Optimierung bedurfen. Die
geringe Aussagekraft der Ergebnisse hinsichtlich der beiden Facetten der Persoénlichkeit ist
bedauerlich, da Aussagen erganzend zu den Effekten auf die Einstellung eine Bereicherung
fur das Forschungsfeld darstellten. Im Sinne einer positiven Psychologie sollten zukunftig
weitere psychologische Variablen beforscht werden. Dabei kdnnten Variablen im
Zusammenhang mit sozialem Zusammenhalt, Gemeinschaftsgefuhl und Diversitat eine Rolle
spielen. Zudem kénnten Variablen in Verbindung mit sozialer Kreativitat untersucht werden.
Diese scheint in der Interaktion mit Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung relevant zu
sein. Zumal der Umgang mit ihnen bedeutet, mit Personen in Interaktion zu sein, die nicht

nach den gewohnten Regeln wahrnehmen, agieren und kommunizieren. In der sozialen
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Interaktion sind folglich neue und kreative Wege zu finden. In diesem Kontext wird auf die
offenen Anmerkungen hinsichtlich der inklusiven Schulerfahrung hingewiesen. Es wurde von
erlebter Kompetenz, Selbstwirksamkeit und Mitverantwortung bei der Unterstitzung von
Mitschilerinnen mit intellektueller Beeintrachtigung berichtet. Hier kénnten weitere Studien

anknupfen.

11 Conclusio

Diese Studie zeigt auf, dass eine inklusive Schulerfahrung einen positiven Effekt auf
die Einstellung gegentber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung hat und steht damit
im Einklang mit zahlreichen theoretischen und empirischen Forschungsarbeiten. Der Befund
unterstitzt die Forderungen der UN-Konvention fir die Rechte von Menschen mit
Behinderung und zeigt, dass es fur die gesamte Gesellschaft von Vorteil ware, die inklusive
Schule zu realisieren. Schlief3lich wirde so eine demokratische Gemeinschaft angesteuert,
in der alle als gleichberechtigte Mitglieder der Gesellschaft ihre Fahigkeiten dank eines
differenziert ausgebauten Bildungssystems optimal entfalten und produktive Platze in der
Gesellschaft einnehmen.

Hinsichtlich der Personlichkeitsfacette Gutherzigkeit wurde ebenfalls eine Tendenz zu
einem positiven Effekt von Inklusion aufgezeigt. Beziglich Empathie Altruismus und
Offenheit der Werte- und Normensystems konnten keine relevanten Effekte einer
schulischen Inklusionserfahrung nachgewiesen werden. Die Forschung steht bei der
Untersuchung von positiven Effekten der Inklusion auf psychologische Variablen allerdings
noch am Anfang. Die vorliegende Arbeit soll eine Anregung dafir sein, diesen

Forschungsbereich in der Psychologie weiter zu verfolgen.
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Anhang

A — Tabellen

Tabelle 16
Wissen (ber intellektuelle Beeintrachtigung getrennt nach Gruppen in absoluten Haufigkeiten

