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Zusammenfassung

Als wichtige Bedingungen fiir die Realisierung inklusiven Unterrichts in der Grundschule gel-
ten Kooperationen von Grund- und Sonderschullehrkriften. Bislang ist wenig dariiber bekannt,
unter welchen Voraussetzungen Grundschullehrkrafte Bereitschaft zur Kooperation im inklusi-
ven Unterricht zeigen. Vor diesem Hintergrund haben wir 168 Grundschullehrkréfte einerseits
zu ihrer Kooperationsbereitschaft im inklusiven Unterricht und andererseits zu ihren Einstel-
lungen zur Inklusion und zur Teamarbeit, ihren Erfahrungen aus dem integrativen bzw. inklu-
siven Unterricht sowie ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen fiir die Gestaltung des inklusi-
ven Unterrichts befragt. Die Ergebnisse aus einem Strukturgleichungsmodell geben Hinweise
auf die Bedeutungen der Einstellungen zur Teamarbeit und der Erfahrungen aus dem integrati-
ven bzw. inklusiven Unterricht fir die Kooperationsbereitschaft der Grundschullehrkrifte.

Schltsselworter: Inklusion, Kooperation, Grundschullehrkrafte, Einstellungen, Selbstwirksam-
keit

Under which conditions do primary school teachers cooperate in
inclusive education? — A study on the prerequisites of primary school
teachers’ willingness to cooperate in inclusive education

Abstract

Cooperation between primary school teachers and special education teachers is an important
prerequisite in inclusive education. Until now, little is known about the willingness of primary
school teachers to cooperate with special education teachers in inclusive schools. Therefore, we
investigated 168 primary school teachers’ willingness to cooperate in inclusive education, their
attitudes towards inclusion, their experiences in joint education of students with and without
special educational needs, their self-efficacy beliefs and their attitudes regarding teamwork. The
results of a structural equation model illustrate the importance of attitudes regarding teamwork
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and primary school teachers’ experiences in joint education of students with and without special
educational needs for their willingness to cooperate in inclusive education.

Keywords: inclusion, cooperation, primary school teachers, attitudes, self-efficacy

Mit der Ratifizierung der ,Konvention tber
die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen der Vereinten Nationen” (UN-Behinder-
tenrechtskonvention) im Jahr 2009 und dem
damit einhergehenden Beschluss des Sekre-
tariats der Standigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (2011) zur inklusiven Bildung
von Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rungen stellen sich auf allen Ebenen des Bil-
dungssystems Fragen nach der geeigneten
Gestaltung von inklusiven Bildungsprozes-
sen in Schulen. Damit verbunden sind Fra-
gen nach Moglichkeiten der Qualifizierung
von Lehrerinnen und Lehrern fiir die inklusi-
ve Unterrichtspraxis in Grund- und weiter-
filhrenden Schulen im Rahmen von Fort-
und Weiterbildungen. Im Hinblick auf die
Gestaltung von Lernumgebungen fur den
Unterricht in der Grundschule gilt, dass
Grund- und Sonderschullehrkréfte zukiinftig
in multiprofessionellen Teams gemeinsam
mit dem Ziel einer bestmoglichen Forderung
aller Schilerinnen und Schiiler unabhangig
von ihren individuellen Lernvoraussetzun-
gen unterrichten (Sekretariat der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland, 2011).
Die Zusammenarbeit in multiprofessionel-
len Teams spielt dabei insbesondere im Zu-
sammenhang mit sehr unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der einzelnen Kinder
im inklusiven Klassenzimmer eine wichtige
Rolle. Gerade Grundschullehrkrifte, die bis-
lang allerhochstens Erfahrungen im Rahmen
des integrativen Unterrichts sammeln konn-
ten, sollten sich im inklusiven Unterricht als
selbstwirksam wahrnehmen, um den jewei-
ligen Herausforderungen — d.h. der Zusam-
menarbeit im Team einerseits sowie der For-
derung von Kindern mit besonderen Lernvo-
raussetzungen andererseits — auch erfolg-
reich begegnen zu konnen.

Weitgehend ungeklart ist, wie Grund-
schullehrkrifte konkret auf diese Aufgabe
vorbereitet werden kénnen und mit dem
Ziel der Zusammenarbeit in multiprofessio-
nellen Teams lernen, in einer gewinnbrin-
genden Weise zu kooperieren. Von koope-
rativem Arbeiten (engl. ‘collaboration’, ‘co-
teaching’ oder ‘team-teaching’) wird mit
dem Blick auf Schule und Unterricht dann
gesprochen, wenn zwei oder mehrere Leh-
rerinnen und Lehrer gemeinsam mit weite-
rem padagogischen Fachpersonal (z.B.
Schulsozialarbeiter/innen, Erzieher/innen,
Schulpsychologinnen/-psychologen) Lern-
umgebungen fir Kinder oder Jugendliche
gestalten und sie in ihren Personlichkeits-
und Sozialisationsentwicklungen unterstiit-
zen (Ferguson & Wilson, 2011).

Voneinander unterschieden werden mit
dem Blick auf den inklusiven Unterricht
verschiedene Formen der Kooperation (Sa-
loviita & Takala, 2010). Bei der ersten Form
der Kooperation (‘supportive teaching’), die
von Saloviita und Takala (2010) beschrie-
ben wird, tibernimmt eine der Lehrperso-
nen die Hauptrolle, wahrend sich weitere
Lehrpersonen im Klassenzimmer fiir die Un-
terstiitzung der Lernprozesse einzelner Kin-
der bereithalten. Bei der Form des ‘station
teaching’ bzw. ‘parallel teaching’ unterrich-
ten verschiedene Lehrpersonen einzelne
Kindergruppen im Klassenzimmer. Dabei
konnen die Aufgabenstellungen von Lern-
gruppe zu Lerngruppe variieren. Bei einer
dritten Form des kooperativen Arbeitens
(‘complementary teaching’) werden einzel-
ne Lernphasen zundchst von der einen
Lehrperson gestaltet, die darauffolgenden
dann von einer anderen Lehrperson. Jede
einzelne Lehrperson zeichnet sich dabei fiir
ihre Lernphase verantwortlich. Bei der vier-
ten Form (‘team teaching’), die von Saloviita
und Takala (2010) unterschieden wird, un-
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terrichten zwei oder mehr Lehrkrifte ge-
meinsam. Sie tbernehmen die Verantwor-
tung fiir den Unterricht im Team (Saloviita
& Takala, 2010). Legt man diese Uberlegun-
gen zugrunde, so ware Team-Teaching im
vorliegenden Artikel durch diejenige Form
der Zusammenarbeit gekennzeichnet, in
der unterschiedliche Lehrpersonen den Un-
terricht gleichberechtigt planen, durchfiih-
ren und evaluieren.

