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Wie plausibel sind sonderpadagogische
Forderentscheidungen bei Schiler:innen mit
unauffalliger Lesekompetenz?

Michael Obry!, Lena Nusser? & Maja Stegenwallner-Schitz®

1 Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung Gunzenhausen
2 Leibniz-Institut fur Bildungsverlaufe Bamberg
% Universitat Koblenz

Zusammenfassung

Ziel der Studie ist es, potenzielle individuelle und strukturelle Einflussfaktoren auf die Zu-
weisung eines sonderpddagogischen Férderbedarfs in den Bereichen Lernen oder Sprache
(SPF-LS) bei Schiiler:innen zu identifizieren, deren Lesekompetenz unauffllig ist, d. h. die
sich nicht bedeutsam vom durchschnittlichen Niveau ihrer Jahrgangsstufe unterscheidet.
Grundlage bilden Daten der INSIDE ("Inklusion in der Sekundarstufe I in Deutschland")
Studie (N = 1527), die Leistungsmalfe in Lesekompetenz, Lesegeschwindigkeit, Mathema-
tik und kognitiven Fahigkeiten sowie Kontextinformationen auf Klassen- und Schulebene
umfassen. Zur Priifung der Plausibilitdt der Zuweisungen eines SPF-LS erfolgt die Einteilung
anhand eines Cut-off-Werts der Lesekompetenz in wahr-positive, falsch-positive, falsch-ne-
gative und wahr-negative Klassifikationen. Multivariate Mehrebenenanalysen zeigen, dass
eine héhere Lesegeschwindigkeit (OR = 0.63) und eine hthere Mathematikkompetenz (OR
~ 0.62) die Odds einer falsch-positiven SPF-LS-Zuweisung bedeutsam reduzieren. Die Er-
gebnisse stiitzen die Annahme von Halo-Effekten in der diagnostischen Praxis und unter-
streichen die Notwendigkeit standardisierter, objektiver Verfahren, um Fehleinschatzungen
zu reduzieren und um vorhandene sonderpddagogische Ressourcen addquat zu nutzen.

Schliisselworter: falsch-positive Klassifikationen, sonderpadagogischer Forderbedarf, Lese-
kompetenz

How Plausible Are Special Educational Needs Identification Decisions for
Students with Typical Reading Achievement?

Abstract

The aim of this study is to identify potential individual and structural factors influencing
the assignment of special educational needs in the areas of learning and language (SEN-LS)
among students whose measured reading performance is consistent with grade-level ex-
pectations, i.e., does not differ from the average level of their grade. The analyses are based
on data from the INSIDE (“Inclusion in lower secondary education in Germany”) study (N
= 1527), which includes measures of reading competence, reading fluency, mathematics,



Obry, Nusser & Stegenwallner-Schutz

and cognitive abilities, as well as contextual information at the class and school levels. To
examine the plausibility of SPF-LS assignment, classifications were derived using a cut-off
value for reading competence, resulting in true-positive, false-positive, false-negative, and
true-negative cases. Multilevel regression analyses show that higher reading fluency (OR
~ 0.63) and higher mathematical competence (OR =~ 0.62) significantly reduce the odds
of a false-positive SEN-LS assignment. The findings support the assumption of halo effects
in diagnostic practice and highlight the need for standardized, objective procedures to
avoid misjudgments and ensure the appropriate allocation of available special education

resources.

Keywords: false positive classifications, special educational needs, reading literacy

Wie plausibel sind sonderpadago-
gische Forderentscheidungen bei
Schiiler:innen mit unauffélliger Lese-
kompetenz?

Der Grundsatz, Schiiler:innen entspre-
chend ihren Potenzialen und Fahigkeiten
bestmoglich zu fordern, stellt ein Leitprin-
zip des deutschen Bildungssystems dar. Er
findet Ausdruck in Artikel 29 der UN-Kin-
derrechtskonvention (Konvention tiber die
Rechte des Kindes, 1992) sowie in den
bildungspolitischen Zielsetzungen der Kul-
tusministerkonferenz  (KMK, 2021). Wie
dieses Ziel insbesondere fiir Schiiler:innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
(SPF) angemessen umgesetzt werden kann,
ist Gegenstand kontroverser Diskussionen
(Grosche, 2015).

Seit der Ratifizierung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention wurden im deutschen
Bildungssystem  schrittweise ~ Reformen
eingeleitet, die zu einen kontinuierlichen
Anstieg an Schiiler:innen mit SPF an all-
gemeinen Schulen gefiihrt haben (Autor:in-
nengruppe Bildungsberichterstattung,
2024). Infolgedessen sind nahezu alle Lehr-
kréfte mit der Aufgabe konfrontiert, Schii-
ler:innen mit SPF bestmdglich zu férdern.

Ziel dieses Beitrags ist es zu untersuchen,
welche individuellen und kontextuellen
Merkmale auf Ebene der Schulklasse und
Schule die Zuweisung eines SPF beein-
flussen. Um die Plausibilitit der Zuwei-
sung eines SPF zu tiberpriifen, werden aus-

schlieRlich Schiiler:innen mit unauffilligen
Lesekompetenzen, die anhand eines Cut-
off-Wertes bestimmt werden, in die Analy-
sen einbezogen.

Die Forderschwerpunkte “Lernen” und
“Sprache” bilden unter den Schiiler:innen
mit SPF, bei denen schulische Leistungsin-
dikatoren (wie die Lesekompetenz) fir die
Zuweisung eines SPF besonders bedeutsam
sind, die groBten Gruppen (KMK, 2024).
Fir die Feststellung des Forderschwer-
punktes “Lernen” ist ausschlaggebend, dass
Schiiler:innen die im schulischen Curricu-
lum festgelegten Leistungsanforderungen
nicht erreichen (KMK, 2019). Es wird davon
ausgegangen, dass diesen Leistungsriick-
stinden unterdurchschnittliche kognitive
Grundfahigkeiten zugrunde liegen (Griinke
& Grosche, 2014).

Anders verhdlt es sich beim Forder-
schwerpunkt “Sprache”, bei dem unter-
durchschnittliche  schulische Leistungen
auf den sprachlichen Entwicklungsstand
zurlickgefiihrt werden kdnnen. Betroffen
sind dabei besonders sprachlich vermittelte
Lernprozesse sowie der Lese- und Schreib-
erwerb. Andere Fahigkeitsbereiche, wie
etwa mathematische Kompetenzen, kénnen
hingegen durchschnittlich ausgepragt sein
(KMK, 1998).

Schiiler:innen mit SPF in den Bereichen
Lernen oder Sprache (SPF-LS) haben (bli-
cherweise Schwierigkeiten im Gebrauch
sprachlicher Mittel. Dies erschwert nicht nur
das selbstandige Lernen, sondern auch den
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Erwerb schulischer Kompetenzen insgesamt
(Chudaske, 2012). Demnach sollten diejeni-
gen Schiiler:innen eine sonderpadagogische
Forderung erhalten, die trotz allgemeiner pa-
dagogischer MafSnahmen nicht in der Lage
sind, die Lernziele ihrer Jahrgangsstufe zu
erreichen. In der sonderpddagogischen Dia-
gnostik stellen neben schulischen Leistungen
weitere individuellen Fahigkeiten aus ande-
ren Entwicklungsbereichen, wie beispiels-
weise der Sprachentwicklung, Problemlo-
sung oder sozial-emotionalen Entwicklung
und die hdusliche Situation der Schiiler:in-
nen relevante diagnostische Kriterien dar
(KMK, 1998; Griinke & Grosche, 2014).

Wird im Zuge eines Feststellungsver-
fahrens ein SPF zugewiesen, stehen in der
Regel zusitzliche Ressourcen in Form von
Lehrkriftestunden  zur sonderpéddagogi-
schen Forderung zur Verfligung (Wrase,
2015). Obwohl sich in der Praxis gewisse
Routinen etabliert haben und in einzelnen
Bundesldndern strenge Regelungen be-
stehen, gibt es bislang keine einheitlichen
diagnostischen Standards, auf deren Grund-
lage ein SPF zugewiesen oder aberkannt
werden kann (Sdlzer et al., 2015). Diese
Heterogenitét spiegelt sich auch in variie-
renden Forderquoten wider (Autor:inneng-
ruppe Bildungsberichterstattung, 2024).
Auch KoBmann (2020) legt nahe, dass die
Leistungsheterogenitit der Schiiler:innen
mit SPF im Bereich “Lernen” in Domédnen
wie Lesen und Mathematik im Vergleich zu
Schiiler:innen ohne SPF mdglicherweise
auf die Wabhlfreiheit diagnostischer Verfah-
ren zur Zuweisung von SPF zuriickgefiihrt
werden konnte. Zudem liefert die Studie
Hinweise dafiir, dass diese Heterogenitat
von Kontextfaktoren wie z. B. der mittle-
ren Klassenleistung, beeinflusst wird. Dies
impliziert, dass Schiler:innen, fir die auf-
grund objektiv gemessener Kompetenzen
eine SPF-Zuweisung unplausibel erscheint,
teilweise dennoch eine Zuweisung erhal-
ten. Vor diesem Hintergrund verwenden
wir die Lesekompetenz als Indikator, um
unplausible Zuweisungen von SPF-LS zu
identifizieren.

Schiiler:innen konnen auch unabhangig
von amtlichen Feststellungsverfahren son-
derpéddagogische Forderung erhalten, wenn
die Schule intern die Zuweisung von SPF
vornimmt (Gresch et al., 2017). In diesem
Zusammenhang scheint es aus organisatori-
scher Perspektive moglich, dass an Schulen,
deren Ressourcenausstattung fiir sonderpé-
dagogische Forderung von der Anzahl der
Schiiler:innen mit SPF abhangt, institutio-
nelle Anreizstrukturen entstehen, die SPF-
Zuweisungen aufrechterhalten, um einen
Verlust personeller Unterstiitzung zu ver-
meiden.

In Anbetracht beschrankter Ressourcen
im Bildungssystem ist eine bedarfsgerechte
und transparente Zuteilung entscheidend,
um vorhandene Ressourcen angemessen
einzusetzen. Vor dem Hintergrund der zu-
vor beschriebenen potenziellen Einflussfak-
toren erscheint es plausibel, dass Entschei-
dungen zur Zuweisung eines SPF-LS nicht
ausschlieflich auf objektivierbaren Leis-
tungsdaten beruhen (Goldan & Grosche,
2021; Kolm et al., 2020; KoBmann, 2020).
Daher untersucht der Beitrag die Fragen,
inwiefern neben der tatsdchlichen Lese-
kompetenz auch weitere Faktoren, etwa
individuelle Merkmale der Schiler:innen,
Merkmale der Lerngruppe oder schulische
Rahmenbedingungen, die Zuweisung eines
SPF beeinflussen.

Theoretischer Hintergrund

Der Zuweisung eines SPF-LS gehen haufig
geringe schulische Leistungen voraus. Den
am Entscheidungsprozess beteiligten Lehr-
kraften obliegt es zu erkennen, ob die Lern-
entwicklung der Schiiler:innen insoweit
von der Norm abweicht, dass ein Risiko fir
das Verfehlen von Bildungszielen besteht
(KMK, 2021). Dabei konnen Lehrkrifte auf
unterschiedliche Weisen auf die Zuweisung
eines SPF hinwirken: Zum einen kénnen sie
ein Feststellungsverfahren anstollen. Zum
anderen besteht an Schulen mit pauschaler
Ressourcenverteilung auch die Moglichkeit,
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Schiiler:innen unabhéngig von einem Fest-
stellungsverfahren sonderpddagogisch zu
fordern, um flexibel auf Bedarfssituationen
reagieren zu koénnen (Gresch et al., 2017).
Verzerrungen in den Einschdtzungen von
Lehrkréften konnten in beiden Fallen dazu
beitragen, dass sich die Lesefdhigkeiten von
Schiiler:innen mit und ohne SPF-LS (ber-
schneiden, obwohl die Zuweisung eines
SPF-LS eigentlich unterschiedliche Leis-
tungsniveaus reflektieren sollte.

Halo-Effekte

Verzerrungen in den Einschitzungen von
Lehrkréften lassen sich durch den Halo-Ef-
fekt erkldren. Thorndike (1920) beschreibt
den Halo-Effekt als eine Variante von Ur-
teilsverzerrungen, wenn der Gesamtein-
druck Einfluss auf die Beurteilung einzelner
menschlicher Eigenschaften oder Kompe-
tenzen hat (general impression halo). Jede
Beurteilung kann in Abhéngigkeit vom Ge-
samteindruck negativ, nicht oder positiv
verzerrt sein (Nisbett & Wilson, 1977). Zu-
dem koénnen Urteilsverzerrungen entstehen,
wenn separate Dimensionen als konzeptu-
ell dhnlich wahrgenommen und in Folge
dhnlich bewertet werden (Balzer & Sulsky,
1992). Die urteilende Person zieht in diesem
Fall eine oder mehrere besser wahrnehmba-
re Dimension(en) heran, wodurch sich die
Einschatzung entsprechend verdndern kann
(salient dimension model, Fisicaro & Lance,
1990). Werden in einer solchen Situation
Leistungen von urteilenden Personen {ber-
oder unterschatzt, besteht ein Halo-Fehler
(Fisicaro & Lance, 1990).

Der Halo-Effekt kann demnach eine Er-
kldrung darstellen, wenn bei der Zuweisung
von SPF-LS Merkmale relevant werden, die
unabhéngig von einem mdglichen SPF-LS
sind. Personen, die schnell lesen und Worter
flissig dekodieren konnen, werden haufiger
als kompetente Lesende wahrgenommen.
Dies zeigt sich unter anderem darin, dass
Lehrkréfte dazu neigen, bei Schiiler:innen
mit ausgepragter Leseflissigkeit deren tat-
sachliche Lesekompetenz zu iiberschitzen

(Meisinger et al., 2010). Lehrkréfte sind bei
Schiiler:innen mit SPF in ihrer Einschéitzung
der Lesegeschwindigkeit bzw. Dekodierfa-
higkeit akkurater als bei Schiiler:innen ohne
SPF, jedoch nicht bei der Einschadtzung des
Textverstandnisses (Paleczek et al., 2017).
Dies konnte ein Hinweis daflir sein, dass
die Lesegeschwindigkeit insbesondere im
unteren und mittleren Leistungsspektrum
leichter wahrgenommen wird als das Lese-
verstandnis. Dariiber hinaus wurden immer
wieder Zusammenhédnge zwischen der Ma-
thematikkompetenz und Lesekompetenz
nachgewiesen (Balhinez & Shaul, 2019;
Dompnier et al., 2006). Lesegeschwindig-
keit und Mathematikkompetenz korrelieren
mit der Lesekompetenz, sind aber separate
Leistungsdimensionen. Da beide Leistungs-
dimensionen jedoch mit der schulischen
Leistung von Schiiler:innen assoziiert wer-
den und fur Lehrkréfte salient sind, konnten
sie zu einer Verzerrung der Kompetenzein-
schatzung beitragen.

Zudem konnen auch nicht leistungsbe-
zogene Merkmale wie Geschlecht, sozio-
Okonomischer Status und Migrationshinter-
grund bei der Leistungsbewertung und damit
fir die Zuweisung eines SPF-LS eine Rolle
spielen. Studien zeigen, dass Lehrkréfte
abhdngig vom Geschlecht, soziotkonomi-
schen Status und Ethnizitdt der Schiiler:in-
nen unterschiedliche Leistungserwartungen
haben konnen (Wang et al., 2018). So zei-
gen Jungen im schulischen Kontext seltener
angepassten Verhaltensweisen, die als lern-
forderlich wahrgenommen werden, was
zu einer schlechteren Beurteilung gegen-
Uber Middchen beitragen kann (Hannover
& Kessels, 2011). Beziglich Schiiler:innen
mit Migrationshintergrund und/oder aus bil-
dungsfernen Haushalten kdnnten Vorurteile
zu negativen Leistungserwartungen fiihren
(Wang et al., 2018). Auch gibt es Hinweise
auf eine Uberreprisentation von Schiiler:in-
nen mit Migrationshintergrund in der Grup-
pe der Schiiler:innen, denen ein sonder-
padagogischer Forderbedarf zugeschrieben
wurde (Koélm et al., 2020)
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Klassenkompositionen

Wie Lehrkrifte die Leistungen ihrer Schi-
ler:innen beurteilen, hangt oft nicht nur
von individuellen Merkmalen einzelner
Schiler:innen ab, sondern auch von Merk-
malen innerhalb einer Klasse. Um die Leis-
tung einzelner Schiiler:innen zu beurteilen,
orientieren sich manche Lehrkrifte an der
durchschnittlichen Klassenleistung.

Referenzgruppeneffekte beschreiben, wie
sich die Zusammensetzung der Klasse (oder
Schule) auf das akademische Selbstkonzept,
die Leistungen von Schiiler:innen sowie die
Beurteilungen schulischer Leistungen durch
Lehrkréfte auswirkt (Becker & Birkelbach,
2017). In leistungsstarkeren Klassen legen
Lehrkrdfte strengere Bewertungsmalistabe
an als in leistungsschwachen Klassen (Be-
cker & Birkelbach, 2017). Dies kann dazu
flhren, dass Schiiler:innen in leistungs-
schwécheren Klassen besser beurteilt wer-
den als Schiiler:innen mit vergleichbaren
Leistungen in leistungsstirkeren Klassen
(Farkas et al., 1990; Studkamp & Moller,
2009; Meissel et al., 2017).

Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma

Ein weiterer potenzieller Mechanismus auf
schulischer Ebene, der einen Bias in der Zu-
weisung eines SPF-LS induzieren kann, ist
die Frage der Zuginglichkeit von Ressour-
cen: Das “Etikettierungs-Ressourcen-Di-
lemma” (Fissel & Kretschmann, 1993). Die
Diskussion dreht sich im Kern um die Fra-
ge, ob zusitzliche schulische Ressourcen
unabhdngig von tatsichlich festgestellten
sonderpddagogischen Forderbedarfen — d.
h. anhand systemischer Kriterien anstatt
individueller Kriterien der Schiler:innen
— verteilt werden sollten. Die Zuweisung
zusatzlicher Ressourcen in Verbindung mit
der Zuweisung eines SPF konnte Anreize
schaffen, haufiger Feststellungsverfahren
zu er6ffnen, um die Nachfrage nach zu-
sdtzlichen Ressourcen zu decken (Wocken,
1996). Daher wird in verschiedenen Bun-
deslandern versucht, dem “Etikettierungs-

Ressourcen-Dilemma” durch pauschale
Ressourcenzuweisung an Schulen zu be-
gegnen (Wrase, 2015). In diesem Fall wer-
den anhand von Sozialindizes Ressourcen
zur Verfligung gestellt, die die Schulen va-
riabel nach Bedarf einsetzen kénnen. Ein
formales Feststellungsverfahren ist nicht
notwendig, um Schiiler:innen kurzfristig ein
ergdnzendes Forderangebot bereitzustellen
(Huber & Grosche, 2012).

Hypothesen

Ausgehend von den theoretischen Uberle-
gungen und bisherigen Forschungsergeb-
nissen werden im Folgenden drei Hypo-
thesen formuliert, die sowohl individuelle
Merkmale als auch schulische Kontextbe-
dingungen als Einflussfaktoren auf die Zu-
weisung von SPF-LS beriicksichtigen.

Auf individueller Ebene wird angenom-
men, dass im Sinne eines Halo-Effekts as-
soziierte Leistungsmerkmale die Zuweisung
eines SPF beeinflussen. So wird erwartet,
dass niedrigere Werte in der Lesegeschwin-
digkeit sowie geringer ausgeprdgte mathe-
matische Kompetenzen mit einer erhohten
Wabhrscheinlichkeit fiir unplausible Zuwei-
sungen eines SPF-LS einhergehen (H1).

Neben diesen individuellen Faktoren
werden auch Klassenmerkmale im Sinn
von Referenzgruppeneffekten als relevant
erachtet. Es wird angenommen, dass in
leistungsstarken Klassen die Wahrschein-
lichkeit fiir unplausible Zuweisungen von
SPF-LS steigt, wenn Schiiler:innen mit ge-
ringeren Kompetenzen im Vergleich zu
ihrer leistungsstarken Referenzgruppe als
forderbedurftig wahrgenommen werden —
auch dann, wenn ihre Lesekompetenz im
Durchschnittsbereich liegt (H2). Da wir da-
von ausgehen, dass die Lesegeschwindig-
keit besser wahrnehmbar ist fiir Lehrkrafte,
haben wir uns daftir entschieden, die Klas-
senmittelwerte der Lesegeschwindigkeit als
Referenz heranzuziehen.

Auch werden institutionelle Rahmenbe-
dingungen im Sinne des Etikettierungs-Res-
sourcen-Dilemmas beriicksichtigt. Es wird
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erwartet, dass in Schulen, in denen die Res-
sourcenzuweisung (z. B. in Form von son-
derpddagogischen Fachkréftestellen oder
-stunden) an individuell festgestellte SPFs
gekoppelt ist, mit einer erhdhten Anzahl
von unplausiblen Zuweisungen an SPF-LS
zu rechnen ist (H3).

Methoden
Stichprobe

Unsere Analysen fiihren wir anhand von
Daten der Studie “Inklusion in der Sekun-
darstufe | in Deutschland” (kurz: INSIDE;
Gresch et al., 2026) durch. Fir insgesamt
4654 Schiiler:innen lag ein informiertes
Einverstandnis der Eltern vor. Wir verwen-
den Daten der 6. Jahrgangsstufe, die im
Jahr 2019 und 2020 erhoben wurden, wo-
bei insgesamt 4060 Schiiler:innen an allen
Kompetenzmessungen teilnahmen. Zudem
machten Lehrkrifte Angaben zu demogra-
phischen Informationen.

Die Kompetenztestung (Stegenwallner-
Schiitz et al., 2026) der Schiiler:innen wur-
de von geschulten Erhebungsleiter:innen an
den Schulen durchgefiihrt. Die verschiede-
nen Aufgabenformate (z. B. Einfachnennun-
gen, Mehrfachnennungen, offene Angaben)
wurden zur Veranschaulichung ergéanzend
anhand eines Posters erldutert.

In die Analyse gehen letztendlich 1527
Schiler:innen ein, da wir zum einen nur
Schiiler:innen beriicksichtigt haben, die fir
jeden Kompetenztest einen giiltigen Wert
haben und deren Lesekompetenz grofer
gleich dem Cut-off-Wert liegt (sieche Ab-
schnitt unten “Plausibilitdt der SPF-LS-Zuwei-
sungen”). Zudem wurden nur Schiler:innen
aus Klassen mit mindestens 5 Schiiler:innen
in die Analyse aufgenommen. Im Durch-
schnitt haben wir damit die Angaben von
8.40 Schiiler:innen pro Klasse vorliegen.
55.08% (SD = 0.50; fehlende Werte: 0%)
der Schiiler:innen aus der Analysestichpro-
be sind weiblich und das Durchschnittsalter
lag zum Zeitpunkt der Testung bei 13.56

(SD = 0.82; fehlende Werte: 0.13%) Jahren.
Der Anteil an Schiiler:innen mit Migrations-
hintergrund lag bei 38.88% (SD = 0.45; feh-
lende Werte: 0.98%). 7.14% der Schiiler:in-
nen besuchen eine Hauptschule, 32.55%
eine Mittelschule, 11.79% eine Realschule,
37.26% eine integrierte Gesamtschule und
11.26% ein Gymnasium.

Instrumente

Leseverstandnis: In Anlehnung an das Nati-
onale Bildungspanel (Blossfeld & Rolbach,
2019) wird Leseverstindnis funktionell
konzipiert, womit der Fokus insbesondere
auf dem kompetenten Umgang mit alltag-
lichen Texten liegt (Gehrer et al., 2013). Die
eingesetzten Textarten weisen unterschied-
liche Funktionen auf und die zugehorigen
Aufgaben stellen verschiedene kognitive
Anforderungen an die Schiiler:innen, wie
das Auffinden von Informationen im Text,
das Ziehen von Schlussfolgerungen sowie
das Reflektieren iiber den Text (Gehrer et
al., 2013). Fir das Lésen der Aufgaben hat-
ten die Schiiler:innen 28 Minuten Zeit. Die
Antworten des Lesekompetenztest wurden
anhand der Item-Response-Theory (IRT)
skaliert (EAP/PV Reliabilitat= .80; WLE Re-
liabilitdt= .75) und der Schatzer fiir die Le-
sekompetenz (WLE) ist daher metrisch (M =
-0.02; SD = 1.37; Min = -4.36; Max = 4.83)
skaliert (Stegenwallner-Schiitz et al., 2022).

Lesegeschwindigkeit: Um die Dekodier-
geschwindigkeit der Schiiler:innen zu er-
fassen, wurden ihnen Sitze vorgelegt, die
sie als wahr oder falsch klassifizieren muss-
ten, wobei sie so viele wie moglich inner-
halb von zwei Minuten bearbeiten sollen
(Zimmermann et al., 2012). Die Satzlinge
variiert zwischen 5 und 18 Wértern. Finf
Sétze enthalten eine Negation und ein Satz
zwei Negationen. Die insgesamt 51 Items
weisen eine geringe Schwierigkeit auf, da
insbesondere  die Informationsverarbei-
tungsgeschwindigkeit im Vordergrund steht.
Insgesamt beantworteten 0.36 % Personen
mit einem giiltigen Summenwert alle Sdtze
korrekt. Damit ist der Deckeneffekt gering.
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Es gibt keinen Bodeneffekt. Die Split-Half-
Reliabilitit des Lesegeschwindigkeitstests
liegt bei .98 (Lockl et al., 2020). Der Sum-
menwert wurde z-standardisiert (M = 0.00;
SD =1.00; Min =-2.82; Max = 3.85).