und Prozenten

Inklusiv herkémmlich
n % n %
Wissen tber 1B
nichts 0 0 1 2.2
nicht viel 18 391 35 76.1
einiges 25 54.3 10 21.7
sehr viel 3 6.5 0 0
Gesamt 46 100 46 100
Bekanntschaften
0 0 0 3 6.5
1 bis 5 11 23.9 27 58.7
6 bis 10 10 21.7 7 15.2
11 bis 15 7 15.2 2 4.3
>15 18 39.1 7 15.2
Gesamt 46 100 46 100
letzter Kontakt
Heute 2 4.3 3 6.5
vor 1 bis 14 Tagen 7 15.2 6 13
vor 15 bis 21 Tagen 1 2.2 2 4.3
vor 1 bis 6 Monaten 20 43.5 16 34.8
vor 7 bis 11 Monaten 1 2.2 1 2.2
vor 1 Jahr 5 10.9 4 8.7
vor 2 bis 6 Jahren 7 15.2 12 26.1
vor Uber 6 Jahren 3 6.5 1 2.2
niemals 0 0 1 2.2
Gesamt 46 100 46 100
Kontakthaufigkeit 2
niemals 0 0 1 2.2
manchmal 13 28.3 36 78.3
oft 19 41.3 7 15.2
sehr oft 14 30.4 2 4.3
Gesamt 46 100 46 100
Nahe
engster Familienkreis 3 6.5 2 4.3
Grol¥familie 10 21.7 8 17.4
Schule 46 100 0 0
Nachbarschaft 9 19.6 13 28.3
ehrenamtliche Tatigkeit 8 17.4 8 17.4
Arbeit 16 34.8 20 43.5
Freizeit/Verein 12 26.1 24 50
Kolleglnnen der Kinder s 4 8.7 2 4.3
Freunde/Bekannte 23 50 16 34.8
Sonstiges 0 0 2 4.3
Arbeitskolleglnnen 3 6.5 1 2.2
Beziehungsqualitat

ausgezeichnet 5 10.9 0 0
gut 24 52.2 19 41.3
neutral 17 37 24 52.2
sehr schlecht 0 0 1 2.2
nie jemanden kennengelernt 0 0 2 4.3
Gesamt 46 100 46 100

Anmerkung. " IB steht fiir intellektuelle Beeintrdchtigung. # gefragt wurde wie oft im Leben

Kontakt bestand. ® Kinder in der Nachmittagsbetreuung oder Schule der Kinder.
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Tabelle 17
Items und Faktorladungen der Subskalen zur Erfassung der affektiven Komponente der
Einstellung im ATTID

ltems Faktorladung

Faktor 3 Unbehagen (n = 13)
mangelnde Stimulation in der Kindheit .26
Angst fihlen (Dominik) .65
Scham fihlen (Dominik) .62
Beklemmung fuhlen (Dominik) .66
sich unsicher fihlen (Dominik) .51
sich in Acht nehmen (Dominik) .67
weggehen wirden, wenn Dominik im Bus neben lhnen sitzt. .38
Angst fihlen wirden (Raphael) .67
Scham fuhlen wirden (Raphael) .64
Beklemmung fuihlen wiirden (Raphael) .74
sich unsicher flihlen wirden (Raphael) 57
sich in Acht nehmen wirden (Raphael) .66
weggehen wirden, wenn Raphael im Bus neben lhnen sitzt. 43

Faktor 4 Sensibilitdt und Zartlichkeit (n = 6)
Mitleid fUhlen (Dominik) 71
Trauer fihlen (Dominik) .61
sich geruhrt fihlen (Dominik) .61
Mitleid fihlen (Raphael) .62
Trauer fuhlen (Raphael) .63
sich geruhrt fihlen (Raphael) .63
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Tabelle 18
ltems und Faktorladungen der Subskalen zur Erfassung der kognitiven Komponente der
Einstellung im ATTID

ltems Faktorladung

Faktor 2 Wissen Uber Fahigkeiten und Rechte (n = 23)
einer Arbeit nachzugehen .63
selbststandig 6ffentliche Verkehrsmittel zu nutzen .64
mit Geld umzugehen .56
ein Gesprach zu flihren .69
anderen ihre kdrperlichen Probleme berichten .63
Sport zu machen .63
selbststandig in die Stadt zu gehen .66
kurze Satze zu lesen .67
zu lernen .58
Entscheidungen zu treffen .62
vor einer medizinischen Behandlung ihre Zustimmung geben 41
wenn sie einer Arbeit nachgehen, die gleiche Bezahlung wie andere .38