Gelingende multiprofessionelle Koope-
rationen zwischen verschiedenen Fachkraf-
ten werden als wichtige Voraussetzungen
verstanden, um inklusive Bildungsprozesse
fur alle Schulerinnen und Schiler im Unter-
richt erfolgreich zu ermoglichen (Hesjedal,
Hetland, Iversen, & Manger, 2015). In die-
sem Zusammenhang riickt im Besonderen
auch die auf Unterricht und Férderung bezo-
gene Zusammenarbeit zwischen Regel- und
Sonderschullehrkréften in den Fokus. In der
Forschung zur Lehrerprofessionalitat und
Unterrichtsqualitat im inklusiven Unterricht
ist noch wenig dartiber bekannt, von wel-
chen Einflussfaktoren auf die Kooperations-
bereitschaft von Grund- und Sonderschul-
lehrkraften im gemeinsam zu gestaltenden
inklusiven Unterricht auszugehen ist. Vor
diesem Hintergrund nehmen wir im Rah-
men des vorliegenden Beitrags Erklarungs-
faktoren fir die Kooperationsbereitschaft
von Grundschullehrkréften in den Blick. Als
potentielle und bereits in Ansdtzen nachge-
wiesene Pradiktoren fiir die Bereitschaft zur
Kooperation von Grundschullehrkraften be-
trachten wir dabei ihre Erfahrungen aus dem
integrativen bzw. inklusiven Unterricht in
der Grundschule, ihre Einstellungen zur In-
klusion und zur Teamarbeit sowie ihre
Selbstwirksamkeit in Hinblick auf die Ge-
staltung des inklusiven Unterrichts.

Theoretischer Hintergrund und
Forschungsstand

Wenn es um den gelingenden inklusiven
Unterricht geht, spielen neben externen
Faktoren wie rdumlichen oder finanziellen

Ressourcen auch Variablen auf der indivi-
duellen Personlichkeitsebene der Lehrerin-
nen und Lehrer (z.B. Einstellungen, Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen, Erfahrungen
aus dem inklusiven Unterricht) und auf der
Teamebene (z.B. Einstellungen zur Teamar-
beit, Quantitit und Qualitit von Koopera-
tionen im inklusiven Klassenzimmer) eine
besondere Rolle (vgl. Schwab, Holzinger,
Krammer, Gebhardt & Hessels, 2015). In-
klusiver Unterricht, der von Lehrkréften ko-
operativ im Team erfolgreich gemeistert
wird, steht dabei sowohl in einem positiven
Zusammenhang mit Variablen der Lehrer-
personlichkeit (Hamman, Lechtenberger,
Griffin-Shirley, & Zhou, 2013) als auch mit
positiven Effekten auf der Ebene der Lern-
prozesse der Schiilerinnen und Schiiler
(Strogilos & Avramidis, 2016). Allerdings
gelten multiprofessionelle Kooperationen
auch als besondere Herausforderungen. Sie
sind durch verschiedene Schwierigkeiten
wie unterschiedliche Vorstellungen in Be-
zug auf die Gestaltung von Lernprozessen
einzelner Kinder, konkrete Absprachen und
Verantwortlichkeiten im Klassenzimmer so-
wie Rollenklarheiten und personliche Kom-
patibilititen der Kooperationspartnerinnen
bzw. -partner gekennzeichnet (Arndt, 2014;
Nel, Engelbrecht, Nel, & Tlale, 2014). Dem-
gegeniber wird allerdings auch betont, dass
kooperatives Arbeiten im inklusiven Klas-
senzimmer mannigfaltige positive Effekte
nach sich ziehen kann: So betonen Nel et
al. (2014), dass Kooperationen von padago-
gischem Personal sowohl gegenseitige emo-
tionale als auch auf der Unterrichtsebene
verankerte Unterstiitzungen der Beteiligten
ermoglichen. Kooperatives Arbeiten wird
gerade von Regelschullehrkraften als eine
auBerordentliche Moglichkeit erachtet, um
in sehr heterogen zusammengesetzten Klas-
sen erfolgreich und mit dem Blick auf die
Forderung der Lernentwicklungen von Kin-
dern in einer zielfiihrenden Weise zu unter-
richten (Saloviita & Takala, 2010). Aller-
dings wird in verschiedenen Studien auch
deutlich, dass kooperatives Arbeiten im in-
klusiven Klassenzimmer nur wenig stattfin-
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det (Saloviita & Takala, 2010; Schwab et al.,
2015). Begriindungen fiir das Ausbleiben
kooperativen Arbeitens im inklusiven Klas-
senzimmer sind bislang empirisch nur we-
nig exploriert worden. Die Kooperationsbe-
reitschaft von Grund- und Sonderschullehr-
kraften wird — so kann an dieser Stelle ledig-
lich angenommen werden — von ihren per-
sonlichen Ressourcen wie Einstellungen
zum inklusiven Unterricht und zur Teamar-
beit (Frommherz & Halfhide, 2003) und
den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in
Hinblick auf die Durchfiihrung des inklusi-
ven Unterrichts (Hamman et al., 2013; Nel
et al., 2014) einerseits sowie von ihren Er-
fahrungen aus dem integrativen bzw. inklu-
siven Unterricht (Arndt & Werning, 2013)
andererseits abhangig sein.

Kooperationsbereitschaft von
Grundschullehrkraften und ihre
Erfahrungen aus dem inklusiven
Unterricht

Die Bereitschaft, mit Kolleginnen und Kolle-
gen (wie z.B. Sonderschullehrkriften oder
Sozialpadagoginnen und -padagogen) im
Rahmen multiprofessioneller Teams zu ko-
operieren, wird — so vermuten wir — beein-
flusst durch die Erfahrungen, die Grund-
schullehrerinnen und -lehrer bereits im inte-
grativen oder inklusiven Unterricht der
Grundschule sammeln konnten. Integrativer
Unterricht wurde in den vergangenen Jah-
ren insbesondere im Primarbereich haufig
realisiert (Miller & Prengel, 2013). So wer-
den beispielsweise als wichtige Gelingens-
bedingungen fiir die Durchfiihrung inklusi-
ven Unterrichts sowohl von Grund- als
auch Sonderschullehrkraften das Vorhan-
densein von Kooperationserfahrungen und
gegenseitige positive Beziehungen genannt
(Arndt & Werning, 2013). Die Bereitschaft
zur Kooperation von Grundschullehrkréften
im inklusiven Unterricht wird vor diesem
Hintergrund durch Erfahrungen aus dem in-
tegrativen bzw. inklusiven Unterricht im
Allgemeinen und den Kooperationserfah-

rungen mit Kolleginnen und Kollegen wie
Sonderschullehrkraften oder Sozialpadago-
ginnen und -padagogen im Speziellen be-
glinstigt (Frey & Kaff, 2014). Saloviita und
Takala (2010) heben hervor, dass kooperati-
ves Arbeiten des padagogischen Personals
im inklusiven Klassenzimmer zwar noch
immer selten zum Einsatz kommt, aller-
dings berichten diejenigen, die im Team ar-
beiten, von positiven Erfahrungen (Saloviita
& Takala, 2010). Damit wird deutlich, dass
im Rahmen des integrativen bzw. inklusi-
ven Unterrichts gewonnene Erfahrungen
die Kooperationsbereitschaft von Grund-
schullehrkraften vermutlich nicht unerheb-
lich determinieren.

