PeDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF @

Abegglen, Hansjorg; Schwab, Susanne; Hessels, Marco G. P.
Interdisziplinares Teamteaching. Eine empirische Studie Gber die
Einstellung zur Zusammenarbeit von Lehrkraften unterschiedlicher

Professionen
Zeitschrift fir Padagogik 63 (2017) 4, S. 437-456

Quellenangabe/ Reference:

Abegglen, Hansjorg; Schwab, Susanne; Hessels, Marco G. P.: Interdisziplindres Teamteaching. Eine
empirische Studie Uber die Einstellung zur Zusammenarbeit von Lehrkréften unterschiedlicher
Professionen - In: Zeitschrift fir Padagogik 63 (2017) 4, S. 437-456 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-185854 - DOI: 10.25656/01:18585

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-185854

https://doi.org/10.25656/01:18585

in Kooperation mit / in cooperation with:

BELTZJUVENTA

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht tbertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  sémtlichen Kopien dieses Dokuments miissen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch durfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielféltigen, offentlich ausstellen, auffuhren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:
pepocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



D 7484

ZEITSCHRIFT FU
PA’DAGOGIK

Heft 4 Juli/August 2017

B Thementeil

Beitrige zu Uberzeugungen von Lehr-
kraften

m Allgemeiner Teil

Zwischen Ort und Raum: Das Krippenkind im hybriden
Blick der Frihpadagogik

Essay: Uber Lernen und Sorge in Traditionen des
Konfuzianismus




ZEITSCHRIFT FUR
PADAGOGIK ..o

Inhaltsverzeichnis

Thementeil: Beitrége zu Uberzeugungen von Lehrkréften

Christiane Ruberg/Raphaela Porsch
Einstellungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkraften
zur schulischen Inklusion — Ein systematisches Review

deutschsprachiger Forschungsarbeiten — ...................ccociiinnn.

Jennifer Buchna/Thomas Coelen/Bernd Dollinger/Pia Rother
Abbau von Bildungsbenachteiligung als Mythos?
Orientierungen padagogischer Akteure in (Ganztags-)Grundschulen

Hansjorg Abegglen/Susanne Schwab/Marco G. P. Hessels
Interdisziplindres Teamteaching — Eine empirische Studie
iiber die Einstellung zur Zusammenarbeit von Lehrkriften

unterschiedlicher Professionen  .............ooiiiiiiiiiiiiiiiiian..

Allgemeiner Teil

Oliver Schnoor
Zwischen Ort und Raum: Das Krippenkind im hybriden Blick

der Frithpaddagogik  ......oiiiiii

Essay

Zhengmei Peng

Uber Lernen und Sorge in Traditionen des Konfuzianismus — .........



Dokumentation

Erziehungswissenschaftliche Habilitationen und Promotionen 2016 .............

Impressum



Table of Contents

Topic: Research on Teacher Beliefs

Christiane Ruberg/Raphaela Porsch
Attitudes of Pre-Service Teachers and Qualified Teachers Towards

Inclusive Teaching: A systematic review of national studies  ..............

Jennifer Buchna/Thomas Coelen/Bernd Dollinger/Pia Rother
Reduction of Educational Disadvantages as a Myth?

Orientations of educational actors in (all-day) primary schools ...........

Hansjorg Abegglen/Susanne Schwab/Marco G. P. Hessels
Interdisciplinary Team Teaching: An empirical study
of the attitudes of regular and special educational needs teachers

towards collaborative WOork — .......ooiiii

Article

Oliver Schnoor
Between Place and Space: Early education’s hybrid gaze upon

the child in day care  ........c.oooiiiiiiii

Essay

Zhengmei Peng

On Learning and Care in Traditions of Confucianism ......................

Habilitation Treatises and Dissertations in Educational Sciences in 2016

IMPressum ..o



Abegglen/Schwab/Hessels: Interdisziplinares Teamteaching 437

Hansjérg Abegglen/Susanne Schwab/Marco G. P. Hessels

Interdisziplinares Teamteaching

Eine empirische Studie (ber die Einstellung zur Zusammenarbeit
von Lehrkréften unterschiedlicher Professionen

Zusammenfassung: Im Rahmen der Inklusionsforschung wird die Kooperation zwischen
Regel- und Speziallehrkraften als wichtiger Faktor fir die Umsetzung inklusiven Unter-
richts benannt. Der vorliegende Beitrag stellt eine selbstkonstruierte Skala zur Erfassung
der Einstellung zum interdisziplindren Teamteaching (EiTT) vor. Zudem wird untersucht,
welche Variablen signifikant zur Vorhersage der Einstellung beitragen kénnen. Insgesamt
nahmen 545 Personen aus der Schweiz (Lehramtsstudierende, Regellehrkrafte, Spezial-
lehrkrafte und Schulleiterinnen) an einer Onlinebefragung teil. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Skala den gegebenen Anforderungen an psychometrische Gutekriterien ent-
spricht. Studierende haben im Vergleich zu Regellehrkraften eine positivere Einstellung
zum interdisziplinaren Teamteaching (iTT). Darlber hinaus lasst sich erkennen, dass Er-
fahrung im iTT zu einer positiveren Einstellung gegeniiber Teamteaching flihrt. Sowohl
bei Studierenden als auch bei Regellehrkraften geht eine positivere Einstellung gegen-
Uber dem iTT mit dem Wunsch auf eine langere iTT-Zeit einher.

Schlagworte: Inklusion, Kooperation, Lehrer, Sonderpadagogik, Teamteaching

1. Einleitung

Der Diskurs zur Frage, wie die Schule stérker in Richtung Inklusion entwickelt werden
konnte, wird auch in der Schweiz seit mehr als drei Jahrzehnten gefiihrt. Ganz dem f6-
deralistischen Habitus folgend wurden in allen Kantonen inklusive Ansétze entwickelt
(vgl. Kummer, 2007), umgesetzt und bestmdglich mit dem gegebenen System in Pas-
sung gebracht. Mit der Ratifizierung und dem in Kraft treten des Ubereinkommens iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen (Behindertenrechtskonvention BRK) hat
dieser Trend ab 2014 eine neue und insbesondere verpflichtende Prioritdt bekommen
(vgl. Eidgendssisches Departement des Innern, 2017). An die Motivation, die Inklusion
von Kindern und Jugendlichen mit sonderpddagogischem Forderbedarf (SPF) und den
Umgang mit der wachsenden Heterogenitit fiir alle Involvierten im System Schule und
Unterricht moglichst optimal umzusetzen, kniipft sich unweigerlich die Konsequenz
und Forderung, Schul- und Unterrichtsentwicklung und damit auch die Formen der in-
terdisziplindren Zusammenarbeit zu iiberdenken und die Entwicklung neuer Settings
anzudenken und umzusetzen. Gelingende Kooperation auf allen Ebenen in Schule und
Unterricht stellt damit einen zentralen Priadiktor in Bezug auf erfolgreichen und in-
klusiven Umgang mit der gegebenen Heterogenitét dar (vgl. European Agency, 2015;
Litje-Klose & Urban, 2014). In diesem Zusammenhang riicken insbesondere die auf
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Unterricht und Forderung bezogene Zusammenarbeit zwischen Regel- und Sonderpéd-
agoglnnen und insbesondere deren Einstellung zu dieser Kooperation in den Fokus.