Mathematische Kompetenz: Der Test zur
Erfassung der Mathematikkompetenz orien-
tiert sich an alltagsnahen Problemen aus
verschiedenen Inhaltsbereichen (content
areas) (Neumann et al., 2013): quantity,
change and relationships, space and shape,
data and chance. Die Schiiler:innen hatten
28 Minuten Zeit fiir den Mathematikkom-
petenztest. Die Daten wurden IRT-skaliert
(EAP/PV Reliabilitat= .77; WLE Reliabilitit=
.74), die Kompetenzscores sind damit met-
risch (M = -0.02; SD = 1.28; Min = -4.46;
Max = 3.81) skaliert (Stegenwallner-Schiitz
etal., 2022).

Kognitive Grundfahigkeiten: Die kogniti-
ven Fihigkeiten wurden mit dem figuralen
Untertest zum schlussfolgernden Denken
des BEFKI 5-7 erfasst (Cronbach’s Alpha =
.77; Schroeders et al., 2020). Der Test be-
steht aus 16 Aufgaben mit je zwei Teilaufga-
ben. Es kénnen zwischen 0 und 16 Punkte
erreicht werden. Die Anzahl der korrekten
Iltems wurde z-standardisiert (M = 0.00; SD
= 1.00; Min = -2.46; Max = 2.32).

Kriterien ~ flr ~ Ressourcenzuweisung:
Schulleitungen  teilnehmender  Schulen
wurden befragt, anhand welcher Kriterien
ihrer Schule Ressourcen fiir sonderpada-
gogische Fachkréftestellen/-stunden zuge-
wiesen werden. Die Variable erhielt den
Wert 1, falls sonderpadagogische Fachkraf-
testellen/-stunden ausschliefslich  anhand
von amtlich festgestellten oder schulintern
diagnostizierten Forderbedarfen zugewie-
sen werden. Der Wert 0 wurde vergeben,
falls dies nicht zutrifft. Fiir die Generierung
der Variable wurden die Angaben aus der
Erhebung 2019 und 2020 verwendet. Fehl-
te der Wert, wurde auf die Angaben aus
einer deutschlandweiten Online-Befragung
von Schulleitungen der Sekundarstufe I aus
2018 zurlickgegriffen (Gresch et al., 2021).

Geschlecht: Wir verwenden Angaben
von Lehrkriften tber das Geschlecht der

Schiiler:innen. “Weiblich” wurde als 1 und
“médnnlich” als 0 codiert.
Migrationshintergrund: Wir nutzen die An-
gaben der Eltern. Fehlende Werte konnten
teilweise durch die Angaben der Schiiler:in-
nen ersetzt werden. Personen ohne Migra-
tionshintergrund bilden die Referenzgruppe.
Sozio6konomischer Status: Hierfiir zie-
hen wir den hochsten ISEl (International
Socio-Economic Index of Occupational
Status) im Haushalt (HISEI) heran.
Sonderpddagogischer  Forderbedarf —im
Bereich Lernen oder Sprache (SPF-LS): Ein
sonderpadagogischer Forderbedarf im Be-
reich Lernen und/oder Sprache gilt in dieser
Studie als zugewiesen, wenn nach Angaben
der Lehrkrdfte ein amtlich oder schulintern
festgestellter sonderpadagogischer Forder-
bedarf in den Bereichen Lernen und/oder
Sprache vorliegt oder wenn Schiiler:innen
eine besondere Unterstiitzung erhalten, die
Uber die allgemeine padagogische Forderung
hinausgeht, etwa in Form von Sprach- bzw.
Leseforderung oder durch sonderpddago-
gische Forderung. Schiiler:innen mit einem
zusdtzlichen Forderschwerpunkt ,Geistige
Entwicklung” wurden von der Analyse ausge-
schlossen. Kein SPF-LS liegt vor, wenn weder
ein sonderpadagogischer Forderbedarf fest-
gestellt wurde noch Hinweise auf einen rele-
vanten Unterstlitzungsbedarf bestehen (z. B.
Nachteilsausgleiche, eine attestierte Teilleis-
tungsstorung oder zieldifferenter Unterricht).

Plausibilitat der SPF-LS-Zuweisungen

Die Plausibilitdt der Zuweisungen des SPF-
LS wird anhand der Lesekompetenzwerte
(WLEs) berpriift. Ublicherweise gelten
Werte innerhalb einer Standardabweichung
vom Mittelwert einer Referenzgruppe als
unauffillig (Doéring, 2023). In der vorlie-
genden Studie wird der durchschnittliche
Leistungsbereich der Schiiler:innen ohne
SPF als Referenz herangezogen, um die
unauffillige Lesekompetenz zu definieren.
Dies ist notwendig, da unsere Gesamtstich-
probe Uberproportional viele Schiiler:innen
mit SPF enthalt. Der Cut-off-Wert wird be-
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rechnet, indem das arithmetische Mittel der
WLEs von Schiiler:innen ohne zugewie-
senen SPF herangezogen und davon eine
Standardabweichung subtrahiert wird. Auf
diese Weise ergibt sich ein Cut-off-Wert von
-1.15 Logits (siehe Abbildung 1).

Die Klassifikation der SPF-LS-Zuwei-
sungen erfolgt wie folgt: Schiiler:innen mit
einem SPF-LS und einem Lesekompetenz-
wert unterhalb des Cut-off-Werts bilden die
wahr-positive Klasse. Entsprechend bilden
Schiiler:innen ohne SPF und einem Lese-
kompetenzwert groRer gleich dem Cut-off-
Wert die wahr-negative Klasse. Bei diesen
Gruppen gilt die Zuweisung bzw. das Nicht-
vorliegen eines SPFs als plausibel. Anders
verhdlt es sich mit den Schiiler:innen mit ei-
nem SPF-LS und einem Lesekompetenzwert
groller gleich dem Cut-off-Wert. Sie bilden
die falsch-positive Klasse und stehen im Mit-
telpunkt der folgenden Analyse, da der zu-
gewiesene SPF-LS auf Grundlage der unauf-
falligen Lesekompetenzwerte als unplausibel
gelten kann. Schiiler:innen ohne SPF und mit
Lesekompetenzwerten unterhalb des Cut-
off-Wertes bilden die falsch-negative Klasse,
die jedoch nicht Gegenstand der Uberprii-
fung der Plausibilitdt der SPF-Zuweisung ist.

200-

absolute Haufigkeit

25 00

Analysen

Die Datenanalyse erfolgt in R Version
4.5.1 (R Core Team, 2025). Zur Behand-
lung fehlender Werte in der Analysestich-
probe wurden Mehrebenen-Imputationen
mit den R-Paketen mice (Buuren & Groot-
huis-Oudshoorn, 2011) und miceadds
(Robitzsch & Grund, 2023) durchgefiihrt,
wobei 20 Datensatze erzeugt wurden. Alle
relevanten Variablen, einschlieflich Kova-
riaten mit fehlenden Werten, wurden in den
Imputationsprozess einbezogen. Es wurde
angenommen, dass die fehlenden Werte
MAR (Missing At Random) sind. Fiir graphi-
sche Darstellungen haben wir das R-Paket
ggplot2 (Wickham, 2016) verwendet. Fiir
die Datenanalyse verwenden wir General-
ized Linear Mixed Models (Ime4, Bates et
al., 2015). Zur Erkldrung der Gruppenzuge-
horigkeit (wahr-negativ vs. falsch-positiv)
wurden nach und nach weitere Pradiktoren
berticksichtigt. Auf der individuellen Ebene
beziehen wir weitere Kompetenzdoméanen
ein, um zu testen, ob geringere gemesse-
ne Kompetenzen in anderen Domdnen
im Sinne eines Halo-Effekts zu vermehrt
falsch-positiven  Klassifikationen  fiihren

wahr-negativ

SPF-LS-Zuweisung

. negativ
. positiv

falsch-positiv

Leseverstandnis (WLE)

Abbildung 1

Absolute Haufigkeit mit Klassifikationen und Cut-off-Wert (Konstante in rot)
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Tabelle 1
Klassifikation des SPF

Lesekompetenz < Cut-off

Lesekompetenz >= Cut-off

SPF zugewiesen wahr-positiv

falsch-positiv

kein SPF zugewiesen falsch-negativ

wahr-negativ

Tabelle 2

Gruppengrofen der Klassifikationen gemafl Cut-off-Wert (Gesamtstichprobe)

Lesekompetenz < Cut-off

Lesekompetenz >= Cut-off

SPF-LS zugewiesen 8.31% 8.25%
(wahr-positiv) (falsch-positiv)
kein SPF-LS zugewiesen 13.01 % 70.34 %

(falsch-negativ)

(wahr-negativ)

Anmerkung. Fehlende Werte bleiben unberiicksichtigt

(H1). Auf Klassenebene beriicksichtigen wir
zusatzlich die mittlere Lesekompetenz pro
Klasse, um die Referenzgruppeneffekte auf
Klassenebene zu testen (H2), wonach Schii-
ler:innen mit vergleichbaren Leistungen in
Klassen mit ausgepragteren Fahigkeiten in
der Lesegeschwindigkeit, vermehrt falsch-
positiv klassifiziert werden. Auf schulischer
Ebene untersuchen wir den Einfluss von
Ressourcenzuweisung in Abhdngigkeit von
amtlich festgestellten oder schulintern dia-
gnostizierten Forderbedarfen (H3). Zusatz-
lich kann auf der Individualebene auf Ver-
dnderungen in den Effekten der Pradiktoren
gepriift werden, nachdem weitere Ebenen
berticksichtigt wurden. In allen Modellen
waren Pradiktoren fiir Geschlecht, Migra-
tionshintergrund und Soziodkonomischer
Status enthalten, um fiir diese Faktoren auf
individueller Ebene zu kontrollieren. Ran-
dom Intercepts wurden fiir die Zugehérig-
keit einzelner Teilnehmer:innen zu dersel-
ben Klasse oder Schule spezifiziert.

Ergebnisse

Deskriptive Ergebnisse

In Tabelle 2 sind die Gruppengrofien der
Klassifikation aufgefiihrt. Insgesamt wurden

21.26% der Fille gemds dem hier unter-
suchten Kriterium falsch klassifiziert. Da-
bei ist die falsch-negative Gruppe mit etwa
13% etwas groBer als die falsch-positive
Gruppe (ca. 8%).

Multivariate Ergebnisse

Modell 1 zeigt, dass sich die Chance
(Odds = Verhdltnis der Wahrscheinlichkeit
und ihrer Gegenwahrscheinlichkeit) einer
falsch-positiven Klassifikation verringert, je
starker Schiiler:innen im Lesegeschwindig-
keitstest (OR = 0.60) oder Mathematiktest
(OR = 0.62) abschneiden (siehe Tabelle 3).
Schiiler:innen, die in diesen Tests schlechte-
re Ergebnisse erzielen, haben demnach eine
héhere Chance, falsch-positiv klassifiziert
zu werden.

Modell 2 beriicksichtigt die Mittelwerte
der Lesegeschwindigkeit auf der Klassen-
ebene. Die Mittelwerte der Lesegeschwin-
digkeit auf der Klassenebene bilden keinen
signifikanten Pradiktor.

Modell 3 enthdlt zusatzlich die Variable
zur Ressourcenzuweisung auf der Schul-
ebene. Diese ist kein signifikanter Pradiktor.
Uber alle Modelle hinweg sind hingegen
die mathematische Fahigkeit und die Lese-
geschwindigkeit robuste Pradiktoren auf der
Individualebene.
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Diskussion

Die Analysen zielten darauf ab, die Plau-
sibilitdt von SPF-Zuweisungen in den Be-
reichen Lernen und Sprache zu priifen und
potenzielle Einflussfaktoren zu bestimmen.
Hierflir wurden Schiiler:innen mit SPF-LS
und unauffélliger Lesekompetenz in den Fo-
kus genommen, deren Leseleistungen somit
nicht erwartungskonform zu ihrem Forder-
status ausfallen.

Dazu priifen wir die Annahme, die aus
Erklarungsansatzen zu Urteilsverzerrungen
abgeleitet wurde, dass neben der Lesekom-
petenz auch andere Leistungsbereiche so-
wie weitere individuelle oder kontextuelle
Merkmale zur Zuweisung von SPF-LS bei-
tragen konnen.

In einem ersten Schritt wurde gepriift, ob
geringer ausgepragte Leistungen in anderen
Kompetenzbereichen, inshesondere Lesege-
schwindigkeit oder mathematische Kompe-
tenz die Wahrscheinlichkeit erhéhen, trotz
unauffilliger Lesekompetenz einen SPF-LS
zugewiesen zu bekommen. Die Ergebnisse
deuten auf Halo-Effekte hin: Entsprechend
friheren Studien (Lervag et al., 2018; Dom-
pnier et al., 2006) konnte gezeigt werden,
dass eine hohe Lesegeschwindigkeit sowie
stark ausgepragte mathematische Kompe-
tenzen positiv mit sprachlichen Kompeten-
zen zusammenhdngen und damit protektiv
wirken, indem sie die Wahrscheinlichkeit
einer falsch-positiven Klassifikation redu-
zieren. Umgekehrt wird Schiiler:innen mit
eher gering ausgepragten Kompetenzen in
diesen Bereichen ein SPF-LS mit einer ho-
heren Wahrscheinlichkeit zugewiesen. Die-
se individuellen Faktoren zdhlen allesamt
zu den Indikatoren der Schulleistung.

Der Einfluss individueller Merkmale der
Schulleistung deutet auf eine mogliche
Generalisierung von Leistungseindriicken
durch Lehrkrdfte in diagnostischen Prozes-
sen hin. Die Lesegeschwindigkeit und ma-
thematische Kompetenz unterscheiden sich
jedoch in ihrer Ndhe zum Konstrukt der
Lesekompetenz. Modelle zur Entwicklung
des Leseverstandnisses betonen, dass Deko-

dierprozesse zunachst automatisiert werden
missen, um effizientes Lesen zu ermogli-
chen (Perfetti & Adlof, 2012). Entsprechend
steht die Lesegeschwindigkeit in einem
positiven Zusammenhang mit dem Lese-
verstandnis (Cutting & Scarborough, 2006).
Die mathematische Kompetenz korreliert
zwar mit der Lesekompetenz (Gnambs &
Lockl, 2023), stellt jedoch anders als die
Lesegeschwindigkeit keinen Indikator fir
einen spezifischen Teilprozess des Lesens
dar. Wahrend die Lesegeschwindigkeit
beispielsweise unmittelbar von der Auto-
matisierung der visuellen Worterkennung
abhédngt, hangt der Erwerb der Lesekompe-
tenz nicht von genuin mathematischen Fa-
higkeiten ab.

In diesem Zusammenhang ist bemerkens-
wert, dass die Lesegeschwindigkeit und die
mathematischen Fahigkeiten auch unter Be-
riicksichtigung der kognitiven Fahigkeiten
die falsch-positive Klassifikation unter ande-
rem von Schiiler:innen mit SPF im Bereich
“Lernen” vorhersagen. Da beim Forder-
schwerpunkt Lernen per tiblicher Definition
unterdurchschnittliche kognitive Fahigkei-
ten als Grundlage zur Erkldrung gering aus-
gepragter schulischer Leistungen dienen,
stellt sich die Frage, wie es zu einer SPF-LS-
Zuweisung kommt, wenn Schiiler:innen mit
zugewiesenem SPF im Bereich ,Lernen” im
Lesekompetenztest dennoch unaufféllige
Leistungen erzielen.

Zwei mogliche Erklarungen bieten sich
an: Erstens konnen die Lesegeschwindig-
keit und/oder die mathematischen Fahig-
keiten neben den kognitiven Grundfdhig-
keiten valide Dimensionen darstellen, um
Schiiler:innen mit SPF-LS zu identifizieren.
Sie dienen demnach als Indikatoren fiir um-
fassendere Lernschwierigkeiten.

Diese Sichtweise wird durch diagnosti-
sche Standards im Kontext der klinischen
Lesediagnostik gestiitzt. Fiir die Diagnose
von Lese-Rechtschreibstérungen ist nicht
nur das Leseverstindnis, sondern neben
anderen Indikatoren der visuellen Wort-
erkennung auch die Lesegeschwindigkeit
relevant (Deutsche Gesellschaft fiir Kin-
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Tabelle 3
Logistische Regressionsmodelle

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B SE OR B SE OR g SE OR
INDIVIDUALEBENE
Intercept -2.79%* 0.27 0.06 -2.78%* 0.27 0.06 -2.57** 0.35 0.08
weiblich (Ref.: ménnlich) -0.48* 023 062 -0.48* 0.23 062 -0.48* 023 0.62
HISEI -0.14 014 087 -013 014 088 -0.13 014 0.88
MHG (Ref.: keinMHG) 020 025 082 -021 025 081 -020 025 082
BEFKI -0.06 014 094 -005 014 095 -0.05 014 0.95
Lesegeschwindigkeit -0.51** 0.14 0.60 -0.47** 0.15 0.63 -0.46* 015 0.63
Mathematik -0.48** 012 0.62 -0.48** 0.12 0.62 -0.48** 0.12 0.62
KLASSENEBENE
Mittelwert Lesengeschw. 040 038 0.67 -042 038 0.66
SCHULEBENE
Ressourcen (Ref.: SPF) -0.36 0.43 0.70
Intercept Klassenebene
VAR 0.66 0.68 0.68
Intercept Schulebene
VAR 1.93 1.88 1.79
AIC 779.34 780.25 781.12

Anmerkung. B: Koeffizient, SE: Standardfehler, OR: Odds-Ratios, HISEI: Highest International
Socio-Economic Index of Occupational Status, MHG: Migrationshintergrund, BEFKI: Berliner
Test zur Erfassung fluider und kristalliner Intelligenz, AIC: Akaike Information Criterion, *** p <

0.001, ** p < 0.01, * p < 0.05, + p < 0.1.

der- und Jugendpsychiatrie, Psychosomatik
und Psychotherapie e.V., 2015). Moglicher-
weise wird also die Lesegeschwindigkeit
als Indikator fur die Zuweisung von SPF-
LS herangezogen. Ebenfalls konnen gering
ausgepragte mathematische Fahigkeiten auf
einen Lernriickstand hindeuten und fiir die
Identifikation von Schiiler:innen mit SPF-LS
durchaus relevant sein.

Alternativ konnte die Rolle der Lesege-
schwindigkeit und/oder der mathemati-
schen Fihigkeiten bei der Identifizierung
von Schiiler:innen mit SPF-LS Uberschatzt
werden, wenn primdr Lesegeschwindigkeit
und Mathematikkompetenzen zur Beurtei-
lung sprachlicher Kompetenzen herange-
zogen werden. Fiir diese Interpretation und
damit gegen die erste Sichtweise spricht,
dass der Lesekompetenztest eine Zeitbe-

schrankung von 28 Minuten hat und damit
eine gewisse Lesegeschwindigkeit voraus-
setzt. Zudem besteht die Mdoglichkeit, dass
ein Teil der Schiiler:innen mit SPF im Be-
reich “Lernen” das klinische Profil einer iso-
lierten Rechenstorung aufweist, die falsch-
licherweise als umfassender SPF gedeutet
wurde. Zukiinftige Studien sollten daher
neben den Lesekompetenzen die mathema-
tischen Kompetenzen beriicksichtigen und
die bidirektionalen Effekte im Langsschnitt
betrachten, um diesen Sachverhalt aufzu-
kldren. Es gibt zudem Hinweise, dass die
Relevanz der Lesegeschwindigkeit im Lau-
fe der Schuljahre abnimmt (Lervag et al.,
2018), was auf die weitreichende Automati-
sierung von Dekodierprozessen mit zuneh-
mendem Alter hindeuten kénnte.
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Entgegen der zweiten Hypothese zur
Klassenebene, also die Annahme, dass
Schiiler:innen mit durchschnittlicher Lese-
kompetenz in leistungsstarken Klassen eher
als forderbedirftig wahrgenommen wer-
den, zeigt sich kein klassischer Referenz-
gruppen-Effekt. Dieses Ergebnis steht im
Kontrast zu zwei neueren Studien, die den
Effekt der Klassenkomposition auf die Zu-
weisung eines SPF im Bereich “Lernen” in
inklusiven Klassen in Deutschland zeigen
(Kolm et al., 2020; Kollmann et al., 2024).
Moglicherweise liegt das Nullresultat an der
geringen Ausschopfung auf Klassenebene
und somit geringerer Klassengréfen im vor-
liegenden Datensatz als in den genannten
Studien.

Die dritte Hypothese bezog sich auf die
Schulebene und betraf die Annahme, dass
Schiler:innen in Schulen, in denen die Res-
sourcenvergabe direkt an die Anzahl der
Schiiler:innen mit zugewiesenem SPF ge-
koppelt ist, hdufiger einen SPF zugewiesen
bekommen, da hier institutionelle Anreize
bestehen konnten. Evidenz fiir diese An-
nahme findet sich in unserer Studie nicht,
da die Ressourcenzuweisung keinen signi-
fikanten Pradiktor darstellt und der numeri-
sche Effekt in die entgegengesetzte Richtung
weist. Schulen, in denen die Ressourcenzu-
weisung von sonderpadagogischen Fach-
kréaftestellen/-stunden von einem amtlich
festgestellten oder schulintern diagnosti-
zierten Forderbedarf abhdngt, generieren
womoglich sogar weniger falsch-positive
Klassifikationen. Zukiinftige Forschung soll-
te daher kldren, unter welchen strukturellen
Bedingungen Ressourcenzuteilungen tat-
sachliche Anreizwirkungen entfalten und
wie sich diese auf diagnostische Entschei-
dungen auswirken.

Limitationen

Die vorliegenden Analysen weisen eini-
ge Einschrdnkungen auf. Potenzielle Ha-
lo-Fehler konnten anhand der Daten aus
der INSIDE-Studie nicht direkt ermittelt,
sondern Halo-Effekte lediglich indirekt ge-

schlussfolgert werden, da wir keine direk-
ten Einschdtzungen von Lehrkrdften zu den
sprachlichen oder mathematischen Kompe-
tenzen der Schiler:innen, z. B. fiir einzelne
Aufgaben oder fiir die Domédnen insgesamt,
vorliegen haben. Diese Informationen wa-
ren jedoch erforderlich, um in zukiinftigen
Studien ergdnzend zu ermitteln, inwiefern
sich Lehrkréfte an den tatsachlichen Zusam-
menhdngen zwischen verschiedenen Konst-
rukten orientieren oder diese tiber- bzw. un-
terschdtzen. Zudem wdren langsschnittliche
Analysen mit moglichst zeitnahen Mess-
zeitpunkten ndtig, um kausale Aussagen
zu treffen und damit die im Diskussionsteil
enthaltenen offenen Fragen nach kausalen
Zusammenhdngen kldren zu kénnen. Aller-
dings lassen sich diese beiden diskutierten
Erklarungsansatze allein auf Grundlage sta-
tistischer Modelle nicht abschliefend be-
werten, da sie teilweise auch normativen
Fragen unterliegen (beispielsweise der Fra-
ge nach der Mindestlesegeschwindigkeit).
Auch haben in der vorliegenden Daten-
basis deutlich weniger Schiiler:innen an
der Befragung teilgenommen, als in den
jeweiligen Klassen insgesamt vorhanden
waren. Um systematische Verzerrungen von
Erwartungswerten auf Klassenebene in den
Modellen zu vermeiden, hatten wir das Kri-
terium gewdhlt, dass mindestens fiinf Schii-
ler:innen pro Klasse vertreten sein miissen.

Fazit

Die vorliegenden Analysen unterstreichen
die Komplexitit von SPF-Zuweisungen
im schulischen Alltag und verdeutlichen,
dass neben objektiven Leistungsmerkma-
len auch subjektive Wahrnehmungen eine
wichtige Rolle spielen konnen. Fiir die dia-
gnostische Praxis ergibt sich daraus die Not-
wendigkeit, Entscheidungsprozesse kritisch
zu reflektieren und transparente sowie mog-
lichst standardisierte Diagnostikprozesse zu
etablieren, um Fehleinschidtzungen zu ver-
meiden. Eine zielfiihrende Strategie besteht
darin, Diagnostikprozesse trichterformig zu
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gestalten, indem kriteriengeleitete Lehrkraf-
tebeobachtungen und Daten zum Lernver-
lauf mit Gruppenverfahren und bei Bedarf
mit spezifischen Einzelverfahren kombi-
niert werden konnen. Ergdnzend empfiehlt
sich der Einsatz fortlaufender, curricular
eingebetteter Lernverlaufsdiagnostik, um
Entwicklungsverldufe abzubilden. Durch
die Kombination von verschiedenen dia-
gnostischen  Informationsquellen  sollten
Verzerrungen reduziert und Forderentschei-
dungen besser begriindet werden kénnen.
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Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse einer Pilotstudie zur spielerischen Forde-
rung sozialer Integration vorgestellt. Vier vierte Klassen mit insgesamt n = 96 Schiiler:innen
wurden im Rahmen einer quasiexperimentellen Studie mit Pra- und Postmessung in eine
Interventionsgruppe und eine Kontrollgruppe (jeweils n = 48) aufgeteilt. In den beiden
Interventionsklassen wurde (iber zwei Wochen ein Spiel zum gegenseitigen Kennenler-
nen umgesetzt, das basierend auf den Kriterien der Intergroup Contact Theory konzipiert
wurde. Uberpriift wurde, ob die Schulkinder nach der Intervention der Meinung waren,
ihre Mitschiiler:innen besser zu kennen und ob sie diese besser sozial akzeptierten. Die
Daten wurden via Peer Ratings erhoben und anhand von Mehrebenenanalysen unter Be-
riicksichtigung der kreuzweisen dyadischen Nestung der Schulkinder ausgewertet. In den
Ergebnissen zeigen sich im Hinblick auf beide Fragestellungen signifikante Interaktionen
von Gruppenzugehorigkeit und Messzeitpunkt zugunsten der Interventionsbedingung. Es
[dsst sich vermuten, dass die soziale Akzeptanz in den Interventionsklassen durch das Spiel
schwach gesteigert werden konnte.