Kooperationsbereitschaft von
Grundschullehrkraften und ihre
Einstellungen zur Inklusion

Die Bereitschaft von Grundschullehrkraften,
mit Kolleginnen und Kollegen im inklusiven
Unterricht zu kooperieren, ist — so kann an-
genommen werden — eng verkniipft mit ih-
ren Einstellungen zur Inklusion in Schule
und Unterricht. Nach Eagly und Chaiken
(1993) werden mit Einstellungen Bereit-
schaften von Individuen verstanden, auf As-
pekte des personlichen Umfelds durch Zu-
spruch oder Ablehnung wertend zu reagie-
ren. Einstellungen gelten als multidimensio-
nale Konstrukte, die kognitive, affektiv-emo-
tionale sowie verhaltensbezogene Kompo-
nenten umfassen (Triandis, 1971). Die ko-
gnitive Einstellungskomponente bezieht sich
auf Meinungen und Uberzeugungen von
Lehrkraften gegeniiber dem Thema ‘Inklusi-
on’, die durch wertende Wahrnehmungsur-
teile zu erkennen sind. Gefiihle und Emotio-
nen als Ausdruck des Zuspruchs oder der
Ablehnung gegeniiber der Inklusion in Schu-
le und Gesellschaft kennzeichnen die affek-
tiv-emotionale Dimension. Einstellungen,
die auf tatsachlich ausgefiihrtem oder ge-
plantem Verhalten beruhen, sind schlielich
der verhaltensbezogenen Dimension zuge-
ordnet (Triandis, 1971).
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Lehrkrafte, die dem inklusiven Unter-
richt positiv gegentiberstehen, werden die
Notwendigkeit der Zusammenarbeit mit
padagogischem Fachpersonal eher aner-
kennen und Kooperationsbereitschaft zei-
gen, als Lehrerinnen und Lehrer, die die In-
klusion in Schule und Unterricht weniger
bejahen. Dass Einstellungen von Grund-
schullehrkraften zur Inklusion deren Moti-
vation fir die Beschaftigung mit dem The-
ma Inklusion determinieren, konnte dari-
ber hinaus durch Hellmich und Gorel
(2014) aufgezeigt werden. In dieser Studie
konnte gezeigt werden, dass diejenigen
Lehrkrafte mit positiven Einstellungen zur
Inklusion eine hohere Motivation fiir die
Auseinandersetzung mit dem Thema Inklu-
sion zeigen als ihre Kolleginnen und Kolle-
gen mit weniger positiv gepragten Einstel-
lungen. Auch wenn auf dieser Basis die
handlungsleitende Bedeutung der Einstel-
lungen von Lehrkraften zur Inklusion ange-
zeigt ist, stehen umfassende Belege aus der
empirischen Forschung hierzu gegenwartig
noch aus. National wie international liegen
zurzeit keine Studien vor, die sich direkt
mit dem Zusammenhang von Einstellungen
zur Inklusion und der Kooperationsbereit-
schaft im inklusiven Unterricht bei Lehr-
kraften beschaftigen. Vorsichtig kann an
dieser Stelle nur vermutet werden, dass die
Kooperationsbereitschaft von Grundschul-
lehrkraften auch eng verkniipft mit deren
Einstellungen zur Inklusion ist: Wird der in-
klusive Unterricht positiv von ihnen bewer-
tet, so kann davon ausgegangen werden,
dass Kooperationsbereitschaften gegeben
sind. Umgekehrt fiihren personliche negati-
ve Bewertungen des inklusiven Unterrichts
vermutlich dazu, dass eine ablehnende
Haltung in Bezug auf Kooperationen vor-
handen ist.

Kooperationsbereitschaft

von Grundschullehrkraften und
ihre Selbstwirksamkeits-
uberzeugungen in Bezug auf den
inklusiven Unterricht

Als eine wichtige Bedingung fuir die Koope-
rationsbereitschaft von Grundschullehrkraf-
ten gelten ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen in Hinblick auf den inklusiven Un-
terricht. Unter Selbstwirksamkeit werden
nach Bandura (1997) die Uberzeugungen,
erforderliches Verhalten erfolgreich ausfiih-
ren zu kénnen, um angestrebte Ziele zu er-
reichen, verstanden. Der Einfluss von
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen auf die
Kooperationsbereitschaft von Grundschul-
lehrkraften wurde im Rahmen empirischer
Studien bislang nur wenig betrachtet. Zu-
sammenhange zwischen den bereits erfah-
renen Kooperationen aus dem inklusiven
Unterricht im Rahmen von Unterrichtsprak-
tika und den Selbstwirksamkeitstiberzeu-
gungen von Studierenden konnten aller-
dings von Hamman et al. (2013) nachge-
wiesen werden. Befunde aus einer qualita-
tiv angelegten Studie von Nel et al. (2014)
verdeutlichen, dass sich die befragten Re-
gelschullehrkrifte fir die Arbeit in multipro-
fessionellen Teams in inklusiven Lehr-Lern-
settings als nicht gentigend vorbereitet
wahrnahmen. Diese Befunde geben Hin-
weise auf die Bedeutung personlicher Res-
sourcen wie Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen, die vermutlich nicht unwesentlich
durch geeignete Fort- und Weiterbildungs-
malnahmen beglinstigt werden kénnen.
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
Grundschullehrkraften spielen insbesonde-
re in Hinblick auf die Zusammenarbeit in
multiprofessionellen Teams im inklusiven
Unterricht eine besondere Rolle. Die Uber-
zeugung, das im inklusiven Unterricht erfor-
derliche Verhalten ausfiihren zu konnen,
kann als eine wesentliche Voraussetzung
verstanden werden, um multiprofessionell
kooperieren zu kénnen und auf diese Wei-
se den sehr verschiedenen Lernentwicklun-
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gen der Kinder gerecht werden zu kénnen.
Grundschullehrkrifte, die von ihrer Selbst-
wirksamkeit im inklusiven Klassenzimmer
tiberzeugt sind, werden eine groRere Ko-
operationsbereitschaft zeigen als ihre Kolle-
ginnen und Kollegen, die nicht tber diese
Voraussetzungen verfiigen.

Kooperationsbereitschaft von
Grundschullehrkraften und ihre
Einstellungen zur Teamarbeit

Nach einer Studie von Pool Maag und Mo-
ser Opitz (2014) benennen Forderlehrkrafte
sowohl die Teamarbeit als auch ,die Aufga-
be, bei den Klassenlehrpersonen eine Hal-
tungsanderung im Sinne einer positiven Ein-
stellung zur Inklusion erreichen zu kénnen”
(S. 133), als groRe Herausforderungen fiir
eine gelingende Inklusion. Regel- und Son-
derschullehrkréfte unterscheiden sich dabei
in ihren Einstellungen zum kooperativen Ar-
beiten im Unterricht und ihren Wahrneh-
mungen von Zustandigkeiten und Verant-
wortlichkeiten (Stefanidis & Strogilos,
2015).

Die Notwendigkeit forder- bzw. sonder-
padagogischer Expertise fir die inklusive
Unterrichtsentwicklung und eine bestmogli-
che Unterstiitzung aller Kinder wird im Rah-
men qualitativ angelegter Studien von
Grundschullehrkraften betont (An & Meany,
2015), allerdings wird ebenfalls deutlich,
dass Kooperationen sowohl aus der Sicht
von Grund- als auch Sonderschullehrkraften
dann als wenig erfolgreich wahrgenommen
werden, wenn notwendige Strukturen feh-
len oder die Beziehungen im Team unterei-
nander als schwierig empfunden werden
(Gurgur & Uzuner, 2011). In einer Untersu-
chung von Frommherz und Halfhide (2003)
wurde herausgearbeitet, dass eine erfolgrei-
che Zusammenarbeit positive Einstellungen
und Kooperationsbereitschaften der Lehr-
krafte bedingen. Weitaus weniger aus-
schlaggebend sind die Erfahrungen oder die
Zusammensetzungen der kooperativen
Teams. Die Wertschatzung und Akzeptanz

von Kooperationen der Lehrpersonen im in-
klusiven Klassenzimmer konnte auch in
deutschsprachigen Studien untermauert
werden (Arndt & Werning, 2013). Frey und
Kaff (2014) konnten belegen, dass die Ein-
stellungen von Lehramtsstudierenden zur
Teamarbeit durch universitire Vorberei-
tungsveranstaltungen begiinstigt werden
konnen. Die an der Studie beteiligten Stu-
dentinnen und Studenten erklarten vor dem
Hintergrund der von ihnen erworbenen
Kompetenzen im Bereich der Teamarbeit
entsprechende Bereitschaften zur zukinfti-
gen Kooperation in Unterricht und Schule.