In verschiedenen Beitrdgen wird betont, dass in Bezug auf die Umsetzung von in-
klusiven Schulformen die Kooperation von Regellehrpersonen und Sonderpadagogin-
nen eine zentrale Stellung einnimmt (vgl. Anliker, Lietz & Thommen, 2008; European
Agency, 2009; Kummer Wyss, 2010; Urban & Liitje-Klose, 2014). Dabei scheint sich
gerade die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit dieser beiden Fachgruppen zu bewéh-
ren. Dieses Setting ist zum einen darauf ausgerichtet, den komplexen Anforderungen
inklusiver Schulformen zu entsprechen. Andererseits soll damit den heterogenen Lern-,
Entwicklungs- und Forderbediirfnissen von Kindern und Jugendlichen mit und ohne
SPF angemessen begegnet werden konnen (vgl. Bacharach, Heck & Dahlberg, 2010;
Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010; Geiling & Hinz, 2005; Half-
hide, 2009; Holtappels, Lossen, Spillebeen & Tillmann, 2011; Scruggs, Mastropieri &
McDuffie, 2007; Solis, Vaughn, Swanson & McCulley, 2012).

Riickblickend auf die letzten mehr als drei Jahrzehnte weist die internationale Lite-
ratur aus, dass das Gelingen einer nachhaltigen Implementation von inklusiven Schu-
len insbesondere auf einer positiven Einstellung der involvierten Fachpersonen be-
ruht. Diesbeziiglich wurde die Einstellung zur Inklusion mehrfach untersucht (vgl. z.B.
Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; de Boer, Pijl & Minnaert, 2011). Die Frage hin-
gegen, wie Lehrkrifte der unterrichtsbezogenen Kooperation gegeniiber eingestellt
sind, weist auf einen bislang eher blinden Fleck in der Forschung (vgl. Pancsofar &
Petroft, 2016).

1.1 Unterrichtsbezogene Kooperationsformen —
Einordnung und Begriffskldrung

In Bezug auf Definitionen und Umsetzungsmodelle zu unterrichtsbezogenen Koopera-
tionsformen findet sich in der Literatur kein konsistentes Bild. Dennoch lassen sich zen-
trale Aspekte benennen und differenzieren. Ganz konkret definieren Thommen, Anliker
und Lietz (2008) die hier fokussierte unterrichtsbezogene Zusammenarbeit von Regel-
lehrpersonen und SonderpiddagogInnen anhand von vier Kriterien: (1) Beide Fachper-
sonen streben die gemeinsame Entwicklung eines integrativen Unterrichts an. (2) Der
interdisziplindr geplante, gestaltete und evaluierte Unterricht ist auf die heterogenen
Lern- und Leistungsvoraussetzungen und die Herstellung von gemeinsamen Lernsitua-
tionen ausgerichtet. (3) Die sonderpddagogisch ausgebildete Fachperson zeichnet sich
im Rahmen von definierten Zeitfenstern fiir die gemeinsam verantworteten Lehr- und
Forderarbeit mitverantwortlich. (4) Die unterrichtsbezogene Kooperation und das ge-
zielte Einbringen der an die sonderpddagogische Fachperson gebundenen Kompeten-
zen sollen zu nachhaltigen und der Integration forderlichen Verdnderungen im Unter-
richt fiihren.

Als Formen von unterrichtsbezogener Kooperation werden das collaborative teach-
ing oder Teamteaching als eine Form interdisziplinidrer Zusammenarbeit genannt, bei
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der sowohl die Ereignisse einer Klasse als auch die Lern-, Unterrichts- und Forderarran-
gements in gemeinsamer Verantwortung von zwei Lehr- und/oder Fachpersonen geplant
und umgesetzt werden (vgl. z. B. Basso & McCoy, 2007; Halthide, 2009; Huber, 2000).
In Abgrenzung zu eher allgemeinen Begriffsbestimmungen wird in diesem Beitrag von
einer integrativen Konstellation ausgegangen, zu der sich eine Regel- und eine Son-
derpddagogiklehrperson fiir eine Klasse von Kindern mit und ohne SPF verantwortlich
zeichnen. Diese interdisziplindre Verschrankung von Regel- und Sonderpddagogischer
Expertise wird im englischen Sprachraum mehrheitlich als ,,Co-Teaching® bezeichnet
und beispielsweise von Kloo und Zigmond (2008) wie folgt definiert: ,,Coteaching is a
special education service-delivery model in which two certified teachers — one general
educator and one special educator — share responsibility for planning, delivering, and
evaluating instruction for a diverse group of students, some of whom are students with
disabilities” (Kloo & Zigmond, 2008, S. 13; Hervorh. i. Orig.).

Insgesamt wird offenbar, dass eine Begriffsbestimmung notwendig ist, wenn es um
interdisziplindre und auf Unterricht bezogene Zusammenarbeitsformen geht. In diesem
Beitrag steht die unterrichtsbezogene Kooperation von Regel- und Sonderpadagogin-
nen im Zentrum, welche im englischen mehrheitlich als Co-Teaching, im deutschen
Sprachraum unterrichtsbezogene Zusammenarbeit/Kooperation oder Teamteaching
bezeichnet wird. Wenn nicht anders expliziert, wird im Folgenden interdisziplindires
Teamteaching (iTT) verwendet.

1.2 Erkenntnisse zum interdisziplindren Teamteaching (iTT)

In Anbetracht der verschiedenen moglichen Kooperationsformen ist nachvollziehbar,
dass auch deren Implementation entsprechend heterogen verlaufen kann. Trotz alledem
scheint gerade der Aufbau einer professionellen Arbeitsbeziechung zwischen den Ko-
operationspartnern einen entscheidenden Faktor und gemeinsamen Nenner darzustellen
(vgl. Hang & Rabren, 2009; Ploessl, Rock, Schoenfeld & Blanks, 2010; Solis, Vaughn,
Swanson, & McCulley, 2012). Im Hinblick auf die Genese eines soliden und fiir die
Inklusion effizienten Arbeitsbiindnis, definieren Villa, Thousand, und Nevin (2009)
fiinf Basiselemente und Verhaltensweisen: (1) Koordination der Zusammenarbeit an-
hand zumindest eines gemeinsam vereinbarten Ziels; (2) Teilen eines Wertekonsenses
in Bezug auf die Akzeptanz und Wertschitzung vorhandener Kompetenzen; (3) Prasenz
von Gleichwertigkeit bei alternativer und flexibler Ubernahme der Rollen als Lehre-
rin bzw. Lehrer und Lernende bzw. Lernender, Expertin bzw. Experte und Anféngerin
bzw. Anfinger, Geberin bzw. Geber und Empfiangerin bzw. Empfanger von Kenntnis-
sen und Fahigkeiten; (4) Verdnderung oder Aufgabe fritherer Einzelkdmpferrollen hin
zu addquat verteilten Funktionen und Rollen; (5) Einsatz von kooperativen Elementen
und Prozessen wie direktem Austausch, positiver Interdependenz und angemessenem
und umsichtigem Einsatz zwischenmenschlicher Fahigkeiten und individueller Verant-
wortlichkeiten. Die Erkenntnisse, die Henrich, Baumann und Studer (2012) in einer
Ubersicht zusammengetragen haben, beschreiben vergleichbar die erdrterten Eckpunkte
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von Thommen et al. (2008) und Villa, Thousand und Nevin (2009). Wie andere betonen
Halfhide (2009) aber auch Kloo und Zigmond (2008), dass das Gelingen der Koopera-
tion mafigeblich von der positiven Einstellung und der klaren Bereitschaft zur Koope-
ration abhéngt.

Neben diesen grundlegenden intra- und interpersonalen Aspekten werden struktu-
relle, also organisationale und institutionelle Rahmenbedingungen (z. B. Zeitgefile fiir
Absprachen und Planung, rdumliche Gelegenheiten, Unterstiitzung durch Schulleitung
oder Kollegium, aus- und weiterbildende MaBinahmen) als zentrale Aspekte genannt
(vgl. z.B. Baumann, Henrich & Studer, 2015; Grésel, Fussangel & Probstel, 2006;
Hoffelner, 1995; Urban & Liitje-Klose, 2014; Villa et al., 2009). Diesbeziiglich stellen
vorbereitende und begleitende Malinahmen, wie das oft erwéhnte ,,in-service training®,
Gelingensfaktoren dar, wenn das iTT erfolgreich implementiert werden und nachhal-
tig sein soll (vgl. Minke, Bear, Deemer & Griffin, 1996; Pancsofar & Petroff, 2013,
2016; Scruggs et al., 2007; Solis et al., 2012). Dass fiir diese Vorbereitungsmafinahmen
oftmals nicht ausreichend Gelegenheiten und Zeitgefdfie zur Verfiigung stehen, zeigen
Arndt und Werning (2013), Friend et al. (2010) und Scruggs et al. (2007) auf. Vergleich-
bares berichten Shin, Lee und McKenna (2016) fiir Lehramtsstudierende beider Fach-
richtungen.

