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Verhaltens mit der selbstberichteten
Individualisierungspraxis von Lehrpersonen

Christoph Schiile, Josina Schriek, Kris-Stephen Besa &
Karl-Heinz Arnold

Universitidt Hildesheim

Zusammenfassung

Einstellungen stellen als Teil der professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen eine
wichtige handlungsleitende Determinante des Unterrichtsgeschehens dar. Hierzu wird auf Basis
der Theorie des geplanten Verhaltens ein Erwartungs-mal-Wert-theoretisches Einstellungsinstru-
ment faktoriell validiert und der Zusammenhang der inklusiven Einstellung, Normvorstellung
und Lehrerselbstwirksamkeitstiberzeugung mit der selbstberichteten Individualisierungspraxis
von Lehrpersonen betrachtet. Die Ergebnisse einer exploratorischen Faktorenanalyse zeigen in
Studie | drei Einstellungsfaktoren, die in Studie Il konfirmatorisch bestétigt wurden. Studie 111
zeigt, dass die selbstberichtete Individualisierungspraxis durch die Normvorstellung und die In-
tention, sich den Herausforderungen eines inklusiven Unterrichtes anzunehmen, vorhergesagt
werden kann. Die Intention mediiert dabei den Zusammenhang der selbstberichteten Individua-
lisierungspraxis mit der Einstellung vollstandig und mit der Normvorstellung partiell. Die Leh-
rerselbstwirksamkeitstiberzeugung sagt demgegeniiber die selbstberichtete Individualisierungs-
praxis weder direkt noch indirekt vorher.

Schlisselworter: Einstellungen, soziale Norm, Lehrerselbstwirksamkeitsiiberzeugung, Theorie
des geplanten Verhaltens, individualisierter Unterricht

The theory of planned behavior in relation to teachers’ self-reported
individualized teaching

Abstract

As part of the professional competence the attitudes of general classroom teachers play a key
role in regard to their instructional quality. On the basis of the expectation — value theory of
planned behavior the factorial structure of an inclusive attitude instrument is validated and the
relation between inclusive attitudes, subjective inclusive norms, teachers’ self-efficacy and
teachers’ self-reported individualized teaching is investigated. The results of an exploratory fac-
tor analysis in study | suggested three dimensions of attitude, which were confirmed by a con-
firmatory factor analysis in study Il. The results of study Il indicate that teachers’ self-reported
individualized teaching can be predicted by subjective inclusive norms and the intention to
meet the challenge to make adaption in the general education classroom setting. The intention
thereby completely mediates the relation between teachers’ self-reported individualized teach-
ing and inclusive attitudes and it mediates partially the relation between teachers’ self-reported
individualized teaching and subjective inclusive norms. In contrast to that, teachers’ self-efficacy
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does not predict the level of teachers’ self-reported individualized teaching neither directly nor

indirectly.

Keywords: attitudes, social norms, teacher self-efficacy, theory of planned behavior, individual-

ized teaching

Einleitung

Aufgrund ihres handlungsleitenden und -re-
gulierenden Charakters wird immer wieder
angenommen, dass die inklusive Einstel-
lung von Lehrpersonen malgeblich die Im-
plementationsqualitat eines inklusiven Bil-
dungssystems beeinflusst (Boer, Pijl & Min-
naert, 2011). Unter dieser Priamisse kann
davon ausgegangen werden, dass sich die
inklusive Einstellung bereits auch auf der
Qualitatsebene eines inklusiven Unterrich-
tes und damit auf der Handlungsebene von
Lehrpersonen widerspiegeln sollte. Insbe-
sondere wird dabei der individualisierten
Unterrichtsgestaltung eine zentrale Bedeu-
tung zugesprochen, in deren Zusammen-
hang Moglichkeiten der inneren Differen-
zierung von Lehrmethoden, Lerninhalten,
-materialien, -zeitkontingenten und -zielni-
veaus genutzt werden, um einzelne Lernan-
gebote und -bedingungen an die individuel-
len Vorausetzungen der Schilerinnen und
Schiiler anzupassen (Heymann; 2010; Ko-
nig, Buchholtz, Dohmen, 2015; Lipowsky,
2015), wodurch diese in ihrer Lernentwick-
lung wirksam geférdert werden koénnen
(Lou et al., 1996). Hierbei zeigt sich, dass
derartige MaBnahmen in Bezug auf die Mo-
tivation, das Selbstkonzept und die Leis-
tungsentwicklung einen groReren Einfluss
entfalten, wenn sie von einer formativen Di-
agnostik begleitet werden, bei der sich trotz
der zu erreichenden Mindestkompetenz der
Bewertungsmalfstab auf die vergangenen
Leistungen eines Schiilers bzw. einer Schii-
lerin bezieht (Lipowsky, 2015; Liidtke, Kol-
ler, Marsh & Trautwein, 2005; Maier, 2015;
Mischo & Rheinberg, 1995). Insofern stellen
sowohl eine binnendifferenzierte Unter-
richts- als auch eine individuelle Bezugs-
normorientierung auf Seiten der Lehrperso-
nen zwei lernwirksame Basisdimensionen

einer individualisierten Unterrichtgestal-
tung dar (Clausen, 2002; Gruehn, 2000). In-
wiefern diese allerdings von der inklusiven
Einstellung einer Lehrperson abhangt, ist
bislang wenig untersucht (Boer et al., 2011).
Auf Basis der Theorie des geplanten Verhal-
tens (Ajzen, 1985) kann hierzu angenom-
men werden, dass die Einstellung im Zu-
sammenspiel mit der subjektiv wahrgenom-
menen Normvorstellung und der Verhal-
tenskontrolle einen indirekten Einfluss auf
ein konkretes Verhalten nimmt, welcher
durch die Intention einer Person vermittelt
wird, eine bestimmte Handlung auszufiih-
ren oder zu unterlassen.