Angestellte erhalten, auch wenn sie weniger leisten
das gleiche Recht darauf haben, Entscheidungen Uber ihr Lebens zu 44

treffen, wie Menschen ohne IB

das Recht haben, Heiraten zu kénnen .56
das Recht haben, Alkohol zu trinken .59
das Recht haben, Sex zu haben .67
das Recht haben, wéhlen zu kdnnen .53
das Recht haben, Kinder zu bekommen 48
die gleichen Rechte wie alle anderen haben. 45
die Mdglichkeit haben, eine normale Volksschule zu besuchen 49
die Mdglichkeit haben, eine normale Sekundarschule zu besuchen 42
die Moglichkeit haben, einen normalen Arbeitsplatz zu haben 40
die Mdglichkeit haben, an Vereinsaktivitaten teilzunehmen .26

Faktor 5 Wissen Uber Ursachen (n = 6)

Mangelernahrung der Mutter wahrend der Schwangerschaft .18
Schwere Kopfverletzung des Kindes .56
Chemische Belastungen im Umfeld 42
Alkohol- oder Drogenkonsum der Mutter wahrend der Schwangerschaft .61
Komplikationen bei der Geburt .63
IB ist haufiger in benachteiligten Schichten 14
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Tabelle 19
ltems und Faktorladungen der Subskala zur Erfassung der behavioralen Komponente der
Einstellung im ATTID

ltems Faktorladung

Faktor 1 Interaktion (n = 19)

sich im Gesprach mit ihm wohl fuhlen (Dominik) 41
Dominik antworten wirden, wenn er Sie im Bus etwas fragt .39
damit einverstanden waren, mit Dominik zu arbeiten .61
damit einverstanden waren, wenn Dominik im Kinderhort oder der Schule 57

lhrer Kinder arbeiten wirde

damit einverstanden waren, wenn Dominik lhnen in einem Kaffeehaus .55
serviert
damit einverstanden waren, fir Dominik an Ihrem Arbeitsplatz die Position .60

des Supervisors zu Ubernehmen

damit einverstanden waren, wenn Dominik Sie in einem Kleidergeschaft .74
berat
damit einverstanden waren, wenn Dominik Sie in einem Elektrogeschaft .70
berat
es akzeptieren wirden, wenn Dominik mit lhrer Tochter oder lhrem Sohn .51

befreundet ware

Dominik adoptieren kénnten, wenn Sie ein Kind adoptieren wollten .60
an Dominik vermieten wirden, wenn Sie Vermieter waren .50
sich im Gesprach mit ihm wohl fuhlen (Raphael) 48
Raphael antworten wirden, wenn er Sie im Bus etwas fragt 44
damit einverstanden waren, mit Raphael zu arbeiten .74
damit einverstanden waren, wenn Raphael im Kinderhort oder der Schule .69

Ihrer Kinder arbeiten wirde

damit einverstanden waren, fir Dominik an Ihrem Arbeitsplatz die Position .62
des Supervisors zu Ubernehmen

es akzeptieren wirden, wenn Dominik mit Ihrer Tochter oder lhrem Sohn .57
befreundet ware

Dominik adoptieren kénnten, wenn Sie ein Kind adoptieren wollten .66

an Dominik vermieten wirden, wenn Sie Vermieter waren .59
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Tabelle 20

Items und Faktorladungen des TEQ zur Erfassung von Empathie

Item Faktorladung
Empathie (N = 16)
Ich versplre das starke Bediirfnis zu helfen, wenn ich sehe, dass jemand .76
traurig ist.
Ich empfinde liebevolle Betroffenheit fir Menschen, denen es schlechter .63
geht als mir.
Das Unglick anderer berlhrt mich nicht sonderlich. 51
Es macht mich traurig, wenn ich sehe, dass jemand respektlos behandelt .51
wird.
Wenn ich sehe, dass jemand ungerecht behandelt wird, empfinde ich nicht 51

besonders viel Mitleid.

Ich bemerke, wenn andere unglicklich sind, auch wenn sie es nicht .50
sagen.