In Bezug auf die konkrete Umsetzung scheint es so zu sein, dass strukturelle As-
pekte, Einstellungen der Involvierten, sowie vorausgehende und begleitende Aus- und
Weiterbildungsmoglichkeiten eng mit der effektiven Wahl des Kooperationsmodells zu-
sammenhingen (Pancsofar & Petroff, 2016). Diesbeziiglich werden sowohl in der eng-
lischen als auch in der deutschsprachigen Literatur inhaltlich verwandte Modelle und
Ansitze beschrieben (vgl. Friend & Cook, 2012; Friend et al., 2010; Liitje Klose &
Willenbring, 1999; Kummer Wyss, 2010; Villa et al., 2009). Diese lassen sich einerseits
anhand des Grads der Zusammenarbeit (minimal bis maximal), andererseits in Bezug
auf die Rollverantwortlichkeiten differenzieren. Dahingehend beschreiben Friend und
Cook (2012) beispielhaft sechs Grundtypen des Co-teaching: (1) Verteilte Lehr- und
Assistenzrollen (one teach, one assist), (2) verteilte Lehr- und Beobachterrollen (one
teach, one observe), (3) in Stationen aufgeteilter Unterricht (station teaching), (4) paral-
leles, gleichberechtigtes Unterrichten (parallel teaching), (5) im Anspruchsniveau dif-
ferenzierter Unterricht (alternative teaching) und (6) gemeinsame Lehre (teamteaching/
teaming). Baeten und Simons (2014) ermittelten anhand einer Literaturanalyse aus allen
Teamteaching-Modellen fiinf vergleichbare Modelle: ,,observation, coaching, assistant
teaching, equal status and teaming model“ (Baeten & Simons, 2014, S. 95). Obwohl in
der Studie von Baeten und Simons (2014) weniger das iTT sondern mehr das Teamtea-
ching im Regelunterricht und der Nutzen dieser Kooperation fiir die Lehramtsbildung
im Zentrum standen, fallen die Parallelen zwischen den berichteten Modellen auf.

In Bezug auf die Frage, welche Kooperationsformen in der Praxis in welcher Héu-
figkeit zum Einsatz kommen, finden sich in der Literatur wenig Informationen (vgl.
Pancsofar & Petroff, 2016). In der Metasynthese von Scruggs et al. (2007) mit 32 quali-
tativen Untersuchungen zeigt sich aber, dass von den erorterten Modellen meistens das
mit den verteilten Lehr- und Assistenzrollen (one teach, one assist) zum Einsatz kommt
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und dabei der sonderpddagogischen Fachperson eher eine untergeordnete Rolle zufillt.
Auf die dhnliche Frage, wie hdufig Regel- und Sonderpadagoglnnen im iTT den Unter-
richt gemeinsam planen, kooperativ durchfithren und gemeinsam reflektieren, fanden
Schwab, Holzinger, Krammer, Gebhardt und Hessels (2015) heraus, dass die Lehrkréfte
nur ,hin und wieder® in Bezug auf diese drei Aspekte kooperieren — in der Primarstufe
(in kleinen festen Teams) hdufiger als in der Sekundarstufe (mit Fachlehrkraftsystem).

Hinsichtlich der Effektivitéit des iTT auf die Schiilerleistungen finden sich in der Li-
teratur wenig aussagekriftige Informationen. Murawski und Swanson (2001) weisen
hierzu in ihrer Metaanalyse einen Effekt von d = .40 aus. Diesem moderaten Effekt
merken die Autoren jedoch kritisch an, dass sich nur sechs der 89 erfassten Studien kon-
kret auf Inklusion beziehen. Auch Shin et al. (2016) kritisieren in ihrer Synthese den
fehlenden Inklusionsbezug in Studien zu Teamteachingformen. Dass das iTT und deren
Wirkung nicht ausreichend beforscht werden, zeigen Hattie (2009) aber auch Pancsofar
und Petroff (2013) auf.

1.3 Erkenntnisse zur Einstellung in Bezug auf das interdisziplinére
Teamteaching (iTT)

Wie erwihnt spielen neben strukturellen Aspekten auf der personellen Ebene auch Leh-
rerlnneneinstellungen eine zentrale Rolle, wenn es um die Umsetzung dieser Koope-
ration geht (vgl. Gurgur & Uzuner, 2011). In ihrer Metaanalyse zeigen Murawski und
Swanson (2001) auf, dass in Konzepten zu interdisziplindrer Kooperation regelmafig
auf die dementsprechende Einstellung verwiesen, jedoch wenig Forschung dazu betrie-
ben wird. Mehr als zehn Jahre spéter konstatieren Pancsofar und Petroff (2013, 2016),
dass sich an diesem Umstand wenig gedndert hat und auch keine adédquaten Instrumente
verfligbar sind.

Gleichwohl ldsst sich bereits in der frithen Studie von Bergren (1997) in Erfahrung
bringen, dass aus Sicht der befragten Regel- und Sonderschullehrpersonen Kinder und
Jugendliche mit und ohne SPF von dieser Zusammenarbeitsform profitieren. Dass Kin-
der mit und ohne SPF aufgrund der Lehrerkooperation bessere Leistungen erbringen,
wird auch in den Studien von Hang und Rabren (2009), Pancsofar und Petroft (2013),
Scruggs, et al. (2007), aus der Perspektive von Lehramtsstudierenden von Baeten und
Simons (2014) und Shin et al. (2016) beschrieben. Demgegeniiber haben Baumann,
Henrich und Studer (2015) die Schiilerwahrnehmung zum Unterricht mit iTT unter-
sucht. Dabei haben die Schiilerlnnen den Unterricht mit iTT leicht (aber nicht signifi-
kant) besser beurteilt als den Unterricht durch eine einzelne Lehrperson. Ein gegentei-
liges Ergebnis zeigte sich in der Studie von Hang und Rabren (2009). Wie in anderen
Studien wurde hingegen bei Baumann et al. (2015) die interdisziplindre Kooperation
von den involvierten Regel- und Sonderpadagoginnen positiv, ndmlich als effizient und
entlastend eingeschétzt (vgl. Hang & Rabren, 2009; Solis et al., 2012).

In Bezug auf die bereits erwéihnten vorbereitenden und begleitenden MaBnahmen
scheinen diese neben dem Aufbau einer soliden Kooperation auch eine positive Ein-
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stellung zum iTT bei Lehrerlnnen (vgl. Dettmer, Thurston & Dyck, 2005; Leko &
Brownell, 2009; Friend et al., 2010) und StudentInnen (Baeten & Simons, 2014; Dem-
mer-Dieckmann, 2008; Solis et al., 2012) zu begiinstigen. Pancsofar und Petroff (2013)
unterstreichen dieses Ergebnis dahingehend, dass Tandems, welche ausreichend Gele-
genheiten zum Explorieren erhalten, neben einer positiveren Einstellung zum iTT auch
mehr Vertrauen in ihre Zusammenarbeitskompetenzen erlangen. Auch scheint das iTT
sowohl von Regel- als auch von Sonderpddagoglnnen als ideale Methode zur beruf-
lichen Weiterentwicklung eingeschétzt zu werden (Hang & Rabren, 2009; Pancsofar &
Petroft, 2013; Scruggs et al., 2007). Diesbeziiglich betonen Pugach, Blanton, Correa,
McLeskey und Langley (2009), dass gerade unerfahrene und/oder neue Kolleglnnen
durch das iTT im inklusiven Setting einen guten Einstieg finden und dieses Vorgehen
sowohl die Berufssozialisation als auch die damit zusammenhéngende Personlichkeits-
entwicklung nachhaltig positiv beeinflussen konnen. Die Analysen von Baeten und
Simons (2014) und Shin et al. (2016) zeigen fiir Lehramtsstudierende vergleichbare Er-
gebnisse auf.