In Anlehnung an Fishbein (1967) setzt
sich die Einstellung aus einer kognitiven
und evaluativen Komponente zusammen.
Wahrend die kognitive Komponente die
probabilistische Erwartung einer Person um-
fasst, mit der eine konkrete Handlung zu be-
stimmten Konsequenzen und Ergebnissen
fuhrt, kennzeichnet die evaluative Kompo-
nente die subjektive Bewertung der einzel-
nen Ergebnisse und Konsequenzen fir eine
Person. Hierbei ergibt sich die konkrete Ein-
stellung einer Person aus dem summierten
Produkt aller salienten Handlungs-Ergebnis-
Erwartungen und ihrer jeweils individuellen
Bewertung. Demgegeniiber bezieht sich die
subjektiv wahrgenommene Normvorstel-
lung auf die Uberzeugung einer Person, in-
wieweit diese davon ausgeht, dass relevante
Bezugspersonen oder -gruppen die Ausfiih-
rung eines bestimmten Verhaltens begriiRen
oder ablehnen. Die Verhaltenskontrolle be-
zieht sich dariiber hinaus einerseits auf alle
zur Verhaltensrealisierung notwendigen
Ressourcen, Fahigkeiten und Kompetenzen
(tatsachliche Verhaltenskontrolle) und ande-
rerseits auf die damit in Verbindung stehen-
den fahigkeitsbezogenen Uberzeugungen
(wahrgenommene Verhaltenskontrolle).
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Wihrend hierbei der Einfluss der Einstel-
lung und subjektiv wahrgenommenen
Normvorstellung auf ein konkretes Verhal-
ten vollstandig durch die Verhaltensintenti-
on vermittelt werde, entfaltet sich Ajzen
(1985) folgend der Einfluss der Verhaltens-
kontrolle auf ein Verhalten sowohl direkt
als auch indirekt, vermittelt iiber die Verhal-
tensintention.

Bisweilen fehlen allerdings Studien, die
auf Basis des wechselseitigen Zusammen-
spiels der einzelnen Komponenten der
Theorie des geplanten Verhaltens deren Ein-
fluss auf das individualisierte Lehrerhandeln
untersuchen. Diesbeziiglich steht nach wie
vor in Frage, inwiefern sich die inklusive
Einstellung tiberhaupt auf der Individualisie-
rungsebene des Unterrichtes widerspiegetn.
Waihrend Bender, Vail und Scott (1995)
hierzu einen positiven Zusammenhang zwi-
schen beiden Konstrukten berichten, zeigen
die Befunde von Schumm und Vaughn
(1991) keine derartige Korrelation. Dartiber
hinaus fehlen Studien zum Einfluss der sub-
jektiv wahrgenommenen Normvorstellung
auf die unterrichtliche Individualisierungs-
praxis und -bereitschaft. Zumindest deuten
jedoch die Ergebnisse von Stanovich und
Jordan (1998) an, dass sich die inklusive
Einstellung einer Schulleiterin bzw. eines
Schulleiters als soziale Normvorstellung auf
die Lehrerschaft einer Schule ubertragen
und damit den Individualisierungsgrad des
Unterrichtes indirekt beeinflussen kann. In
Bezug auf die Verhaltenskontrolle existie-
ren dartiber hinaus vereinzelt Studien, die
den Einfluss von (adaptiven) Planungs- und
Handlungskompetenzen auf Schulleistun-
gen und das individualisierte Unterrichts-
handeln zeigen (Anders, Kunter, Brunner,
Krauss, & Baumert, 2010; Beck et al., 2008;
Baumert & Kunter, 2006; Konig et al.,
2015); allerdings dominieren vornehmlich
Untersuchungen das Forschungsfeld, die
insbesondere die wahrgenommene Verhal-
tenskontrolle im Sinne des von Bandura
(1977) vorgeschlagenen Konstruktes der in-
dividuellen Selbstwirksamkeitstiberzeugung
operationalisieren und dessen Zusammen-

hang mit der unterrichtlichen Individualisie-
rungspraxis zeigen (Bender, Vail & Scott,
1995; Brownell & Pajares, 1999; Meijer &
Foster, 1988).

Fragestellung und Hypothesen

In Anlehnung an das zuvor dargestellte For-
schungsdesiderat verfolgt der vorliegende
Beitrag das Ziel, den Zusammenhang zwi-
schen der inklusiven Einstellung, Normvor-
stellung und Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung mit der selbstberichteten Individuali-
sierungspraxis von Lehrpersonen zu unter-
suchen. Hierzu wird zundchst auf Basis der
theoretischen Annahmen Fishbeins (1967)
in zwei Studien die faktorielle Weiterent-
wicklung und Validierung eines von Greve,
Hellmers, Hauenschild, Gotz und Schiile
(2015) vorgeschlagenen Messinstrumentes
zur Erfassung inklusiver Einstellungen un-
tersucht. Im Rahmen einer dritten Studie
wird auf Basis der Theorie des geplanten
Verhaltens (Ajzen, 1985) angenommen,
dass die selbstberichtete Individualisie-
rungspraxis des Unterrichtes einer Lehrper-
son positiv vorhergesagt werden kann
durch ...

— Hypothese (1) ... ihre inklusive Intention
— Hypothese (2) ... ihre berufsspezifische

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

Hierbei sollte wiederum die inklusive Inten-

tion von Lehrpersonen positiv vorhergesagt

werden konnen durch...