Schliisselworter: Soziale Integration, soziale Akzeptanz, Intergroup Contact Theory, Pri-
marschule, Interventionsstudie

Promoting Social Integration in the Classroom: Effects of a Contact-Based
Play Intervention in Fourth Grade

Abstract

This article presents the results of a pilot study on a game-based intervention to foster so-
cial integration. Four fourth-grade classes with a total of n = 96 students were divided into
an intervention group and a control group (each n = 48) as part of a quasi-experimental
pretest-posttest design. In the two intervention classes, a game for getting to know each
other, based on the criteria of Intergroup Contact Theory, was implemented over a period
of two weeks. The study examined whether students reported knowing their classmates
better after the intervention and whether they showed higher levels of social acceptance.
Data were collected via peer ratings and analyzed using multilevel analyses, accounting
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for the cross-dyadic nesting structure of the students. With regard to both outcomes, the
results revealed significant interactions between group membership and time in favor of
the intervention condition. The findings suggest that social acceptance in the intervention
classes showed a small increase as a result of the game.

Keywords: Social integration, social acceptance, Intergroup Contact Theory, primary

school, intervention study

Soziale Integration im Klassenver-
band starken: Effekte einer kontakt-
basierten Spielintervention in der
vierten Jahrgangsstufe.

Soziale Integration beschreibt den Zustand
sozialer Einbindung und Zugehorigkeit zu
einer Gruppe und ist ein psychologisches
Grundbedirfnis (Deci & Ryan, 2000). In
der Schulforschung werden die Begriffe der
sozialen Integration, Partizipation und In-
klusion oft synonym verwendet und umfas-
sen vier Dimensionen (Koster et al., 2009):
Freundschaften, soziale Interaktionen, so-
ziale Akzeptanz durch die Mitschiiler:innen
und die subjektive Wahrnehmung sozialer
Integration.

Eine geringe soziale Integration ist mit
schwachen Schulleistungen (Wentzel et al.,
2021), einer gestorten Entwicklung der ex-
ekutiven Funktionen (Calero et al., 2017)
sowie einer verzerrten sozial-kognitiven In-
formationsverarbeitung (Syrjamaki & Hieta-
nen, 2019) assoziiert. Gerade die Situation
von Schiler:innen mit Verhaltensproble-
men erscheint besonders kritisch (Schirer,
2020). Einerseits fiihren Verhaltensproble-
me zu einer geringeren sozialen Akzeptanz
durch die Mitschiler:innen (Krull et al.,
2018). Andererseits erhoht sozialer Aus-
schluss wiederum die Wahrscheinlichkeit
fir bspw. aggressives Verhalten (Quarmley
et al., 2022). Die Durchbrechung dieses
reziproken Zusammenhangs ist somit eine
dulerst wichtige und zugleich herausfor-
dernde Aufgabe fiir Lehrkréfte.

Nach Huber (2019) bietet die Schule je-
doch einen vielversprechenden Rahmen
zur Forderung sozialer Integration, die an
drei zentralen Sdulen ansetzen kénnte: So-

ziale Kompetenzen, Lehrkraftfeedback und
Kontakte im Unterricht.

Die Unterstlitzung sozialer Integration
durch die Forderung sozialer Kompeten-
zen fult auf der Annahme, dass ein Man-
gel an ebendiesen zum sozialen Ausschluss
des betroffenen Individuums fiihrt (Huber,
2019). Entsprechende Forderprogramme
konnten bisher jedoch nur unzureichende
Effekte auf die soziale Integration erreichen
(Garrote et al., 2017). Garrote et al. (2017)
fuhren dies unter anderem auf die oftmali-
ge Durchfiihrung von Sozialkompetenztrai-
nings in Kleingruppen zuriick. Die separate
Forderung konnte positive Kontakterfahrun-
gen zwischen allen Schiiler:innen und ei-
nen Transfer der erlernten Kompetenzen in
den Klassenraum erschweren.

Auf Basis der sozialen Referenzierungs-
theorie (Feinman, 1992) ist anzunehmen,
dass insbesondere dann, wenn Schiler:in-
nen sich in ihrem sozialen Urteil tber ei-
ne:n Mitschiler:in unsicher sind, 6ffentliche
AuBerungen der Lehrkraft gegeniiber die-
ser Person die eigene Haltung mitformen.
Durch ihr Feedback im Unterricht kdnnten
Lehrkréfte somit die soziale Integration ih-
rer Schiiler:innen beeinflussen. Experimen-
telle Studien (Nicolay & Huber, 2021) und
Felduntersuchungen (Spilles et al., 2023;
Waullschleger et al., 2020) stlitzen diese An-
nahme. Auf Basis einer aktuellen Interventi-
onsstudie von Spilles et al. (2024) lasst sich
vermuten, dass Lehrkrédfte durch eine be-
wusste Verdnderung ihres Feedbackverhal-
tens tatsdchlich die soziale Integration von
Schiiler:innen, die selten positives Feedback
im Unterricht erhalten, verbessern konnten.
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Bei der Forderung sozialer Integration
durch Kontakte im Unterricht stehen die
Annahmen der Intergroup Contact Theo-
ry (IC-Theorie; Allport, 1954; Pettigrew &
Tropp, 2006) im Fokus. Diese geht davon
aus, dass tiber die Initiierung positiver Kon-
takterfahrungen auch die soziale Integration
unterstlitzt werden kdnnte. Weber und Hu-
ber (2020), Garrote et al. (2017) und Spilles
et al. (2018) diskutieren in diesem Zusam-
menhang Kooperatives Lernen oder tutoriel-
le Lernverfahren als vielversprechende Un-
terrichtsmethoden. Die Ubersichtsarbeiten
verweisen jedoch auch auf die bislang eher
unzureichende Studienlage, insbesondere
im deutschen Sprachraum.

Die aktuelle Studie fufSt auf den An-
nahmen der IC-Theorie und priift, ob eine
spielerische Unterstiitzung positiver Kon-
takterfahrungen die soziale Integration
unterstiitzen konnte. Im nachfolgenden Ka-
pitel werden die IC-Theorie und mégliche
Forderansitze ausfiihrlicher dargestellt.

Forderung sozialer Integration tiber
die Intergroup Contact Theory

Die IC-Theorie unterstreicht die Bedeutung
spezifischer Kriterien, die einen positiven
sozialen Kontakt zwischen zwei oder mehr
Menschen fordern. Allport (1954) geht da-
von aus, dass positive Sozialkontakte zwi-
schen Individuen zum Abbau von Vorurtei-
len gegeniiber einer Gruppe fiihren kénnen,
wenn sie bestimmte Bedingungen erfiillen.
Pettigrew und Tropp (2006) erginzen die
IC-Theorie von Allport (1954) und zeigen
metaanalytisch auf, dass Intergruppenkon-
takte unter bestimmten Umstanden zu einer
Verbesserung der Einstellungen gegentiiber
einer Person (Primareffekt) und zur Reduk-
tion von Vorurteilen gegeniber einer sozia-
len Gruppe (Transfereffekt) flihren konnen.
Eine Darstellung der kontaktforderlichen
Bedingungen findet sich in Tabelle 1.

Die einzelnen Bedingungen lassen sich
dabei nicht unabhdngig voneinander um-
setzen und betrachten. Piercy et al. (2002)

pladieren dafiir, dass fiir wirksame Sozial-
kontakte moglichst viele der kontaktférder-
lichen Bedingungen realisiert werden soll-
ten.

Wahrend die Wirksamkeit von Sozialkon-
takten zur Reduktion interethnischer Vor-
urteile als gesichert gilt (Lemmer & Wagner,
2015; Pettigrew & Tropp, 2006), leiten sich
Effekte auf die soziale Integration bisher pri-
mar aus vereinzelten Interventionsstudien
ab. Bei peer-gestiitzten Lernformen wie
dem Peer-Tutoring oder dem Kooperativen
Lernen werden die Strukturen kooperativer
Aufgabenstellungen genutzt, um optima-
le Sozialkontakte zwischen Schiiler:innen
zu evozieren. Tatsdchlich bestitigen einige
Publikationen einen positiven Effekt solcher
Verfahren auf bestimmte Aspekte sozialer
Integration (Garrote et al., 2017; Spilles et
al., 2018; Weber & Huber, 2020). In einer
aktuellen Studie konnten Hank et al. (2023)
zeigen, dass die vierwdchige Umsetzung
einer integrationsforderlichen Variante des
Kooperativen Lernens, die auf Basis der
IC-Theorie konzipiert wurde (Hank et al.,
2022), zu mehr (reziproken) sozialen Wah-
len und weniger sozialen Ablehnungen
fihrte.

Peer-gestlitzte Lernformen konzentrieren
sich meist priméar auf die Forderung fach-
licher Inhalte. Dies ermdglicht Lehrkréften
zwar eine 6konomische Forderung sozialer
und leistungsbezogener Indikatoren (Spilles
et al., 2018), birgt aber auch die Gefahr,
dass z. B. die kontaktforderliche Bedingung
der Intimitdt (vgl. Tabelle 1) nur erschwert
gewadbhrleistet werden kann. Die vorliegen-
de Studie soll daher die Befunde zur Wir-
kung von Kontakten auf die soziale Integra-
tion um eine Methode ergédnzen, die auf das
gegenseitige Kennenlernen von Schiiler:in-
nen in einem spielerischen Rahmen abzielt
und dabei prinzipiell alle kontaktforder-
lichen Bedingungen der IC-Theorie erfillt,
insbesondere aber die Intimitét in den Fo-
kus riickt. Mit Intimitdt oder Selbstoffenba-
rung ist gemeint, dass personliche und tiefe-
re Einblicke in die Gedanken, Geflihle und
Erfahrungen anderer Menschen ermoglicht



SPIELERISCHE FORDERUNG SOZIALER INTEGRATION

23

Tabelle 1
Kontaktforderliche Bedingungen

1. Statusgleichheit
In der Kontaktsituation sollten alle Schiler:innen gleiche Rechte und Pflichten haben.

2. Gemeinsame Ziele
Die Schiler:innen sollten im Rahmen des Sozialkontakts ein gemeinsames Ziel verfolgen und sich
darliber bewusst sein.

3. Positive Interdependenz
Das Erreichen eines Ziels sollte den Schiler:innen nur méglich sein, wenn sie miteinander
kooperieren und interagieren.

4. Legitimation durch eine Autoritat
Der Kontakt sollte durch eine Autoritat (in der Regel die Klassenleitung) legitimiert sein, z. B. durch
die Vorgabe des Settings oder die Umsetzung von Kooperationsregeln.

5. Qualitat des Kontakts
Der Kontakt sollte von den Schiler:innen als positiv bzw. gewinnbringend erlebt werden.

6. Intimitat des Kontakts
In der Kontaktsituation sollten persénliche Informationen ausgetauscht werden und die Mdéglichkeit
zur Selbstoffenbarung der Schuler:innen bestehen.

7. Lange des Kontakts
Kontakte sollten regelmaRig und ausreichend lang sein, was auch die Wahrscheinlichkeit fir intime
und qualitativ hochwertig erlebte Kontakte erhoht.

8. Sicherheit

Kontakte sollten fiir Schiler:innen in einem sicheren und angstfreien Rahmen stattfinden.

9. Zwanglosigkeit

Kontakte sollten in einer zwanglosen und freundlichen Umgebung stattfinden und die Mdglichkeit
eines informellen Austauschs bieten. Insbesondere im Zwangskontext Schule wird damit die
Schaffung von informellen Austauschoptionen relevant.

Anmerkungen. Basierend auf den Ausfithrungen von Hank et al. (2022).

werden (Hank et al., 2022). Durch die ge-
zielten Fragen im Spiel werden die Teilneh-
menden angeregt, sich (iber oberfldchliche
Informationen hinaus mitzuteilen und sich
gegenseitig auf einer personlicheren Ebene
kennenzulernen. Dabei entsteht eine Form
der Vertrautheit, die auf Selbstoffenbarung,
gegenseitigem Zuhoren und dem Aufbau
eines sicheren, wertschiatzenden Kommuni-
kationsraums basiert.

Fragestellungen

Insgesamt erscheint die Evidenzlage zur
Forderung der sozialen Integration durch
MaRnahmen, die auf Basis der IC-Theorie
konzipiert wurden, relativ schwach (Garot-
te et al., 2017; Spilles et al., 2018; Weber
& Huber, 2020). Dartiber hinaus zielen
fast alle entsprechenden padagogischen
Interventionen auf die parallele Férderung

fachlicher Inhalte ab, was insbesondere die
Erfillung des Kriteriums der Intimitit er-
schwert. Mit dem aktuellen Beitrag soll die
Konzeption einer weiteren, spielbasierten
Methode vorgestellt werden, die dieses Pro-
blem nicht aufweist. Es werden die Ergeb-
nisse einer ersten Pilotstudie vorgestellt, die
sich folgenden Fragestellungen widmet:

Fragestellung 1 (Kennenlernen)

Geben die Schiler:innen an, sich nach der
Intervention gegenseitig besser zu kennen?

Die vorgestellte Intervention zielt auf die
Einhaltung aller Kriterien der erweiterten
IC-Theorie ab (vgl. Tabelle 1). Ein explizi-
ter Fokus liegt jedoch auf dem Kriterium der
Intimitdt. Daher wdre es von besonderem
Interesse zu wissen, ob die Schiiler:innen
glauben, sich nach der Durchfiihrung des
Spiels gegenseitig besser zu kennen.
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Fragestellung 2 (soziale Akzeptanz)

Erhoht sich durch die Intervention die sozia-
le Akzeptanz gegeniiber den Mitschiiler:in-
nen? Da im Sinne der IC-Theorie angenom-
men wird, dass ein optimaler Sozialkontakt
Vorurteile gegeniiber anderen Menschen
(und Gruppen) reduzieren kann (Allport,
1954; Pettigrew & Tropp, 2006), wird in
diesem Sinne lediglich die soziale Akzep-
tanz eines Kindes durch die Mitschiiler:in-
nen in den Fokus geriickt. Dariiber hinaus
wurde die Mallnahme in der Pilotstudie
nur fir kurze Zeit umgesetzt, was Effekte
auf weitere Dimensionen nach Koster et al.
(2009; Freundschaften, Interaktionen, sub-
jektive Wahrnehmung der eigenen sozialen
Integration) unwahrscheinlich macht.

Methode
Stichprobe

Die Studie wurde in vier vierten Grund-
schulklassen aus  Nordrhein-Westfalen
umgesetzt. Zwei Klassen dienten als Inter-
ventionsgruppe, zwei Klassen als Kontroll-
gruppe. Jede Klasse besuchten n = 24 Schii-
ler:innen, sodass insgesamt eine Stichprobe
von n = 96 resultiert. Eine Beschreibung
der Stichprobe findet sich in Tabelle 2. Zwi-
schen Interventions- und Kontrollgruppe
ergaben sich fiir alle abhdngigen Variablen
und Kontrollvariablen (s. u.) lediglich signi-
fikante Unterschiede in der mittleren Aus-
pragung von Verhaltensproblemen, t(94) =
2.98,p<.01,d=0.61.

Durchfuhrung
Studiendesign

Die Studie wurde in Form eines quasiex-
perimentellen Pra-Post-Designs mit einer
Interventionsgruppe und einer Kontroll-
gruppe ca. sechs Wochen vor den Sommer-
ferien im Jahr 2023 durchgefiihrt. Wahrend
in den Interventionsklassen das nachfol-

gend beschriebene Spiel zum gegenseitigen
Kennenlernen fiir zwei Wochen umgesetzt
wurde, fand in den Kontrollklassen der her-
kommliche Unterricht statt.

Padagogische Intervention

Die péddagogische Intervention wurde vor
dem Hintergrund der IC-Theorie (Allport,
1954; Pettigrew & Tropp, 2006) in Form ei-
nes Spiels zum gegenseitigen Kennenlernen
konzipiert und zielt darauf ab, mdglichst
alle Kriterien von (theoretisch) integrations-
forderlichen Sozialkontakten (vgl. Tabelle
1) — aber insbesondere das Kriterium der
Intimitdt — zu erflillen. Es wurde innerhalb
der Interventionsklassen tiber zwei Wochen
taglich in Vierergruppen fir ca. 15 Minuten
umgesetzt. Die Gruppenkonstellationen
variierten basierend auf einem Implemen-
tationsplan taglich (zuféllige Zusammen-
setzungen). Als Spielmaterialien erhielt
jede Gruppe ca. 90 Fragekarten, auf denen
jeweils eine Hauptfrage und darunter eine
Vertiefungsfrage formuliert waren (bspw.
Hauptfrage: ,Mit wem wiirdest du gerne
mal einen Tag verbringen?” Vertiefungs-
frage: ,Was wiirdest du mit dieser Person
unternehmen?”). Die Fragen wurden in
Anlehnung an die Vorschldge von Dopfner
(2019) zur Forderung intensiver Gesprache
zwischen Erwachsenen und Kindern ausge-
wihlt. Uber die Fragen sollten weniger ober-
flachliche Eigenschaften erfragt, sondern im
Sinne der Selbstoffenbarung intime Einbli-
cke in die Personlichkeit der anderen Kinder
ermoglicht werden. Die Fragen von Dopfner
(2019) wurden dazu kindgerecht adaptiert.
Dariiber hinaus erhielten die Gruppen vier
Zuweisungskarten, die pro Spielphase je-
dem Kind ein anderes Gruppenmitglied
zuordneten (s. u.). Jede der insgesamt zehn
Sitzungen lief gleich ab und war in vier Pha-
sen unterteilt. Im Folgenden wird der ideal-
typische Ablauf beispielhaft fiir eine Vierer-
gruppe dargestellt:

1. Spielvorbereitung: Die Kinder mischen

die 90 Fragekarten und vier Zuweisungs-
karten. Sie ziehen blind vier Fragekarten
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Tabelle 2
Stichprobenbeschreibung
Kontrollgruppe Interventionsgruppe

Schulkinder n 48 48

Klassen n 2 2

Anteil Madchen % 64.60 70.80

Alter M (SD) 10.15 (0.88) 10.48 (0.95)
Verhaltensprobleme M (SD) 1.28 (1.43) 2.07 (1.18)
Lernprobleme M (SD) 2.00 (1.54) 2.00 (1.22)

Anmerkungen. Verhaltens- und Lernprobleme wurden von den Klassenleitungen jeweils auf einem
Likert-Item je Schulkind (0 = sehr gering, ..., 4 = sehr hoch) eingeschatzt.

und legen diese verdeckt auf einen Sta-
pel in die Mitte. Die Kinder legen eben-
falls die vier Zuweisungskarten verdeckt
auf einen weiteren Stapel.

Raten: Die Kinder decken die erste Fra-
gekarte auf. Jedes Kind Uberlegt sich in
Bezug auf sich selbst eine richtige und
eine falsche Antwort auf die aufgedeck-
te Hauptfrage. Wichtig hierbei ist, dass
die falsche Antwort realistisch ist und
von den anderen Kindern nicht miihe-
los als falsch identifiziert werden kann.
Wenn sich alle Kinder eine richtige und
eine falsche Antwort auf die aufgedeck-
te Hauptfrage tiberlegt haben, startet das
erste Kind und préasentiert beide Ant-
worten. Die restlichen Kinder diskutie-
ren gemeinsam, welche Antwort richtig
sein konnte und einigen sich auf eine
der beiden Antworten. Das Kind |6st die
richtige Antwort auf und beantwortet in
diesem Zuge auch die Vertiefungsfrage.
Spdter missen sich die anderen Kinder
an beide Antworten erinnern. Nun pra-
sentiert das ndchste Kind seine beiden
Antworten (usw.). Fiir jede Antwort, die
von den Gruppenmitgliedern korrekt als
die richtige Antwort identifiziert wurde,
sammelt die Gruppe einen Punkt. In der
ersten Runde kénnen somit maximal
vier Punkte erzielt werden. Nun wird
die zweite Fragekarte aufgedeckt und

4.

die nichste Runde gespielt (usw.). Uber
alle vier Spielrunden hinweg konnen
maximal 16 Punkte erreicht werden.

Erinnern: Nach den vier Raterunden be-
kommen die Kinder die Maoglichkeit,
weitere Bonuspunkte zu sammeln. Hier-
fir werden die vier Fragekarten noch-
mals gemischt und umgedreht auf einen
Stapel gelegt. Jedes der vier Kinder zieht
nun eine der vier Fragekarten und eine
der vier Zuweisungskarten, die diesem
Kind ein anderes Kind aus der Gruppe
zuordnet (bspw. ,das Kind links neben
dir“). Jedes Kind muss sich nun an die
korrekten Antworten auf die Haupt- und
Vertiefungsfrage des Kindes, das ihm
durch die Zuweisungskarte zugeteilt
wurde, erinnern. Fur jede der richtig er-
innerten Antworten erhdlt die Gruppe
einen Bonuspunkt (insgesamt maximal
vier Bonuspunkte).

Auswerten: Mit Hilfe eines Auswer-
tungsplans werden die Punkte aus den
vier Runden der Ratephase und die Bo-
nuspunkte aus der Erinnerungsphase
addiert. Die Gruppe kann in Summe bis
zu 20 Punkte erspielen. Alle Gruppen,
die mehr als zehn Punkte sammeln, er-
halten eine Belohnung durch die Klas-
senleitung. Die Belohnungen werden in
jeder Klasse von den Klassenleitungen
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selbst gewdhlt. Die Klassenleitung kann
die Mindestanzahl an Punkten anpassen
(bspw. mindestens 15 Punkte).

Die Konzeption der Intervention erfiillt
die im Theorieteil beschriebenen neun Kri-
terien der erweiterten IC-Theorie (Hank et
al., 2023) wie folgt:

1. Statusgleichheit: Alle Gruppenmitglieder
haben denselben Status, da jedes Kind
jede der zentralen Aufgaben im Rahmen
des Spiels tibernimmt (Antworten ausden-
ken, richtige Antwort raten, richtige Ant-
wort erinnern). Durch den spielerischen
Charakter kann ein durch Leistungshete-
rogenitdt bestehender Statusunterschied,
der bei einer kooperativen fachlichen Auf-
gabe besteht, umgangen werden.

2. Gemeinsame Ziele: Alle Gruppenmit-
glieder arbeiten an dem gemeinsamen
Ziel, am Ende moglichst viele Punkte
zu erspielen und eine Belohnung zu er-
halten. Das gemeinsame Ziel ist allen
Gruppenmitgliedern bekannt.

3. Positive Interdependenz: Die Gruppen-
mitglieder sind positiv voneinander
abhiangig, da das Spiel nur gemeinsam
umgesetzt werden kann und jede Per-
son einen (und zwar exakt denselben
und damit statusgleichen) Beitrag fiir
das gemeinsame Ziel leistet. In der Rate-
phase missen sich die Kinder auferdem
gemeinsam auf eine der beiden Antwor-
ten einigen. Das Spiel ldsst sich somit
auch als ein interdependentes Gruppen-
kontingenzverfahren (Litow & Pumroy,
1975) charakterisieren.

4. Legitimation durch eine Autoritdt: Die
Umsetzung des Spiels wird von der
Klassenleitung legitimiert. Die transpa-
rente Kommunikation der Regeln sowie
die durch die Lehrkraft vergebene Ver-
starkung machen die Legitimation durch
die Lehrkraft fiir die Schiler:innen kon-
stant sichtbar.

5. Qualitdit des Kontakts: Dem Kontakt
wird eine hohe Qualitat unterstellt, da
die Kinder vermutlich neues und inter-
essantes Wissen Uber die Mitschiiler:in-
nen erlangen und das gemeinsame Spiel

sowie die damit verbundene Belohnung
Freude bereiten sollte. Eine Interaktion
kann auch aufgrund der Belohnung
durch die Lehrkraft als gewinnbringend
erlebt werden.

6. Intimitdt des Kontakts: Die Kinder erhal-
ten durch die Beantwortung der Fragen
(Dopfner, 2019) tiefere und personliche
Einblicke in ihre Mitschiiler:innen.

7. Lange des Kontakts: Der Kontakt fand
im Rahmen der Pilotstudie fir zwei
Wochen an jedem Schultag fiir ca. 15
Minuten statt. Im Interventionszeitraum
kann somit von regelmaBigen Kontakten
ausgegangen werden.

8. Sicherheit: Die Intervention wurde be-
wusst als Spiel konzipiert, um ber die-
sen Weg einen moglichst sicheren und
angstfreien Rahmen zu schaffen. Die in-
dividuelle Verantwortung fiir den Grup-
penerfolg (richtige Antwort raten, an die
richtige Antwort erinnern) sind dabei sehr
niederschwellig und weniger von kog-
nitiven Fihigkeiten abhdngig als bspw.
beim Kooperativen Lernen. Zusétzlich
ermoglichen die transparenten Abldufe
und die Wiederholung des Spiels den
Schiiler:innen eine Orientierung inner-
halb der ungewohnten Kontaktsituation.

9. Zwanglosigkeit: Das Spiel wurde als
Moglichkeit des gegenseitigen Kennen-
lernens konzipiert und sollte eine mog-
lichst freundliche Umgebung schaffen.