Wie eingangs erwihnt, stellen die Einstellung zum iTT einen wichtigen, jedoch nach
wie vor wenig beforschten Gegenstand dar. Auch liegen hierzu bisher keine geeigneten
Instrumente vor. Die erdrterte Begriffs- und Ansatzvielfalt, das Prozesshafte von inter-
disziplindren Kooperationen aber auch der erwéhnte Umstand, dass sich Untersuchun-
gen zu unterrichtsbezogenen Kooperationen oftmals nicht nur auf inklusive Settings be-
ziehen, stellen mogliche Erklarungsansétze dar. Die vorliegende Untersuchung nimmt
diese Aspekte in den Fokus und will sich den daraus folgenden Desideraten differen-
zierter annehmen.

2. Fragestellungen und Hypothesen

Da der interdisziplindren Zusammenarbeit von Lehrkriften im inklusiven Unterricht
eine wichtige Bedeutung zukommt, ist es wichtig, ein deutschsprachiges Messinstru-
ment zur Einstellung zum iTT zur Verfiigung zu haben, welches reliabel ist und fak-
torenanalytisch tiberpriift wurde. Demzufolge wird in der vorliegenden Studie die psy-
chometrische Qualitét einer selbst konstruierten Skala, die in einer Onlineuntersuchung
zum Einsatz kam, ausfiihrlicher analysiert und dargestellt. Die erste Fragestellung be-
zieht sich deshalb auf den Aspekt, inwieweit die hier vorgestellte Skala zur Erfassung
der Einstellung zum interdisziplindren Teamteaching (EiTT) den psychometrischen
Gilitekriterien entspricht.

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf die Erfassung der aktuellen Einstel-
lungen zur Lehrerkooperation von Lehramtsstudierenden, Regel- und Speziallehrkraf-
ten sowie Schulleiterinnen und Schulleitern. Dabei werden folgende Hypothesen auf-
gestellt:

1) Personen, welche selbst bereits im iTT gearbeitet haben, besitzen eine positivere
Einstellung als Personen, welche keine eigenen iTT-Erfahrungen besitzen.
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2) Studierende, die ein obligatorisches Modul ,Heilpddagogik® besucht haben, verfii-
gen iiber eine positivere Einstellung als Studierende, die dieses Modul nicht besucht
haben.

3) Eine positivere Einstellung gegeniiber iTT geht mit dem Wunsch auf eine liangere
iTT-Zeit einher.

Erginzend werden auch exploratorisch Gruppenunterschiede in Bezug auf die Einstel-
lung zum iTT zwischen Lehramtsstudierenden, Regel- und Speziallehrkréften sowie
Schulleiterinnen und Schulleitern gepriift sowie Gruppenunterschiede in Bezug auf die
gewiinschte Lange der iTT-Zeit analysiert.

3. Methode

Die vorliegenden Daten wurden im Rahmen einer Schweizer Onlinestudie erhoben, an
welcher Schulleiterinnen und Schulleiter, Lehrpersonen und Studierende teilnahmen.
Die vorgestellten Ergebnisse beziehen sich auf Daten aus der Befragung von insgesamt
32 Schulteams (N = 436) und 109 Studierenden, die im Rahmen einer umfangreichen
Studie im Kanton Bern durchgefiihrt wurde. Die vorliegende Teilstudie, die sich spe-
ziell auf die Einstellung zum iTT fokussiert, stellt eine Teilstudie dieser groBeren Studie
dar, in der dariiber hinaus auch weitere Aspekte wie z.B. die Einstellung in Bezug auf
schulische Integration und die Selbstwirksamkeit erfasst wurden (vgl. dazu Abegglen,
Schwab & Hessels, 2015).

4. Stichprobe
4.1 Stichprobe der Lehrpersonen

Zur Gewinnung einer moglichst reprdsentativen Stichprobe wurden nach dem Zu-
fallsprinzip 45 hauptamtliche SchulleiterInnen, d.h. Personen mit Verantwortung fiir
grofle Abteilungen und/oder Gemeindeschulen, fiir die Mitarbeit an der Studie ange-
fragt. 32 erklérten sich zur Mithilfe bereit. Per E-Mail wurden die Lehrpersonen iiber
die Schulleiterinnen zur Bearbeitung des Onlineinstruments eingeladen. Von diesen
32 Schulleiterinnen und Schulleitern verantworteten 16 Kindergarten- und Primar-
schulstufen, drei Oberstufen- und 10 Schulsysteme {iber alle drei Schulstufen. Drei Lei-
tungspersonen fithrten Abteilungen von sogenannten Speziallehrkréften.! Wie aus Ta-
belle 1 hervorgeht, wurden insgesamt 49 Personen mit Schulleitungsfunktion in die
Analysen einbezogen, weil sich in den Daten zeigte, dass neben den 32 hauptamtlich ta-

1 Speziallehrkrifte sind Fachpersonen mit einer entsprechenden Qualifikation: (Studium) in
Sonder- und Heilpddagogik, Logopédie und Psychomotorik
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Hintergrundvariable Gruppe N %
Geschlecht weiblich 418 76.7
mannlich 127 233
Berufserfahrung 0 (Studentinnen) 109 20.0
<20 Jahre 262 48.1
> 20 Jahre 174 31.9
Beschaftigungsform Studentin 109 20.0
Regellehrperson? 294 53.9
Speziallehrkraft? 93 171
Schulleitungsfunktion 49 9.0
Schulstufe/-form Studium 109 20.0
Unterstufe (1.-3.) Klasse 92 16.9
Mittelstufe 123 22.6
Oberstufe (Real/Sek) 95 17.3
Speziallehrkraft (SPLK) 93 171
Kindergarten (Vorschulstufe) 33 6.1

2 Regellehrpersonen flr Unter-, Mittel- und Oberstufe
b Fachpersonen mit einer Qualifikation (Studium) in Sonder- und Heilpadagogik, Logopadie oder Psychomotorik in
einer Anstellung als Speziallehrkraft

Tab.1: Stichprobenbeschreibung (N = 545) und Angaben zu den Subgruppen

tigen SchulleiterInnen 17 Befragte neben ihrer Anstellung als Lehrperson mehrheitlich
als SchulleiterIn (z. B. in Co-Leitung und/oder fiir eine kleinere Abteilung) tétig waren.

In Bezug auf die Herkunft der Schulteams wurde offenbar, dass es sich um Kolle-
gien aus 27 verschiedenen Schulgemeinden und Regionen des Kantons handelt. Von
den insgesamt 796 Angeschriebenen haben 436 Personen den Fragebogen vollstindig
ausgefiillt (Riicklauf 54.8 %). Somit setzt sich die Stichprobe aus 318 Frauen (72.9 %)
und 118 Ménnern (27.1 %) zusammen. Das Geschlechterverhéltnis entspricht ziemlich
genau dem aktuellen Verhéltnis des Lehrpersonals fiir die obligatorische Schule. In der
Studie wurde nicht nach dem Lebensalter, wohl aber nach den Berufserfahrungsjahren
gefragt (durchschnittliche Berufserfahrung: M = 15.0 Jahre, SD = 12.2 Jahre).
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4.2 Stichprobe der Studierenden

Die fiir die Untersuchung befragten Studierenden besuchten einen Bachelorstudien-
gang an einem Institut flir Vorschulstufe und Primarstufe einer Pddagogischen Hoch-
schule mit dem Ausbildungsziel Lehrperson fiir Vorschule (Kindergarten) und Primar-
stufe (1.—6. Klasse). Nach Einwilligung der Institutsleitung wurden die Studierenden
analog zu dem oben beschriebenen Vorgehen zentral tiber die Administration zur Teil-
nahme eingeladen. Von den 531 versandten Einladungen wurde der Onlinefragebogen
von 123 StudentInnen (113 Frauen, 10 Ménner) vollstindig ausgefiillt und abgeschlos-
sen (Riicklauf 23.2%). Da aus den Daten hervorging, dass zum Befragungszeitpunkt
bereits 14 Studentlnnen in einer (Teilzeit-)Anstellung titig waren, wurden schlieSlich
109 StudentInnen (100 Frauen, 9 Ménner) in die Analysen einbezogen (vgl. Tabelle 1).