— Hypothese (3) ... ihre inklusive Einstel-
lung

— Hypothese (4) ... ihre subjektiv wahrge-
nommene inklusive Normvorstellung

— Hypothese (5) ... ihre berufsspezifische
Selbstwirksamkeitstiberzeugung

Die inklusive Intention sollte zudem den
Zusammenhang der selbstberichteten Indi-
vidualisierungspraxis mit der inklusiven Ein-
stellung (Hypothese 6) und Normvorstel-
lung (Hypothese 7) vollstandig und mit der
berufsspezifischen Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung partiell mediieren (Hypothese 8).
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Analyse der dimensionalen
Skalenstruktur (Studie 1)

Das Hauptziel von Studie 1 bestand darin,
die faktorielle Struktur eines von Greve und
Kollegen (2015) vorgeschlagenen Messin-
strumentes zur Erfassung inklusiver Einstel-
lungen von Lehrpersonen explorativ zu un-
tersuchen. Die bisherigen Analysen dieser
Skala beschréankten sich vorrangig auf die
Passung und deskriptive Item- sowie ltem-
paarlingsanalyse, wobei sich mita. = .76 ei-
ne gute interne Konsistenz der eindimensio-
nalen Summation zeigte. Das Zusammen-
hangsmuster zwischen den Itempaarlingen
lieR allerdings in der zuvor erwdhnten Stu-
die nicht auf eine substantielle Eindimensio-
nalitat der Skala schliefen, weshalb dessen
faktorielle Gestalt in einer Folgestudie mit
einer grolleren Stichprobe untersucht wer-
den sollte.

Untersuchungsinstrument

In Anlehnung an die Erwartungs-mal-Wert-
Theorie der Einstellung operationalisiert die
von Greve und Kollegen (2015) vorgestellte
Skala die Bewertung der Konsequenzen der
Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderen Forderbedarfen in den ge-
wohnlichen Regelschulunterricht. Hierzu
wurden insgesamt 18 multiplikativ ver-
knipfte ltempaarlinge gebildet, die sich ei-
nerseits auf die kognitive (Wenn Kinder mit
Beeintrachtigungen zu einer Regelklasse
gehoren, ist es schwer die Ordnung auf-
recht zu erhalten.) und andererseits auf die
evaluative Komponente (Als Lehrer ist mir
wichtig, die Ordnung in der Klasse aufrecht
zu erhalten.) einer Einstellung beziehen
(Greve et al., 2015). Die Befragten kénnen
hierbei die einzelnen Aussagen auf einer
funfstufigen Antwortskala mit den Polen (1)
trifft Gberhaupt nicht zu bis (5) trifft voll zu
bewerten.

Stichprobe

In Studie 1 wurde die Skala insgesamt
N = 216 Lehramtsstudierenden im Rahmen
der Masterseminare ihres Teilstudiengangs
Padagogik zur Beantwortung vorgelegt.
88.5% der befragten Studierenden waren
weiblichen, 11.5% mannlichen Ge-
schlechts. Das durchschnittliche Alter der
Befragten lag bei M = 25.1 (SD = 2.60;
Min = 22; Max = 37) Jahren. Die mittlere
Note der Hochschulzugangsberechtigung
schwankte um den Mittelwert M = 2.4
(SD = .43) von Min = 1.1 bis Max = 3.3.
Ein GroRteil der Studierenden strebte nach
der Beendigung ihres Studiums eine Tatig-
keit an der Grund- (34.7%), gefolgt von der
Real- (25.1%) und Gesamtschule (18.6%)
an. 9.5% der Studierenden konnten sich zu-
dem eine zukunftige Tatigkeit an einer
Hauptschule vorstellen. Die Mehrzahl war
hierbei in den Unterrichtsfichern Deutsch
(22.4%), Mathematik (21.0%), Kunst (8.1%)
und Englisch (7.6%) immatrikuliert.

Ergebnisse

Zur Untersuchung der faktoriellen Struktur
wurde mittels Mplus 7.3 eine exploratori-
sche Faktorenanalyse durchgefiihrt. Da
Ajzen (1985) folgend angenommen wurde,
dass die einzelnen Einstellungsfaktoren
nicht unabhangig voneinander zu betrach-
ten seien, wurde das oblique Rotationsver-
fahren GEOMIN genutzt.

Sowohl der Eigenwertverlauf der unro-
tierten Anfangslosung (5.31; 2.30; 1.46
1.00; .97; .92; .78; .73) als auch der Scree-
Plot verweisen auf eine drei-faktorielle
Struktur. Die drei Faktoren kldren hierbei
50.3% der Gesamtvarianz auf. Tabelle 1
zeigt diesbeziiglich die Mittelwerte und
Standardabweichungen sowie die signifi-
kanten Faktorladungen und Kommunalité-
ten der einzelnen Itempaarlinge einschliel3-
lich der Cronbachs a-Werte fir die drei
Skalen basierend auf den einfach ladenden
Itempaarlingen.
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Tabelle 1: Ergebnisse der exploratorischen Faktorenanalyse

M SD r, (SE) h?
f, f,

eint 11.74 4.82 21 (.09) 39 (.09) 21
ein2 12.39 5.57 29 (.10) 30 (.10) 18
ein3 20.96 4.95 75 (.07) 56
eind 10.13 4.55 44 (.09) 24
ein5 17.25 5.53 .71 (.06) 50
ein6 14.55 4.76 .69 (.08) 47
ein7 12.97 5.58 30 (.10) 48 (.10) 32
eind 11.93 5.24 31(10) | -19(09 | .39(.10) 28
ein9 21.59 4.30 .67 (.07) 47
ein10 18.09 5.92 -30(.09) | .56 (.07) 41
ein1l 19.34 5.42 69 (09) | .34(09) 60
ein12 11.5 5.78 55 (.09) 31
ein13 15.62 5.81 71 (.07) 52
ein14 11.37 5.93 37 (.09) 37 (.09) 27
ein15 11.33 5.05 41 (.10) 19
ein16 13.48 5.04 .82 (.07) 68
ein17 11.72 4.88 .65 (.09) 43
ein18 18.86 5.63 58 (.07) 35
o 77 65 67

Anmerkungen: M = Mittelwert. SD =

Standardabweichung. r

Faktorladung. SE = Standardfehler.

it =

hz = Kommunalitit. &« = Cronbachs Alpha f, = generelle Einstellung zum gemeinsamen Unterricht.
f, = Einstellung zu sozialen Lernzielen im Unterricht. f, = Einstellung zur verdnderten Klassenfiihrung.