Erhebungsinstrumente

Fragestellung 1 (Kennenlernen)

Das Kriterium der Intimitat, das im Rah-
men der konzipierten Intervention im Fokus
steht, wurde auf Basis eines Peer Ratings
berpriift. Jedes Kind beantwortete zu je-
dem anderen Kind der Klasse die Frage
+Wie gut kennst du dieses Kind?” jeweils
auf einem Likert-ltem (0 = gar nicht gut, ...,
4 = sehr gut). Den Kindern wurden hierzu
einige Beispiele prasentiert (,Du weilst, was
das Kind mag/nicht mag.”, ,Du weifst, was
dem Kind wichtig ist.”, ,Du sprichst mit
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dem Kind tiber personliche Dinge.”, ,Du
weilst oft, wie sich das Kind fuhlt.”).

Fragestellung 2 (soziale Akzeptanz)

Die soziale Akzeptanz wurde auf Basis der
soziometrischen Methode (Moreno, 1974)
ebenfalls anhand eines Peer Ratings erfragt.
Jedes Kind beantwortete in Bezug zu jedem
anderen Kind der Klasse die Frage ,Wie ger-
ne wiirdest du neben diesem Kind sitzen?”
jeweils auf einem Likert-Item (0 = gar nicht
gerne, ..., 4 = sehr gerne).

Kontrollvariablen

Da soziometrische Wahlen durch das Ge-
schlecht beeinflusst werden (Spilles et al.,
2023), wurde das Geschlecht der Kinder er-
hoben und mit 0 = weiblich und 1 = mann-
lich kodiert. Auch Lern- und Verhaltens-
probleme gehen mit einer verminderten
sozialen Integration einher (Schiirer, 2020),
weshalb diese von den Klassenleitungen
jeweils auf einem Likert-ltem je Schulkind
(0 = sehr gering, ..., 4 = sehr hoch) einge-
schatzt wurden.

Vor dem Hintergrund der IC-Theorie ist die
Berticksichtigung von Faktoren, die gegen-
seitiges Kennenlernen oder die soziale Ak-
zeptanz eines Kindes bedingen, sowohl auf
Seiten der Beurteilten als auch auf Seiten der
Urteilenden von Bedeutung. In vergangenen
Studien konnte gezeigt werden, dass Kinder
dazu neigen, eher gleichgeschlechtliche Kin-
der sozial zu akzeptieren. AufRerdem waren
Verhaltensprobleme sowohl auf Seiten der
beurteilten Kinder als auch auf Seiten der ur-
teilenden Kinder pradiktiv fir soziometrische
Wahlen (Spilles et al., 2023). Aus diesem
Grund werden die Kontrollvariablen sowohl
auf Ebene der beurteilten als auch auf Ebene
der urteilenden Kinder berticksichtigt.

Soziale Validitét
Die Kinder der Interventionsgruppe wurden

nach der Durchfiihrung gefragt, inwieweit
ihnen das Spiel gefallen hat. Hierzu beant-

worteten sie sechs Fragen (z. B. ,Das Ken-
nenlernspiel hat mir Spafs gemacht.” vgl.
Tabelle 4) jeweils auf einem Likert-ltem (0
= stimmt gar nicht, ..., 4 = stimmt genau).

Datenanalyse

Den Daten liegt eine komplexe Mehrebe-
nenstruktur zugrunde. Zunichst sind die
Kinder innerhalb ihrer Schulklassen genes-
tet. Darliber hinaus sind die Kinder unter-
einander kreuzweise genestet (Kind 1 be-
urteilt Kind 2, Kind 2 beurteilt Kind 1). Jede
der vier Klassen wurde von 24 Schiiler:in-
nen besucht, die je Peer Rating jeweils eine
Einschdtzung zu ihren 23 Mitschiiler:innen
abgaben. Fiir jede Klasse resultieren somit
552 Dyaden, in denen die Kinder als Urtei-
lende sowie als Beurteilte auftauchen. Fiir
alle vier Klassen ergeben sich insgesamt
2.208 Dyaden. Weiterhin sind die beiden
Messzeitpunkte der Pra- und Posterhebung
innerhalb der Dyaden genestet. Der finale
Datensatz umfasst somit 4416 Zeilen. Die
Untersuchung der vorgestellten Mehrebe-
nenstruktur ermoglicht es, Pradiktoren so-
wohl auf Ebene der Beurteilten als auch auf
Ebene der Urteilenden zu analysieren, wie
bereits im Kapitel zu den Kontrollvariablen
beschrieben wurde.

In Bezug zu beiden abhdngigen Variab-
len (Kennenlernen/soziale Akzeptanz) er-
geben sich fiir die verschiedenen Ebenen
folgende Intraklassenkorrelationen: ICC(1)
= .01/.01,ICC(1),, ... = -14/.13, ICC(1)
bretene = 2117, ICC(1), . = .66/.67. Es
zeigt sich somit, dass der grofSte Anteil der
Varianz durch die dyadische Beziehung der
Kinder erklart werden kann. Da die Klas-
senebene in der vorliegenden Stichprobe
nahezu keine Varianz in den abhingigen
Variablen erklart und zudem nur eine gerin-
ge Anzahl an Klassen vorliegt, wurde diese
Ebene in den Analysen nicht beriicksichtigt.

Fiir jede der beiden Fragestellungen wur-
de ein eigenes Mehrebenenmodell (random
intercept) gerechnet. Statistisch kontrolliert
wurde flir das Geschlecht sowie Lern- und
Verhaltensprobleme. Alle drei Kontrollvaria-

Klasse
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blen wurden am Klassenmittelwert zentriert
und sowohl auf Ebene der Urteilenden (U) als
auch auf Ebene der Beurteilten (B) in die Mo-
delle aufgenommen. Aullerdem wurde die In-
teraktion beider Ebenen berechnet. Hieriiber
kann bspw. dafiir kontrolliert werden, dass
Kinder dazu neigen, eher gleichgeschlecht-
liche Kinder sozial zu akzeptieren. Um den
Interventionseffekt zu Uberpriifen, wurden
auferdem die Haupteffekte von Gruppen-
zugehorigkeit und Messzeitpunkt sowie die
statistische Interaktion beider Faktoren auf-
genommen. Die Rechnungen erfolgten mit
Hilfe der R-Pakete Ime4 (Bates et al., 2015)
und ImerTest (Kuznetsova et al., 2017).

Ergebnisse

Nachfolgend werden aus Sparsamkeitsgriin-
den nur die Ergebnisse zu den Fragestellun-
gen 1 und 2 berichtet. Die Darstellung und
Diskussion der Ergebnisse zu den Kontroll-
variablen erfolgen aufgrund der Komplexitat
an anderer Stelle. Eine umfassende Bericht-
erstattung findet sich auf https://osf.io/jm8ez.

Fragestellung 1 (Kennenlernen)

Mit Blick auf Fragestellung 1 spricht der si-
gnifikante Interaktionseffekt von Zeit und
Gruppe fiir eine divergierende Entwicklung
von Interventions- und Kontrollgruppe tiber
die zwei Messzeitpunkte hinweg (Tabelle
4). Die deskriptiven Daten bestitigen einen
leicht negativen Trend fiir die Kontrollgrup-
pe, die Mittelwerte der Interventionsgruppe
von Prd- und Postmessung sind gleich (Ta-
belle 3). Die korrigierte Effektstarke (d, =
0.09) spricht dafiir, dass kein Effekt vorliegt,
auch wenn der positive Wert auf eine leicht
glinstigere Tendenz zugunsten der Interven-
tionsgruppe verweist.

Fragestellung 2 (soziale Akzeptanz)
Mit Blick auf Fragestellung 2 ergibt sich

ebenfalls ein signifikanter Interaktionseffekt
von Zeit und Gruppe (Tabelle 4). Die de-

skriptiven Daten sprechen fiir eine leicht
positive Entwicklung der Interventionsgrup-
pe und eine leicht negative Entwicklung der
Kontrollgruppe vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt (Tabelle 3). Die korrigierte
Effektstarke (d, = 0.21) verweist auf einen
kleinen Effekt zugunsten der Interventions-

gruppe.

Soziale Validitat

Die Antworten zu den sechs Fragen zur so-
zialen Validitdt (Tabelle 5) liegen im Durch-
schnitt zwischen den Polen ,stimmt eher”
(3) bis ,stimmt genau” (4), was flr eine
grundsatzlich positive Einschadtzung der
Malinahme durch die Kinder der Interven-
tionsgruppe spricht.

Diskussion

Ziel des Beitrags war die Vorstellung einer
Methode zur spielerischen Forderung sozia-
ler Integration, die vor dem Hintergrund der
IC-Theorie (Allport, 1954) konzipiert wurde
und im Vergleich zu bisherigen Interven-
tionsansdtzen (z. B. Hank et al., 2023) ins-
besondere das Kriterium der Intimitat fokus-
siert. In einer Pilotstudie wurde Uberprift,
ob Viertkldssler:innen nach einer zweiwo-
chigen Intervention der Meinung sind, ihre
Mitschiiler:innen besser zu kennen und ob
sie diese eher sozial akzeptieren.

Beantwortung der Fragestellungen und
Diskussion der Ergebnisse

Die Annahme, dass die Schiiler:innen nach
der Intervention angeben, sich gegenseitig
besser zu kennen, wird vor dem Hinter-
grund der Studienergebnisse nicht bestétigt.
Zwar spricht die signifikante Interaktion
von Messzeitpunkt und Gruppenzugeho-
rigkeit fir eine divergierende Entwicklung
von Interventions- und Kontrollgruppe. Auf-
grund der stagnierenden Deskriptivwerte
der Interventionsklassen und dem riicklau-
figen Trend in der Kontrollgruppe kann das
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Tabelle 3
Deskriptive Statistik
Pra M (SD) Post M (SD) Oyorr
Kennenlernen (Kontrollgruppe) 1.98 (1.41) 1.85 (1.46)
Kennenlernen (Interventionsgruppe) 2.05 (1.44) 2.05 (1.42) 009
Soziale Akzeptanz (Kontrollgruppe) 2.01 (1.50) 1.84 (1.53)
Soziale Akzeptanz (Interventionsgruppe) 1.85 (1.53) 2.00 (1.56) o

Anmerkungen. Die Peer Ratings zum gegenseitigen Kennen und zur sozialen Akzeptanz wurden jeweils auf
einem Likert-Item je Schulkind (0 = gar nicht gut/sehr ungerne, ..., 4 = sehr gut/sehr gerne) eingeschatzt.

d d

korr — dPosl = Yprar

Tabelle 4
Ergebnisse der Mehrebenena

nalysen

Fragestellung 1
(Kennenlernen)

Fragestellung 2
(soziale Akzeptanz)

p (Chi-Quadrat-Test)

(vs. Kontrollvariablen)

Pradiktoren B SE p B SE p

Geschlecht B 0.12 0.11 .300 0.10 0.12 .395

Geschlecht U -0.02 0.15 .873 -0.17 0.15 241

Geschlecht B * U 1.98 0.09 <.001 2.46 0.10 <.001

Verhaltensprobleme B -0.15 0.05 .005 -0.20 0.06 <.001

Verhaltensprobleme U -0.10 0.07 174 -0.12 0.07 .088

Verhaltensprobleme B * U 0.05 0.01 <.001 0.06 0.02 <.001

Lernprobleme B —-0.03 0.05 511 -0.04 0.05 497

Lernprobleme U 0.04 0.07 518 0.05 0.07 .502

Lernprobleme B * U 0.03 0.01 .037 0.02 0.02 .180

Gruppe 0.01 0.17 .972 -0.21 0.17 .229

Messzeitpunkt -0.16 0.04 <.001 -0.18 0.04 <.001

Gruppe * Messzeitpunkt 0.20 0.06 <.001 0.39 0.06 <.001

Zufallseffekte

o2 0.69 0.75

1,, (Beurteilte) 0.23 0.24

T,, (Urteilende) 0.43 0.40

1,, (Dyaden) 0.49 0.58

ICC .63 .62

Modellvergleich

R2m / R%c 125/ .672 172/ .686

AIC / BIC / Devianz 11671 /11777 / 11637 12068 /12174 / 12034
<.001 <.001

(vs. Kontrollvariablen)

Anmerkungen. U = Urteilende, B = Beurteilte.
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Tabelle 5
Soziale Validitat

M (SD)
Das Kennenlernspiel hat mir Spafl gemacht. 3.28 (1.09)
Ich wiirde das Kennenlernspiel gerne weiterhin spielen. 3.11 (1.14)
Es war schon, personliche Dinge von meinen Mitschdiler:innen zu erfahren. 3.00 (1.04)
Ich kenne meine Mitschiler:innen nun besser. 3.00 (0.89)
Das Raten beim Kennenlernspiel hat Spall gemacht. 3.47 (1.00)
Es war toll, beim Kennenlernspiel eine Belohnung zu bekommen. 3.06 (1.29)

Anmerkungen. Fragen wurden von den Kindern der Interventionsgruppe jeweils auf einem Likert-ltem (0 =

stimmt gar nicht, ..., 4 = stimmt genau) eingeschatzt.

inferenzstatistische Ergebnis jedoch nicht
im Sinne der intendierten Wirkrichtung in-
terpretiert werden. Eine mogliche Erklarung
hierftir konnte sein, dass den Schiler:innen
der Interventionsklassen aufgrund der Spiel-
anlage bewusst geworden sein konnte, sich
tatsdchlich gegenseitig nicht so gut zu ken-
nen, auch wenn sie im Rahmen des Spiels
neue und personliche Informationen Gber
diese erhalten haben. Dieser Effekt konnte
dadurch entstanden sein, dass die Kinder
im Rahmen des Spiels bislang Unbekann-
tes iber ihre Mitschiiler:innen erfuhren und
sich somit ihrer Unkenntnis bewusster wur-
den.

Die Frage, ob sich durch die Intervention
die soziale Akzeptanz gegeniiber den Mit-
schiiler:innen erhoht, wird mit Zurtickhal-
tung positiv beantwortet, da der gefundene
Effekt gering ausfallt und durch den abfal-
lenden Trend der Kontrollgruppe unterstitzt
wird. In Riicksprache mit den Klassenleitun-
gen konnte der negative Trend der Kontroll-
gruppe dadurch entstanden sein, dass sich
die Schiler:innen wahrend der Untersu-
chung kurz vor den Sommerferien und somit
auch vor dem anstehenden Schulwechsel
befanden, was vielleicht die abnehmen-
den Wiinsche, neben den anderen Kindern
der eigenen Schulklasse zu sitzen, abge-
schwacht haben konnte. In den Interven-

tionsklassen konnte dieser spekulierte Effekt
abgeschwacht werden, hier zeigte sich eine
positive Entwicklung im Vergleich von Pra-
und Postmessung. Der intendierte Interven-
tionseffekt geht mit bisherigen Hinweisen
einher, dass die schulische Forderung so-
zialer Integration auf Basis der IC-Theorie
(Allport, 1954) ein sinnvoller Ansatzpunkt
sein konnte (Hank et al., 2023), auch wenn
die konkreten Wirkmechanismen aufgrund
der verschiedenen Facetten der Mallnahme
sowie Effekte auf weitere Dimensionen der
sozialen Integration (Koster et al., 2009)
noch tberpriift werden missen.

Padagogische Implikationen

Auch wenn die empirische Evidenz der
Malnahme fiir eine Implementationsemp-
fehlung nicht hinreichend ist, bietet diese
Lehrkraften dennoch einen Ansatz, die kon-
taktforderlichen Bedingungen der IC-Theo-
rie (vgl. Tabelle 1) und insbesondere das
Kriterium der Intimitat zu adressieren, was
in einer parallel fachlich ausgerichteten
Unterrichtssituation wie dem Peer-Tutoring
oder dem Kooperativen Lernen (Hank et al.,
2023; Spilles et al., 2018; Weber & Huber,
2020) nur bedingt moglich ist. Von Nachteil
ist, dass im Rahmen des Spiels keine Unter-
richtsinhalte integriert werden kénnen, was
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eine langfristige Implementation in Schul-
klassen erschwert. Denkbar ist jedoch, dass
das vorgestellte Spiel die Durchfiihrung
peer-gestiitzter Lernformate vorbereiten oder
ergdnzen koénnte. In vergangenen Beitragen
wurde bereits darauf hingewiesen, dass sol-
che flankierenden Mallnahmen (wie z. B.
Trainings zum Geben guter Hilfestellungen)
eine sinnvolle Ergdnzung zum peer-gestiitz-
ten Lernen sind, insbesondere fiir Schi-
lersinnen mit Schwierigkeiten im Bereich
des Sozialverhaltens (Spilles et al., 2018).
Der spielerische und somit zwanglose Rah-
men zum gegenseitigen Kennenlernen der
vorgestellten MafSnahme kénnte insbeson-
dere fiir sozial ausgegrenzte Schiler:innen
eine gute Vorbereitung der umfangreichen
Kontakterfahrungen bei der Durchfiihrung
peer-gestiitzter Lernformate sein.

Limitationen und Forschungsperspektiven

Aufgrund des Pilotcharakters ergeben sich
zahlreiche Limitationen der Studie. Pers-
pektivisch miisste beispielsweise die Mal%-
nahme unter anderem Uber einen ldngeren
Zeitraum, mit unterschiedlichen Zielgrup-
pen, mit groferen Stichproben, im Hin-
blick auf die Wirkung bzgl. verschiedener
Dimensionen sozialer Integration und unter
Berticksichtigung verschiedener Wirkme-
chanismen (bspw. mit und ohne Grup-
penkontingenzverfahren) evaluiert wer-
den. AuBerdem wadren die Akzeptanz und
Wirksamkeit verschiedener Spielvarianten
zu Uberpriifen. Aufgrund des deskriptiven
Charakters der Fragen zur sozialen Validi-
tat lassen sich nur bedingt Aussagen tiber
die tatsdchliche Akzeptanz des hier vor-
gestellten Spiels treffen. Auch kénnten ver-
schiedene Spielvarianten gegeniibergestellt
werden um zu priifen, welche spezifischen
Komponenten das Spiel wirksam machen.
Aufgrund der detaillierten Beschreibung
der Intervention ware es moglich und wiin-
schenswert, dass diese oder modifizierte
Versionen auch von anderen Forschungs-
gruppen unter Beriicksichtigung der be-
nannten Limitationen beleuchtet werden.

Gerade die Analyse unterschiedlicher Wirk-
facetten ware dabei von grofBer Relevanz.
Intendiert war eine Fokussierung des Krite-
riums der Intimitdt — moglicherweise sind
jedoch andere Kriterien (bspw. eine gestei-
gerte positive Interdependenz durch das
Gruppenkontingenzverfahren) — ausschlag-
gebender fiir den Interventionserfolg als das
gegenseitige Kennenlernen auf Basis der
ausgewadhlten Fragen. Auferdem sollte be-
riicksichtigt werden, dass trotz der Zielset-
zung der Zwanglosigkeit, die Giber den spie-
lerischen Charakter operationalisiert wurde,
ein gewisser Zwang nicht abzusprechen ist,
da die Umsetzung durch die Klassenleitung
vorgegeben war. Dass die Schiler:innen
angaben, ihre Mitschiiler:innen nach der
Intervention nicht besser zu kennen, jedoch
besser sozial zu akzeptieren, wirft ebensol-
che Fragen auf und misste perspektivisch
differenzierter betrachtet werden.

Literatur

Allport, G. W. (1954). The Nature of Prejudice. Ad-
dison-Wesley Publishing Company.

Bates, D., Machler, M., Bolker, B. M., & Walker,
S. C. (2015). Fitting linear mixed-effects models
using Ime4. Journal of Statistical Software, 67,
1-48. https://doi.org/10.18637/jss.v067.i01

Calero, M. D., Gémez-Pérez, M. M., & Sierra, S. M.
(2017). Learning potential and executive functions
in children in social exclusion: Using a mediational
training programme. Educational & Child Psychology,
34. https://doi.org/10.53841/bpsecp.2017.34.1.9

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). The “what” and
“why” of goal pursuits: Human needs and the
self-determination of behavior. Psychological
Inquiry, 11, 227-268. https://doi.org/10.1207/
S15327965PLIT104_01

Dopfner, U. (2019). Der Zauber guter Gespréache: Kom-
munikation mit Kindern, die Nahe schafft. Beltz.

Feinman, S. (1992). Social Referencing and Con-
formity. In S. Feinman (Hrsg.), Social referencing
and the social construction of reality in infancy (S.
229-268). Plenum Press.

Garrote, A., Sermier Dessemontet, R., & Moser
Opitz, E. (2017). Facilitating the social partici-



32

Spilles , Hank & Huber

pation of pupils with special educational needs
in mainstream schools: A review of school-ba-
sed interventions. Educational Research Re-
view, 20, 12-23. https://doi.org/10.1016/j.edu-
rev.2016.11.001

Hank, C., Weber, S., & Huber, C. (2022). Potenzia-
le des Kooperativen Lernens bei der Forderung
sozialer Integration. Die Unterrichtsmethode
des Integrationsforderlichen Kooperativen Ler-
nens (IKL). Vierteljahresschrift fir Heilpdadagogik
und ihre Nachbargebiete, 91, 1-17. https://doi.
org/10.2378/vhn2022.art05d

Hank, C., Weber, S., & Huber, C. (2023). Die Rol-
le des Kooperativen Lernens bei der Forderung
sozialer Integration: Eine Interventionsstudie.
Unterrichtswissenschaft. https://doi.org/10.1007/
s42010-023-00174-1

Huber, C. (2019). Ein integriertes Rahmenmodell
zur Foérderung sozialer Integration im inklusiven
Unterricht.
empirische Befunde und schulpraktische Ablei-

Sozialpsychologische Grundlagen,

tungen. Vierteljahresschrift fur Heilpadagogik und
ihre Nachbargebiete, 88, 27-43. http://dx.doi.
org/10.2378/vhn2019.art06d

Koster, M., Nakken, H., Pijl, S. J., & van Houten,
E. (2009). Being part of the peer group: A litera-
ture study focusing on the social dimension of
inclusion in education. International Journal of
Inclusive Education, 13, 117-140. https:/doi.
org/10.1080/13603110701284680

Krull, J., Wilbert, J., & Hennemann, T. (2018). Does
social exclusion by classmates lead to behaviour
problems and learning difficulties or vice versa?
A cross-lagged panel analysis. European Journal
of Special Needs Education, 33, 235-253. https:/
doi.org/10.1080/08856257.2018.1424780

Kuznetsova, A., Brockhoff, P. B., & Christensen, R. H.
B. (2017). ImerTest Package: Tests in linear mixed
effects models. Journal of Statistical Software, 82,
1-26. https:/doi.org/10.18637/jss.v082.i13

Lemmer, G., & Wagner, U. (2015). Can we really
reduce ethnic prejudice outside the lab? A meta-
analysis of direct and indirect contact interventi-
ons. European Journal of Social Psychology, 45,
152-168. https://doi.org/10.1002/ejsp.2079

Litow, L., & Pumroy, D. K. (1975). A brief review
of classroom group-oriented contingencies. Jour-
nal of Applied Behavior Analysis, 8(3), 341-347.
https://doi.org/10.1901/jaba.1975.8-341

Moreno, J. L. (1974). Die Grundlagen der Soziome-

trie: Wege zur Neuordnung der Gesellschaft (3.
Aufl.). Westdeutscher Verlag.

Nicolay, P., & Huber, C. (2021). Wie Schulleistung
und Lehrkraftfeedback die soziale Akzeptanz be-
einflussen: Ergebnisse einer Experimentalstudie.
Empirische Sonderpadagogik, 13, 3-20. https:/
doi.org/10.25656/01:23568

Pettigrew, T. F., & Tropp, L. R. (2006). A meta-ana-
lytic test of intergroup contact theory. Journal of
Personality and Social Psychology, 90, 751-783.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.90.5.751

Piercy, M., Wilton, K., & Townsend, M. (2002).
Promoting the social acceptance of young
children with moderate-severe intellectual di-
sabilities using cooperative-learning techni-

ques. American Journal of Mental Retardation,

107(5), 352-360. https://doi.org/10.1352/0895-

8017(2002)107<0352:PTSAOY>2.0.CO;2

Quarmley, M., Feldman, J., Grossman, H., Clarkson,

T., Moyer, A., & Jarcho, J. M. (2022). Testing effects
of social rejection on aggressive and prosocial be-
havior: A meta-analysis. Aggressive Behavior, 48,
529-545. https://doi.org/10.1002/ab.22026

Schiirer, S. (2020). Soziale Partizipation von Kin-

dern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in
den Bereichen Lernen und emotional-soziale Ent-
wicklung in der allgemeinen Grundschule — Ein
Literaturreview. Empirische Sonderpadagogik, 12,
295-319. https://doi.org/10.25656/01:21613

Spilles, M., Hagen, T., & Hennemann, T. (2018).