Ich neige dazu mich anstecken zu lassen, wenn jemand freudig erregt ist. 48
Es freut mich, wenn ich andere Menschen aufmuntern kann. 43
Ich bin nicht besonders daran interessiert, wie andere sich fihlen. .34
Ich reagiere gereizt, wenn jemand weint. .34
Es beruhrt mich nicht, wenn jemand, der mir nahe steht glticklich ist. .32
Wenn ein/e FreundIn von ihren Problemen spricht, versuche ich, das .30

Gesprachsthema zu wechseln.
Ich empfinde kein Mitleid fir Menschen, die selbst verschuldet eine .29

schwere Erkrankung erleiden.

Ich finde, ich bin im Einklang mit der Stimmung anderer. .26
Ich finde es lacherlich, wenn Leute vor Freude weinen. .24
Wenn ich sehe, dass jemand ausgenutzt wird, mdchte ich ihn in Schutz 10
nehmen.
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B - Informationsblatt

Liebe Leserlnnen,

in meiner Diplomarbeit an der Fakultat fir Psychologie an der Universitat Wien befasse ich
mich damit, wie Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung wahrgenommen werden. Der
Begriff intellektuelle Beeintrachtigung ersetzt heute den ehemals benutzen Begriff ,geistige
Behinderung®. Er wird in der Forschung verwendet und hat sich wissenschaftlich und
gesellschaftspolitisch durchgesetzt. Betroffene verwenden auch den Begriff Menschen mit

Lernschwierigkeiten.

Ich befrage Personen zwischen 18 und 35 Jahren, die durchgehend im Bundesland Salzburg
zur Schule gingen, von der 5. bis zur 8. Schulstufe eine Hauptschule besucht und
anschlieRend die Hochschulreife erlangt haben. (Einen Auslandsaufenthalt fur ein Semester

oder ein Schuljahr wahrend Ihrer Schulzeit brauchen Sie nicht zu beriicksichtigen.)

Die Befragung erfolgt online und nimmt etwa 25 Minuten in Anspruch. Selbstverstandlich
werden alle Angaben anonymisiert und ausschlie3lich fir wissenschaftliche Zwecke im
Rahmen meiner Diplomarbeit genutzt. Rickschlisse von den Antworten auf Einzelpersonen

sind nicht mdglich.

Ich freue mich Uber lhre Mitarbeit und Ihre Unterstlitzung meiner Studie!

Bitte klicken Sie auf folgenden Link, um mit der Befragung zu starten:
https://www.soscisurvey.de/IB_Studie 2014/

Anfallende Fragen beantworte ich gerne. Sie kbnnen mich per E-Mail kontaktieren unter:
simone.englaender@univie.ac.at

Wenn sie Personen zwischen 18 und 35 Jahren kennen, die durchgehend im Bundesland
Salzburg zur Schule gingen (ein Auslandsaufenthalt wird nicht bericksichtigt), von der 5. bis
zur 8. Schulstufe eine Hauptschule besucht und eine Hochschulreife erlangt haben, wirde

ich mich freuen, wenn Sie diese Nachricht weiterleiten.

Vielen herzlichen Dank!

Mit den besten Grifen,

Simone Englander
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C - Fragebogenbatterie

Die Fragebogenbatterie setzte sich aus drei Instrumenten zusammen und umfasste:

1.

Sicherheitsfragen zur Abklarung der Teilnahmekriterien und

Gruppenzugehdrigkeit

Die Facetten Altruismus, Gutherzigkeit und Offenheit des Werte- und
Normensystems aus der revidierten Fassung des NEO-Persénlichkeitsinventar
(NEO-PI-R) nach Costa und McCrae (Ostendorf & Angleitner, 2004)

Eine deutsche Ubersetzung des Toronto Empathy Questionnaire (TEQ) nach
Spreng et al. (2009)

Eine deutschen Version des Attitudes Toward Intellectual Dissability
Questionaire (ATTID) nach Morin, Crocker, et al. (2013)