Der erste Faktor thematisiert inhaltlich
die Bewertung, inwiefern ein Kind mit be-
sonderen Forderbedarfen in einer Regel-
schule am besten gefordert werden kann
(Das Kind mit Beeintrdchtigung wird ent-
sprechend seiner Fahigkeiten und Lernméog-
lichkeiten in der Kleinklasse oder Férder-
schule am besten geférdert multipliziert mit
Die bestmdgliche Férderung von Schiilern
ist mir wichtig). Dieser Faktor wird im Fol-
genden als generelle Einstellung zum ge-
meinsamen Unterricht bezeichnet. Der
zweite Faktor beinhaltet diejenigen Item-
paarlinge, die zum Ausdruck bringen, in-
wieweit ein inklusives Schulsetting fir alle

Schiilerinnen und Schiiler zu einer Forde-
rung ihrer sozialen Kompetenz beitragen
kann (Durch die Anwesenheit von Kindern
mit Beeintrachtigung lernen sogenannte
normale Schiiler individuelle Unterschiede
zwischen den Menschen besser zu akzep-
tieren multipliziert mit Dass Schiiler indivi-
duelle Unterschiede zwischen Menschen
akzeptieren, méchte ich als Lehrer unter-
stiitzen). Insofern wird dieser Faktor als Ein-
stellung zu sozialen Lernzielen im Unter-
richt benannt. Der dritte Faktor vereint da-
riiber hinaus all jene ltempaarlinge, die be-
inhalten, inwiefern Schilerinnen und Schii-
ler mit besonderen Forderbedarfen die Ord-
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nung sowie Kommunikation in der Klasse
beeintrachtigen und Verhaltensauffilligkei-
ten auf Seiten der anderen Schiilerinnen
und Schiiler begtinstigen (Die Anwesenheit
von verhaltensauffilligen Kindern begiins-
tigt soziale Probleme in der Klasse multipli-
ziert mit Mir ist wichtig, dass es keine sozia-
len Probleme in der Klasse gibt). Dement-
sprechend wird dieser Faktor als Einstellung
zur verdnderten Klassenfithrung bezeich-
net.

Konfirmatorische Priifung der
Skalenstruktur (Studie 2)

Im Rahmen von Studie 2 wurden all jene
Itempaarlinge entfernt, die auf den einzel-
nen Faktoren in Studie 1 signifikante Mehr-
fachladungen aufwiesen, und gepriift, in-
wiefern die in Studie 1 ermittelte Faktoren-
struktur konfirmatorisch auf Basis der ein-
fach-ladenden Itempaarlinge bestatigt wer-
den kann.

Stichprobe

Insgesamt wurden 15 Lehrpersonen des be-
ruflichen sowie privaten Umfeldes der Au-
toren angesprochen und gebeten, die Kurz-
version der Skala einschlieflich einiger so-

ziodemografischer Variablen auszufillen
und den Fragebogen an weitere Kollegin-
nen und Kollegen zu verteilen. Von den ins-
gesamt 250 ausgegebenen Fragebogen
konnte ein Riicklauf von N = 98 vollstandig
beantworteten verzeichnet werden (39.6%).
Das durchschnittliche Alter der Lehrperso-
nen betrug M = 42.6 Jahre (SD = 11.86
Jahre; Min = 26; Max = 64). 76.5% der Be-
fragten waren weiblichen, 23.5% mannli-
chen Geschlechts. Die Mehrzahl unterrich-
tete an einer Real- (25.2%), gefolgt von der
Grund- (23.4%) und Gesamtschule
(23.4%). 10.8% der befragten Lehrpersonen
waren zudem an einem Gymnasium tatig;
weitere 8.1% an einer Hauptschule. Die
mittlere Berufserfahrung betrug zum Befra-

gungszeitpunkt M = 12.5 (SD = 10.87;
Min = 1; Max = 40) Jahre.
Ergebnisse

Fir die faktorielle Validierung des Fragebo-
gens wurde mittels Mplus 7.3 eine konfir-
matorische Faktorenanalyse spezifiziert.
Die aus den Ergebnissen von Studie 1 resul-
tierenden elf Itempaarlinge wurden dabei
als Indikatoren ihrer jeweils korrespondie-
renden Faktoren gesetzt. Aufgrund der ge-
ringen Stichprobengrofe wurde der robuste
Maximum-Likelihood-Schitzer genutzt.

ein5 ein6 einl2 einl3 ein3

einl8 ein4 einls einl6 einl7

t

42

t

.62

)
40 47 46

f

.70 72 89 81 48 49

Abbildung 1: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir die Einstellungsskala

Anmerkungen: f1 = generelle Einstellung zum gemeinsamen Unterricht (M = 16.25; SD = 4.81). f, = Ein-
stellung zu sozialen Lernzielen im Unterricht (M = 18.97; SD = 3.95). f, = Einstellung zur veranderten
Klassenfithrung (M = 13.74; SD = 4.21).
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Die Ergebnisse bestétigen die in Studie 1
postulierte Skalenstruktur (x> = 40.23;
df = 41, p = n.s.; CFl = 1.00;
RMSEA = .00). Der Vergleich des Drei-Fak-
toren-Modells mit einem restriktiveren Ein-
Faktor-Modell (y? = 79.08; df = 44;
p < .01; CFl = .83; RMSEA = .09) zeigt im
x?-Differenzentest (Ay?2 = 40.86; Adf = 3;
p < .01) eine deutlich bessere Passung der
angenommenen drei-faktoriellen Modellie-
rung. Abbildung 1 zeigt hierzu die einzel-
nen Faktorladungen und Interkorrelationen
zwischen den Faktoren.