Die Studierenden dieses Lehrgangs hatten wahlweise in der ersten oder zweiten Stu-
dienhélfte ein obligatorisches Modul ,Heilpidagogik® zu besuchen. Die Lehre wurde
von zwei Dozierenden verantwortet und wihrend eines Semesters jeweils an einem
Morgen pro Woche — teilweise im Teamteaching — durchgefiihrt. Im Modul stand ne-
ben einer grundlegenden Einfiihrung in das heilpddagogische Verstdndnis insbesondere
die systemische Herangehensweise in Bezug auf das Entstehen von Stérungsbildern,
der Umgang mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten und das Schaffen von Mdoglich-
keiten der integrativen und gemeinsam verantworteten Begleitung und Foérderung von
Kindern mit SPF im Zentrum. Die StudentInnen wurden im Rahmen eines Kursmorgens
einerseits mit einer theoretischen Einfithrung, andererseits anhand von praktischen Bei-
spielen zu Mdglichkeiten der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit konfrontiert. Zum
Befragungszeitpunkt hatten 77 StudentInnen (69 Frauen, 8 Méinner) das Modul bereits
besucht. 42 (40 Frauen, 2 Minner) hatten den Modulbesuch noch vor sich.

4.3 Instrument

Zielsetzung fiir die Entwicklung der Skala EiTT war das Erfassen einer generellen Ein-
stellung zur interdisziplindren Zusammenarbeit der involvierten Lehrpersonen im Zuge
der Umsetzung von schulischer Inklusion. Fiir die Konzeption konnte weder auf eine
bestehende Skala, noch auf ein theoretisches Modell zur EiTT zuriickgegriffen werden.
Aus diesem Grund wurden anhand des Literaturkorpus Gelingensfaktoren zum iTT her-
ausgearbeitet und daraus acht Items entwickelt, die folgende Aspekte inhaltlich erfas-
sen sollen: (a) den subjektiv eingeschétzten Nutzen des iTT, der sich fiir die beteiligten
Fachpersonen ergibt; (b) die subjektiv eingeschitzten Vorteile des iTT fiir die Klasse ins-
gesamt und (c) den Nutzen des iTT in Bezug auf die integrative Unterrichtsentwicklung.
In einer ersten Vorstudie wurden die acht Items einer interdisziplindr zusammen-
gesetzten Expertengruppe vorgelegt. Auf der Basis der Riickmeldungen erfolgte die An-
passung einzelner Items. Ein Item wurde entfernt, so dass den Teilnehmerlnnen der
Onlinestudie schlieBlich sieben Items vorgelegt wurden. Das Antwortformat wurde auf
1 = stimmt nicht, 2 = stimmt kaum, 3 = stimmt eher und 4 = stimmt genau festgesetzt.
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Die Befragten wurden wie folgt in den Fragekomplex zur interdisziplindren Zusammen-
arbeit eingefiihrt: ,,Eine wesentliche Voraussetzung fiir die integrative Férderung von
Kindern mit besonderem Forderbedarf stellt die interdisziplindre Zusammenarbeit (der
fiir gewisse Zeiten gemeinsam verantwortete Unterricht und die gemeinsam verantwor-
tete Forderung) von Regel- und Speziallehrkriften (Schulische Heilpddagogik, Logo-
padie, Psychomotorik) dar®. Im Anschluss daran hatten alle Befragten anzugeben, ob
und in welchem Umfang sie bereits im Unterricht mit einer anderen Fachperson im iTT
zusammenarbeiten und/oder (z. B. die StudentInnen in Praktika) entsprechende Erfah-
rungen haben sammeln kénnen. Uber diese Frage wurde spiter operationalisiert, ob die
Befragten bereits eigene Erfahrung im iTT besitzen. Nicht gefragt wurde, ob und inwie-
fern diese Kooperationserfahrungen positiv oder negativ erlebt wurden. Hingegen wur-
den alle Befragten gebeten, ihre Einschidtzung abzugeben, mit wieviel Prozent eine zu-
satzliche (Spezial-)Lehrkraft fiir das iTT notwendigerweise zur Verfiigung stehen sollte,
um in einer integrativen Regelklasse eine ,optimale* integrative Forderung zu gewihr-
leisten. Die Einschitzung in Bezug auf diese zusitzliche iTT-Zeit konnte in einer zehn-
stufigen Ratingskala von 0—100 % eingetragen werden.

5. Ergebnisse

Um die Ergebnisse leichter interpretieren zu konnen, wurde fiir die Skala EiTT ein Sum-
menmittelwert (Summenscores aller Items der entsprechenden Skala, gemittelt durch
die Anzahl der Items) gebildet. Trotz Abweichungen von der Normalverteilung wurden
parametrische Verfahren bevorzugt, da diese bei ausreichend groflen Stichproben relativ
robust sind (vgl. z. B. Tabachnick & Fidell, 2006).

5.1 Uberpriifung des Messinstruments

Die Skala Einstellung zum Teamteaching (EiTT) wurde urspriinglich mit sieben Items
konzipiert. Bei einer ersten Analyse der Reliabilitdt und der Faktorenstruktur zeigte sich
jedoch, dass Item 6 (,,Durch die gemeinsame und intensivierte Zusammenarbeit fiir den
Unterricht erwéchst eine zusétzliche zeitliche Belastung.”, M = 1.75, SD = .78) eine zu
geringe Faktorenladung (4 = .29) und eine zu geringe Trennschérfe (r;, = .22) aufwies
(vgl. Biihner, 2011). Das Item wurde daher aus der Skala ausgeschlossen. Die interne
Konsistenz der Skala konnte dadurch von a = .81 auf a = .85 erhdht werden. Anzumer-
ken ist hierbei, dass der (relativ niedrige) Mittelwert des eliminierten Items bedeutet,
dass die Teilnehmerlnnen eine (relativ hohe) zeitliche Belastung durch das iTT wahr-
nehmen. Die deskriptiven Kennwerte sowie die Faktorenladungen und Trennschérfen
der Skala mit sechs Items sind in Tabelle 2 aufgefiihrt. Die Trennschérfen der einzelnen
Items liegen in einem zufriedenstellenden Bereich (r;,= .55 bis .69). Wie beschrieben,
wurde die Skala EiTT anhand von Bedingungen fiir gute iTT-Praxis neu konzipiert. Von
daher befand sich die Skala noch in einer Entwicklungsphase. Diesem Entwicklungs-



Abegglen/Schwab/Hessels: Interdisziplinares Teamteaching 447

Nr. Itemformulierung m SD A rig

1 Durch Teamteaching wird ein direktes, professionelles Feedback 3.58 .59 .81 .69
zwischen Regel- und Speziallehrkraft moglich.

2 Teamteaching férdert padagogische und unterrichtliche Innova- 3.56 .59 .80 .68
tionen.

3 Durch die zeitweise Anwesenheit von zwei Fachpersonen kénnen 3.71 .53 72 .59

alle Kinder profitieren.