Tutorielle Leseverfahren mit Grundschulkindern
mit externalisierenden Verhaltensproblemen. £m-
pirische Sonderpadagogik, 10, 39-71. https:/doi.
org/10.25656/01:15960

Spilles, M., Huber, C., & Nicolay, P. (2024). Feed-

back-Memory: An approach to promoting the so-
cial acceptance of students rarely receiving posi-
tive teacher feedback. Unterrichtswissenschaft.
https://doi.org/10.1007/542010-024-00194-5

Spilles, M., Huber, C., Nicolay, P., Kénig, J., & Hen-
nemann, T. (2023). Der Zusammenhang von
Regeleinhaltung und Lehrkraftfeedback mit der
sozialen Akzeptanz von Grundschulkindern. Eine
empirische Analyse unter Berticksichtigung von
Schulkind-Dyaden. Zeitschrift fir Erziehungswis-
senschaft, 26, 141-160. https://doi.org/10.1007/
s11618-022-01138-4



SPIELERISCHE FORDERUNG SOZIALER INTEGRATION

Syrjamaki, A. H., & Hietanen, J. K. (2019). The ef-
fects of social exclusion on processing of social
information - A cognitive psychology perspecti-
ve. The British Journal of Social Psychology, 58,
730-748. https://doi.org/10.1111/bjso.12299

Weber, S., & Huber, C. (2020). Férderung sozialer
Integration durch Kooperatives Lernen — Ein syste-
matisches Review. Empirische Sonderpadagogik,
12, 257-278. https://doi.org/10.25656/01:21611

Wentzel, K. R., Jablansky, S., & Scalise, N. R. (2021).
Peer social acceptance and academic achieve-
ment: A meta-analytic study. Journal of Educa-
tional Psychology, 113, 157-180. https:/doi.
org/10.1037/edu0000468

Waullschleger, A., Garrote, A., Schnepel, S., Jaquiéry,
L., & Moser Opitz, E. (2020). Effects of teacher
feedback behavior on social acceptance in inclu-
sive elementary classrooms: Exploring social re-
ferencing processes in a natural setting. Contem-
porary Educational Psychology, 60, 1-12. https://
doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101841

Autorinnen Informationen

Markus Spilles
https://orcid.org/0000-0002-9680-1237

Corinna Hank
https://orcid.org/0000-0002-2108-0543

Christian Huber
https://orcid.org/0000-0003-1793-4080

Korrespondierender Autor

Markus Spilles

Bergische Universitit Wuppertal
School of Education

Institut fir Bildungsforschung
Gaufstralle 20

D-42119 Wuppertal
spilles@uni-wuppertal.de

Erstmals eingereicht: 06.11.2025
Uberarbeitung eingereicht: 07.01.2026
Angenommen: 19.01.2026

Offene Daten

Die Daten kénnen bei Markus Spilles (spilles@uni-wuppertal.de)
angefragt werden.

Offener Code

Der R-Code kann bei Markus Spilles (spilles@uni-wuppertal.de)
angefragt werden.

Offene Materialien

Die Materialien kdnnen bei Markus Spilles (spilles@uni-wuppertal.
de) angefragt werden.

Préregistrierung

Nein, die Studie wurde nicht im Vorfeld registriert.

Votum Ethikkommission

Aufgrund der Unbedenklichkeit der Studie wurde im Vorfeld kein
Votum einer Ethikkommission eingeholt.

Finanzielle und weitere
sachliche Unterstltzung

Es gab keine finanziellen oder sachlichen Unterstiitzungen.

Autorenschaft

MS hat die Studie geplant und die Daten ausgewertet. MS und
CHa haben das Manuskript geschrieben. CHu hat das Manuskript
kommentiert und Hinweise zur Verbesserung gegeben.

Kl und generative Modelle

Es wurden keine generativen Modelle eingesetzt.

33




Empirische Sonderpadagogik, 2026.18:34-48
DOI https://doi.org/10.2440/003-0059
ISSN 1869-4845 (Print) - ISSN 1869-4934 (ebook)

Belastung und Beanspruchung von Lehrkraften an
Schulen mit sonderpadagogischem Schwerpunkt
Geistige Entwicklung

Nadine Poltz, Anna Seifart, Katrin Bohme, Oliver Wendt & Antje Ehlert

Universitat Potsdam

Zusammenfassung

Uber das Belastungs- und Beanspruchungserleben von Lehrkriften an Schulen mit sonder-
padagogischem Schwerpunkt Geistige Entwicklung (SPS GE) ist nur wenig bekannt. Die Er-
gebnisse anderer Schularten lassen sich auf Grund der schulformspezifischen Bedingungen
(z. B. kleine Lerngruppen, sehr heterogene Unterstiitzungsbedarfe der Schiiler:innen) nur
eingeschrankt Gbertragen. Ziel der Studie ist daher die Untersuchung, (1.) welche Belas-
tungsfaktoren von Lehrkréften an diesen Schulen wahrgenommen werden und inwiefern
diese mit einer unterschiedlich ausgepragten Beanspruchung einhergehen. Daneben soll
der Frage nachgegangen werden, (2.) in welchem Zusammenhang Lehrkraftkooperationen
mit Beanspruchungserleben stehen und (3.) welche Rolle die Qualifikation der Lehrkrafte
in diesem Zusammenhang spielt. Hierfiir wurden 160 Lehrkrafte an Schulen mit SPS GE
(79% weiblich; 39% Seiten- bzw. Quereinstieg) zu ihren beruflichen Belastungen in den
Bereichen Schulleitung, Eltern und Schiiler:innen sowie zur erlebten Beanspruchung und
zum Ausmafs kooperativer Aktivitdten im Kollegium befragt. Es zeigte sich, dass elternbe-
zogene Belastungen von jeder dritten und schiiler:innenbezogene Belastungen von etwa
jeder flinften Lehrkraft wahrgenommen wurden. Von schulleitungsbezogenen Belastungen
berichtete nur jede zehnte Lehrkraft. Mittels einer Mehrebenenregressionsanalyse und
unter Kontrolle des Alters, des Geschlechts und der Arbeit in Voll-/Teilzeit konnten ledig-
lich schiiler:innen- und schulleitungsbezogene Belastungsfaktoren sowie der Abschluss
der Lehrkréfte, nicht jedoch elternbedingte Faktoren oder kollegiale Kooperationen Unter-
schiede im Beanspruchungserleben erklaren. Dabei gingen hoher ausgepragte Belastungen
im Bereich Schiiler:innen und Schulleitung und ein reguldrer Lehramtseinstieg (im Ver-
gleich zum Seiten- bzw. Quereinstieg) mit einer hoher erlebten Beanspruchung einher. Die
Ergebnisse werden vor dem Hintergrund der besonderen Bedingungen an Schulen mit SPS
GE diskutiert.

Schliisselworter: Belastung, Beanspruchung, sonderpddagogischer Schwerpunkt Geistige
Entwicklung, Lehrkréfte, Quer- und Seiteneinstieg
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Stress and strain of teachers at schools with special educational needs

Abstract

Little is known about stress and strain experienced by teachers in schools with special
educational needs for intellectual development (SPS GE). Findings from other school types
can only be transferred to a limited extent due to the specific conditions of these schools
(e.g., small learning group sizes, highly heterogeneous student needs). The present study
therefore aimed to examine (1) which stress factors are perceived by teachers in these
schools and how these are associated with perceived strain. In addition, the study investi-
gated (2) the relationship between teacher collaboration and perceived strain, and (3) the
role of teachers’ professional qualifications in this context. A total of 160 teachers work-
ing in SPS GE schools (79% female; 39% alternatively qualified) were surveyed regarding
occupational stress factors related to school leadership, parents, and students, as well as
their perceived strain and the extent of collaborative activities. Results showed that one in
three teachers reported parent-related stress, and about one in five reported student-related
stress. Stress related to school leadership was reported by only one in ten teachers. A mul-
tilevel regression analysis controlling for age, gender, and full- vs. part-time employment
revealed that only student- and leadership-related stressors, as well as teachers’ entry path-
way into the profession, explained differences in perceived strain. Specifically, higher stu-
dent- and leadership-related stress and having completed a traditional teacher education
program (compared to lateral entry) were associated with higher levels of perceived strain.
The findings are discussed in light of the particular working conditions in SPS GE schools.

Belastung und Beanspruchung von
Lehrkraften an Schulen mit sonder-
padagogischem Schwerpunkt Geisti-
ge Entwicklung

Die Schiiler:innenschaft mit sonderpadago-
gischem Schwerpunkt Geistige Entwicklung
(kurz SPS GE) stellt in Bezug auf Leistungs-
fahigkeit, Kompetenzen und des notwen-
digen Pflege- und Unterstiitzungsbedarfes
eine heterogene Gruppe dar (z. B. Kannewi-
scher & Wagner, 2014; Kultusministerkon-
ferenz, 2021; Miiller et al., 2020). Vor die-
sem Hintergrund sind die Rahmenlehrpldne
im SPS GE weniger prazise spezifiziert als
jene allgemeinbildender Schulen. Lehrkraf-
te verfiigen dadurch tber einen gréleren
padagogischen Gestaltungsspielraum, wo-
durch Auswahl, Gestaltung und unterrichtli-
che Qualitat der Lerngegenstinde maligeb-
lich in ihrer Verantwortung liegen (Zentel &
Froschauer, 2022). Ein wichtiger Faktor, der
mit Unterrichtsqualitdt, motivationalen und
leistungsbezogenen  Schiiler:innenergeb-
nissen in Verbindung gebracht wird, ist das

individuelle Beanspruchungserleben der
Lehrkréfte (z. B. Braun et al., 2019; Klus-
mann et al., 2006, 2022).

Um zu erkldren, wie aus objektiven, be-
rufsbedingten Anforderungen (Belastungen)
eine Beanspruchung, d. h. eine individuelle
belastungsbedingte Reaktion wird (Scharen-
berg & Rollett, 2013, S. 129), wird ein indi-
vidueller Bewertungsprozess angenommen,
der die Ressourcen und Coping-Strategien
berticksichtigt (Bohm-Kasper et al., 2001;
Lazarus, 1995; Rudow, 1995). Eine hiufig
herangezogene kurzfristige belastungsbe-
dingte Reaktion ist die psychophysische Be-
anspruchung, d. h. die psychische und sub-
jektiv erlebte Anspannung (Rudow, 1995).
Integrative Rahmenmodelle gehen davon
aus, dass Beanspruchung aus dem Zusam-
menspiel verschiedener Belastungsfaktoren
und individueller Ressourcen entsteht (vgl.
Cramer et al., 2018). Befunde zeigen, dass
insbesondere soziale Interaktionen und
Emotionsarbeit im schulischen Alltag als
psychisch beanspruchend erlebt werden (z.
B. Darius et al., 2016; Squillaci & Hofmann,
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2021; Van Dick & Wagner, 2001), wobei
vor allem Belastungen im Zusammenhang
mit Schiler:innen (r = .18 bis .50), Eltern
(r =.27) und der Schulleitung (r = .32) mit
emotionaler Erschopfung — einer langfris-
tigen Folge berufsbedingter Belastungen —
assoziiert sind (Darius et al., 2016).
Lehrkrifte von Schiiler:innen mit SPS GE
werden jedoch nur selten fokussiert. Hau-
fig werden sie mit Forderschullehrkréften
anderer  sonderpddagogischer  Schwer-
punkte gemeinsam betrachtet (z. B. Robert
Bosch Stiftung, 2024; Seibt et al., 2016). Ein
qualitativer Vergleich arbeitsbedingter An-
forderungsprofile zeigt, dass Forderschul-
lehrkréfte zum Teil ber andere berufliche
Anforderungen berichten (z. B. der Umgang
mit Gefdhrdungssituationen) als Lehrkraf-
te im Regelschulbereich, gleichzeitig aber
ber eine positive, wertschitzende Haltung
ihren Schiiler:innen gegeniber verfligen
(Weils et al., 2013). Ein aktueller Vergleich
deutscher Grund-, Sekundar- und Forder-
schullehrkrafte mittels Fragebogen konnte
keinen Unterschied in der emotionalen Er-
schépfung finden (Klusmann et al., 2023).
In einer sdchsischen Studie berichteten
Oberschul- und Gymnasialschullehrkraf-
te tendenziell haufiger (iber emotionale
Erschopfung, als Grund-, Berufs- und For-
derschullehrkrafte, die sich in ihren Aus-
pragungen nicht unterschieden (Seibt et al.,
2016). Lehrkrafte an Schulen mit SPS GE
stehen jedoch vor strukturellen Besonder-
heiten, die sich von denen von Lehrkraiften
an Regelschulen unterscheiden. So werden
alle Schulen mit SPS GE im Bundesland
Brandenburg als Ganztagsschulen gefiihrt.
Lehrkrifte unterrichten meist in kleinen
Klassen (Amstad et al., 2023) mit durch-
schnittlich einer weiteren Lehrperson (Poltz
et al., 2025) und sind speziell an die be-
sonderen Beddirfnisse der Schiiler:innen mit
einem dauerhaften Unterstiitzungsbedarf
in verschiedenen Entwicklungsbereichen
ausgerichtet, der tber rein schulisches Ler-
nen hinausgeht und die Forderung lebens-
weltbezogener Kompetenzen hervorhebt
(Kultusministerkonferenz, 2021). Hinzu

kommen populationsspezifische Charakte-
ristika, zu denen unter anderem komplexe
und Mehrfachbehinderungen und erh&hte
Komorbiditdten (z.B. Stereotypien, psychi-
sche Auffdlligkeiten) zu zdhlen sind. Eine
schweizerische Untersuchung mit 283
Lehrkréften an Schulen mit SPS GE zeigt,
dass die tberwiegende Mehrheit ein eher
unauffalliges Beanspruchungserleben zeigt
(Amstad et al., 2023). Neben schulischen
Kontextbedingungen sind in einer weite-
ren schweizerischen Studie mit Forder-
schullehrkréften an inklusiv und exklusiv
arbeitenden Schulen vor allem die Bezie-
hung zu den Eltern (n2 = .03), zum Kolle-
gium (2 = .02) und zu den Schiler:innen
(M2 = .02) mit emotionaler Erschopfung as-
soziiert (Squillaci & Hofmann, 2021). Diese
Befunde legen nahe, dass zentrale interak-
tionale Belastungsfaktoren fiir Forderschul-
lehrkréfte bedeutsam sind.

Die bisherige Forschung fokussierte vor
allem langfristige Beanspruchungsfolgen.
Unklar bleibt, (1.) welche konkreten Ar-
beitsbedingungen Lehrkrafte an Schulen
mit SPS GE als belastend wahrnehmen und
wie diese mit der kurzfristigen Beanspru-
chungsreaktion, d. h. der psychophysischen
Anspannung zusammenhdngen. Da ins-
besondere soziale Interaktionen und Emo-
tionsarbeit im schulischen Alltag als psy-
chisch beanspruchend erlebt werden (z. B.
Darius et al., 2016; Squillaci & Hofmann,
2021), werden Belastungen im Zusammen-
hang mit Schiler:innen, Eltern und der
Schulleitung fokussiert. Im Sinn der skiz-
zierten Modelle (B6hm-Kasper et al., 2001;
Cramer et al., 2018; Rudow, 1995) wird
ein positiver Zusammenhang zwischen der
subjektiven Wahrnehmung dieser Belas-
tungsfaktoren und der psychophysischen
Beanspruchung angenommen.

Lehrkraftkooperation und
Beanspruchungserleben

Kooperationen im Kollegium werden in der
Forschung zum Wohlbefinden von Lehrkraf-
ten haufig in den Kontext sozialer Unterstit-
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zungen eingeordnet (Fussangel & Dizinger,
2014; Hascher & Waber, 2021; Scharenberg
& Rollett, 2013), welche als wesentliche
Faktoren zur Bewiltigung arbeitsbedingter
Belastungen zdhlen (Schaarschmidt, 2005;
Schaarschmidt & Kieschke, 2013; Scharen-
berg & Rollett, 2013; Talmor et al., 2005).
Die Ergebnisse des Deutschen Schulba-
rometers zeigen einen geringen, signifi-
kant negativen Zusammenhang zwischen
der Haufigkeit kollegialer Kooperationen
und der emotionalen Erschépfung (Robert
Bosch Stiftung, 2024). Grésel et al. (2006)
differenzieren drei Formen der Lehrkraft-
kooperationen, die sich in der Intensitdt der
Zusammenarbeit unterscheiden: Austausch,
arbeitsteilige Kooperation (im weiteren
Verlauf als Arbeitsteilung betitelt) und Ko-
konstruktion (fiir eine aktualisierte Begriffs-
bestimmung kokonstruktiver Kooperation s.
Grosche et al., 2020). Muckenthaler et al.
(2019) fanden, dass Lehrkrafte, die einem
Cluster hdufig kooperierender Personen
angehorten, deutlich weniger belastungs-
bedingte Reaktionen zeigten als Personen,
die weniger komplexe Formen der Zusam-
menarbeit nutzten (vor allem auf Austausch
basierend) und zudem weniger hdufig ko-
operierten. Eine differenzierte Analyse der
drei Formen zeigt zudem, dass lediglich die
intensivste Form der Kooperation, der Ko-
konstruktion, d. h. die ,gemeinsame, zyk-
lische, intensive und interdependente Aus-
handlung und Reflexion von Innovationen
und ihren Konkretisierungen” (Grosche et
al., 2020, S. 467) negativ in geringer Effekt-
starke (r = -.15 bzw. -.22) mit dem Bean-
spruchungserleben von Ganztagsschullehr-
kriften einhergeht (Dizinger et al., 2011;
Fussangel & Dizinger, 2014).

Weitere Forschung zeigt jedoch auch,
dass die Arbeit im Team dann als belastend
wahrgenommen wird, wenn auf strukturel-
ler Ebene eine mangelnde Aufgabenteilung
oder Zeitmangel fiir Absprachen herrschen
und zum anderen auf emotionaler und so-
zialer Ebene die Lehrkrifte nur bedingt kon-
fliktfahig sind (Hedderich & Hecker, 2009).
Dies scheint insbesondere auf Koopera-

tionen zuzutreffen, die eine intensive Zu-
sammenarbeit erfordern (Arndt & Werning,
2013). Vor dem Hintergrund, dass Lehrkraf-
te an Schulen mit SPS GE durchschnittlich
zu zweit in der Lerngruppe arbeiten, soll
die Studie (2.) die Frage klaren, in wel-
chem Zusammenhang die Haufigkeit der
Lehrkraftkooperationen  unterschiedlicher
Intensitdt (Austausch, Aufgabenteilung und
Kokonstruktion) mit der Wahrnehmung von
Belastungsfaktoren einerseits und der psy-
chophysischen Beanspruchung andererseits
stehen. Es wird auch fur Lehrkréfte an Schu-
len mit SPS GE angenommen, dass eine
hdufigere Kooperation mit einem geringer
wahrgenommenen Beanspruchungserleben
einhergeht. Dabei werden gemal8 Dizinger
et al (2011) und Fussangel und Dizinger et
al. (2014) die hochsten Zusammenhdnge
fur die Kokonstruktion erwartet.

Unterschiede im Belastungs- und Be-
anspruchungserleben von Lehrkraften
in Abhangigkeit ihres Abschlusses

Aktuell sind an Schulen im Bundesland
Brandenburg 15% aller Lehrkrafte soge-
nannte Seiten- bzw. Quereinsteiger:innen
(Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport
des Landes Brandenburg, 2023). Darunter
sind Lehrkréfte zu verstehen, die ohne Lehr-
amtsstudium in den Schuldienst einsteigen
(Lucksnat et al., 2022). Vor allem an Schu-
len mit SPS GE ist der Anteil an Seiten- und
Quereinsteiger:innen mit 33% sehr hoch
(Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport
des Landes Brandenburg, 2023). Trotz der
zunehmenden Bedeutung von Seiten- und
Quereinsteiger:innen im Schuldienst lie-
gen zum Belastungs- und Beanspruchungs-
erleben dieser Personengruppe bisher nur
wenige Befunde vor. So zeigen aktuelle
Ergebnisse des Deutschen Schulbarome-
ters (Robert Bosch Stiftung, 2024) gerin-
gere Erschopfungsraten von Lehrkréften
im Seiten- bzw. Quereinstieg (fiir keinen
Unterschied bei Oberschullehrkréften s. Lu-
cksnat et al., 2022). Inwiefern diese Ergeb-
nisse sich auch auf Lehrkréfte an Schulen
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mit SPS GE Ubertragen lassen, soll eine (3.)
weitere Frage dieser Arbeit sein. Es wird an-
genommen, dass Lehrkrafte im Seiten- bzw.
Quereinstieg an Schulen mit SPS GE ein ge-
ringeres Beanspruchungserleben zeigen als
grundstandig qualifizierte Lehrkréfte.

Methode

Untersuchungsablauf und
Stichprobenbeschreibung

Die Studie ist Teil einer groferen Quer-
schnittserhebung (Béhme et al., 2025), die
die schulischen Rahmenbedingungen und
die pddagogische Praxis an Schulen mit
dem SPS GE im Bundesland Brandenburg
untersuchte. In die Erhebung wurden alle
30 Schulen in offentlicher Tragerschaft die-
ses SPS des Bundeslandes Brandenburg ein-
bezogen. Die Schulleitungen wurden gebe-
ten, Flyer und Informationsschreiben an die
Lehrkrafte ihrer Schulen weiterzuleiten. Auf
diesem Weg wurden insgesamt N = 864
Lehrkrifte zur Teilnahme eingeladen. Die
Datenerhebung erfolgte mittels Online-Fra-
gebogen im Oktober und November 2022.
Eine Stichprobe von 160 Lehrkréften (78,8%
weiblich, 20,6% mannlich, 0,6% divers)
aus 27 Schulen nahm an der Erhebung teil.
Dies ergibt eine Ausschopfungsquote von
18,5%. Davon gaben 86,3% an, in Voll-
zeit zu arbeiten und 39,4% Seiten- bzw.
Quereinsteiger:in zu sein, was nahezu der
Quote in der angefragten Stichprobe von
35,4% entspricht. Etwa die Halfte der be-
fragten Personen gab zudem an, 31 bis 40
Jahre (26,3%) oder 41 bis 50 Jahre alt zu
sein (23,1%), ein weiteres Drittel (38,8%)
gab an, 51 bis 60 Jahre alt zu sein. 3,8%
gaben an, zwischen 20 und 30 Jahre, 8,1%
tber 60 Jahre alt zu sein.

Messinstrumente
Berufliche Belastungen und psychophysi-

sche Beanspruchung wurden in Anlehnung
an Skalen der Studie Kompetenzen und Ein-

stellungen von Schiilerinnen und Schilern
— Jahrgangsstufe 4 (KESS 4) erhoben (Bos et
al.,, 2016). Die Auswahl der Skalen sowie
notwendige Itemkiirzungen und Anpassun-
gen der Skalierung (vierstufige Likertskala:
1 = trifft nicht zu” bis 4 = ,trifft genau zu")
erfolgten theoriegeleitet und waren dem
Umstand geschuldet, dass die Studie Teil ei-
ner umfangreicheren Querschnittserhebung
mit mehreren Fragestellungen war. Die
verwendeten Items kénnen dem elektroni-
schen Supplement ESM1 entnommen wer-
den. Aus Mangel an normierten Schwellen-
werten wurden zur weiteren Beschreibung
des Belastungserlebens analog zu Richter
und Pant (2016) die Antwortkategorien
Jtrifft eher zu” und | trifft genau zu” als Zu-
stimmung zusammengefasst und entspre-
chend Werte oberhalb des theoretischen
Skalenmittels von 2.5 als wahrgenommene
Belastung gewertet.

Berufliche Belastungsfaktoren

Als berufliche Belastungen wurden (1.)
schulleitungsbezogene Belastungen (drei
Items, a = .89), (2.) schiiler:innenbezogene
Belastungen (zwei Items; o = .74) und (3.)
elternbezogene Belastungen (drei ltems,
a = .76) erhoben. Zur Erfassung schiiler:in-
nenbezogener Belastung gingen auf Grund
mangelnder Trennschdrfe bzw. unzurei-
chender Ladungen in der konfirmatorischen
Faktorenanalyse lediglich zwei Items in die
Analyse ein.

Psychophysische Beanspruchung

Vier Items der entsprechenden Skala wur-
den herangezogen. Der Wert fiir Cron-
bachs Alpha lag bei a = .89. Die drei Di-
mensionen beruflicher Belastungsfaktoren
und die psychophysische Beanspruchung
lieBen sich erwartungsgemall mit sehr
gutem Modellfit voneinander trennen
(x? (59) = 68.69, p = .182, RMSEA = .032
[90 %-Cl: .000 - .061], CFl = .99) und lu-
den signifikant und in bedeutsamer Hohe
auf den vier Dimensionen.
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Hé&ufigkeit kooperativer Aktivitdten im
Kollegium

Die Lehrkrifte wurden gebeten, auf einer
vierstufigen Likertskala (1 = ,nie oder sehr
selten”; bis 4 = ,fast immer oder immer”)
Aktivititen der Skalen (1.) Austausch (sie-
ben Items, a = .91, z.B. ,Im Kollegium tau-
schen wir Materialien aus”), (2.) Arbeitstei-
lung (drei Items, o = .89, z.B. ,Wir sprechen
uns fachbezogen ab, wie wir gemeinsam
einzelne Schiler:innen fordern konnen”)
und (3.) Kokonstruktion (vier Items, o. = .82,
z.B. ,Wir arbeiten in unserer Schule inten-
siv in fachbezogenen Teams zusammen”)
einzuschdtzen (in Anlehnung an Lenkeit et
al., 2022).