Um einen Einblick in die Onlinebefragung zu geben, wird die erste Seite der

Fragebogenbatterie im Folgenden abgebildet (S. 124). AuRerdem werden die

Sicherheitsfragen zur Abklarung der Teilnahmebedingungen und Zuordenbarkeit

zur inklusiven oder herkémmlichen Gruppe angefihrt (S. 125 ff.). Darlber hinaus

werden die Iltems des TEQ angegeben (S. 128 f.). Aus urheberrechtlichen
Grinden werden der NEO-PI-R und der ATTID ausgespart.
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g% wniversitat
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| 0% ausgefli |-

Vielen Dank, dass Sie sich fir die Beantwortung des
Fragebogens entschieden haben!

Bevor Sie die Befragung starten, soll der Begriff intellektuelle Beeintrachtigung erklart werden. Dieser
ersetzt heute den ehemals benutzen Begriff ,,geistige Behinderung® und hat sich wissenschaftlich und
gesellschaftspolitisch durchgesetzt. Mit Intellektueller Beeintrachtigung sind Beeintrachtigungen der
intellektuell-kognitiven Fahigkeiten gemeint. Betroffene sprechen auch von Lermschwierigkeiten.

ACHTUNG: Bitte denken Sie beim Beantworten daran, dass die Navigation auf eine vorherige Seite
nicht méglich ist. Sie kénne die begonnene Befragung unterbrechen und zu einem spateren Zeitpunkt
abschlieRen. Nutzen Sie dazu den Button “Befragung unterbrechen® ganz unten links.

Fotocredit: Mundomania / Lebenshilfe Karnten

Mit freundlicher Genehmigung der Lebenshilfe Osterreich.

Weiter

Befragung unterbrechen

Simone Englander, Fakultat flir Psychologie, Universitat Wien — 2014
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1. Sind Sie zwischen 18 und 35 Jahre alt?

Ja
Nein

2. Haben Sie wahrend lhrer gesamten Schulzeit Schulen im Bundesland Salzburg besucht?

Einen Auslandsaufenthalt fiir ein Semester oder ein Schuljahr wahrend |lhrer Schulzeit brauchen Sie
nicht zu berticksichtigen.

Ja
Nein

3. Haben Sie von der 5. bis zur 8. Schulstufe eine Hauptschule besucht?

Ja

Nein

4. Haben Sie die Hochschulreife erlangt?

Ja
Nein

5. Welche Art der Hochschulreife haben Sie?

Matura (Reifeprifung oder Reife- und Diplompriifung)
Berufsreifeprifung

Studienberechtigungsprifung

6. Haben Sie einen Kindergarten besucht, in dem auch Kinder mit intellektueller
Beeintrachtigung betreut wurden?

Zur Erinnerung: Intellektuelle Beeintrachtigung steht flir den ehemals benutzen Begriff ,geistige
Behinderung®. Gemeint sind Beeintrachtigungen der intellektuell-kognitiven Fahigkeiten. Im Alltag
werden auch die Bezeichnungen Kinder mit Lernschwierigkeiten oder Forderkinder verwendet.

Ja

Nein

7. Haben Sie wahrend lhrer Schulzeit eine Schule besucht, an der auch Schiilerinnen mit
intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet wurden?

Ja

Nein
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8. Geben Sie bitte den Namen der Schule an:

Es sind auch Mehrfachnennungen moglich, wenn Sie an mehreren Schulen waren, an denen auch
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet wurden.