Zusammenfassung und Fazit fur
die vorliegende Untersuchung

Aus dem dargestellten theoretischen und
empirischen Hintergrund lasst sich ableiten,
dass — auch wenn die gegenwartige For-
schungslage noch als unzureichend zu be-
zeichnen ist — sowohl Erfahrungen aus dem
integrativen und inklusiven Unterricht von
Grundschullehrerinnen und -lehrern (Fergu-
son & Wilson, 2011; Frey & Kaff, 2014; Sa-
loviita & Takala, 2010) als auch ihre Einstel-
lungen zur Teamarbeit und zur Inklusion
die Bereitschaft zur Kooperation im inklusi-
ven Unterricht begiinstigen (Frommherz &
Halfhide, 2003; Pool Maag & Moser Opitz,
2014). Dariiber hinaus spielen Selbstwirk-
samkeitstiberzeugungen in Hinblick auf die
Gestaltung des inklusiven Unterrichts eine
nicht unerhebliche Rolle in Bezug auf die
Kooperationsbereitschaft von Grundschul-
lehrkraften (Hamman et al., 2013; Nel et al.,
2014). Bislang fehlen allerdings noch Ergeb-
nisse zu der Frage, welchen Beitrag diese
einzelnen Variablen fir die Erklarung der
Kooperationsbereitschaft von Grundschul-
lehrkraften leisten.

In unserer Untersuchung werden vor
diesem Hintergrund die nachfolgend darge-
stellten Zusammenhangshypothesen ge-
prift.
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Forschungshypothesen

Zusammenhinge zwischen der Kooperati-
onsbereitschaft von Grundschullehrkréften
sowie ihren Erfahrungen aus dem integrati-
ven bzw. inklusiven Unterricht, ihren Ein-
stellungen zur Teamarbeit und zur Inklusi-
on sowie ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen konnen im Rahmen eines Struktur-
gleichungsmodells dargestellt werden, bei
dem die Selbstwirksamkeitstiberzeugungen
der Lehrkréfte, ihre Einstellungen zur Team-
arbeit und zur Inklusion als proximale Be-
dingungen fur ihre Kooperationsbereitschaft
im inklusiven Unterricht angenommen wer-
den und ihre Erfahrungen aus dem integrati-
ven bzw. inklusiven Unterricht als distale
Bedingungen gesetzt werden.

Dabei nehmen wir im Detail an, dass die
Effekte der Erfahrungen aus dem integrativen
bzw. inklusiven Unterricht auf die Koopera-
tionsbereitschaft der Grundschullehrkréfte
jeweils durch ihre Einstellungen zur Inklusi-
on und zur Teamarbeit sowie ihre Selbst-
wirksamkeitstiberzeugungen in Bezug auf
die Gestaltung des inklusiven Unterrichts
mediiert werden. Diese hypothetischen An-
nahmen begriinden sich im Wesentlichen in
der Kontakt-Hypothese, wonach sich Einstel-
lungen und Uberzeugungen von Individuen
dann positiv oder negativ entwickeln, wenn
Kontaktaufnahmen und entsprechende Aus-
tauschprozesse stattgefunden haben (All-
port, 1954). Diesen theoretischen Ausfiih-
rungen entsprechend konnte beispielsweise
nachgewiesen werden, dass Erfahrungen aus
dem integrativen bzw. inklusiven Unterricht
zu hoheren Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen fiihren (Leyser, Zeiger, & Romi, 2011).
Belegt werden konnte auch der Zusammen-
hang von Einstellungen zur Inklusion und Er-
fahrungen aus dem inklusiven Unterricht bei
Lehrkrédften (de Boer, Pijl, & Minnaert,
2011). Befunde von Frommherz und Halfhi-
de (2003) untermauern schlieBlich in Aspek-
ten die Bedeutung von Erfahrungen aus dem

integrativen bzw. inklusiven Unterricht fir
Einstellungen zur Teamarbeit.

Methode

Stichprobe

Im Rahmen unserer Untersuchung haben
wir ca. 480 Fragebogen an Grundschullehr-
krafte im Bundesland Nordrhein-Westfalen
verteilt. Die Studie wurde im Jahr 2014 rea-
lisiert. Dabei wurden die Grundschulen, an
denen wir die Untersuchung durchgefiihrt
haben, zuféllig ausgewdhlt. Die einzelnen
Grundschullehrerinnen und -lehrer wurden
in der Regel personlich angesprochen und
darum gebeten, den Fragebogen auszufiil-
len. An das Ausfiillen des Fragebogens sei-
tens der Grundschullehrkréfte wurde nicht
erinnert. Die Riicklaufquote der vollstandig
ausgefiillten Fragebogen lag bei ca. 35 %,
sodass bei unserer Studie Daten aus insge-
samt 168 Fragebogen, die von 157 Grund-
schullehrerinnen (93.5 %) sowie 11 Grund-
schullehrern (6.5 %) ausgefiillt wurden, ge-
nutzt werden konnten. Das Durchschnittsal-
ter der Grundschullehrkréfte liegt bei M =
42.54 (SD = 12.18) Jahren. Die jiingste
Lehrkraft war zum Zeitpunkt der Erhebun-
gen 24 Jahre, die alteste Lehrkraft 64 Jahre
alt. Die befragten Grundschullehrkrifte be-
finden sich durchschnittlich seit ca. 16 Jah-
ren (M = 15.73; SD = 12.35) im Schul-
dienst. Die Grundschullehrkraft mit der
langsten Schuldienstzeit ist seit 41 Jahren in
der Grundschule tatig, diejenige mit den
wenigsten Unterrichtserfahrungen arbeitet
noch kein vollstindiges Jahr in der Schul-
praxis.

Erhebungsinstrumente

In unserer Studie wurde ein prospektiv aus-
gerichteter Paper-Pencil-Fragebogen' einge-
setzt, der den Grundschullehrkriften zur

" Die einzelnen Fragebogenskalen werden nachfolgend durch exemplarische Fragebogenitems vorgestellt.
Alle Fragebogenskalen — inklusive aller Fragebogenitems — sind auf Nachfrage bei den Autorinnen und

Autoren des Beitrags erhiltlich.
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Bearbeitung vorgelegt wurde. Die Grund-
schullehrkréfte wurden bei den einzelnen
Fragebogenskalen gebeten, Stellung zu ih-
rer Bereitschaft zur Kooperation im inklusi-
ven Unterricht, zu ihren Erfahrungen aus
dem integrativen bzw. inklusiven Unter-
richt, zu ihren Einstellungen zur Inklusion,
zu ihren Selbstwirksamkeitstiberzeugungen
in Bezug auf die Gestaltung des eigenen in-
klusiven Unterrichts sowie zu ihren Einstel-
lungen zur Teamarbeit zu nehmen. Dartiber
hinaus enthielt der Fragebogen noch weite-
re Fragebogenskalen, die sich auf Einschat-
zungen der Grundschullehrkrifte in Bezug
auf Aspekte der Lehrerprofessionalitiat und
Unterrichtsqualitat in der inklusiven Schule
bezogen. Die Gesamtlange des Fragebo-
gens erstreckte sich auf 15 DIN-A-4-Seiten.