4 Durch Teamteaching wird Wissenstransfer zwischen Regel- und 3.64 .57 .80 .68
Speziallehrkraft méglich.

5 Durch das Teamteaching wird die Regellehrperson in ihren Aufga- 3.34 74 .67 .55
ben und ihrer Verantwortung durch die Speziallehrkraft entlastet.

7 Die Zusammenarbeit im Teamteaching wirkt sich positiv auf die Be- 3.29 .69 .78 .67
rufszufriedenheit der beiden Fachpersonen aus.

Antwortformat: 1 = stimmt nicht, 2 = stimmt kaum, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau

Tab. 2: Faktorladungen, Mittelwerte, Standardabweichung und die Trennschérfe der ltems

stand und Biihner (2011) folgend, fand die Berechnung der Faktorenstruktur {iber eine
explorative Hauptkomponentenanalyse statt (KMO = .88; Bartletts Test = sig, p < .001).
Diese weist aus, dass alle Items nach dem Kaiser-Kriterium (Eigenwert > 1) einem Ge-
neralfaktor zugeordnet werden kénnen. Der Eigenwert des Faktors liegt bei 3.5 und die
Varianzaufklarung betragt 58.39%. Die Faktorenladungen der einzelnen Items liegen
zwischen .67 und .81. Dabei ergibt sich ein Skalenmittelwert von 3.53 (SD = .47). Ins-
gesamt kann fiir alle Items festgestellt werden, dass diese einen hohen Mittelwert auf-
weisen und demzufolge die Einstellung zum iTT sehr positiv ist. Der Profit fiir die
Kinder wird dabei am hochsten eingeschitzt (M = 3.71), die Auswirkung auf die Berufs-
zufriedenheit vergleichsweise am niedrigsten (M = 3.29).

5.2 Gruppenvergleiche

Zur Uberpriifung von Hypothese 1 wurden fiir die Gruppenvergleiche eine univariate
Varianzanalyse mit dem Skalenscore als abhidngige Variable berechnet. Als unabhén-
gige Variablen wurden die Gruppenzugehorigkeit (Subgruppen: Studierende, Regel-
lehrkréfte, Speziallehrkrifte, Schulleiterlnnen) sowie die Erfahrung im iTT (nein vs. ja)
aufgenommen. Die Gruppenmittelwerte und Standardabweichungen, die mit berichte-
ten Analysen korrespondieren, sind in Tabelle 3 zusammengefasst.

Die Varianzanalyse weist ein signifikantes Modell aus (/(7,537) = 5.17, p <.001).
Weiter zeigt sich ein Haupteffekt fiir die Variable Gruppenzugehérigkeit (F(3, 537) =
3.65, p < .05, 57 = .02). Die Post-Hoc-Vergleiche nach Scheffé weisen auf eine positi-
vere Einstellung zum iTT von Studierenden im Vergleich zu Regellehrkriften (p < .01)
und von Speziallehrkriften gegeniiber Regellehrkriften hin (p < .05). Dariiber hinaus
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in den Post-Hoc-Vergleichen.
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Neben dem Haupteffekt fiir die Variable Gruppe wurde auch ein signifikanter Haupt-
effekt fiir die Variable Erfahrung gefunden (F(1, 537) = 8.19, p < .01, 57 = .02). Per-
sonen, welche bereits im iTT arbeiten oder im Rahmen von Praktika damit Erfahrungen
gemacht haben, besitzen eine positivere Einstellung zum iTT im Vergleich zu Personen
ohne Erfahrung.

Zur genaueren Uberpriifung, ob sich bei den Subgruppen in Bezug auf Einstellungen
zum iTT zwischen den Personen mit und ohne iTT-Erfahrung Unterschiede zeigen, wur-
den t-Tests fiir unabhingige Stichproben berechnet. Die Analyse fiir die Studierenden
ohne/mit iTT-Erfahrungen bringen keine signifikanten Unterschiede hervor (¢#(107) =
—.43, n.s.). Hingegen zeigen sich bei den anderen drei Subgruppen signifikante Unter-
schiede. Wie sich anhand der Werte aus Tabelle 3 erahnen ldsst, unterscheiden sich so-
wohl die Regellehrpersonen (#(292) = —2.72, p < .01, d = .34), als auch die Speziallehr-
kréfte (¢(91) = —2.45, p < .05, d = .49), aber auch die Schulleiterlnnen (¢(47) = —2.14,
p <.05,d=.62) mit iTT-Erfahrungen signifikant von denen ohne iTT-Erfahrungen.

Eine signifikante Interaktion zwischen den Variablen Gruppe und Erfahrung wurde
nicht gefunden (F(3, 537) = .39, n.s.).

Zum Uberpriifen von Hypothese 2, ob sich die Einstellung zum iTT zwischen Stu-
dierenden, die ein obligatorisches Modul ,Heilpddagogik® besucht haben (M = 3.65,
SD = .32) und jenen ohne diesen Modulbesuch (M = 3.58, SD = .31) unterscheidet,
wurde ein t-Test fiir unabhéngige Stichproben berechnet. Das Ergebnis ist nicht signifi-
kant (#(117) = 1.15, n.s.).

Neben den Gruppenvergleichen in Bezug auf die Einstellung zum iTT stellt sich
auch die Frage, ob sich die Subgruppen in Bezug auf die gewiinschte Zeit im iTT unter-
scheiden. Demzufolge wurde eine univariate Varianzanalyse mit der gewiinschten iTT-
Zeit als abhéngige Variable berechnet. Als unabhédngige Variablen wurden wiederum die
Gruppenzugehorigkeit, die Erfahrung im iTT sowie die Einstellung zum iTT anhand
des Skalenscores einbezogen.

Die Varianzanalyse weist auch hier ein signifikantes Modell aus (F(73,471) = 1.47,
p <.05). Weiter zeigt sich ein Haupteffekt fiir die Variablen Gruppe (£ (3, 471) = 5.52,
p <.05, n; = .03) und Einstellung zum iTT (F(15, 471) = 1.83, p < .05, 55 = .06). So
duBerten die Befragten je nach Gruppenzugehdrigkeit und Einstellung zum iTT unter-
schiedliche Wiinsche in Bezug auf die iTT-Zeit. Weiter zeigt sich, dass die Erfahrung
allein keinen signifikanten Effekt auf die gewlinschte iTT-Zeit hat (F(1, 471) = 1.21,
n.s.).

Die Post-Hoc-Vergleiche nach Scheffé weisen aus, dass sich die Schulleiterlnnen
sowohl im Vergleich mit den Regellehrpersonen als auch mit den Speziallehrkréften
weniger iTT-Zeiten wiinschen (p < .01). Wéhrend sich Schulleiterlnnen im Durch-
schnitt 41.2% zusétzliches iTT wiinschen, mdchten Studierende 51.2%, Regellehr-
krafte 54.1%, und Speziallehrkréfte 58.8 % zusitzliches iTT fiir eine optimale For-
derung im inklusiven Setting. Es zeigt sich liberdies, dass sich die Befragten iiber die
gesamte Stichprobe hinweg 53.3 % zusitzliche iTT-Zeit wiinschen. Nachtrdglich wurde
mit t-Tests fiir unabhéngige Stichproben iiberpriift, ob sich in Bezug auf die gewiinschte
iTT-Zeit innerhalb der Subgruppen zwischen den Personen ohne/mit iTT-Erfahrung
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Einstellung zum iTT Gewiinschte iTT-Zeit (in %)
Gruppe iTT-Erfahrung N M SD Min % SDin %
Studierende oE? 97 3.64 .31 52.06 22.91
mEP 12 3.68 .35 49.17 17.82
Gesamt 109 3.64 .31 51.74 22.35
Regellehrkrafte oE 191 3.38 .55 52.72 25.38
mE 103 3.56 .51 56.60 22.69
Gesamt 294 3.44 .54 54.10 24.50
Speziallehrkrafte oE 48 3.51 .35 58.54 26.17
mE 45 3.69 .34 59.11 22.03
Gesamt 93 3.60 .35 58.82 24.13
Schulleiterinnen oE 30 3.47 42 42.33 18.70
mE 19 3.71 .33 39.47 13.11
Gesamt 49 3.56 40 41.22 16.66
Gesamt oE? 366 3.47 AT 52.46 24.60
mEP 179 3.62 45 54.92 22.04
Total 545 3.52 A7 53.27 23.76

2 ohne iTT-Erfahrung
b mitiTT-Erfahrung

Tab. 3: Ubersicht zu Gruppenmittelwerten (M) und Standardabweichungen (SD) fiir die Subgrup-
pen hinsichtlich der Einstellung zum iTT und gewdinschter iTT-Zeit unter Berticksichtigung
der Erfahrungen mit iTT

Unterschiede zeigen. Bei keiner Subgruppe zeigte sich ein signifikanter Unterschied:
Studierende (#(107) = .42, n.s.), Regellehrpersonen (#(292) = —1.3, n.s.), Speziallehr-
kréfte (2(91) =—.11, n.s.), SchulleiterInnen (#(47) = .58, n.s.).