Die Reliabilititsanalyse weist dariiber
hinaus fir alle Skalen maRige bis hinrei-
chend gute Cronbachs a-Werte auf (gene-
relle Einstellung zum gemeinsamen Unter-
richt: a = .81; Einstellung zu sozialen Lern-
zielen im Unterricht: a = .60; Einstellung
zur verdnderten Klassenfiihrung: a = .64).

Hypothesenpriifung (Studie 3)

Im Rahmen von Studie 3 erfolgte die kon-
krete Uberpriifung der in Abschnitt 2 formu-
lierten Hypothesen.

Erhebungsinstrumente

Zur Operationalisierung der inklusiven Ein-
stellung wurde die in Studie 1 und 2 entwi-
ckelte Kurzskala eingesetzt.

Das Konstrukt der wahrgenommenen
Verhaltenskontrolle wurde mittels der eindi-
mensionalen Skala zur individuellen Lehrer-
selbstwirksamkeitsiiberzeugung (Schmitz &
Schwarzer, 2000) erhoben. Diese erfasst auf
Basis von zehn Items die subjektiv wahrge-
nommene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
von Lehrpersonen hinsichtlich unterschied-
licher Anforderungsbereiche ihrer berufli-
chen Tatigkeit (z.B. Ich weil8, dass ich es
schaffe, selbst den problematischsten Schii-
lern den priifungsrelevanten Stoff zu vermit-
teln). Den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern stand hierzu ein vierstufiges Antwort-
format mit den Polen (1) stimmt nicht bis (4)
stimmt genau zur Verfigung.

Fir die Operationalisierung der sozialen
Norm wurden die von Kopp (2009) vorge-
schlagenen Anforderungsbereiche der
adaptiven Unterrichtsgestaltung (10 Items;
z.B. ... Sie auch bei gréBten Leistungsunter-
schieden fiir jedes Kind ein angemessenes
Lernangebot bereithalten), der Stiftung ei-
nes inklusiven Klassenklimas (5 Items; z.B.
... Sie lhre Klassengemeinschaft so beein-
flussen, dass sich auch Kinder mit besonde-
rem Forderbedarf darin angenommen fiih-
len) und der inklusiven Lehrerpersénlich-
keit (5 ltems; z.B. ... Sie auch jene Schiiler
als Person annehmen und schéatzen, die Ih-
nen im Unterricht durch Stérungen Proble-
me bereiten) durch die Anpassung der In-
struktion (Die Erwartung anderer bestimmt
vielfach das Leben und Lernen in der Schu-
le. Bitte geben Sie im Folgenden auf einer
Skala von (1) sehr unwahrscheinlich bis (6)
sehr wahrscheinlich an, inwieweit lhre Ar-
beitskollegen, Vorgesetzten bzw. die Eltern
lhrer Schiiler von lhnen erwarten, dass...)
sowie durch die Streichung der fahigkeits-
bezogenen Attribute im Itemstamm an den
Kontext der subjektiv. wahrgenommenen
Normvorstellung adaptiert. Auf die entspre-
chende Adaptation der Skala erfolgreiches
Unterrichten wurde verzichtet, da davon
ausgegangen wurde, dass deren inhaltliche
Substanz bereits hinreichend gut durch die
drei anderen Faktoren abgedeckt wurde.
Die Ergebnisse einer konfirmatorischen Fak-
torenanalyse (y> = 358.520; df = 167;
p < .01; CFl = .978; RMSEA = 0.086) be-
statigen die theoretisch postulierte Skalen-
struktur.

Fir die Operationalisierung der Intenti-
on wurden die von Hellmich und Gorel
(2014) erarbeiteten sieben Items (z. B. Ich
habe kein Interesse daran, mich mit beson-
deren inklusionsspezifischen Unterrichts-
methoden oder Materialien zu befassen)
zur Erfassung der Motivation von Lehrerin-
nen und Lehrern, sich mit inklusionspada-
gogischen Fragestellungen und Herausfor-
derungen in ihrem Unterricht zu beschifti-
gen, genutzt. Den Befragten stand hierbei
ein flinfstufiges Antwortformat von (1) trifft
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iiberhaupt nicht zu bis (5) trifft voll zu zur
Verfligung.

Die selbstberichtete Individualisierungs-
praxis des Unterrichts wurde durch die von
Clausen (2002) vorgestellten ltems zu den
Unterrichtsaspekten Individualisierung (6
ltems; z.B. Bei der Stillarbeit variiere ich die
Aufgabenstellungen, um Schiilern unter-
schiedlicher Leistungsstirke gerecht zu wer-
den) und individuelle Bezugsnormorientie-
rung (5 ltems; z.B. Wenn sich ein schwa-
cherer Schiiler im Miindlichen verbessert,
gebe ich ihm eine gute Note, auch wenn
die Qualitit seiner/ihrer Beitrdge noch un-
ter dem Durchschnitt liegt) erfasst. Auf Basis
eines geschlossenen Individualisierungsver-
standnisses (Heymann, 2010) operationali-
sieren diese das Ausmal}, in dem eine Lehr-
person einerseits binnendifferenzierte Un-
terrichtsmallnahmen der Aufgabenstellun-
gen und Rickmeldungen (Individualisie-
rung) und andererseits intraindividuelle Be-
zugsmalstdbe fir die Leistungs- und Lern-
entwicklungsbewertung ihrer Schilerinnen
und Schiler nutzt (individuelle Bezugs-
normorientierung). Die Items wurden dabei
in ihrer fachunspezifischen Formulierung
tibernommen, die Befragten jedoch per In-
struktion gebeten, diese auf ihren eigenen
Unterricht zu beziehen. Zur Einschitzung
stand ihnen hierbei eine vierstufige Ant-
wortskala von (1) trifft nicht zu bis (4) trifft
zu zur Verfiigung.