Die Fragebogenskala zur Erfassung der
Bereitschaft der Grundschullehrkréfte zur
Kooperation im inklusiven Unterricht haben
wir im Rahmen unserer Studie selbst entwi-
ckelt. Mit dieser Fragebogenskala wird er-
fasst, ob und inwiefern die von uns befrag-
ten Grundschullehrkréfte ihre Bereitschaft
erklaren, bei der Planung, Gestaltung und
Durchfiihrung von Unterricht im inklusiven
Klassenzimmer zu kooperieren (4 ltems;
M = 4.57,SD = 0.42, Min = 3.25, Max =
5.00, Md = 4.75, a. = .69; Beispielitems:
,Ich bin dazu bereit, meine Unterrichtskon-
zepte mit verschiedenen Kolleginnen und
Kollegen abzustimmen.“/ ,Ich kann mir vor-
stellen, mit verschiedenen Kolleginnen und
Kollegen (Therapeuten, Psychologen, ...)
zusammen zu arbeiten.”). Die Fragebogen-
skala zur Erfassung der Erfahrungen der
Grundschullehrkréfte zum inklusiven bzw.
integrativen Unterricht wurde ebenfalls von
uns konstruiert (8 Items; M = 3.41, SD =
0.92, Min = 1.13, Max = 5.00, Md = 3.56,
o = .85; Beispielitems: ,Ich habe Schiilerin-
nen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf bereits unterrichtet.”/ ,Ich ha-
be Erfahrungen im Umgang mit Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf.”). Die
Fragebogenskala zur Erhebung der Einstel-
lungen zur Inklusion haben wir in Anleh-
nung an Kunz, Luder und Moretti (2010) er-

stellt. Bei dieser Skala werden die Lehrkrafte
gebeten, unter der Vorgabe von Fragebo-
genaussagen auf das Thema Inklusion durch
Zuspruch oder Ablehnung wertend zu rea-
gieren. Im Wesentlichen handelt es sich
hierbei um Fragebogenitems, die sich auf
die kognitive Einstellungskomponente und
damit auf die Meinungen und Uberzeugun-
gen der Lehrkréfte in Bezug auf das Thema
Inklusion beziehen (8 Items; M = 2.93,
SD = 0.62, Min = 1.29, Max = 4.63,
Md = 3.00, a. = .78; Beispielitems: ,Ich se-
he Heterogenitat als Chance des Zusam-
menlebens.”/ ,Der Regelklassenunterricht
bietet fir Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf bedeutsamere Lernmoglich-
keiten als eine Forderschule.”). Die Frage-
bogenskala zur Erfassung der Selbstwirk-
samkeitstiberzeugungen der Grundschul-
lehrkrafte in Bezug auf die Gestaltung des
eigenen inklusiven Unterrichts basiert auf
Fragebogenskalen von Jerusalem und
Schwarzer (1981/1999) sowie Kopp (2009),
die wir teilweise ibernommen bzw. adap-
tiert haben (7 Iltems; M = 3.01, SD = 0.72,
Min = 1.17, Max = 5.00, Md = 3.00, a. =
.85; Beispielitems: ,Ich bin mir sicher, dass
ich auch bei groReren Leistungsunterschie-
den fir jedes Kind ein angemessenes Lern-
angebot im inklusiven Unterricht bereithal-
ten kann.”/ ,Was auch immer im inklusiven
Unterricht passiert, ich werde schon klar-
kommen.”). Die Fragebogenskala ‘Einstel-
lungen zur Teamarbeit’ haben wir selbst
entwickelt. Anhand dieser Skala wird er-
fasst, ob und inwiefern die an der Studie be-
teiligten Grundschullehrkréfte Prinzipien
der Teamarbeit im inklusiven Klassenzim-
mer zustimmen (6 ltems; M = 4.72, SD =
0.38, Min = 3.33, Max = 5.00, Md = 4.92,
o = .79; Beispielitems: ,Alle Teammitglie-
der sind gleichberechtigt.”/ ,Bei der Gestal-
tung des Unterrichts einer inklusiven Klasse
bin ich auf die fachliche Unterstiitzung von
Sonderpadagogen, Psychologen oder Sozi-
alarbeitern angewiesen.”). Bei den einzel-
nen Fragebogenskalen wurde jeweils ein
funfstufiges Antwortformat (1 = ,trifft gar
nicht zu” bis 5 = trifft voll zu”) zugrunde



44 Frank Hellmich, Fabian Hoya, Gamze Gorel & Susanne Schwab

gelegt, anhand dessen die Grundschullehr-
krafte Stellung zu den einzelnen Aussagen
nehmen konnten. Die Fragebogenskalen,
die wir im Rahmen unserer Studie selbst
entwickelt oder adaptiert haben, konnten
nicht im Rahmen von Vorstudien empirisch
gepriift werden, sodass Einschrankungen in
Hinblick auf deren Validitit vorhanden sein
konnen. Inhaltlich benachbarte Fragebo-
genskalen konnten allerdings faktorenanaly-
tisch voneinander abgegrenzt werden, bei-
spielsweise die beiden Skalen ‘Einstellun-
gen zur Teamarbeit’ und ‘Kooperationsbe-
reitschaft’. In Tabelle 1 ist die Interkorrelati-
onsmatrix abgebildet. Hier ist ersichtlich,
dass die einzelnen Fragebogenskalen nur
schwach miteinander korrelieren. Kon-
struktndhere Skalen korrelieren dabei hoher
als weniger konstruktnahe Skalen. Beispiels-
weise betrdgt der Zusammenhang zwischen
der Kooperationsbereitschaft und den
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Grundschullehrkréfte in Hinblick auf die
Gestaltung des eigenen inklusiven Unter-
richts r = .19 (p < .05), der Zusammen-
hang zwischen der Kooperationsbereit-
schaft und den Einstellungen zur Teamar-
beit hingegen r = .36 (p < .001).

Ergebnisse

In Tabelle 1 sind die deskriptiven Ergebnis-
se fiir die einzelnen Fragebogenskalen dar-
gestellt.