Zwischen den Variablen Gruppe und Erfahrung zeigt sich keine signifikante Wech-
selwirkung (F(3, 471) = .28, n.s.). Die Interaktion zwischen den Variablen Gruppe und
Einstellungen ist auch nicht signifikant (#(24, 471) = .99, n.s.). Auch die Analyse zur
Interaktion zwischen den Variablen Gruppe, Erfahrungen im iTT und Einstellungen
zum iTT bringt kein signifikantes Ergebnis hervor (F(17,471) = .94, n.s.).

In Bezug auf den hier behandelten Wunsch zur iTT-Zeit wurde auch analysiert, ob
sich zwischen Studierenden, die ein obligatorisches Modul ,Heilpddagogik‘ besucht ha-
ben (M =5.29, SD = 2.33) und jenen ohne diesen Modulbesuch (M = 4.88, SD = 2.03)
ein signifikanter Unterschied abbildet. Das Ergebnis dazu ist nicht signifikant (z(117) =
95, n.s.).
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5.3 Zusammenhang zwischen der Einstellung zum iTT
und der gewliinschten iTT-Zeit

Eine Analyse der Zusammenhinge getrennt fiir die Gruppen weist aus, dass der Zusam-
menhang bei den Studierenden » = .25 (p < .01) ist und bei den Regellehrkriften bei
r=.16 (p < .01) liegt. Fiir die Speziallehrkifte (» = —.11, n.s.) wie auch fiir die Schul-
leiterinnen und Schulleiter (» = .09, n.s.) zeigen sich keine signifikanten Zusammen-
hinge.

6. Kritische Diskussion und Implikationen fiir Forschung und Praxis

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde die Einstellung gegeniiber dem iTT von Stu-
dierenden, Lehrpersonen (Regel- und Speziallehrkriften) sowie SchulleiterInnen unter-
sucht. Ausgangspunkt war die hohe Bedeutung, welcher der interdisziplindren Koope-
ration im inklusiven Unterricht zukommt (vgl. dazu z. B. Liitje-Klose & Urban, 2014).
Ziel war es, eine selbstkonstruierte deutschsprachige Skala zur Erfassung der Einstel-
lung zum interdisziplindren Teamteaching (EiTT) auf ihre psychometrische Giite hin
zu priifen und dariiber hinaus aufzuzeigen, inwiefern eigene Erfahrungen oder erhdhtes
Wissen zu einer positiveren Einstellung fiihren.

Die psychometrischen Analysen zur Giite der Skala haben gezeigt, dass nach Aus-
schluss eines Items sowohl die Trennschérfen und Faktorladungen als auch die interne
Konsistenz den iiblichen Anforderungen (vgl. z.B. Biihner, 2011) entsprechen. Mit
einem Cronbach’s Alpha von .85 und einer Varianzaufklarung von 58.39% kann die
Giite insgesamt als hoch eingestuft werden, so dass der Einsatz der mit der vorliegen-
den Skala erfassten Daten mit den vorgesehenen Analysen zu verantworten war. Jedoch
muss hier auch kritisch angemerkt werden, dass die Trennschirfeindizes in einem re-
lativ homogenen Bereich liegen und die Skala rechtssteil verteilt ist. Wenngleich eine
rechtssteile Verteilung bei Einstellungsskalen eher tiblich ist (vgl. z. B. auch Gebhardt,
Schwab, Nusser & Hessels, 2015) empfiehlt es sich dennoch, fiir die weitere Entwick-
lung der Skala schwierigere und vor allem auch negativ formulierte Items aufzuneh-
men. Da die vorliegende Skala anhand von Bedingungen fiir gelingendes iTT aufgebaut
wurde, miissten Items einbezogen werden, welche sowohl personen- (z. B. Wertesys-
tem, Stress- und Belastungserleben) als auch systembezogene (z. B. Rahmenbedingun-
gen filir iTT wie Zeit und UnterstiitzungsgefiaBe, Aus- und Weiterbildung) Aspekte ab-
fragen. Wenngleich die Skala bereits iiber eine ansprechende Giite verfiigt, befindet sie
sich noch in der Entwicklung. Das néchste Ziel ist also die Weiterentwicklung eines
sowohl empirisch als auch theoretisch optimierten und 6konomisch handhabbaren In-
struments zur validen Erfassung der EiTT. Zu diesem Zweck wire es auch bedeut-
sam, sowohl Zusammenhénge als auch Differenzen zwischen dem Konstrukt EiTT und
Konstrukten aufzudecken, welche im Kontext der Inklusion aktuell beforscht werden
(z.B. Inklusionseinstellung, Selbstwirksamkeit, Class-Management, usw.). Ein in dieser
Form weiterentwickeltes Modell zum Konstrukt EiTT miisste schlielich mittels einer
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konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) tliberpriift werden und dieser auch standhal-
ten (vgl. Biihner, 2011).

Insgesamt kann aufgrund des hohen Mittelwerts (M = 3.53 bei einem theoretischen
Maximum von 4) darauf geschlossen werden, dass die Einstellung gegeniiber dem iTT
sehr positiv ist und sich die befragten Personen somit der hohen Bedeutung des iTT fiir
den inklusiven Unterricht durchaus bewusst sind.

Die Hypothese, dass Personen, welche selbst bereits im iTT gearbeitet haben, eine
positivere Einstellung zeigen als Personen, welche keine eigenen iTT-Erfahrungen besit-
zen, konnte mittels einer Varianzanalyse bestitigt werden. Allerdings muss hier auch auf
die geringe Effektstirke verwiesen werden. Dies kdnnte zum einen darauf zuriickzufiih-
ren sein, dass hier lediglich quantitativ nach der Erfahrung im iTT gefragt wurde. Dazu
kommt, dass gerade die Speziallehrkréfte unterschiedliche Fachgebiete vertreten, in ver-
schiedenen Settings tétig sind und sich von daher unterschiedliche Bediirfnisse in Bezug
auf Kooperation ergeben. Von daher ist auch kritisch anzumerken, dass insbesondere die
Form des iTT, in dem die Teilnehmerlnnen gearbeitet haben, nicht erfasst wurde. Auch
wire es wesentlich, nach der Qualitdt der Erfahrungen und der professionellen Bezie-
hungen im iTT zu fragen, da lediglich positive Erfahrungen auch zu einer positiveren
Einstellung flihren sollten. Fiir zukiinftige Studien wiére es deshalb wichtig, diese As-
pekte am besten entlang der vorgestellten Modelle (z. B. von Friend & Cook, 2012 oder
Baetan & Simons, 2014) und fiir jede Subgruppe differenziert abzufragen. Anhand die-
ser detaillierten Ergebnisse konnten neue theoretische Ansitze fiir Modelle gewonnen,
neue Schliisse gezogen und entsprechende Erkenntnisse fiir die Praxis abgeleitet werden.
Dartiber hinaus sollten weiterfithrende Studien die vorliegenden Ergebnisse mit Pfad-
oder Strukturgleichungsmodellen replizieren. Wie in anderen Untersuchungen berichtet
(vgl. z.B. Pancsofar & Petroff, 2016), lédsst sich auch hier fiir die Praxis ableiten, dass
in Bezug auf iTT fiir die gute Implementation und der Genese einer positiven Einstel-
lung sowohl fiir Studierende und ebenso fiir die direkt involvierten Akteurlnnen in den
inklusiven Settings ausreichend Erfahrungsmoglichkeiten geschaffen werden miissen.