Analysestrategie

Zur Untersuchung der Zusammenhdnge
zwischen den wahrgenommenen Belas-
tungsfaktoren, der Haufigkeit von Koope-
rationshandlungen im Kollegium und der
psychophysischen Beanspruchung werden
zundchst Korrelationen zwischen den Varia-
blen berechnet. Nur eine Person gab auf die
Frage nach dem Geschlecht divers an. Diese
wird bei allen Analysen, die das Geschlecht
einschlieffen, ausgeschlossen. In einem
zweiten Schritt werden Mehrebenenre-
gressionsmodelle in MPLUS (Version 8) mit
psychophysischer Beanspruchung als ab-
hangige Variable gerechnet. Die mehrebe-
nenanalytische Betrachtung begriindet sich
darin, dass Lehrkrafte einer Schule syste-
matisch dhnlichen Bedingungen ausgesetzt
sind, welche auf die psychophysische Be-
anspruchung wirken und folglich die Ergeb-
nisse systematisch verzerren konnten (Gei-
ser, 2011). Die Schulzugehérigkeit wird als
Clustervariable auf Level zwei definiert. Vier
Personen werden wegen mangelnder Schul-
zuordnung, zwei weitere wegen fehlenden
Werten in den Pradiktorvariablen ausge-
schlossen. Die Mehrebenregressionsanalyse
beruht folglich auf n = 155 Lehrkraften aus
27 Schulen (M = 5,74 Lehrkréfte pro Schu-
le, Range: 1-17). Ein Nullmodell ergab eine

Intraklassenkorrelation von .094. Dies zeigt,
dass 9,4% der Varianz im Beanspruchungs-
erleben auf Unterschiede zwischen Schulen
zurtickzuftihren sind und rechtfertigt die
Anwendung einer mehrebenenanalytischen
Regression. Das Alter der Lehrpersonen,
das Geschlecht und die Arbeit in Voll- bzw.
Teilzeit werden als Kontrollvariablen auf-
genommen (vgl. Amstad et al., 2023). Zu-
satzlich werden die drei Skalen beruflicher
Belastungsfaktoren, die drei Skalen der Ko-
operationsaktivititen und die Variable Sei-
ten- bzw. Quereinstieg als Level-1 Variablen
aufgenommen. Die Standardfehler der Para-
meterschiatzung werden Uber das robuste
Maximume-Likelihood-Verfahren geschitzt,
das auch bei leichten Abweichungen von
der Normalverteilung robuste Standardfeh-
ler liefert. Die dargestellten Ergebnisse be-
ruhen auf einem Random-intercept-fixed
slopes-Modell, das im Vergleich zu einem
erweiterten Modell mit zuféllig variieren-
den Steigungskoeffizienten je Schule giins-
tigere Informationskriterien aufwies (AIC
= 313.62, BIC = 353.18 vs. AIC = 336.93,
BIC = 413.01). Zusétzlich zeigte sich unter
Schétzung der Random Slopes, dass weder
die Varianzen der beruflichen Belastungs-
faktoren noch der Kooperationsskalen signi-
fikant zwischen den Schulen variieren. Die
Uberpriifung auf Multikollinearitit der Le-
vel-1 Variablen ergab unkritische VIF-Werte
(maximal 2.3), sodass von keiner bedeutsa-
men Verzerrung der Regressionskoeffizien-
ten auszugehen ist.

Ergebnisse

(Wahrnehmung von) Belastungsfaktoren,
kooperative Aktivitdten und psychophy-
sische Beanspruchung der Lehrkrafte an
Schulen mit SPS GE

Die deskriptiven Statistiken der erhobenen
Variablen sind in Tabelle 1 dargestellt. Die
Lehrkréfte zeigten im Mittel die hochsten
Zustimmungsraten in Bezug auf elternbe-
zogene Belastungen, die geringsten beziig-
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lich schulleitungsbezogener Belastungen.
Alle Mittelwertsunterschiede zwischen den
drei Skalen beruflicher Belastungen sind
mit p < .05 signifikant. Eine Betrachtung der
Kooperationshdufigkeiten zeigt, dass die
von Lehrkraften am haufigsten angegebene
Form die Arbeitsteilung ist. Die geringsten
Zustimmungsraten erfuhr die Kokonstrukti-
on. Auch beziiglich der Haufigkeit koopera-
tiver Aktivitdten sind alle Mittelwertsunter-
schiede mit p < .05 signifikant.

Die Anzahl an Personen (in Prozent), die
die erfragten beruflichen Faktoren als be-
lastend wahrnahm bzw. iiber eine psycho-
physische Beanspruchung berichtete, ist in
Abbildung 1 dargestellt. Es zeigte sich, dass
lediglich 11% der Lehrkréfte tber schul-
leitungsbezogene Belastungen berichteten.
Deutlich mehr Lehrkréfte (22%) berichteten
von schiiler:innenbezogenen Belastungen.
Durch elternbezogene Faktoren fiihlte sich
ein Drittel der befragten Lehrkréfte belastet.
Knapp ein Drittel der Lehrkréfte gab zudem
an, sich erhoht beansprucht zu fiihlen. Die
Zustimmungsraten auf Einzelitemebene
kénnen im Supplement Tabelle ESM1 ein-
gesehen werden.

Die Bedeutung von Belastungsfaktoren
und Kooperationsaktivitaten fur das Be-
anspruchungserleben

Die Interkorrelationen aller Variablen sind
in Tabelle 2 dargestellt. Die drei Skalen
beruflicher Belastungen korrelierten signi-
fikant positiv. mit der psychophysischen
Beanspruchung und signifikant negativ
mit den erfragten kooperativen Aktivitdten.
Schulleitungsbezogene Belastungen korre-
lierten weder mit schiiler:innen- noch mit
elternbezogenen Belastungen, hingen je-
doch méaRig negativ mit den kooperativen
Aktivititen zusammen. Schiiler:innen- und
elternbezogene Belastungen standen in ma-
Rigem Zusammenhang zueinander, zeigten
jedoch keine bedeutsamen Korrelationen
zu kooperativen Aktivititen. Die psycho-
physische Beanspruchung hing gering bis
malig negativ mit den kooperativen Akti-

vitdten zusammen. Von den erfassten Kon-
trollvariablen korrelierte ausschlief8lich das
Geschlecht maRig negativ mit psychophy-
sischer Beanspruchung (d. h. Frauen geben
eine hohere psychophysische Beanspru-
chung an) und das Alter maRig positiv mit
elternbezogenen Belastungen und der Hau-
figkeit kooperativer Aktivitdten.

Unter Kontrolle der Schulzugehorigkeit
als Clustervariable zeigt sich in der Mehre-
benenregressionsanalyse, dass schiiler:in-
nen- und schulleitungsbezogene Belastun-
gen sowie die Variable des Seiten- bzw.
Quereinstiegs einen signifikanten Anteil an
Varianz psychophysischer Beanspruchung
aufklaren konnten (siehe Tabelle 3). Seiten-
bzw. Quereinstieg ging mit einer geringeren
psychophysischen Beanspruchung einher.
Sowohl die drei Skalen kooperativer Aktivi-
taten als auch die weiteren erhobenen Kon-
trollvariablen waren dariiber hinaus nicht
erklarungswirksam. Das Modell erklarte
34,4% der Varianz auf Individualebene.

Ein vergleichender Blick in die drei Ska-
len beruflicher Belastungen offenbart kei-
ne signifikanten Unterschiede zwischen
Lehrkrdften im Seiten- bzw. Quereinstieg
und grundstandig qualifizierten Lehrkraf-
ten (siehe Abbildung 2). Seiten- und Quer-
einsteiger:innen fiihlten sich im Vergleich
zu grundstiandig qualifizierten Lehrkréften
jedoch signifikant weniger psychophy-
sisch beansprucht: ¢(158) = 1.91, p = .029,
d=0.31.

Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war die Unter-
suchung des Belastungs- und Beanspru-
chungserlebens von Lehrkréften an Schulen
mit SPS GE. Im Fokus standen die Bedeu-
tung wahrgenommener beruflicher Belas-
tungsfaktoren, die Haufigkeit kooperativer
Aktivitdten im Kollegium und der Einstieg
in den Lehrkraftberuf als Seiten- bzw. Quer-
einsteiger:in flr die psychophysische Be-
anspruchung der Lehrkréfte als kurzfristige
belastungsbedingte Reaktion.
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Tabelle 1

Deskriptive Statistiken erhobener Skalen (N = 160)

Variable M SD Range  Schiefe
Schulleitungsbezogene Belastung 1.57 0.71 1-4 1.21
Schiler:innenbezogene Belastung 2.16 0.87 1-4 0.45
Elternbezogene Belastung 2.24 0.76 1-4 0.21
Psychophysische Beanspruchung 2.14 0.77 1-4 0.30
Kooperation - Austausch 2.49 0.73 1.14-4 0.43
Kooperation - Arbeitsteilung 2.79 0.85 1-4 -0.20
Kooperation - Kokonstruktion 2.04 0.68 1-4 0.19

Abbildung 1

Darstellung der Anteile an Lehrkrdften (in Prozent), die sich durch die erfragten beruflichen
Faktoren belastet und psychophysisch beansprucht fiihlt.
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Anmerkung: SL-Belastungen = Schulleitungsbezogene Belastungen, SuS-Belastungen = Schiiler:innenbezo-
gene Belastungen, EL-Belastungen = Elternbezogene Belastungen, Psych-phys. Beanspr. = Psychophysische

Beanspruchung

Tabelle 2

Interkorrelationen erhobener Variablen (N = 160)

Variable 2 4 5 6 7 8 9 10 11
1  Geschlecht! -16% -25% -09 .03 -11 .02 -17* .04 .02 13
2 Vollzeit? .10 .01 -03 .04 .10 -.10 -.04 -.08
3 Alter A5 -03 120 22% 06 .21 22% 3%
4 Seiten-/Quereinstieg? <.01 .07 .09 .15 -.14 -.13 -.02
5 Egggggg:nggl-astung 04 S A
Schdler:innen- - e . )
6 bezogene Belastung .39 .39 .10 .10 .06
7 Egggg%oge”e 22%  -16*  -11 .01
o
9 Aetusch Cal
10 Kooperation - g

Arbeitsteilung

1 Kooperation -
Kokonstruktion

Anmerkung. *** p < .001, ** p < .01, * p < .05; ' 1 = weiblich, 2 = mannlich, n = 159;
21 = Vollzeit, 2 = Teilzeit; * 1 = Seiten-/Quereinstieg, 2 = Grundstidndig qualifizierter

Lehramtseinstieg.
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Tabelle 3

Ergebnisse der Mehrebenenregressionsanalyse (Random-Intercept-Modell) mit psychophysi-
scher Beanspruchung als abhdngige Variable (n = 155 Lehrkréfte auf Level 1; 27 Schulen auf

Level 2).

Parameter B SE B p
Pradiktor (Level 1)

Geschlecht* -0.13 0.14 -.07 .367
Vollzeit? 0.14 0.19 .07 482
Alter® <0.01 0.05 <.01 .998
Schulleitungsbezogene Belastung 0.31 0.05 31 <.001
Schiler:iinnenbezogene Belastung 0.28 0.07 .32 <.001
Elternbezogene Belastung 0.06 0.06 .06 .342
Kooperation - Austausch -0.15 0.10 -.15 .107
Kooperation - Arbeitsteilung 0.05 0.09 .06 541
Kooperation - Kokonstruktion -0.07 0.10 -.06 513
Seiten-/Quereinstieg* 0.21 0.08 14 .015
Varianzkomponenten

Between (Level 2) 0.05 0.03 -- .099
Within (Level 1) 0.34 0.06 -- <.001

Anmerkung. "1 = weiblich, 2 = mannlich; 21 = Vollzeit, 2 = Teilzeit; * 1 = Seiten-/Quereinstieg,

2 = Grundstdndig qualifizierter Lehramtseinstieg

Abbildung 2

Mittelwerte mit Fehlerindikatoren (Standardabweichung) der drei Skalen beruflicher Belastun-
gen und der psychophysischen Beanspruchung von Lehrkriften im Seiten- bzw. Quereinstieg
und grundstindig qualifizierten Lehrkraften (n = 160).

Mittelwert
M L
S5 R N Sy R o

=
=

Belastungen

m Seiten-/Quereinstieg

Belastung und Beanspruchung von
Lehrkraften an Schulen mit SPS GE

Die Ergebnisse zeigen, dass nahezu ein
Drittel der Befragten sich erhdht bean-
sprucht flihlte, wahrend die Mehrheit der
Lehrkrafte keine Anzeichen kurzfristiger
Beanspruchungsfolgen angab. Ein deskrip-
tiver Vergleich mit der KESS-4 Studie deutet
darauf hin, dass die Lehrkrifte an Schulen

ok EE EE ab

Schulleitungsbezogene Schiileriinnenbezogene
Belastungen

Elternbezogene
Belastungen

Psychophysische
Beanspruchung

m Grundstandig qualifizierte Lehrkrifte

mit SPS GE im Vergleich zu den Hambur-
ger Primarstufenlehrkréften eine geringere
Beanspruchung erleben. Auch Amstad und
Kolleg:innen (2023) fanden fiir langfristige
Beanspruchungsfolgen in einer schweize-
rischen Stichprobe ein unauffilliges Be-
anspruchungserleben von Lehrkréften an
Schulen mit dem SPS GE

Den Hauptbelastungsfaktor stellten die
Eltern der Schiiler:innen mit SPS GE dar. So-
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wohl schulleitungs- als auch schiiler:innen-
bezogene Belastungsfaktoren wurden von
deutlich weniger Lehrkrdften wahrgenom-
men. Dies steht im Kontrast zu Befunden
aus allgemeinen Schulen, in dem schullei-
tungsbezogene Faktoren als sehr viel belas-
tender wahrgenommen zu werden scheinen
als eltern- oder schiiler:innenbezogene Fak-
toren. Eine mogliche Erklarung fiir diesen
Unterschied konnte in unterschiedlichen
schulstrukturellen  Bedingungen liegen.
So lernen an Schulen mit SPS GE deutlich
weniger Schiiler:innen gemeinsam in einer
Lerngruppe als an Regelschulen (Amstad
et al., 2023). Daneben weichen die unter-
richtlichen Zielstellungen zwischen den
beiden Schulformen voneinander ab (Seifart
& Wendt, 2025). Diese Besonderheiten in
der Zielausrichtung fiihren moglicherweise
dazu, dass Schulleitungen an Schulen mit
SPS GE den Lehrkréften mehr individuelle
Freiheiten in Bezug auf die Gestaltung von
Unterricht und padagogisch gelenkter Be-
treuungszeit geben als Schulleitungen an
allgemeinbildenden Schulen.

Obwohl elternbezogene Faktoren die
hochsten Zustimmungsraten erfuhren, klar-
ten sie in der Mehrebenenregressionsana-
lyse keine eigenstdndige Varianz auf. Dies
deutet darauf hin, dass wahrgenommene
Belastungen nicht automatisch mit einer
kurzfristigen Beanspruchung einhergehen.
Ein Blick in die Einzelitems zeigt, dass be-
stimmte Aspekte der Elternarbeit sehr wohl
als belastend erlebt werden. So empfanden
52,5% der Lehrkréfte es als belastend, wenn
die Eltern sich nicht fiir die individuelle Ent-
wicklung ihrer Kinder interessierten und
40,3% berichteten unrealistische Erwartun-
gen der Eltern als belastend. Dies bestétigen
auch die qualitativen Ergebnisse des Pro-
jektes (Wendt & Sliwinski, 2025), wonach
Schulleitungen und Lehrkrifte mangelndes
elterliches Interesse als Herausforderung
beim Gelingen der Elternarbeit angaben.

Der fehlende Beitrag an aufgeklarter Va-
rianz hinsichtlich der kurzfristigen psycho-
physischen Beanspruchung steht jedoch
im Kontrast zu regressionsanalytischen Be-

funden langfristiger Beanspruchungsfolgen:
So zeigten Squillaci und Hofmann (2021),
dass die Beziehung zu den Eltern (n2 = .03)
ebenso mit emotionaler Erschopfung asso-
ziiert ist wie schiiler:innen- und schullei-
tungsbezogene Faktoren. Elternbezogene
Belastungen beeinflussen moglicherweise
eher langfristige Beanspruchungsprozesse
als die unmittelbare psychophysische An-
spannung. Allerdings fehlen vergleichbare
Untersuchungen speziell fir den SPS GE
und die Erklarungsversuche bleiben speku-
lativ.

Vor dem Hintergrund integrativer Model-
le der Belastungs- und Beanspruchungs-
forschung (Cramer et al., 2018) zeigen die
eigenen Ergebnisse, dass nicht jede wahr-
genommene Belastung gleichermallen in
kurzfristige Beanspruchungsreaktionen
Ubergeht. Dass elternbezogene Belastungen
zwar haufig berichtet, jedoch nicht erkla-
rungsrelevant fiir psychophysische Bean-
spruchung wurden, kénnte darauf hindeu-
ten, dass sie im schulischen Alltag weniger
unmittelbar relevant sind als Interaktionen
mit Schiler:innen oder der Schulleitung.
Auch personale und organisationale Res-
sourcen spielen in diesen Modellen eine
wesentliche Rolle (Cramer et al., 2018).
Die Ergebnisse sprechen somit dafiir, Belas-
tungsfaktoren nicht isoliert zu betrachten,
sondern ihre Wirkung im Zusammenspiel
mit strukturellen Bedingungen und verflig-
baren Ressourcen zu analysieren.

Zur Bedeutung kooperativer
Aktivitaten im Kollegium

Die korrelativen Ergebnisse zeigen, dass
haufigere kooperative Aktivititen mit einer
geringer erlebten psychophysischen Bean-
spruchung einhergingen. Dies liel} sich an-
ders als bei Fussangel und Dizinger (2014)
auf allen drei Niveaus kooperativer Aktivi-
titen finden. Eine direkte Ubertragbarkeit
von Befunden aus dem Kontext allgemein-
bildender Schulen, erscheint jedoch nur
eingeschrankt moglich. Lehrkrafte an Schu-
len mit SPS GE arbeiten im Durchschnitt zu
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zweit in einer kleinen, sehr heterogenen
Lerngruppe (Poltz et al., 2025). Kooperation
ist hier strukturell verankert und Teil der tag-
lichen Unterrichtsorganisation und kann
folglich nicht primdr als eine zusatzliche
Ressource betrachtet werden (z. B. Scharen-
berg & Rollett, 2013).

Die Ergebnisse der Mehrebenenregress-
ionsanalyse deuten darauf hin, dass hau-
fige kooperative Aktivititen nicht per se
entlastend wirken. Wahrgenommene Be-
lastungen durch Schulleitungshandeln und
durch Schiiler:innen zeigten einen deutlich
groferen Einfluss auf die psychophysische
Beanspruchung und fiihrten dazu, dass
den Skalen kooperativer Aktivitaten auf al-
len drei Niveaus kein erkldrungsrelevanter
Anteil an Varianz blieb. Dies spricht dafir,
dass rein strukturell verankerte Kooperation
allein nicht ausreicht, um berufsbedingte
Belastungen zu kompensieren. Negativer
Beanspruchung von Lehrkraften kann somit
nicht allein durch ein ,Mehr” an koopera-
tiven Aktivititen entgegengewirkt werden.
Bereits friihere Untersuchungen ordneten
einer als unterstiitzend wahrgenommenen
Schulleitung eine protektive Wirkung auf
das Wohlbefinden von Lehrkréften zu (z. B.
Hascher & Waber, 2021). Dies scheint auch
auf Lehrkréfte an Schulen mit SPS GE zu-
zutreffen.

Die besondere Rolle des
Lehramtszugangs

Neben schiiler:innen- und schulleitungsbe-
zogenen Belastungen konnte lediglich der
Lehramtszugang einen relevanten Anteil an
Varianz psychophysischer Beanspruchung
erklaren. Lehrkrifte im Seiten- bzw. Quer-
einstieg berichteten Uber ein geringeres
Beanspruchungserleben als grundstindig
qualifizierte Lehrkrafte. Somit lassen sich
nicht nur in Bezug auf langfristige Bean-
spruchungsfolgen, ndmlich der emotiona-
len Erschopfung, Unterschiede zwischen
den beiden Personengruppen finden (Ro-
bert Bosch Stiftung, 2024). Unterschiede
werden bereits im Bereich kurzfristiger

Beanspruchungsfolgen, die in dieser Stu-
die durch eine geringere psychophysische
Beanspruchung abgebildet wurden, deut-
lich. Hinsichtlich der als belastend wahr-
genommenen Faktoren zeigten sich jedoch
keine Unterschiede. Eine mdgliche Erkla-
rung konnte in der fachlichen, péadagogi-
schen oder therapeutischen Vorbildung der
Seiten- bzw. Quereinsteiger:innen liegen.
Denkbar wire, dass diese Vorqualifikatio-
nen als spezifische personale Ressourcen
fungieren und zu einer geringeren Be-
anspruchung fiihren. Eine differenzierte
Analyse der Qualifikationsprofile sollte in
zukiinftigen Arbeiten in den Blick genom-
men werden. Untersuchungen zum Bela-
stungs- und Beanspruchungserleben die-
ser Personengruppe, insbesondere aber zu
Faktoren, die Unterschiede in ebendiesem
erklaren konnten, stehen noch am Anfang.
Lucksnat und Kolleg:innen (2022) fanden
an Oberschulen zwar keinen bedeutsamen
Unterschied zwischen grundstiandig qualifi-
zierten Lehrkriften und Seiten- bzw. Quer-
einsteiger:innen hinsichtlich ihrer emotio-
nalen Erschopfung. Die Untersuchung zeigt
aber dennoch relevante Unterschiede zwi-
schen den Personengruppen in der initialen
Motivation und Enthusiasmus (Lucksnat et
al., 2022). Eine differenzierte Untersuchung
dieser Faktoren sollte ein weiterer Fokus zu-
kiinftiger Untersuchungen sein.

Limitationen

Die Begrenzung auf drei Skalen berufsbe-
dingter Belastungsfaktoren sowie eine Aus-
wahl einzelner Items war auf Grund des an-
gelegten Studiendesigns und der Einbettung
in ein umfangreiches Gesamtprojekt not-
wendig. Es ist jedoch davon auszugehen,
dass Lehrkrdfte an Schulen mit SPS GE wei-
teren Belastungsfaktoren ausgesetzt sind,
die in dieser Studie keine Berticksichtigung
finden konnten. Gleiches gilt fiir Lehrkraft-
kooperation, die in der vorliegenden Studie
als einzige Ressource betrachtet wurde.
Daneben zielte die Studie ausschlieflich
auf die Erfassung der von den Lehrkréften
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wahrgenommenen Belastungsfaktoren ab.
Die Erhebung mittels Selbstberichten ist
ein ibliches Vorgehen, vernachldssigt je-
doch die Erfassung objektiver Belastungs-
faktoren, wie beispielsweise die Anzahl an
Schiiler:innen mit Verhaltensauffilligkeiten,
Pflegebedarfen oder emotionalen Schwie-
rigkeiten in der Klasse. Daneben sind die
Ergebnisse  aufgrund  unterschiedlicher
struktureller, rechtlicher und organisatori-
scher Rahmenbedingungen sonderpida-
gogischer Férderung nur eingeschrankt auf
andere Bundesldnder und Lander iibertrag-
bar. Eine methodische Limitation der Studie
besteht in der begrenzten Anzahl an Schu-
len (Level 2), wodurch die Schatzung der
zwischen-schulischen Effekte mit Vorsicht
zu interpretieren sind.

Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass es vor allem
elternbezogene Belastungen waren, Uber
die Lehrkrafte berichteten, die aber nur
gering mit negativen Beanspruchungsfol-
gen einhergingen. Schiiler:innenbezogene
Faktoren wurden von jeder fiinften, schul-
leitungsbezogene Faktoren nur von jeder
zehnten Lehrkraft als belastend erlebt und
waren flr das Ausmafd an psychophysischer
Beanspruchung erkldarungswirksam. Kolle-
giale Kooperationen konnten entgegen den
eigenen Erwartungen keine weitere Varianz
aufkldren. Der Einstieg in den Lehrkraftberuf
erwies sich jedoch als erklarungswirksam.
Die vorliegende Untersuchung konnte
wichtige neue Erkenntnisse zum Beanspru-
chungs- und Belastungserleben einer Grup-
pe von Lehrkriften liefern, die in bisherigen
Forschungsarbeiten wenig Beachtung fand.
Die Befunde verdeutlichen, dass das Be-
anspruchungserleben von Lehrkriften an
Schulen mit SPS GE im Zusammenspiel
struktureller Bedingungen, wesentlicher
berufsbedingten Belastungsfaktoren und in-
dividueller Ressourcen verstanden werden
muss. Es bleibt demnach festzuhalten, dass
weitere Arbeiten auf diesem Gebiet drin-

gend notwendig sind, nicht zuletzt vor dem
Hintergrund des akuten Lehrkraftemangels
(Klemm, 2022) und der hohen Bedeutung
der Gesundheit der Lehrkréfte fir unter-
richtliche Qualitat (z. B. Braun et al., 2019;
Klusmann et al., 2006, 2022).
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Konzeption und Validierung des
»Einstellungsfragebogens zu Inklusion flir
Fachkrafte der Offenen Kinder- und Jugendarbeit*
(EFI-OKJA)

Noemi Heister & Stefanie Kb

Padagogische Hochschule Heidelberg

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird die Adaption und Validierung des ,Einstellungsfragebogens
zu Inklusion fiir Fachkrifte der Offenen Kinder- und Jugendarbeit” (EFI-OKJA) beschrie-
ben. Der Fragebogen kombiniert sprachlich angepasste Items des EFI-L (Seifried, 2015)
mit adaptierten Items aus der MATPIES (Lohmann et al., 2016) und ergdnzt weitere Items,
die spezifische Bedarfe der OKJA adressieren. Die Validierung erfolgte anhand einer Stich-
probe von n = 358 Fachkriften der OKJA. Mittels explorativer und konfirmatorischer Fakto-
renanalysen konnte eine dreifaktorielle Struktur identifiziert werden. Im Unterschied zum
urspriinglichen EFI-L, der zwei schiiler:innenbezogene (,Fachliche Forderung”, ,Soziale
Integration”) und einen lehrkraftbezogenen Faktor (,Personliche Bereitschaft”) auswies,
zeigte sich in der Adaption fiir die OKJA eine verdnderte Konstellation. Besucher:innen-
bezogene Aspekte biindeln sich in einem gemeinsamen Faktor (,Potenziale der OKJA”).
Ergdnzt wird er durch zwei fachkraftbezogene Faktoren (,Kompetenz” und ,Handlungs-
bereitschaft”). Die Ergebnisse der Validierung belegen, dass ein reliables und valides Instru-
ment zur Erfassung inklusionsbezogener Einstellungen von Fachkriften der OKJA vorliegt,
das kognitive, affektive und behaviorale Komponenten sowie selbst- und fremdbezogene
Perspektiven integriert.