Betrachtet man die Mittelwerte und
Standardabweichungen im Detail, so wird
deutlich, dass die Einstellungen der befrag-
ten Grundschullehrerinnen und -lehrer zur
Teamarbeit (M = 4.72, SD = 0.38) sowie
ihre Bereitschaft zur Kooperation im inklusi-
ven Unterricht (M = 4.57, SD = 0.42) sehr
positiv ausgepragt sind. Die Antworten der
Grundschullehrkrifte bei der Fragebogen-
skala ,Erfahrungen aus dem integrativen
bzw. inklusiven Unterricht” liegen mit ei-
nem Mittelwert von M = 3.41 knapp tber
dem theoretischen Skalenmittelwert, wobei
die Standardabweichung von SD = 0.92
auf eine nicht unwesentliche Varianz des
Antwortverhaltens der Grundschullehrerin-
nen und -lehrer hindeutet. Der Mittelwert
auf der Fragebogenskala zur Erfassung der
Einstellungen der Lehrkréfte zur Inklusion
liegt bei M = 2.93 und verdeutlicht mit ei-
ner Standardabweichung von SD = 0.62 ei-
ne nicht unwesentliche Streuung des Ant-
wortverhaltens oberhalb und unterhalb des
Skalenmittelwerts. Das Antwortverhalten

Tabelle 1: Zusammenfassende Ubersicht tiber die Interkorrelationsmatrix und die deskriptiven Statis-

tiken der einzelnen Variablen

(1) (2) 3) 4) (5)
(1) Erfahrungen
(2) Einstellungen zur Teamarbeit .07
(3) Einstellungen zur Inklusion 35%E* -.04
(4) Selbstwirksamkeitstiberzeugungen 35HkE .00 L39Fxk
(5) Bereitschaft zur Kooperation 27FFE ) 3* K 19% .16*
M 3.41 4.72 2.93 3.01 4.57
SD 0.92 0.38 0.62 0.72 0.42
Min 1.13 3.33 1.29 1.17 3.25
Max 5.00 5.00 4.63 5.00 5.00
Md 3.56 4.92 3.00 3.00 4.75

Anmerkungen: *p <.05; ***p<.001; Den Items der einzelnen Fragebogenskalen liegt jeweils ein fiinfstu-
figes Antwortformat (5 = trifft voll zu, 4 = trifft eher zu, 3 = ich weil8 es nicht, 2 = trifft eher weniger zu,

1 = trifft gar nicht zu) zugrunde.
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der Lehrkréfte bei der Fragebogenskala zur
Erhebung ihrer Selbstwirksamkeitstiberzeu-
gungen in Hinblick auf die Gestaltung
des eigenen inklusiven Unterrichts variiert

ebenfalls nicht unerheblich rund um
den Skalenmittelwert (M = 3.01, SD =
0.72).

In Tabelle 1 ist die Interkorrelationsma-
trix zu den einzelnen in unserer Studie be-
trachteten Konstrukten dargestellt, in Abbil-
dung 1 ist das Strukturgleichungsmodell zur
Beschreibung von Zusammenhingen zwi-
schen den Erfahrungen aus dem integrati-
ven bzw. inklusiven Unterricht, den Einstel-
lungen zur Teamarbeit und zur Inklusion,
den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen so-
wie der Kooperationsbereitschaft im inklusi-
ven Unterricht bei den an der Studie betei-
ligten Grundschullehrkréften veranschau-
licht. Das Strukturgleichungsmodell wurde
in AMOS 23 analysiert und auf der Basis ei-
ner latenten Modellierung berechnet, d.h.
durch die Verwendung von Halbskalen als
manifeste Indikatoren fiir die in der Studie
betrachteten latenten Konstrukte. Die ent-

sprechenden Indizes sind bei der Darstel-
lung des Modells in Abbildung 1 aus Griin-
den der Ubersichtlichkeit und der besseren
Lesbarkeit nicht angegeben. In Tabelle 2
sind die standardisierten Faktorladungen
der einzelnen Halbskalen im Strukturglei-
chungsmodell dargestellt. Das Strukturglei-
chungsmodell wurde nach ersten Analysen
auf signifikante Pfade reduziert. Nicht-signi-
fikante Pfade sind in der Form von gestri-
chelten Pfeilen dargestellt.

Die Analyse des in Abbildung 1 veran-
schaulichten  Strukturgleichungsmodell
zeigt eine gute bis sehr gute Passung an das
theoretische Modell (X? = 49.04, df = 30,
p < .05, CMIN/f = 1.64, NFI = .92,
CFl = .97, TLI = .94, RMSEA = .06, PCLO-
SE = .25), auch wenn das empirische Mo-
dell signifikant von der theoretischen Mo-
dellstruktur abweicht. Diese signifikante
Abweichung ist moglichweise darauf zu-
rickzufiihren, dass der Chi-Quadrat-Test
sehr sensitiv auf groRBere Stichproben rea-
giert. Modelle, bei denen groRere Stichpro-
ben zugrunde liegen, werden haufig abge-

Einstellungen
zur Teamarbeit

Erfahrungen

Selbstwirksam-
keitstiberzeu-
gungen
R?=18

Einstellungen
zur Inklusion
R2=.31

Bereitschaft zur
Kooperation
R?=.33

Abbildung 1: Strukturgleichungsmodell. *p < .05; **p < .01; ***p < .001
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lehnt (Byrne, 2012, S. 68). Nach Ramlall
(2017, S. 65) sind Stichproben <100 Falle
als klein, Stichproben von 100 bis 200 Fal-
len als mittel und Stichproben > 200 Fille
als gro zu bezeichnen.

Alle anderen Kennwerte in Hinblick auf
die Anpassungsgtite des Modells konnen als
zufriedenstellend bewertet werden: Als cut-
off-Wert fur die Passung des empirischen
Modells an die theoretische Modellstruktur
wurde nach Homburg und Baumgartner
(1995) CMIN/df < 2.5 festgelegt. Diese Vo-
raussetzung kann als erfillt gelten. Die Gro-
Ben fiir den NFI, CFI und TLI sind mit Wer-
ten > .90 als gut einzuschatzen (Weiber &
Miihlhaus, 2014). Auch der RMSEA ist bei
einem Wert von .06 als akzeptabel zu be-
werten (PCLOSE = .25). Als cut-off-Werte
gelten hier nach Browne und Cudeck
(1993): guter Model-Fit (< .05), akzeptabler
Model-Fit (< .08), inakzeptabler Model-Fit
(= .10) (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2014).
Mit dem PCLOSE-Wert wird die Irrtums-
wahrscheinlichkeit fir die Nullhypothese
angegeben, dass RMSEA < .05 ist. Bei dem
in Abbildung 1 dargestellten Modell kann
die Nullhypothese mit PCLOSE = .25 abge-
lehnt werden.

In Abbildung 1 sind die standardisierten
Schatzungen zu der Uberpriifung der ein-
zelnen Zusammenhange dargestellt. Die
Bereitschaft zur Kooperation im inklusiven

Unterricht der an der Studie beteiligten
Grundschullehrkréfte wird bei einer aufge-
klarten Varianz von 33 % durch ihre Erfah-
rungen aus dem integrativen bzw. inklusi-
ven Unterricht (3 = .33**) sowie durch ihre
Einstellungen zur Teamarbeit (3 = .47%*%)
vorhergesagt. Unterschiede in der Bereit-
schaft zur Kooperation im inklusiven Klas-
senzimmer werden bei den Grundschul-
lehrkraften nicht wie theoretisch angenom-
men durch ihre Einstellungen zur Inklusion
oder ihre Selbstwirksamkeitstiberzeugun-
gen in Hinblick auf die Gestaltung des eige-
nen inklusiven Unterrichts deutlich. Die
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen werden
bei einer aufgeklarten Varianz von 18 %
durch die Erfahrungen aus dem integrativen
bzw. inklusiven Unterricht (3 A3FFF)
vorhergesagt. Des Weiteren ist ersichtlich,
dass die Einstellungen zur Inklusion bei der
hier betrachteten Stichprobe bei einer auf-
geklarten Varianz von 31 % durch ihre Er-
fahrungen aus dem integrativen bzw. inklu-
siven Unterricht (3 = .28**) sowie ihre
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen in Bezug
auf die Gestaltung des eigenen inklusiven
Unterrichts erklart werden (B = .38%*%*).
Der Effekt der Erfahrungen aus dem integra-
tiven bzw. inklusiven Unterricht auf die Ein-
stellungen zur Inklusion wird dabei durch
ihre Selbstwirksamkeitstiberzeugungen me-
diiert B, girere = -16).