Stichprobe

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen ei-
nes Seminares zum forschenden Lernen im
Lehramtsstudium, welches sich dem Thema
der inklusiven Schule unter einer einstel-
lungsbezogenen  Perspektive naherte.
Durch die Seminarteilnehmerinnen und
-teilnehmer wurden insgesamt 450 Fragebo-
gen an Lehrpersonen der Region Hannover-
Braunschweig-Hildesheim verteilt, in der
mit Beginn des Schuljahres 2013/14 eine in-
klusive Beschulung verbindlich eingefiihrt
wurde. Hierbei erhalten die Eltern von Se-
kundarschulkindern mit einem festgestell-

ten sonderpadagogischen Forderbedarf ein
Wabhlrecht, ob ihr Kind eine allgemeine
oder eine Forderschule besuchen soll. Im
Grundschulbereich bezieht sich dieses
Wabhlrecht jedoch ausschlieBlich auf den
Forderschwerpunkt Lernen, in dessen Zu-
sammenhang fir alle anderen Forder-
schwerpunkte bis 2024 Schwerpunkt-
Grundschulen vorgehalten werden. Als Ein-
schlusskriterium in die Studie sollten dabei
nur diejenigen Lehrpersonen den Fragebo-
gen beantworten, die im laufenden Schul-
jahr 2014/15 ein Kind mit besonderen For-
derbedarfen unterrichtet haben. Insgesamt
konnte unter dieser Voraussetzung ein
Ricklauf von 154 Fragebogen verzeichnet
werden (34.2%), wobei 36.9% der befrag-
ten Lehrpersonen an einer Grund-, 33.1%
an einer Real-, 24.9% an einer Gesamt-
und 5.1% an einer Hauptschule unterrichte-
ten. 24.7% der Befragten waren mannli-
chen, 75.3% weiblichen Geschlechts, mit
einem Durchschnittsalter von M = 41.6
(SD = 12.90; Min = 24; Max = 65) Jahren.
Im Mittel gaben die Lehrpersonen eine Be-
rufserfahrung von M = 15.2 (SD = 14.81;
Min = 0; Max = 42) Jahren an.

Ergebnisse

Zur Uberpriifung der in Abschnitt 2 formu-
lierten Hypothesen wurde mittels Mplus 7.3
ein latentes Strukturgleichungsmodell spezi-
fiziert. Im Rahmen der Messmodellierung
wurden hierzu die eindimensionalen Ska-
len der individuellen Lehrerselbstwirksam-
keitstiberzeugung und der inklusiven Inten-
tion in jeweils zwei Itemparcel entspre-
chend der Reihenfolge ihrer ltems aufgeteilt
(Little, Rhemtulla, Gibson & Schoemann,
2013) und die Skalen des inklusiven Einstel-
lungs- und Normfragebogens sowie der In-
dividualisierung und sozialen Bezugsnorm
als Indikatoren eines jeweiligen Faktors
zweiter Ordnung modelliert, der die inklu-
sive Einstellung, Norm und selbstberichtete
Individualisierungspraxis abbildet. Tabelle
2 zeigt hierzu die Mittelwerte, Standardab-
weichung und Cronbachs-a-Werte der ma-
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Tabelle 2: Mittelwerte, Standardabweichung und interne Konsistenzen der manifesten Indikatoren
sowie Varianzen (Hauptdiagnonale) und Korrelationen zwischen den latenten Variablen

latente mapifeste N M SD o latente Korrelationen
Variablen | Indikatoren a @ 3) @ 5)
(1) ein f, 150 14.93 3.96 72 8.30%*
f, 152 19.08 | 3.97 .63
f, 150 13.85 | 4.33 .69
(2) LS 154 2.99 .36 72 ST1** | .08%*
(3) Norm | ada 154 4.90 .87 .92 .03 | 26%*F | 72%*
ink 154 4.82 .81 .73
per 154 4.98 .78 .85
(4) Int 150 4.14 .8 .90 59%* | 38%% | 52k | 37
(5) Ind diff 151 2.95 .53 .69 A2FE | 44%RE | 5ORE | TARE | 16**
id 151 3.01 .58 .76

Anmerkungen. M = Mittelwert. SD = Standardabweichung. & = Cronbachs Alpha. ** p < .01. * p < .05.
" = nicht signifikant. ein = Einstellung. f, = generelle Einstellung zum gemeinsamen Unterricht (fir die
latente Modellierung umkodiert). f, = Einstellung zu sozialen Lernzielen im Unterricht. f, = Einstellung zur
verdnderten Klassenfiihrung (fur die latente Modellierung umkodiert). norm= soziale Norm. ada = wahr-
genommene soziale Norm einer adaptiven Unterrichtsgestaltung. ink = wahrgenommene soziale Norm der
Stiftung eines inklusiven Klassenklimas. per = wahrgenommene soziale Norm der inklusiven Lehrerpersén-

lichkeit.

nifesten Skalen sowie die Interkorrelationen
und Varianzen der latenten Faktoren zwei-
ter Ordnung. Fehlende Werte wurden mit-
tels der Full-Information-Maximum-Likeli-
hood-Methode berticksichtigt.

Auf Basis der zuvor dargestellten Mess-
modellierung wurden drei ineinander ge-
schachtelte Strukturmodelle spezifiziert
und mittels des y2-Differenzentestes gegen-
tbergestellt. Im Modell | (y2 = 190.08;
df = 50; p < .01; CFl = .83; RMSEA =
.14) wurden zundchst nur die direkten Ef-
fekte der miteinander unkorreliert spezifi-
zierten inklusiven Einstellung, Norm, Leh-
rerselbstwirksamkeitstiberzeugung und in-
klusiven Intention auf die selbstberichtete
Individualisierungspraxis modelliert. In ei-
nem weniger restriktiven Modell I
(2 =103.61;df = 47; p < .01; CFl = .93;
RMSEA = .09) wurde zusatzlich zu Modell
| jeweils ein Pfad von der inklusiven Ein-
stellung, Norm und Lehrerselbstwirksam-
keitsiiberzeugung auf die inklusive Intenti-
on spezifiziert. Im Rahmen von Modell 11l
(2 = 78.57; df = 44; p < .01; CFl = .96;

RMSEA = .07) wurden nachfolgend die
Korrelationen zwischen der inklusiven Ein-
stellung, Norm und Lehrerselbstwirksam-
keitstiberzeugung freigesetzt. Die Ergebnis-
se des y2-Differenzentestes zeigen, dass das
restriktivere  Modell | eine signifikant
schlechtere Passung aufweist als Modell 11
(Ay2 = 86.46; Adf = 3; p < .01), welches
eine bedeutsam schlechtere Modellgiite
zeigt als Modell lll (Ay2 = 25.05; Adf = 3;
p < .01), mittels dessen die Zusammen-
hange zwischen den latenten Variablen am
besten beschrieben werden konnen. Des-
sen geschatzte Pfadkoeffizienten sind in
Abbildung 2 dargestellt.