Schliisselwérter: Einstellungen; Inklusion; Behinderung; Offene Kinder- und Jugendarbeit;
Soziale Arbeit

Design and validation of the “Attitude Questionnaire on Inclusion for Profes-
sionals in Open Child and Youth Work” (EFI-OKJA)

Abstract

This article describes the adaptation and validation of the “Attitude Questionnaire on In-
clusion for Professionals in Open Child and Youth Work” (EFI-OKJA). The questionnaire
combines linguistically adapted items from the EFI-L (Seifried, 2015) with adapted items
from the MATPIES (Lohmann et al., 2016) and adds further items that address the specific
needs of the field. The validation was carried out using a sample of n = 358 professionals
working in the field of child and youth work. Exploratory and confirmatory factor analyses
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identified a three-factor structure. In contrast to the original EFI-L, which identified two
student-related factors (“academic support,” “social integration”) and one teacher-related
factor (“personal readiness”), the adaptation revealed a different constellation. Visitor-re-
lated aspects are bundled into a common factor (“potential of child and youth work”).
This is supplemented by two professional-related factors (“competence” and “willingness
to act”). The validation results confirm that a reliable and valid instrument is available for
assessing the attitudes towards inclusion of professionals working in die field of child and
youth work, integrating cognitive, affective, and behavioral components as well as self- and
visitor-related perspectives.

Keywords: Attitudes; Inclusion; Disability; Open child and youth work; social pedagogy

Konzeption und Validierung des
»Einstellungsfragebogens zu Inklu-
sion fiir Fachkréafte der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit” (EFI-OKJA)

Mit dem Inkrafttreten des Kinder- und Ju-
gendstarkungsgesetz im Jahr 2021, ist die
Kinder- und Jugendhilfe dazu verpflichtet,
all ihre Aufgabenfelder und Hilfemafnah-
men inklusiv weiterzuentwickeln. Der ge-
setzliche Auftrag der Kinder- und Jugend-
hilfe besteht u.a. in der Forderung der
Entwicklung junger Menschen sowie in
der ,Erziehung zu einer selbstbestimmten,
eigenverantwortlichen und gemeinschafts-
fahigen Personlichkeit” (SGB VIII, §1 Abs.
1), wozu u.a. auch Angebote der Kinder-
und Jugendarbeit zur Verfligung zu stellen
sind. Die Einrichtungen der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit (OKJA) sind nun verstarkt
damit konfrontiert, die Zugénglichkeit und
Nutzbarkeit ihrer Angebote fiir junge Men-
schen mit Behinderungen sicherzustellen
(SGB VIII, §11). Als zentrales Handlungs-
feld sozialer Infrastruktur versteht sich die
OKJA als Erfahrungs- und Aneignungsraum
im Kontext non-formaler und informeller
Bildungs- und Freizeitgestaltung, der von
jungen Menschen aktiv interessensorien-
tiert mitgestaltet wird (Sturzenhecker &
Deinet, 2018). Sie schafft Strukturen und
Angebote, die den Prinzipien Offenheit,
Freiwilligkeit, Niederschwelligkeit und Par-
tizipation folgen (Sturzenhecker & Deinet,
2018), wodurch sich nach Rauschenbach

et al. (2010) Potenziale fir die Personlich-
keitsentwicklung, fiir das soziale Miteinan-
der und fiir die gesellschaftliche Mitverant-
wortung ergeben. Dadurch weist die OKJA
glinstige Voraussetzungen fir die Inklusion
junger Menschen mit Behinderung auf,
ohne dass eine grundlegende konzeptio-
nelle Neuausrichtung der OKJA erforderlich
wdre (Voigts, 2024). Empirische Befunde
zeigen jedoch, dass sowohl die rechtlichen
Impulse als auch die in der OKJA inhéren-
ten Arbeitsprinzipien und Potenziale nicht
automatisch zu einer inklusiven OKJA fiih-
ren. Auch wenn die OKJA programmatisch
mit dem Leitmotiv ,offen fur alle” ein in-
klusives Selbstverstandnis formuliert (Vo-
igts, 2024), finden sich bisher nicht in allen
Einrichtungen Kinder und Jugendliche mit
Behinderung gleichermallen (Mairhofer et
al., 2022). Es wird deutlich, dass die o.g.
Offenheit kein ,Selbstlaufer” ist, sondern es
aktiver Unterstlitzung bedarf. Die Studien-
lage zeigt zudem, dass junge Menschen mit
Behinderung Uber vergleichbare Freizeitin-
teressen verfligen wie ihre Peers ohne Be-
hinderung, ihre Teilhabe an Angeboten der
OKJA jedoch maligeblich von institutionel-
len Rahmenbedingungen und professionel-
len Gestaltungsstrategien abhdngt (Voigts
& Zentel, 2024). So sind Heranwachsende
mit Behinderung haufig vor allem dann in
Einrichtungen anzutreffen, wenn Fachkréfte
ber einschlagige Qualifikationen verfiigen,
gezielte Offentlichkeitsarbeit betreiben, Ko-
operationen mit Einrichtungen der Behin-
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dertenhilfe pflegen oder Elternarbeit leisten
(Mairhofer et al., 2022; Voigts & Zentel,
2024). Zugleich zeigen sich auch Sorgen
von Fachkriften hinsichtlich mdoglicher
eigener Belastungen und negativer Auswir-
kungen inklusiver Angebote auf ,Stammbe-
suchende” (Mairhofer et al., 2022; Voigts &
Zentel, 2024). Ob und wie Inklusion in der
OKJA wirksam umgesetzt wird, entschei-
det sich damit nicht allein an strukturellen
Rahmenbedingungen, sondern vor allem
an den Fachkriften, die diese vor Ort ge-
stalten (Wolfl, 2023). Den Einstellungen
dieser Fachkrafte kommt somit eine zentra-
le Bedeutung zu. Sie gelten als ein zentraler
Gelingensfaktor fiir die Implementierung
und Gestaltung inklusiver Strukturen und
Praktiken (Ruberg & Porsch, 2017) und be-
einflussen mafgeblich, wie Fachkrdfte pa-
dagogische Anforderungen wahrnehmen,
diese bewerten und handeln (Przibilla et
al., 2016; Seifried, 2015). In der Bildungs-
forschung werden Einstellungen deshalb als
ein Kernbestandteil professioneller Hand-
lungskompetenz von Lehrkréften hervor-
gehoben (Baumert & Kunter, 2013). Ent-
sprechend pragen auch in der OKJA die
Einstellungen der Fachkrifte deren padago-
gisches Handeln und stellen damit ebenfalls
einen zentralen Bestandteil professioneller
Kompetenz dar (Jung et al., 2021).
Inklusionsbezogene Einstellungen lassen
sich als Gesamtbewertung von Inklusion
verstehen (Ruberg & Porsch, 2017). Aufbau-
end auf dem Dreikomponentenansatz nach
Rosenberg und Hovland (1960) umfasst
diese Bewertung kognitive (Meinungen,
Vorstellungen und Uberzeugungen gegen-
tber Inklusion), affektive (Emotionen, Ge-
fihle und Wertungen bzgl. Inklusion) und
behaviorale (Verhaltensweisen und -inten-
tionen bzgl. der Umsetzung von Inklusion)
Komponenten. Entsprechend dieser Struk-
tur zeigen Studien, dass Inklusion kognitiv
haufig positiv bewertet wird (Burda-Zoyke
etal., 2023; Wolfl, 2023), wahrend die per-
sonliche Bereitschaft zur praktischen Um-
setzung inklusiver Mafnahmen hingegen
geringer ausfallt (Przibilla et al. 2016; Seif-

ried, 2015) und mit Geftihlen der Unsicher-
heit verbunden sein kann (Seifried & Heyl,
2016). Erganzend wird zwischen selbst-
bezogenen Einstellungen, die sich auf die
eigene Person beziehen, und fremdbezoge-
nen Einstellungen, die auf andere Personen
ausgerichtet sind, unterschieden (Fichten
et al., 2005). Selbstbezogene Einstellungen
weisen dadurch eine gewisse konzeptio-
nelle Nahe zum Selbstkonzept, der Selbst-
wirksamkeit und des Selbstwertgefiihls auf.
Waihrend das Selbstkonzept u.a. die kogni-
tive Beschreibung und das Selbstwertgefiihl
die affektive Bewertung der eigenen Person
umfasst, beinhaltet die Selbstwirksamkeit
die Einschidtzung der eigenen Fihigkeiten
zur Bewidltigung (bereichsspezifischer) An-
forderungen (Jungbauer, 2017). Selbstbe-
zogene Einstellungen hingegen beziehen
sowohl die affektive Haltung als auch die
personliche Bereitschaft zur Handlung in
einem spezifischen Kontext (hier: der inklu-
siven Praxis) ein. Sie lassen sich als tiberge-
ordnete Selbstwahrnehmung im Vergleich
zu fremdbezogenen Einstellungen eher ver-
andern (Fichten et al., 2005).

Vor diesem Hintergrund zielt die vor-
liegende Studie auf die Entwicklung eines
feldspezifischen Instruments zur Erfassung
inklusionsbezogener  Einstellungen  von
Fachkréften der OKJA, das sich am o.g.
Dreikomponentenmodell orientiert. Dar-
Uber hinaus wird angenommen, dass Ein-
stellungen im Feld der OKJA besonders
handlungsrelevant sind, wenn sie sich auf
konkrete padagogische Praxis beziehen und
sowohl fremd- als auch selbstbezogene As-
pekte einschliefen. Das Instrument soll da-
her - unter Berlicksichtigung der o.g. Ziele
und Prinzipien der OKJA — Einstellungen
zur Einschdtzung der personlichen Entwick-
lung junger Menschen mit Behinderung,
zum sozialen Miteinander in inklusiven
Angeboten sowie zur personlichen Bereit-
schaft der Fachkrafte zur Umsetzung inklu-
siver Praxis erfassen.
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Messung von Einstellungen zur Inklusion

Zur Erfassung inklusionsbezogener Einstel-
lungen wurden v.a. im schulischen Kontext
eine Reihe unterschiedlicher Messinstru-
mente entwickelt. Ubersichten und Syste-
matisierungen finden sich u.a. bei Ruberg
und Porsch (2017) sowie in der umfassen-
den, frei zugdnglichen Datenbank von Liike
et al. (2021). Die haufig standardisierten
Selbsteinschatzungsfragebogen unter-
scheiden sich zumeist hinsichtlich ihrer
inhaltlichen Ausrichtung (z.B. inklusiver
Unterricht vs. inklusives Schulsystem), des
zugrundeliegenden Inklusionsverstand-
nisses (z.B. bezogen auf Schiiler:innen mit
sonderpddagogischen Forderbedarf vs. wei-
terer Heterogenitdtsdimensionen) sowie der
adressierten Zielgruppe (z.B. Lehrkrifte vs.
Allgemeinbevolkerung) (Like & Grosche,
2018). Dariiber hinaus mangelt es bei einem
Teil der Verfahren an (erneuten) umfangrei-
chen Uberpriifungen der psychometrischen
Qualitat oder Replikationsstudien (Ruberg
& Porsch, 2017). Zudem differenzieren
nur wenige Instrumente zwischen den drei
Einstellungskomponenten oder beziehen
selbst- und fremdbezogene Aspekte syste-
matisch mit ein (Luke & Grosche, 2018).
Die Instrumentenentwicklung in den
Handlungsfeldern der Kinder- und Jugend-
hilfe ist demgegeniiber deutlich weniger
weit fortgeschritten. So zeigt sich im Be-
reich der friihkindlichen Bildung eine be-
grenzte Anzahl validierter Instrumente
sowie eine geringere empirische Daten-
lage zu inklusionsbezogenen Einstellun-
gen frithpadagogischer Fachkréfte (Wolfl,
2023), wahrend fiir das Handlungsfeld der
OKJA derzeit — soweit ersichtlich — weder
deutsch- noch englischsprachige Instru-
mente zur Erfassung inklusionsbezogener
Einstellungen vorliegen. Um ein passendes
Instrument fir die Adaption fiir das Feld der
OKJA ausfindig zu machen, wurden vorab
zentrale Anforderungen gestellt. Das Inst-
rument sollte Einstellungen bzgl. der kon-
kreten pddagogischen Praxis (z.B. inklu-
siver Unterricht) erheben und damit auch

verhaltensnahe Einschédtzungen erfassen,
da fur das Feld der OKJA Einstellungen zur
inklusiven Praxis erhoben werden sollen.
Dariiber hinaus sollten Einstellungen mehr-
dimensional erfasst werden, um ggfs. pass-
genaue Unterstlitzungsmanahmen fiir eine
inklusive OKJA ableiten zu konnen. Auch
vor dem Hintergrund der unterschiedlichen
Veranderbarkeit von selbst- und fremdbezo-
genen Einstellungen (Fichten et al., 2005),
scheint deren differenzierte Erhebung rele-
vant. Schlief8lich sollte das Instrument eine
adaquate psychometrische Qualitat aufwei-
sen, die idealerweise durch Replikations-
und Adaptionsstudien gestiitzt wird, um
eine Ubertragbarkeit auf neue Kontexte an-
zudeuten. Vor diesem Hintergrund wurden
einschldgige deutschsprachige Instrumente
aus den Handlungsfeldern Schule und Kin-
dertagesstatte (Kita) gesichtet, die im digi-
tales Ergdnzungsmaterial (ESM) im Open
Science Framework (https://osf.io/7n8a5/
overview?view_only=2f3e8af5587a478e-
89012cad21b47b2b) eingesehen werden
konnen (s. digitales ESM 1).

Nach Sichtung der Instrumente wurde der
,Einstellungsbogen zu Inklusion fir Lehr-
krafte” (EFI-L) (Seifried & Heyl, 2016) fir
die Adaption ausgewahlt. Der EFI-L bertick-
sichtigt neben den drei Einstellungskom-
ponenten auch selbst- und fremdbezogene
Einstellungen und operationalisiert Einstel-
lungen zum inklusiven Unterricht anhand
von 15 ltems, die auf den drei Faktoren
,Fachliche Forderung”, ,Soziale Inklusi-
on” und ,Personliche Bereitschaft” laden.
Die fremdbezogene Einstellung wird mit
den ersten zwei Faktoren abgebildet, die
selbstbezogene Einstellung mit dem dritten
Faktor (Seifried & Heyl, 2016). Der EFI-L
gehort heute zu den etabliertesten deutsch-
sprachigen Instrumenten zur Erfassung in-
klusionsbezogener Einstellungen und wur-
de in unterschiedlichen Stichproben von
Lehramtsstudierenden, Lehrkriften sowie
gemischten Gruppen eingesetzt (u.a. Bur-
da-Zoyke et al., 2023; Tempel et al., 2024).
Dariiber hinaus existieren Anwendungen
in modifizierten Versionen, etwa zur Befra-
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gung von Inklusionsassistenzen oder Kita-
Leitungskrdften (u.a. Wolfl, 2023). Insge-
samt werden dem Instrument Gberwiegend
zufriedenstellende  Reliabilitdtskennwerte
bescheinigt, wenngleich die postulierte
dreifaktorielle Struktur nicht in allen Stich-
proben konsistent bestétigt werden konnte
(Tempel et al., 2024).

Im Gegensatz zur formalisierten Bildung
im schulischen Kontext, die haufig durch
curriculare Vorgaben und Leistungsbewer-
tung gesteuert wird, sind Bildungsprozesse
in der Kita starker alltags- und beziehungs-
orientiert und erfolgen lberwiegend ohne
Leistungsdruck (Lohmann etal., 2016). Die-
se Strukturmerkmale weisen Parallelen zur
OKJA auf, weshalb — trotz unterschiedlicher
Altersgruppen — auch Instrumente aus dem
friihkindlichen Bereich gesichtet wurden.
Bei der ,Multidimensional Attitudes toward
Preschool Inclusive Education Scale” (Loh-
mann et al., 2016) handelt es sich um ein
theoretisch fundiertes Instrument. Die Skala
erhebt ebenfalls affektive, kognitive und ver-
haltensbezogene Einstellungskomponenten
und berlicksichtigt dabei soziale, rdumliche
und férderbezogene Aspekte padagogischer
Praxis. Auch MATPIES wurde an einer gro-
Ren Stichprobe zufriedenstellend validiert.
Eine  konfirmatorische  Faktorenanalyse
(KFA) konnte die Faktorenstruktur jedoch
nicht eindeutig bestdtigen (Lohmann et al.,
2016).

Ziele und Hypothesen

Trotz der zentralen Bedeutung der Fachkraf-
te fir die Gestaltung inklusiver Strukturen
und Angebote innerhalb der OKJA liegen
bislang kaum empirisch fundierte Erkennt-
nisse zu ihren inklusionsbezogenen Einstel-
lungen vor. Eine systematische Erhebung
dieser Einstellungen ist jedoch unerlasslich,
um Ansatzpunkte flir die Weiterentwick-
lung inklusiver Praktiken zu identifizieren
und gezielte Unterstiitzungsmafnahmen zu
konzipieren. Auch fiir die OKJA ist davon
auszugehen, dass sich die Einstellungen der
Fachkréfte je nach Selbst- oder Fremdbezug

differenzieren lassen und aus unterschied-
lichen Komponenten bestehen (Fichten et
al., 2005; Seifried & Heyl, 2016). Dariiber
hinaus zeigen die o.g. Studien, dass Inklu-
sion zwar hdufig kognitiv positiv bewertet,
die personliche Bereitschaft zur Umsetzung
inklusiver Mallnahmen auf der behaviora-
len Ebene jedoch geringer ausfillt und oft
affektiv mit Unsicherheiten verbunden ist
(Seifried, 2015). Gerade im Handlungs-
feld der OKJA, dass durch eine freiwillige
Teilnahme, offene Angebotsstrukturen und
eine hohe situative Gestaltungsfreiheit
durch die Partizipation der Besuchenden
gekennzeichnet ist, erscheinen die selbst-
bezogenen behavioralen und affektiven
Einstellungskomponenten besonders hand-
lungsrelevant. Zugleich geht die Nutzung
der Angebote der OKJA mit entwicklungs-
bezogenen Zielen der Personlichkeits- und
Gemeinschaftsbildung einher. Vor diesem
Hintergrund ist anzunehmen, dass fremd-
bezogene kognitive Bewertungen sozialer
Teilhabe und individueller Entwicklung in-
haltlich eng miteinander verkniipft sind.

Bisher fehlen jedoch valide und reliable
Instrumente, die sowohl fachkraftbezoge-
ne (Bereitschaft zur Umsetzung inklusiver
Malnahmen, emotionales Erleben) als auch
besucher:innenbezogene (Einschédtzung der
Entwicklung, Einschdtzung der Auswirkung
auf das soziale Miteinander) Einstellungen
erfassen und zugleich alle drei Einstellungs-
komponenten beriicksichtigen. Um diese
Licke zu schliefen, wird in der vorliegen-
den Studie der EFI-L (Seifried & Heyl, 2016)
adaptiert, um zwei Items aus der MATPIES
(Lohmann et al., 2016) ergénzt und durch
selbstkonstruierte Items auf Basis der o.g.
empirischen Befunde erweitert. Zentrales
Ziel ist es, ein geeignetes Instrument zur Er-
fassung inklusionshbezogener Einstellungen
von Fachkraften der OKJA zu entwickeln,
das strengen Glitekriterien geniigt und die
0.g. Dimensionen addquat abbildet.

Von diesen Uberlegungen ausgehend,
ergeben sich fir die Entwicklung und Vali-
dierung des Einstellungsfragebogens fiir die
OKJA folgende Hypothesen: 1) Selbst- und
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fremdbezogene  Einstellungsdimensionen
lassen sich bei Fachkriften der OKJA von-
einander abgrenzen. 2) Der selbstbezogene
Faktor des EFI-L, der auf der behavioralen
Einstellungskomponente basiert, ldsst sich
auch im Feld der OKJA abbilden. 3) Es lasst
sich mindestens ein fremdbezogener Faktor
identifizieren, der kognitiv basiert ist und
die Aspekte soziale Inklusion und (Entwi-
cklungs-)Férderung abbildet.

Methode

Konzeption des EFI-OKJA fur Fach-
krafte der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit

Der ,Einstellungsfragebogen zu Inklusion
fur Fachkrafte der OKJA” (EFI-OKJA) wur-
de in einem mehrstufigen Verfahren ent-
wickelt. Zundchst erfolgte eine sprachliche
und inhaltliche Anpassung aller Items des
EFI-L, um den Einsatz des Instruments bei
padagogischen Fachkréften der OKJA zu er-
moglichen. Ergdnzend wurden fiinf weite-
re Items aus dem ersten Entwurf des EFI-L
(27 Items) aufgenommen, die in der urspr.
Validierung faktorenanalytisch nicht zu-
geordnet werden konnten. Diese Items er-
fassen zentrale Bereiche wie Kooperation,
Ressourcenwahrnehmung, Belastungsemp-
finden sowie erlebte Arbeitsqualitdt. Ob-
wohl sie in der Validierung des EFI-L aus-
geschlossen worden waren, wurden sie in
der vorliegenden Studie bewusst integriert,
da sie bedeutsame Aspekte der Praxis in der
OKJA abbilden (u.a. Mairhofer et al., 2022)
und damit dazu beitragen, die Spezifika des
Feldes der OKJA angemessen zu adressie-
ren. Zur weiteren Scharfung des Instruments
wurden zudem zwei ltems aus den kogniti-
ven und verhaltensbezogenen Einstellungs-
dimensionen der MATPIES (Lohmann et al.,
2016) sprachlich und inhaltlich adaptiert
tbernommen. Dariiber hinaus wurden wei-
tere sechs Items auf Basis verschiedener
Studienergebnisse (u.a. Mairhofer et al,,
2022; Voigts & Zentel, 2024) eigenstdndig

entwickelt. Sie decken u.a. Einschdtzungen
zu Freizeit- und Bildungsinteressen junger
Menschen mit Behinderung, Auswirkungen
auf Stammbesuchende sowie die Bereit-
schaft zur gezielten Offentlichkeitsarbeit
ab. Der Fragebogen umfasst insgesamt 28
Items, die auf einer sechsstufigen Likert-
Skala beantwortet werden (von (1) ,stimme
gar nicht zu” bis (6) ,stimme voll und ganz
zu”). Weitere Fragenbereiche sind nicht
Gegenstand der vorliegenden Analyse und
werden daher nicht dargestellt.

Vorgehen

Zur Validierung des ,EFI-OKJA” wurden
bundesweit Fachkréfte der OKJA, die haupt-
amtlich tatig sind, online befragt. Es wurden
Fachkrifte einbezogen, die in festen Ein-
richtungen wie Jugendzentren, -hdusern,
-farmen, Aktivspielpldtzen oder Spielhdu-
sern arbeiten (Mairhofer et al., 2022). Fach-
kréfte, die in der Jugendverbandsarbeit (z.B.
Pfadfindern) oder der mobilen Kinder- und
Jugendarbeit ohne feste Raumlichkeiten
tatig sind, wurden fiir die Datenerhebung
ausgeschlossen. Da keine zentrale Uber-
sicht der offenen Einrichtungen vorliegt
(Mairhofer et al., 2022), wurden zunachst
tiber Google Maps N = 2578 entspre-
chende Einrichtungen mit hauptamtlichen
Fachkréften identifiziert und daraus eine
Zufallsstichprobe gezogen. Zur Steigerung
der Teilnahmebereitschaft wurden die Ein-
richtungen telefonisch vorab informiert. Er-
ganzend wurden im Schneeballverfahren
Bundes- und Landesarbeitsgemeinschaften
sowie Fach- und Interessenverbande (u.a.
BAG Offene Kinder- und Jugendeinrichtun-
gen) genutzt, um weitere Einrichtungen zu
erreichen. Die Teilnahme an der Erhebung
erfolgte anonym und freiwillig. Es konnten
mehrere Fachkrifte aus einer Einrichtung
an der Erhebung teilnehmen. Die Erhebung
fand im Zeitraum von Juli bis September
2022 statt.
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Stichprobe

Insgesamt nahmen 488 Personen an der Be-
fragung teil. Falle, in denen die Skala ,Ein-
stellung zu Inklusion” vollumfanglich un-
bearbeitet blieb oder ein undifferenziertes
Antwortmuster vorlag, wurden ausgeschlos-
sen (n=121). Darlber hinaus wurden Falle
mit mehr als 50% fehlender Werte ebenfalls
nicht weiter berticksichtigt (n=9) (Graham,
2012). Die bereinigte Stichprobe umfasst N
= 358 Fachkréfte.

Die befragten Fachkréfte waren zum Zeit-
punkt der Erhebung zwischen 21 und 64
Jahre alt (M = 40.59; SD = 11.47). 59,8 %
identifizierten sich als weiblich, 37,2 % als
mannlich. Im Mittel lag die Berufserfahrung
der hauptamtlichen Fachkréfte bei 11;6
Jahren (§D = 9.7). Die Mehrheit der Befrag-
ten (74,6 %, n = 267) war in Jugendzent-
ren, -treffs, oder -hdusern tétig, gefolgt von
kirchlichen Einrichtungen (15,4 %). 83,7
% gaben an, dass junge Menschen mit Be-
hinderungen die Angebote ihrer Einrichtung
regelmédlig und/oder sporadisch nutzen.
Mindestens eine Fortbildung zum Thema In-
klusion hatten bereits 41,3 % der Befragten
besucht. Fast alle Befragten gaben an, den
Begriff ,Inklusion” zu kennen. 86,3 % der
Teilnehmenden verfiigten Gber Erfahrungen
mit inklusiven Angeboten in der OKJA. Eine
Kooperation mit der Behindertenhilfe be-
nannten 34,1% der Befragten. Lediglich 5%
der Fachkréfte gaben an, keine Kontakter-
fahrungen mit Menschen mit Behinderung
zu haben. 68,7% gaben an, lber einen
Hochschulabschluss in Sozialer Arbeit, Pa-
dagogik oder Erziehungswissenschaften zu
verfligen. 62,6 % der Befragten arbeiteten
in freier, 36,3 % in offentlicher und 1,1 %
in privater Tragerschaft.