Tabelle 2: Standardisierte Faktorladungen der Halbskalen im Strukturgleichungsmodell

Variable Halbskala B p
Vorerfahrungen 1 91 <.001
2 .83 <.001
Verstandnis von Teamarbeit 1 .82 <.001
2 .83 <.001
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen 1 .79 <.001
2 .85 <.001
Einstellungen zur Inklusion 1 .68 <.001
2 .87 <.001
Bereitschaft zur Kooperation 1 .75 <.001
2 .72 <.001
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Diskussion

Der Ausgangspunkt der vorliegenden Studie
bestand in der Frage, unter welchen Voraus-
setzungen Grundschullehrkrifte Bereit-
schaft zur Kooperation im inklusiven Unter-
richt der Grundschule zeigen. Als Pradikto-
ren fir die Erklarung der Bereitschaft zur
Kooperation wurden die Einstellungen der
Lehrkréfte zur Inklusion und zur Teamar-
beit, ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen sowie ihre Erfahrungen aus dem inklu-
siven Unterricht in der Grundschule be-
trachtet.

Die von uns ermittelten Befunde geben
Aufschluss dariiber, dass die an der Studie
beteiligten Grundschullehrkréfte im Durch-
schnitt Gber positiv gepragte Einstellungen
zur Teamarbeit verfigen und bereit sind,
mit weiterem Fachpersonal im inklusiven
Unterricht zu kooperieren. Im Unterschied
hierzu wird deutlich, dass einige der befrag-
ten Grundschullehrkréfte der Inklusion in
Unterricht und Schule zum Teil nur wenig
positiv gegentiiber eingestellt sind, andere
zeigen positive Einstellungen zur Inklusion.
Eine dhnliche Streuung des Antwortverhal-
tens — oberhalb und unterhalb des Skalen-
mittelwerts — wird auch bei der Fragebogen-
skala zu der Erfassung der Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen der Lehrkrafte in Hin-
blick auf die Gestaltung des eigenen inklu-
siven Unterrichts evident. Wédhrend ein Teil
der an der Studie beteiligten Lehrkrafte da-
von ausgeht, den Herausforderungen des
inklusiven Unterrichts in der Grundschule
gewachsen zu sein, ist ein anderer Teil hier-
von nur wenig tiberzeugt.

Diese Befunde geben Hinweise darauf,
dass sowohl die Einstellungen zur Inklusion
und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der befragten Grundschullehrkréfte stark va-
riieren und damit unter dem Aspekt der er-
forderlichen personlichen Ressourcen ein
nicht unerheblicher Bedarf an Fort- und
Weiterbildungen gegeben ist, um hier posi-
tive Veranderungen herbeizufiihren. Dass
Einstellungen und Selbstwirksamkeitstiber-
zeugungen von Lehramtsstudierenden posi-

tiv durch entsprechende Lehrveranstaltun-
gen verdndert werden kénnen, belegen da-
bei beispielsweise die von Kopp (2009) be-
richteten Befunde.

Die von uns vorgelegten empirischen Er-
gebnisse geben weiterhin Hinweise darauf,
dass der Effekt der Erfahrungen aus dem in-
tegrativen bzw. inklusiven Unterricht auf
die Einstellungen der Grundschullehrkrafte
zur Inklusion durch ihre Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen mediiert wird. Dieses
Ergebnis ist erwartungsgemal und geht ein-
her mit bereits vorliegenden Befunden. Zu-
sammenhdnge zwischen Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen von Lehrkraften und
ihren Einstellungen zur Inklusion konnten
auch von Savolainen, Engelbrecht, Nel und
Malinen (2012) nachgewiesen werden. Den
Zusammenhang zwischen Erfahrungen aus
dem integrativen Unterricht und der Selbst-
wirksamkeit belegen dabei Bosse und Spo-
rer (2014).

Die Bereitschaft zur Kooperation mit
weiterem Fachpersonal wird bei den an der
Studie beteiligten Grundschullehrkréften
durch ihre Einstellungen zur Teamarbeit so-
wie ihre Erfahrungen aus dem integrativen
bzw. inklusiven Unterricht erklart. Dabei
haben die Einstellungen zur Teamarbeit ei-
nen grolBeren Effekt auf die Bereitschaft der
Grundschullehrkrafte zur Kooperation als
die Erfahrungen aus dem inklusiven Unter-
richt. In nachfolgenden Studien misste
noch detaillierter nach weiteren Bedin-
gungsfaktoren fir die Kooperationsbereit-
schaft von Lehrkraften in der inklusiven
Grundschule gefragt werden. Befunde von
Saloviita und Takala (2010) legen beispiels-
weise den Schluss nahe, dass weitere Vo-
raussetzungen fir Lehrkrdfte — wie ausrei-
chend Zeit fiir gemeinsame Planungen von
Unterricht, mehr Wissen tber kooperative
Strukturen oder (personlich) passende Ko-
operationspartnerinnen bzw. -partner — ge-
geben sein mussen, um erfolgreich im in-
klusiven Unterricht kooperieren zu konnen.
Die Maoglichkeit, mit einer/m passenden Ko-
operationspartnerin bzw. -partner zusam-
menarbeiten zu konnen, wird als ein wich-
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tiger Dreh- und Angelpunkt fiir das Gelin-
gen der Teamarbeit betrachtet (Nel et al.,
2014). Nichtsdestotrotz stellen — folgt man
unseren Ergebnissen — die Einstellungen der
befragten Grundschullehrkrifte zur Teamar-
beit sowie ihre Erfahrungen aus dem inte-
grativen bzw. inklusiven Unterricht in der
Grundschule vermutlich wichtige Voraus-
setzungen fir die Kooperationsbereitschaft
dar. Hieraus wird zum einen die wichtige
Bedeutung von Einstellungen fiir das Han-
deln in der Unterrichtspraxis deutlich. Zum
anderen ist ersichtlich, dass vorhandene Er-
fahrungen aus dem integrativen oder inklu-
siven Unterricht voraussichtlich Bereitschaf-
ten von Grundschullehrkraften, mit ande-
rem Fachpersonal zu kooperieren, begtinsti-
gen.