9. Geben Sie bitte die Schulform an:

Es sind auch Mehrfachnennungen maoglich, wenn Sie an mehreren Schulen waren, an denen auch
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet wurden.

| Volksschule
| Hauptschule
~| Oberstufe
_ Sonstige:

10. Wie lange haben Sie diese Schule besucht?

Es sind auch Mehrfachnennungen méglich, wenn Sie an mehreren Schulen waren, an denen auch
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet wurden.

| <1 Schuljahr

> 1 Schuljahr

gesamte Volksschulzeit
gesamte Hauptschulzeit
gesamte Oberstufe
Sonstiges:

11. Waren Sie an der HAUPTSCHULE in EINER Klasse gemeinsam mit Schiilerinnen mit
intellektueller Beeintrachtigung?

Ja

~ Nein

12. Waren in JEDER Klasse Ihrer HAUPTSCHULE Schiilerinnen mit intellektueller
Beeintrachtigung?

Ja
~ Nein
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13. Haben Sie die Integration von Schiilerinnen mit intellektueller Beeintrachtigung an der
genannten Schule oder den genannten Schulen als erfolgreich umgesetzt erlebt?

Ja

Nein

Sonstiges:

14. Haben Sie die Integration von Schiilerinnen mit intellektueller Beeintrachtigung an der
genannten Schule oder den genannten Schulen als eine positive Erfahrung erlebt?

Ja

Nein

Sonstiges:

15. Bitte nutzen Sie dieses Eingabefeld, wenn Sie noch etwas iiber lhre Erfahrung mit der
Integration von Schiilerinnen mit intellektueller Beeintrachtigung sagen mochten.
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Im Folgenden finden Sie eine Liste von Aussagen. Bitte lesen Sie diese mit Sorgfalt und kreuzen Sie
das Feld an, das Ihrer Meinung am besten entspricht. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten
und keine Fangfragen. Bitte beantworten Sie jede Frage so ehrlich wie maglich.

Ich glaube, dass es Schiilerinnen oft nur verwirrt
und irreflihrt, wenn man sie Rednerlnnen zuhcren
|asst, die kontroverse Standpunkte vertreten.

Ich meine, dass sich die Gesetze und die
Sozialpolitik andern sollten, um den Bedurfnissen
der sich andernden Welt Rechnung zu tragen.

Ich glaube, dass wir bei ethischen
Entscheidungen auf die Ansichten unserer
religiosen Autoritaten achten sollten.

Ich glaube, dass die anderen Wertvorstellungen in
fremden Gesellschaften fiir die Menschen dort
richtig sein kénnen.

Ich glaube, dass die Treue zu den eigenen |dealen
und Prinzipien wichtiger ist als
+Aufgeschlossenheit".

Ich bin aufgeschlossen und tolerant fur die
Lebensgewohnheiten anderer Menschen.

Wenn Leute im Alter von etwa 25 Jahren noch
keine feste Meinung haben, dann stimmt mit ihnen
etwas nicht.

Ich glaube, dass die ,neue Moral” der
FreizUgigkeit Uberhaupt keine Moral ist.

Manche Leute halten mich fiir selbstslichtig und
selbstgefallig.

Ich versuche zu jedem, dem ich begegne,
freundlich zu sein.

Manche Leute halten mich fiir kalt und
berechnend.

Ich versuche stets riicksichtsvoll und sensibel zu
handeln.

Ich bin nicht gerade fur meine GroRzligigkeit
bekannt.

Die meisten Menschen, die ich kenne, mdgen
mich.

Ich halte mich fir einen groRherzigen Menschen.

Ich unterbreche meine Tatigkeiten, um anderen so
weit als moglich zu helfen.
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starke lehne neutral stimme starke
Ablehnung ab zu Zustimmung

Politikerlnnen sollten sich mehr um die
menschliche Seite ihrer Politik kiimmern.

In Bezug auf meine Einstellungen bin ich nlichtern
und unnachgiebig.

Flr arme und alte Menschen kann man nie genug
tun.

Mit Bettlerinnen habe ich kein Mitleid.

Menschliche Bedurfnisse sollten immer Vorrang
vor wirtschaftlichen Uberlegungen haben.

Ich meine, dass alle Menschen es wert sind,
respektiert zu werden.

Ich empfinde Mitgefiihl fir Menschen, denen es
weniger gut geht als mir.