Die Schatzung der latenten Pfadkoeffi-
zienten aus Modell 11l zeigen, dass sowohl
die inklusive Intention (3 = .52; SE = .18;
p < .01) als auch die inklusive Norm
(B = .28; SE = .14; p < .05) bedeutsam die
selbstberichtete Individualisierungspraxis
vorhersagen, die allerdings nicht durch die
Lehrerselbstwirksamkeitsiiberzeugung pra-
diziert wird (8 = .16; SE = .14; p = n.s.).
Die inklusive Intention kann zudem sowohl
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Abbildung 2: latentes Strukturgleichungsmodell

Anmerkungen. n.s. = nicht signifikant (gestrichelt dargestellt). *p < .05. ** p < .01. f, = generelle Einstel-
lung zum gemeinsamen Unterricht (fur die latente Modellierung umkodiert). f, = Einstellung zu sozialen
Lernzielen im Unterricht. f, = Einstellung zur verdnderten Klassenfiihrung (fur die latente Modellierung um-
kodiert). ada = wahrgenommene soziale Norm einer adaptiven Unterrichtsgestaltung. ink = wahrgenom-
mene soziale Norm der Stiftung eines inklusiven Klassenklimas. per = wahrgenommene soziale Norm der
inklusiven Lehrerpersonlichkeit. LSW, = Itemparcel der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung (ltem,).
LSW, = Itemparcel der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung (Item ). Int, = Itemparcel der Intentionsskala
(Item,). Int, = Itemparcel der Intentionsskala (Item, ). Diff = Skala zum Unterrichtsaspekt Individualisie-
rung. iB = Skala zum Unterrichtsaspekt individuelle Bezugsnorm

durch die inklusive Einstellung (B = .61;
SE = .11; p < .01) als auch durch die inklu-
sive Norm (8 = .52; SE = .07; p < .01) vor-
hergesagt werden, wohingegen die Lehrer-
selbstwirksamkeitsiiberzeugung (3 = -.06;
SE .13; p = n.s.) keinen signifikanten Vor-
hersagebeitrag liefert. Hierbei mediiert die
inklusive Intention den Zusammenhang der
selbstberichteten Individualisierungspraxis
(a) mit der inklusiven Einstellung vollstandig
(ﬁindirekt = 31/ SEindirekf = 13/ Pindirekt < 05/
ﬁdirekt = 02/ 5Edirel<r = 20' Pdireke = MN-S-;
Brow = 34 SEors = 145 Prowas < -05); (b) mit
der inklusiven Norm partiell (B, giere = -27;
SE = 10/ Pindirekt < 01/ ﬂtotal = 54/
SE s = -09; Prows < -01) und (c) mit der Leh-
rerselbstwirksamkeitsiiberzeugung nicht
(ﬁindirekt = _03/ SEind/'rekt = 07/ Pindireke = N-S-;
ﬁlolal = 13/ SEtota! = 15/ plolal = n'S')'

indirekt

Diskussion

Die im Rahmen zweier Studien durchge-
fuhrte faktorielle Validierung eines von Gre-
ve und Kollegen (2015) vorgeschlagenen
Fragebogens zur Erfassung inklusiver Ein-
stellungen auf Basis der Erwartungs-mal-
Wert-Theorie Fishbeins (1967) zeigt drei in
Zusammenhang stehende Faktoren, die (a)
die generelle Einstellung zum gemeinsa-
men Unterricht, (b) die Einstellung zu sozia-
len Lernzielen im Unterricht und (c) die Ein-
stellung zur verdnderten Klassenfiihrung
operationalisieren. Trotz der nur maligen
Cronbachs o-Werte bestatigt die konfirma-
torische Faktorenanalyse in Studie Il die an-
genommene Skalenstruktur. Allerdings
muss einschrankend beachtet werden, dass
eine lineare Transformation einzelner Er-



150

Christoph Schiile, Josina Schriek, Kris-Stephen Besa & Karl-Heinz Arnold

wartungs- und/oder Wert-ltems eine unli-
neare Transformation des Produkt-Terms
nach sich zieht, wodurch die Interkorrela-
tionen zwischen den Itempaarlingen, die
Faktorenstruktur und die Skalen-Korrelatio-
nen mit externalen Dritt-Variablen nicht
messinvariant sind.