Effekte der Erfahrungen aus dem integra-
tiven bzw. inklusiven Unterricht auf die Ko-
operationsbereitschaft der befragten Grund-
schullehrkrafte werden jeweils nicht durch
ihre Einstellungen zur Inklusion und zur
Teamarbeit oder ihre Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen mediiert. Obschon diese
hypothetischen Annahmen naheliegend
und auch in Aspekten durch empirische Be-
funde (de Boer et al., 2011; Frey & Kaff,
2014; Frommherz & Halfhide, 2003; Ham-
man et al., 2013; Leyser et al., 2011; Nel et
al., 2014; Saloviita & Takala, 2010) ange-
deutet sind, scheinen Erfahrungen von
Grundschullehrkraften nicht wie angenom-
men eine so grofle Bedeutung fir die jewei-
ligen Zusammenhange zwischen der Ko-
operationsbereitschaft der Lehrkrafte auf der
einen Seite und ihren Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen sowie ihren Einstellungen
zur Inklusion und zur Teamarbeit auf der
anderen Seite zu haben. Dass Erfahrungen
von Grundschullehrkraften weniger bedeut-
sam fir ihre Kooperationen im inklusiven
Klassenzimmer sind als andere Faktoren
wie positive Einstellungen oder Kooperati-
onsbereitschaften, konnten Frommherz und
Halfhide (2003) verdeutlichen. Moglicher-
weise — und dies misste in weiteren Unter-
suchungen in den Blick gegnommen werden
- sind Erfahrungen von Lehrkréften aus dem

integrativen bzw. inklusiven Unterricht we-
niger, wie in unserer Studie betrachtet, un-
ter quantitativem sondern vielmehr unter
qualitativem Gesichtspunkt pradiktiv fir ih-
re Kooperationsbereitschaft. Die Qualitat
der gewonnenen Erfahrungen aus dem in-
klusiven Unterricht in quantitativ ausgerich-
teten Studien zu messen, stellt sicherlich ei-
ne besondere Herausforderung dar.

Zusammenfassend geben unsere Befun-
de Hinweise auf Erkldrungsfaktoren fiir die
Kooperationsbereitschaft von Grundschul-
lehrkraften im inklusiven Unterricht. Die
von uns vorgelegten Ergebnisse veranschau-
lichen dabei zum einen die Bedeutung von
Erfahrungen aus dem inklusiven bzw. inte-
grativen Unterricht fiir die Kooperationsbe-
reitschaft von Grundschullehrerinnen und
-lehrern im inklusiven Unterricht. Zum an-
deren wird die besondere Rolle der Einstel-
lungen zur Teamarbeit fiir die Bereitschaft
von Grundschullehrkraften, im Unterricht
zu kooperieren, durch unsere Ergebnisse
hervorgehoben. Dieser zuletzt genannte As-
pekt stellt einen wichtigen Ansatzpunkt fir
Fort- und Weiterbildungen von Grundschul-
lehrkraften im Zusammenhang mit ihrer
Qualifizierung fir den inklusiven Unterricht
in der Grundschule dar. Pearl, Dieker und
Kirkpatrick (2012) konnten beispielsweise
aufzeigen, dass das kooperative Arbeiten
des padagogischen Fachpersonals im inklu-
siven Klassenzimmer durch die Implemen-
tation von Rahmenplanen zu der Gestaltung
inklusiver Schul- und Unterrichtskulturen
zunahm.

Auch werfen unsere Befunde Fragen
nach Moglichkeiten der Vorbereitung von
angehenden Grundschullehrkréften auf das
kooperative Arbeiten in der Schulpraxis im
Rahmen der ersten und zweiten Phase der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf. Hin-
weise darauf, dass Einfiihrungen in koopera-
tives Arbeiten bei Lehramtsstudierenden in
universitdren Lehrveranstaltungen zu Erfol-
gen in Bezug auf das Wissen (iber koopera-
tive Strukturen im inklusiven Unterricht fiih-
ren, konnten beispielsweise bereits im Rah-
men einer quasi-experimentell angelegten
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Studie erbracht werden (Frey & Kaff, 2014).
Entwicklungsarbeiten zu Fort- und Weiter-
bildungsmaBnahmen fir Grundschullehr-
krafte im Bereich des kooperativen Arbei-
tens stehen bislang noch aus, ebenso wie
darauf folgende Wirksamkeitstiberpriifun-
gen entsprechender Implementationen.

Limitationen

Ohne Zweifel sind bei der hier dargestellten
Studie Einschrankungen in der Aussagekraft
der ermittelten Befunde vorhanden, die ab-
schlieBend in den Blick genommen wer-
den. Im Wesentlichen resultieren diese Ein-
schrankungen aus der methodischen Anla-
ge der Untersuchung und betreffen einer-
seits die zugrunde liegende Stichprobe so-
wie andererseits die zum Einsatz gekomme-
nen Erhebungsinstrumente: Die Rucklauf-
quote der von uns im Bundesland Nord-
rhein-Westfalen ausgeteilten Fragebogen
lag lediglich bei ca. 35 %, sodass nur 168
von insgesamt 480 Fragebdgen ausgewertet
werden konnten. Dieser geringe Ricklauf
von Fragebogen deutet auf eine nicht unwe-
sentlich hohe Selektivitit der Stichprobe
hin, die noch durch die Uberreprasentanz
von weiblichen gegeniiber mannlichen
Grundschullehrkréften verstarkt wird. Die
erzielten Ergebnisse aus unserer Studie sind
insbesondere vor diesem Hintergrund zu
betrachten. So wird beispielsweise deutlich,
dass die an der Studie beteiligten Grund-
schullehrkréfte auf der einen Seite tiber sehr
hoch ausgepragte Einstellungen zur Team-
arbeit verfiigen und auch auf die Frageboge-
nitems der Skala zur Erfassung der Koopera-
tionsbereitschaften ebenfalls sehr positiv ge-
antwortet haben. Maglichweise ist dies der
sehr selektiven Stichprobe geschuldet.
Demnach zeigen diejenigen Grundschul-
lehrkrifte, die Bereitschaft zur Mitarbeit an
der Fragebogenstudie bekundet haben,
auch positive Haltungen in Bezug auf Ko-
operationen mit Kolleginnen und Kollegen
im inklusiven Klassenzimmer. Auf der ande-
ren Seite — dies muss an dieser Stelle eben-

falls festgehalten werden — sind die ermittel-
ten Ergebnisse aus dem Strukturgleichungs-
modell moglicherweise auch auf die zusam-
mengesetzte Stichprobe zurlickzufiihren.
Beispielsweise wird die Kooperationsbereit-
schaft der befragten Grundschullehrkrafte
bei einer aufgeklarten Varianz von 33 %
durch ihre Erfahrungen aus dem integrati-
ven bzw. inklusiven Unterricht mit einem
nicht unwesentlich hohen Erklarungswert
von B = .33** sowie durch ihre Einstellun-
gen zur Teamarbeit mit einem ebenfalls ho-
hen Wert von B = .47*** vorhergesagt.
Ohne Zweifel konnte dieses Ergebnis auf
die sehr geringe Heterogenitat der Stichpro-
be zuriickzufiihren sein, was die Aussage-
kraft der Ergebnisse bis zu einem gewissen
Grad einschrénkt.

Eine weitere Limitation betrifft die von
uns eingesetzten Fragebogenskalen zur
Uberpriifung unserer Forschungshypothe-
sen: Die einzelnen Fragebogenskalen wur-
den von uns entweder auf der Grundlage
bereits vorhandener Inventare weiterentwi-
ckelt oder neu konzipiert. Die Skalen konn-
ten nicht im Rahmen von Vorstudien empi-
risch geprift werden. Hieraus resultieren
selbstverstandlich Einschrankungen in Hin-
blick auf die Validitit der einzelnen Frage-
bogenskalen. In weiterflihrenden Studien
konnte dem Desiderat der Uberpriifung der
Validitat der Skalen Rechnung getragen
werden.
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