Ich ware lieber als glitig denn als gerecht bekannt.
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D — Zusammenfassung

Ziel. Diese Arbeit untersuchte, wie sich eine inklusive Schulerfahrung auf die
Einstellung gegentber Menschen mit intellektueller Beeintrdchtigung, auf die Empathie und
die Persodnlichkeitsfacetten Gutherzigkeit, Altruismus und Offenheit des Werte- und
Normensystems auswirkt.

Methoden. Die Datenerhebung (N = 92) erfolgte online mittels Fragebogenbatterie.
Verglichen wurden Personen aus Salzburg zwischen 18 und 35 Jahren mit inklusiver
Schulerfahrung (n = 46) und ohne inklusive Schulerfahrung (n = 46).

Ergebnisse. Die Uberpriifung von Gruppenunterschieden zeigte, dass Personen mit
inklusiver Schulerfahrung eine signifikant positivere Einstellung gegeniber Menschen mit
intellektueller Beeintrachtigung hatten als Personen ohne inklusive Schulerfahrung. Der
beobachtete Effekt war moderat. Auch hinsichtlich der behavioralen Komponente der
Einstellung sowie Altruismus und Offenheit des Werte- und Normensystems lagen
Gruppenunterschiede derselben Richtung, mit kleinem bis moderatem Effekt vor. Fur
Empathie war kein relevanter Effekt einer schulischen Inklusionserfahrung nachweisbar.
Eine Zusammenhangsanalyse zeigte, dass mit zunehmender Intensitat der inklusiven
Schulerfahrung eine signifikant positivere Einstellung sowie starkere Auspragung der
Gutherzigkeit vorlag. Die Korrelationen waren moderat. Bei einer erneuten Uberpriifung von
Gruppenunterschieden unter Ausschluss jener Personen, die eine weniger intensive
inklusive Schulerfahrung gemacht hatten, zeigten sich signifikante und erhéhte Effekte einer
inklusiven Schulerfahrung auf die Einstellung und Gutherzigkeit.

Konklusion. Die vorliegenden Befunde machen die positive Wirkung einer inklusiven
Schulerfahrung auf die Einstellung gegeniiber Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung
deutlich und unterstitzen die UN-Konvention fur die Rechte von Menschen mit Behinderung.
Die Arbeit zeigt auch, dass die psychologische Forschung mit der Beleuchtung von positiven

Effekten der Inklusion noch am Anfang steht. Sie soll zu weiteren Untersuchungen anregen.
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E — Abstract

Aim. This Study explored the effects of the experience in inclusive schooling on
attitudes towards persons with intellectual disabilities, on empathy and on altruism, tender-
mindedness and openness to values as facets of the personality.

Method. The data (N = 92) was collected online using a battery of questionnaires.
Participants from Salzburg between the ages of 18 and 35 years having experience in
inclusive schooling (n = 46) and having no experience in inclusive schooling have been
compared.

Results. The examination of group differences showed that participants having
experience in inclusive schooling had significantly more positive attitudes towards persons
with intellectual disabilities than participants having no experience in inclusive schooling. The
observed effect was moderate. Additionally there have been group differences in the same
direction with a small to moderate effect concerning the behavioral dimensions of attitudes as
well as altruism and openness to values. There was no relevant effect of the experience in
inclusive schooling regarding empathy. An analysis of correlations reported significantly more
positive attitudes as well as more tender-mindedness when there was an increase in
intensity of the experience in inclusive schooling. The correlations were moderate. A
reexamination of the group differences excluding participants having a less intense
experience in inclusive schooling led to significant and increased effects of the experience in
inclusive schooling concerning attitudes and tender-mindedness.

Conclusion. The results highlight the positive effect of the experience in inclusive
schooling on attitudes towards persons with intellectual disabilities and support the UN
Convention on the Rights of Persons with Intellectual Disabilities. The study also shows that
psychological research is still in its early stage when it comes to investigating the positive

effects of inclusion and suggests further research in this field.
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