Im Hinblick auf die Theorie des geplan-
ten Verhaltens (Ajzen, 1985) zeigen die Er-
gebnisse in Studie Ill, dass die selbstberich-
tete Individualisierungspraxis durch die In-
tention einer Lehrperson vorhergesagt wer-
den kann, sich verstarkt inklusionspadagogi-
schen Fragestellungen und Herausforderun-
gen im Zuge der Inklusion von Schiilerinnen
und Schilern mit besonderen Forderbedar-
fen zu widmen. Diesbeziiglich kann die In-
tention sowohl durch die inklusive Einstel-
lung als auch durch die inklusive Normvor-
stellung pradiziert werden, wobei letztere in
Einklang mit den Ergebnissen von Stanovich
und Jordan (1998) einen zusatzlichen direk-
ten Vorhersagebeitrag fiir die selbstberichte-
te Individualisierungspraxis beisteuert, der
durch die inklusive Intention partiell medi-
iert wird. Zudem vermittelt die Intention den
Zusammenhang der selbstberichteten Indivi-
dualisierungspraxis mit der inklusiven Ein-
stellung vollstandig, worauf moglicherweise
die widerspriichlichen Befundmuster von
Schumm und Vaughn (1991) sowie von
Bender, Vail und Scott (1995) zurtickzufiih-
ren sind. Allerdings zeigt sich entgegen den
gangigen Befunden zur Selbstwirksamkeit
(Bender, Vail & Scott, 1995; Brownell & Pa-
jare, 1999; Meijer & Foster, 1988) weder ei-
ne direkte noch eine indirekte Pradiktion der
selbstberichteten Individualisierungspraxis.
Maoglicherweise ist die hierbei genutzte Ska-
la der individuellen Lehrerselbstwirksam-
keitstiberzeugung zu unspezifisch in Bezug
auf die inklusive Intention und die selbstbe-
richtete Individualisierungspraxis formuliert.
Zumindest lassen die Befunde Hellmichs
und Gorels (2014) jedoch den Schluss zu,
dass eine inklusionsspezifischere Erfassung
der Selbstwirksamkeit durchaus Effekte auf
die inklusive Intention bzw. Motivation ent-
falten kann.

Trotzdem Lehrereinschatzungen durch-
aus valide Indikatoren der Haufigkeit des
Einsatzes von verschiedenen Unterrichts-
methoden darstellen kénnen, ist unklar, in-
wieweit die selbstberichtete Individualisie-
rungspraxis in Studie Ill mehr einer sozial
erwiinschten bzw. selbstwertdienlichen In-
dividualisierungsbereitschaft entspricht. Da-
bei ist zusatzlich davon auszugehen, dass
Lehrpersonen ihre tatsdchliche Individuali-
sierungspraxis in der Komplexitdt des Un-
terrichtsgeschehens nicht vollstandig wahr-
nehmen und verarbeiten sowie losgelost
von der eigenen Rolle beurteilen konnen,
weshalb auch Schilerwahrnehmungen so-
wie unabhingige Beobachterratings in den
Blick genommen werden sollten (Baumert
& Kunter, 2006; Clausen, 2002; Gruehn,
2000; Praetorius, 2014). Hierbei dirften
Schilerratings durchaus reliabler sein als
Lehrer- und Beobachterratings, da sich die
Daten vornehmlich auf eine aggregierte
Ebene beziehen (Praetorius, 2014). Aller-
dings zeigt sich, dass aus Schiilerperspekti-
ve die Individualisierungspraxis mit einem
geringen Leistungsniveau und einer negati-
ven Leistungsentwicklung einhergeht, da
von ihnen individualisierte Unterrichtsmal’-
namen entweder nicht bemerkt oder als un-
gerecht bzw. konkurrenzfordernd erlebt
werden (Gruehn, 2000; Praetorius, 2014).
Am ehesten konnten hierbei Schilerinnen
und Schiiler wohl noch die Bezugsnorm im
Hinblick auf die eigene Leistungsbewertung
einschétzen, diese aber nicht auf einem ge-
neralisierten Niveau abstrahieren (Clausen,
2002). Fur die Perspektive des Beobachters
setzt die Beobachtung der Individualisie-
rungspraxis zudem eine hohe Stabilitat tiber
verschiedene Unterrichtsstunden voraus,
bei der die beobachtete(n) Unterrichtsstun-
de(n) ein reprasentativer Indikator des gan-
gigen Unterrichtes sein muss (Praetorius,
2014). Dartiber hinaus kann davon ausge-
gangen werden, dass die Erfassung einer in-
dividuellen Bezugsnormorientierung fiir Be-
obachter nur schwer zugédnglich sein dirfte,
da diese sowohl die Beurteilung des Leis-
tungsstandes eines Schiilers bzw. einer
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Schiilerin als auch die beobachtete Ein-
schatzung der Bewertung durch die Lehr-
person bedarf (Clausen, 2002). Trotz der
dargelegten Vor- und Nachteile der einzel-
nen Betrachtungsebenen, bieten diese un-
terschiedliche Perspektiven auf die tatsach-
liche Individualisierungspraxis, weshalb zu-
kiinftig die vorliegenden Befunde auf Basis
der verschiedenen Informationsquellen re-
pliziert werden sollten. Zugleich steht dabei
jedoch auch in Frage, inwieweit sich iber-
haupt eine hier erfasste generalisierte Indivi-
dualisierungspraxis annehmen lasst und ob
es dabei nicht eher fachspezifische Unter-
schiede gibt. Dartiber hinaus handelt es sich
in Studie lll um eine Querschnittsuntersu-
chung, welche zudem eine Gelegenheits-
stichprobe nutzt, wodurch die berichteten
Befunde nicht als Kausalrelationen zu inter-
pretieren sind und auch verzerrte Schluss-
folgerungen tiber die Gesamtpopulation der
Lehrpersonen nach sich ziehen kénnten.

Zukiinftige Studien sollten neben der
wahrgenommenen vor allem auch die tat-
sachliche Verhaltenskontrolle im Sinne
(adaptiver) Planungs- und Handlungskom-
petenzen (Baumert & Kunter, 2006; Beck et
al., 2008; Konig et al., 2015) in den Blick
nehmen, denn obwohl inklusive Einstellun-
gen eine wichtige handlungsleitende Vo-
raussetzung der erfolgreichen Implementati-
on eines inklusiven Bildungssystem darstel-
len, resultiert eine erfolgreiche Individuali-
sierungspraxis auf Seiten der Lehrpersonen
nicht zuletzt auch aus dem Zusammenspiel
ihrer diagnostischen, didaktischen, Sach-
und Klassenfiihrungskompetenzen (Beck et
al., 2008).
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