In diesem Zusammenhang stellt sich anhand der Ergebnisse auch die Frage, warum
Studierende eine positivere Einstellung zum iTT besitzen als Regellehrkrifte. Hinter
diesem Ergebnis kdnnte einerseits eine grundsétzlich idealistische Sichtweise von Stu-
dierenden stehen. Andererseits konnten die Studierenden im iTT ein entlastendes Mo-
ment und/oder eine gute Gelegenheit flir kooperatives Lehren und Lernen sehen (vgl.
Baeten & Simons, 2014; Shin et al., 2016). Tatsachlich zeigen Studierende auch in der
Einstellungsforschung zur Inklusion eine positivere Einstellung (z. B. Avramidis et al.,
2000; Abegglen et al., 2015).

Die zweite Hypothese, dass Studierende, die ein obligatorisches Modul ,Heilpéd-
agogik® besucht haben, iiber eine positivere Einstellung verfiigen als Studierende, die
dieses Modul nicht besucht haben, konnte hingegen nicht bestétigt werden. Wenn-
gleich die Mittelwerte in die erwartete Richtung zeigen, so ist der Unterschied zu ge-
ring und weist keine Signifikanz auf. Dieses Ergebnis ist kontrér beispielsweise zu je-
nem von Demmer-Dieckmann (2008) oder Abegglen et al. (2015), welche sich mit der
Einstellung zum inklusiven Unterricht befassten. Eine Erkldrungsschiene dafiir konnte
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sein, dass das iTT konkret nur an einem Kursmorgen thematisiert wurde und auch die
Befragung nicht unmittelbar mit dem Kursmodul im Zusammenhang stand. Der Um-
stand, dass nur 12 von 109 Studentlnnen angaben, wéhrend ihrer Praktika konkret mit
iTT-Formen in Kontakt gekommen zu sein, kdnnte eine weitere Erklarung sein. In An-
betracht der anerkannt wichtigen Rolle des iTT in der Inklusion ldsst sich hier fiir die
Praxis ableiten, dass dem iTT bewusst mehr Raum in der Lehre und in Praktika entspre-
chende Erfahrungs- und Reflexionsgelegenheiten eingerdumt werden sollten.

Im Rahmen der dritten Hypothese wurde untersucht, ob eine positivere Einstellung
gegeniiber dem iTT auch mit dem Wunsch nach einer lingeren iTT-Zeit einhergeht.
Diese Hypothese konnte bestétigt werden und der Effekt ist als moderat einzustufen. Je-
doch ist diese Korrelation aufgrund der Ergebnisse der getrennten Analysen fiir Studie-
rende, Lehrkrifte und Schulleiterinnen bzw. Schulleiter zu relativieren. Die separaten
Analysen zeigen nur fiir Studierende und Regellehrkrifte einen signifikanten Zusam-
menhang. Hier konnte wiederum der Aspekt der Entlastung als Erkldrung herangezogen
werden. Regellehrpersonen, aber auch Studierende sehen sich in heterogenen Schul-
settings wie in der Inklusion oftmals mit vielen Herausforderungen konfrontiert und
erleben eine zusitzliche, fachliche Unterstilitzung als groB3e Entlastung (vgl. Shin et al.,
2016; Solis et al., 2012). In Bezug auf die Weiterentwicklung der Skala EiTT muss die-
ser Aspekt mitbedacht werden. Konkret konnten diese Fragen mit der Durchfiihrung
von iTT-Journalen und/oder Interviews mit iTT-Teams noch genauer ausgeleuchtet und
beforscht werden.

Hinsichtlich der gewlinschten iTT-Zeit brachten zusitzliche Analysen hervor, dass
Erfahrungen im iTT, aber auch der Besuch des Moduls ,Heilpddagogik® der StudentIn-
nen keinen Effekt zeigen. Jedoch hatten die Gruppenzugehorigkeit und die Einstellung
zum iTT einen Effekt auf die gewiinschte iTT-Zeit. Auch wurde offenbar, dass man
sich iiber die gesamte Stichprobe hinweg 53.3 % zusétzliche iTT-Zeit wiinscht, was
wiederum fiir die hohe Anerkennung dieser Kooperation in der Inklusion spricht. Im
Rahmen einer Folgestudie miisste die Umsetzung dieser zusitzlichen Zeit und den da-
mit antizipierten Nutzen genauer hinterfragt werden. Die nachtrdglichen Gruppenver-
gleiche zu dieser Frage brachten ndmlich hervor, dass sich Schulleiterlnnen insgesamt
eine geringere iTT-Zeit fiir die optimale Férderung wiinschen als Regellehrkréifte und
Speziallehrkrifte. Eine Begriindung fiir diesen Sachverhalt konnte darin liegen, dass
die Verteilung von iTT-Stunden und anderen Forderressourcen meistens in der Verant-
wortung der SchulleiterInnen liegt. In Anbetracht des Umstands, dass diese Forderres-
sourcen ein sehr begehrtes Gut darstellen, konnten SchulleiterInnen in Abwigung eines
Optimums fiir alle Involvierten in einen Loyalititskonflikt geraten. Dieser konnte sich
wiederum moderierend auf die grundsétzlich positive Einstellung zur iTT auswirken.
Im Sinne einer kritischen Anmerkung fiir diese Studie miissten die SchulleiterInnen in
einer folgenden Untersuchung befragt werden, (1) ob und wie sie Forder- und Unterstiit-
zungsressourcen wie das iTT zu verantworten und verwalten haben, (2) wie sie dieser
Verantwortung gegentiber eingestellt sind, (3) welche Variablen sie in diesem Zusam-
menhang als Gelingensbedingungen erachten und (4) wo sie in dieser Hinsicht Optimie-
rungspotential sehen.
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AbschlieBend muss erwdhnt werden, dass es sich bei der vorliegenden Querschnitt-
studie um eine erste Analyse zur Einstellung zum iTT handelt. In weiterer Folge gilt
es nun, im Detail ldngsschnittlich zu erforschen, welche Variablen die Einstellung zum
iTT beeinflussen und welche Auswirkungen die Einstellung zum iTT auf die tatséch-
liche Umsetzung von iTT im Unterricht hat. Die vorliegende Studie ist demzufolge als
ein erster Schritt und Grundlage zu sehen, aufgrund derer durch die Vorstellung einer
neuen Skala die zukiinftige Forschung vorangetrieben werden kann.
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Abstract: Within the framework of inclusive education research, the cooperation between
regular and special education teachers is regarded as a key factor for the successful im-
plementation of inclusive education. This article presents a self-constructed scale for the
assessment of the attitude towards interdisciplinary team teaching (AiTT). Furthermore,
we investigate which variables predict this attitude. A total of 545 student teachers, regu-
lar- and special educational needs teachers and school principals from Switzerland par-
ticipated in an online survey. The results show that the AiTT-scale has good psychomet-
ric properties. Student teachers show a more positive attitude towards interdisciplinary
team teaching (iTT) than regular teachers. Moreover, experience with iTT leads to a more
positive attitude towards team teaching. For both student teachers and regular teachers,
a more positive attitude towards the iTT is accompanied by the demand for more iTT time.

Keywords: Inclusion, Cooperation, Teacher, Special Education, Teamteaching
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