Auswertung

Die statistischen Analysen dienten der hy-
pothesengeleiteten Uberpriifung der dimen-
sionalen Struktur des EFI-OKJA und wurden
mit IBM SPSS Statistics Premium 29 sowie
mit AMOS 29 Graphics durchgefihrt. Feh-

lende Werte wurden mithilfe multipler Im-
putation behandelt, die den methodischen
Standard zur Minimierung von Verzerrun-
gen darstellt (Bergmann & Franzese, 2020).
Mittels der Markov-Chain-Monte-Carlo
(MCMC)-Methode (Bergmann & Franzese,
2020) wurden 10 Imputationen anhand
von 200 Iterationen (Rubin, 2004) erstellt,
um den Informationsverlust einzugrenzen.
Da eine direkte Durchfiihrung explorativer
Faktorenanalysen (EFA) auf mehreren impu-
tierten Datensdtzen methodische Probleme
birgt — insb. hinsichtlich der Vergleichbar-
keit von Eigenwerten und Faktorladungen
sowie der Reihenfolge der extrahierten Fak-
toren — wurde zundchst fiir jeden der 10 im-
putierten Datensdtze separat eine EFA mit-
tels Hauptkomponentenanalyse (HKA) mit
orthogonaler Varimax-Rotation gerechnet,
um vorab die Stabilitit der Faktorstruktur
sowie Kreuzladungen der Items zu priifen.
Anschliefend wurde auf Basis der gemit-
telten Kovarianzmatrix ebenfalls eine HKA
mit Varimax-Rotation nach dem Vorgehen
von Nassiri et al. (2018) durchgefiihrt, die
u.a. zur Uberpriifung der Hypothesen 1
bis 3 durchgefiihrt wurde. Ergdnzend zur
EFA wurde die Funktionalitit der einzelnen
Items Uberpriift. Hierzu wurden Inter-Item-
Korrelationen (IIK), korrigierte Item-Skalen-
Korrelationen (KISK, Trennscharfen) sowie
Cronbachs Alpha berechnet. Als Kriterien
fir den Verbleib eines Items wurden IIK-
Werte von 2. 3 sowie KISK-Werte von >. 5
herangezogen (Weiber & Sarstedt, 2021).
[tems mit unzureichenden Kennwerten oder
auffilligen Kreuzladungen wurden in den
weiteren Analysen ausgeschlossen.

Zur Uberprifung der Modellstruktur
wurde anschliefend eine KFA durchge-
fahrt. Damit sollte gepriift werden, in-
wiefern die aus der EFA hervorgegangene
Faktorenstruktur die hypothesengeleiteten
Annahmen zur Differenzierung bestdtigt.
Als Mafe zur Betrachtung der globalen
Modellgiite wurden neben dem normierten
Chi-Quadrat-Wert (x%/df < 2.5) die folgen-
den Fit-Indices herangezogen (Hair/Black/
Babin/Anderson, 2013): Fiir ein akzeptables
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Modell sollten der CFI (Comparative Fit In-
dex), der TLI (Tucker Lewis Index) und AGFI
(Adjusted Goodness of Fit Index) Werte von
>.9, der RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation) sowie der SRMR (Standard-
ized Root Mean Square Residual) Werte von
< .08 erreichen. Zum Vergleich alternativer
Modellvarianten wurden Informationskrite-
rien (AIC, BIC, CAIC) beriicksichtigt, wobei
niedrigere Werte die bessere Modellpas-
sung anzeigen (Weiber & Sarstedt, 2021).

Da EFA und KFA in der vorliegenden Stu-
die auf dieselbe Stichprobe angewendet
wurden, ist grundsatzlich ein erhéhtes Ri-
siko von Overfitting-Effekten nicht auszu-
schlieBen. Dieses Vorgehen wurde vor dem
Hintergrund der Stichprobengrofe sowie
des Ziels einer initialen Instrumentenent-
wicklung gewdhlt. Um dieser Limitation
methodisch zu begegnen, wurden mehrere
Malinahmen kombiniert. So wurden die ex-
plorativen und konfirmatorischen Analyse-
schritte klar getrennt, die ltems auf Basis
konsistenter Kriterien (u.a. Faktorladun-
gen, Kreuzladungen) selektiert sowie eine
nachgelagerte Kreuzvalidierung des finalen
Messmodells anhand etwa gleich groller,
zufdllig gezogener Teilstichproben durch-
gefiihrt (Kuhlmann, 2009). Die Modellgite
wurde fir jede Gruppe berechnet.

Die interne Konsistenz der finalen Skalen
wurde ebenfalls Gber Cronbachs Alpha (a
>.7), lIK (=. 3) sowie KISK (=. 5) bestimmt
(Weiber & Sarstedt, 2021). Die konvergente
Validitdt wurde tiber die durchschnittliche
extrahierte Varianz (DEV) berechnet. Ein
DEV-Wert >. 5 gilt als Indikator fiir eine hin-
reichende konvergente Validitdt (Fornell &
Larcker, 1981). Zur Uberprijfung der dis-
kriminanten Validitdt wurden die jeweiligen
Faktorreliabilitaten betrachtet und die Qua-
dratwurzel der DEV je Faktor berechnet. Die
DEV eines Faktors sollte dabei stets groRer
als die quadrierte Korrelation mit einem an-
deren Faktor sein (Fornell & Larcker, 1981).

Ergebnisse

Auf Basis der gemittelten Kovarianzmatrix
nach Nassiri et al. (2018) zeigte sich fir die
28 Items zundchst eine Sechs-Faktor-Struk-
tur, die 75,06 % der Varianz erklarte. Nach
Ausschluss instabiler Items (Kreuzladungen,
Faktorladungen < .40) umfasste die finale
Losung 17 Items. Die erneute EFA ergab
eine klare Vier-Faktor-Struktur mit einem
KMO-Wert von .730 und einer erklarten
Gesamtvarianz von 71 %. Alle Items luden
eindeutig auf nur einem Faktor (= .50), ohne
bedeutsame Kreuzladungen (s. digitales
ESM 2).

Die anschlieBende Reliabilititsanaly-
se zeigte fiir drei der vier Faktoren zufrie-
denstellende bis gute interne Konsistenzen
(Faktor 1: a = .83, Faktor 2: o = .82, Faktor
3: o =.79). Faktor 4 erreichte hingegen nur
einen Wert von a = .63. Auch die Trenn-
scharfen (KISK-Werte) waren bei den Items
EIT2 und EIO2 nicht zufriedenstellend, wes-
halb der Faktor eliminiert wurde (s. digitales
ESM 2 und ESM 3).

Eine erneute EFA auf dieser reduzierten
Itembasis bestitigte die Dimensionalitat:
Der KMO-Wert fir die verbliebenen 14
Items lag mit .866 im guten Bereich, und der
Bartlett-Test auf Spharizitdt (p < .001) wies
die Faktoranalyse als angemessen aus. Ge-
mafl dem Kaiser-Kriterium (Eigenwert > 1)
wurden drei Faktoren extrahiert, die zusam-
men 71,42 % der Gesamtvarianz erklarten.
Die Trennscharfen der Items sind als zufrie-
denstellend einzustufen (s. digitales ESM
3). Fiir die Faktoren 1 und 2 lagen die IIK
durchgdngig im mittleren bis hohen Bereich
(Faktor 1: .42 - .63; Faktor 2: .45-.62). Fur
Faktor 3 zeigten sich ebenfalls tiberwiegend
angemessene IIK-Werte (.29-.50).

Ausgangspunkt der KFA waren drei Ur-
sprungsmodelle mit den verbliebenen 14
Items, die in einer ein-, zwei- und dreifak-
toriellen Modellversion geprift wurden. Im
zweifaktoriellen Modell wurden fachkraft-
und besucher:innenbezogene Items jeweils
einem Faktor zugeordnet. Das dreifaktoriel-
le Modell fasste alle besucher:innenbezoge-
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nen ltems, die die Potenziale der OKJA (soziale

E_(J g E § Inklusion und Partizipation, Entwicklung[-sfor-

o % § § derung]) abbilden, auf einem Faktor zusammen.

In den modifizierten Modellen wurde Item EI28

wlo|a aufgrund von Kreuzladungen ausgeschlossen; in

o [3|K|4 der siebten Modellspezifikation entfielen zusatz-

@ % § ﬁ lich EI11 und EI18 wegen schwacher Ladungen,

sodass in der finalen Version insgesamt 11 Items

EE verblieben. Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse des Ur-

% oyl sprungsmodells sowie des modifizierten Modells

N mit 14 und 11 Items. Die restlichen getesteten

Modellspezifikationen der KFA konnen im digi-

o Y Y talen Ergdanzungsmaterial eingesehen werden (s.
g ¢ digitales ESM 4).

Die Fit-Indizes des finalen modifizierten drei-

o faktoriellen Modells zeigen die beste Passung des

E d4/3|8 Modells zu den Daten (vgl. Abb. 1): Der y/df-

@ Wert liegt mit 1.81 deutlich unter dem Wert von

< 2.5, was auf eine geringe Diskrepanz zwischen

= ololw Modell und Daten hinweist (Hair et al., 2013).

2 |9e|e Die weiteren Malle zur Einschétzung der globa-

& len Modellgiite blieben mit Werten >.95 im sehr

_ guten Bereich (CFl = 0.974, TLI = 0.966). Die In-

5 18|8|5 formationskriterien AIC, BIC und CAIC fielen im

Vergleich zu vorherigen Modellen deutlich gerin-

J 18|8|5 ger aus, was auf eine passendere Modellstruktur

hinweist (s. digitales ESM 4).

Die Uberpriifung der konvergenten Validitit er-
gab fiir die Faktoren 1 und 2 (DEV jeweils .56) zu-
friedenstellende Werte oberhalb von >.50 (Fornell
& Larcker, 1981). Fiir Faktor 3 lag die DEV unter-
halb des empfohlenen Schwellenwertes (.42), die
Composite Reliability war mit .74 jedoch akzep-
tabel. In Ubereinstimmung mit géngiger Literatur
(Fornell & Lacker, 1981; Shrestha, 2021; Weiber
& Sarstedt, 2021) wird die konvergente Validitat
des Konstrukts bei einem DEV-Wert <.50, aber
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Ubersicht zu den Modellfit-Werten der unterschiedlichen Modellspezifikationen.
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Abbildung 1

Finales Modell des EFI-OKJA Fragebogens (mod. Modell mit 11 Items, 3 Faktoren)
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dierung zum Schutz vor Overfitting-Effek-
ten zeigten eine insgesamt stabile Modell-
passung uber alle Teilstichproben hinweg
(Kuhlmann, 2009).

Faktor 1 (,Kompetenz”; a = .83) umfasst
die vier Items EI24, EI25, EI21, EI20. Diese
stammen aus dem EFI-L und laden dort auf
dem affektiv-behavioral basierten lehrkraft-
bezogenen Faktor. Faktor 2 (,Handlungsbe-
reitschaft”; a = .80) setzt sich aus den drei
verbliebenen Items EI23, EI27 und EI26
zusammen. Die Items EI27 (Team-Teach-
ing) und EI23 (Unterstiitzung) stammen ur-
spriinglich aus dem EFI-L bzw. dem MAT-
PIES und laden in ihren Instrumenten beide
auf den affektiv-behavioralen bzw. verhal-
tensbezogenen Einstellungskomponenten.
Die restlichen vier Items EI04, EIOT, EIT10
und EI07 laden auf Faktor 3 (,Potenziale
der OKJA”; o = .74). EI04, EIOT und EIO7
stammen aus dem EFI-L und bilden dort die
schiiler:innenbezogene Einstellung ab.

Diskussion

Die Validierung des EFI-OKJA legt nahe,
dass ein valides und reliables Instrument zur
Erfassung inklusionsbezogener Einstellun-
gen von Fachkréften der OKJA entwickelt
werden konnte, das sowohl inhaltlichen als
auch formalen Anspriichen entspricht. Auf

Konstruktebene erfasst der Fragebogen kog-
nitive sowie verhaltensbezogene und affek-
tive Aspekte, die mit dem Einstellungsobjekt
einer inklusiven OKJA verbunden sind. In-
haltlich bildet das Instrument sowohl selbst-
als auch fremdbezogene Einstellungen ab:
Zum einen werden affektive Haltungen und
Handlungsbereitschaften der Fachkrifte im
Hinblick auf die Gestaltung einer inklusiven
OKJA erfasst, zum anderen kognitive Uber-
zeugungen Uber die positiven Wirkungen
von Inklusion auf das soziale Miteinander
und die personliche Entwicklung der Besu-
chenden. Damit werden zentrale Ziele und
Potenziale der OKJA in einem Faktor zu-
sammengefiihrt, die im EFI-L noch auf zwei
Dimensionen verteilt waren.

Die selbstbezogenen Einstellungen dif-
ferenzieren sich im EFI-OKJA in die bei-
den Faktoren ,Handlungsbereitschaft” und
,Kompetenz”. Im Gegensatz zum EFI-L
werden damit affektive und verhaltensbe-
zogene Einstellungskomponenten getrennt
erfasst, was bereits die Formulierungen der
Items nahelegen (z.B. EI25: ,Ich empfinde
die Inklusion [...] als zu belastend”, EI23:
,lch bin bereit, mir Hilfe und Unterstit-
zung zu holen [...]“). Wahrend der Faktor
,Handlungsbereitschaft” die intentionale
Offenheit und zukiinftige Bereitschaft zur
Umsetzung inklusiver Praxis abbildet, ver-
weist der Faktor ,Kompetenz” auf derzeiti-
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ge Einschdtzungen der eigenen fachlichen
Bewadltigungsfahigkeit im Zuge inklusiver
Anforderungen. Dieser Faktor integriert
selbstwirksamkeitsnahe  Einschdtzungen
und weist eine gewisse inhaltliche Nahe
zum Konstrukt der berufsbezogenen Selbst-
wirksamkeit auf, ohne jedoch mit diesem
konzeptionell gleichgesetzt zu werden. Es
bleibt in zukiinftigen Studien zu prifen, in
welchem Zusammenhang diese Dimension
mit dem Selbstwirksamkeitserleben steht.

Die faktoranalytisch bestitigte Differen-
zierung der Faktoren stiitzt zudem theore-
tische Annahmen des Dreikomponenten-
modells, wenngleich das Zusammenspiel
kognitiver, affektiver und behavioraler Kom-
ponenten nach wie vor nicht abschliellend
geklart ist (Ruberg & Porsch, 2017). Eine
positive affektivbasierte Einstellung muss
nicht zwangsldufig mit einer hohen Hand-
lungsbereitschaft in Bezug auf die Umset-
zung von Inklusion einhergehen (Ruberg &
Porsch, 2017). Fur die Praxis bedeutet dies,
dass Einstellungen differenziert erfasst wer-
den sollten, um Fortbildungsbedarfe sicht-
bar zu machen und um Malnahmen zur
Weiterbildung und  Einrichtungsentwick-
lung gezielt anzuschliellen.

Die Ergebnisse bestdtigen die angenom-
mene Trennung zwischen besucher:in-
nen- und fachkraftbezogenen Einstellungen
(Hypothese 1). Ebenso konnte der selbst-
bezogene Faktor ,Personliche Bereitschaft”
aus dem EFI-L fur das Feld der OKJA als Fak-
tor ,Kompetenz” abgebildet werden (Hypo-
these 2). Dariiber hinaus gelang es, die ko-
gnitiven Einschatzungen zu den Wirkungen
von Inklusion auf Kinder und Jugendliche in
einem einheitlichen Faktor ,Potenziale der
OKJA” zusammenzufiihren (Hypothese 3).

Trotz dieser positiven Ergebnisse weist
das Instrument auch Einschrankungen auf.
Erstens wird, analog zum EFI-L, die kogni-
tive Komponente durch eine groere Zahl
an Items abgedeckt, wahrend affektive und
behaviorale Dimensionen weniger um-
fangreich operationalisiert sind (Seifried &
Heyl, 2016). Kiinftige Studien sollten daher
zusatzliche Items entwickeln, um die drei

Faktoren sowohl psychometrisch robuster
als auch inhaltlich breiter zu verankern.
Zweitens verweist die eingeschrankte kon-
vergente Validitat des Faktors ,Potenziale”
auf die Notwendigkeit, die Items theore-
tisch wie empirisch weiter zu prézisieren.
Zusatzlich sollten zukiinftige Studien die
Modellstruktur an einer unabhdngigen
Stichprobe tiberpriifen, um die hier gefun-
denen Ergebnisse weiter abzusichern. Da-
riber hinaus ist zu berlicksichtigen, dass
die Teilnahme an der vorliegenden Studie
freiwillig war und damit eine Selektivitét
der Stichprobe, z.B. im Hinblick auf die in-
haltliche Motivation, nicht ausgeschlossen
werden kann. Ferner wurden zur ldentifi-
kation unaufmerksamer oder fliichtiger Be-
antwortungen keine spezifischen Verfahren
eingesetzt. Entsprechend kann nicht ausge-
schlossen werden, dass einzelne Datensat-
ze durch reduzierte Antwortaufmerksamkeit
oder verzerrte Antwortmuster beeinflusst
sind. Allerdings sprechen die o.g. Befunde
gegen eine substanzielle Verzerrung der Er-
gebnisse. Dennoch sollte die systematische
Kontrolle der Antwortaufmerksamkeit in zu-
kinftigen Studien berlcksichtigt werden.
Zudem griinden die Analysen ausschlief3-
lich auf Selbstauskiinften der Fachkréfte, die
von dem Wunsch nach sozialer Erwiinscht-
heit beeinflusst sein kdnnen. Weiterhin ist
offen, inwiefern die Ergebnisse auf ande-
re Kontexte der Kinder- und Jugendarbeit
Ubertragbar sind. Kiinftige Studien sollten
das Instrument daher mit grofleren und he-
terogeneren Stichproben tberpriifen.
Zusammenfassend bietet der EFI-OKJA
eine fundierte Grundlage fiir zukinftige
Forschung und kann zugleich als praxis-
nahes Werkzeug dienen, um Fortbildungs-
und  Organisationsentwicklungsprozesse
im Feld der OKJA evidenzbasiert zu unter-
stitzen. So eroffnet der EFI-OKJA fir die
Praxis insb. die Mdoglichkeit, bestehende
Handlungsbereitschaften systematisch zu
erfassen und differenziert zu reflektieren.
Auf dieser Grundlage konnen Fortbildungs-
bedarfe gezielter adressiert werden und
Entwicklungsprozesse im Sinne einer in-
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klusiven Angebotsgestaltung begleitet wer-
den. Dariiber hinaus erlaubt das Instrument
eine prozessbegleitende Evaluation von
Qualifizierungsmalnahmen und inklusiven
Konzeptentwicklungen, wodurch Verdn-
derungen inklusionsbezogener Einstellun-
gen iber die Zeit hinweg sichtbar gemacht
werden konnen. Zusatzlich kénnen Trager
inklusive Offnungsprozesse strategisch und
kontextsensibel planen, wenn sie vorab die
Einstellungen ihrer Fachkrdfte zu Inklusion
kennen.
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Wirkfaktoren gelingender Beratung: Ergebnisse
einer deutschlandweiten Befragung von Eltern von
Kindern mit Behinderung
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Zusammenfassung

Familien von Kindern mit Behinderung stehen vielfiltigen Herausforderungen gegentiber.
Beratung stellt eine zentrale Unterstiitzungsleistung dar, deren Wirkfaktoren im Kontext
Behinderung jedoch noch unzureichend verstanden sind. Diese Studie untersucht die In-
anspruchnahme von Beratung und priift die Eignung der Selbstbestimmungstheorie (SDT)
zur Abbildung der Beratungsqualitdt. Im Rahmen einer querschnittlichen Online-Befra-
gung beschreiben 815 Eltern von Kindern mit Behinderung ihre Nutzung von Beratungs-
angeboten. Eine Teilstichprobe (n = 140) bewertete eine spezifische Beratungserfahrung
global sowie anhand adaptierter Skalen zur Autonomieunterstiitzung (ASQ) und Beddirfnis-
Erfiillung/-Frustration (BPNSFS). Quantitativ ergaben sich sehr hohe positive Korrelationen
(r =,85) zwischen globaler Bewertung, Autonomieunterstiitzung und Bedurfnis-Erfillung;
Bedurfnisfrustration korrelierte stark negativ (r = —,85). Zudem beschrieben 72 Personen
ihre Beratungserfahrungen im Freitext. Qualitativ wurden neben positivem Peer-Austausch
auch strukturelle (Biirokratie, Personalmangel, fehlende Inklusionsorientierung) und inter-
personelle Barrieren (Machtgefélle, Empathiemangel, fehlende Expertise) gefunden, die die
Beratungsqualitdt beeintrachtigen. Die SDT erscheint als geeignetes Modell zur Beschrei-
bung von Beratungsqualitdt fiir Familien im Kontext Behinderung, muss zur vollstandigen
Erfassung der Lebensrealitit jedoch um Indikatoren wie Machthierarchie, inklusive Pas-
sung, Alltagsndhe und Entlastungspotenzial ergéanzt werden.

Schliisselworter: Selbstbestimmungstheorie (SDT), Beratungsqualitdt, Kinder mit Behinde-
rung, Elternberatung, Inklusion

Factors for Successful Counseling: Results from a Nationwide Survey of
Parents of Children with Disabilities

Abstract

Families of children with disabilities face diverse challenges. Counseling represents a cru-
cial support service, but its active factors in the disability context remain insufficiently
understood. This study examines the utilization of counseling and tests the suitability of
self-determination theory (SDT) for capturing counseling quality. In a cross-sectional online
survey, 815 parents of children with disabilities described their use of counseling services.
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A subsample (n = 140) evaluated a specific counseling experience globally and via adapt-
ed scales for autonomy support (ASQ) and need satisfaction/frustration (BPNSFS). Quan-
titatively, very high positive correlations (r = .85) were found between global evaluation,
autonomy support, and need satisfaction; need frustration correlated strongly negatively
(r = —.85). Additionally, 72 individuals described their counseling experiences in free-text
responses. Qualitatively, alongside positive peer exchange, structural (bureaucracy, staff
shortages, lack of inclusive orientation) and interpersonal barriers (power imbalances, lack
of empathy, lack of expertise) were identified that impair counseling quality. SDT appears
to be a suitable model for describing counseling quality for families in the disability con-
text. However, to fully capture their lived reality, it must be supplemented with indicators
such as power hierarchies, inclusive fit, everyday relevance, and concrete relief potential.

Keywords: Self-Determination Theory (SDT), counseling quality, children with disabilities,

parent counseling, inclusion

Herausforderungen des Familienle-
bens im Kontext Behinderung

Das Familienleben im Kontext Behinde-
rung ist vielfaltig. Es ist gekennzeichnet
von Momenten der Freude und des Gliicks.
Gleichzeitig ist es durch viele rehabilitati-
ve und pflegerische Notwendigkeiten, Sor-
gen Uber die Entwicklung des Kindes sowie
komplexe Fragen der Erziehung besonders
herausgefordert (Eckert, 2018). Innerfami-
lidre Spannungen, das Gefiihl fehlender
Zeit sowie das Geflihl, den Anforderungen
von Partner*innen oder Geschwisterkindern
nicht gerecht zu werden, wirken sich ne-
gativ auf die Lebenszufriedenheit und Ge-
sundheit vieler Eltern von Kindern mit Be-
hinderung aus (Barratt et al., 2025; Kofahl
& Lidecke, 2014).

Die Unterstiitzungsbedarfe  variieren
nach Art der kindlichen Beeintrachtigung:
Wahrend bei korperlichen und geistigen
Behinderungen zeitliche, finanzielle und
strukturelle Barrieren dominieren, stehen
bei seelischen Beeintrachtigungen psychi-
sche Belastungen, Erziehungsfragen sowie
die oft fehlende formale Anerkennung im
Vordergrund (Liljeberg & Magdanz, 2022).
Daraus resultiert ein hoher Bedarf an nied-
rigschwelligen, alltagsnahen und inklusiven
Beratungsangeboten, die auf die spezifi-
schen Anliegen der Eltern eingehen und ih-
nen auf Augenhdhe begegnen (Kofah! & Lii-
decke, 2014; Liljeberg & Magdanz, 2022).

Gelingensbedingungen von Unterstiit-
zung: Beziehung und Empowerment

Wirksame Unterstiitzung starkt anliege-
norientiert und partizipativ die elterliche
Selbstwirksamkeit — ein Prozess, der als
Empowerment verstanden werden kann.
Das Fundament hierfiir bildet eine wert-
schitzende und ressourcenorientierte Be-
ziehung (Dunst et al., 2007). Eine aktuelle
Meta-Narrativ-Analyse von Hayward et al.
(2025) bestdtigt dies: Zentrale Qualitats-
merkmale sind sowohl| beziehungsbezogen
(Vertrauen, Respekt, Ehrlichkeit) als auch
prozessbezogen (gemeinsame Zielverein-
barungen, geteilte Verantwortung). Diese
Faktoren fordern eine Ressourcen- und Star-
keperspektive.

Gleichzeitig unterliegt die Zusammen-
arbeit zwischen Eltern und Fachkraften oft
strukturellen  Spannungen. Divergierende
Behinderungsbegriffe, defizitorientierte
oder ableistische Haltungen oder die Dop-
pelrollen von Fachkréften als Helfende und
gleichzeitige ,Gatekeeper” fiir knappe Res-
sourcen erschweren partnerschaftliche Be-
gegnungen (Hayward et al., 2025).

Grenzen psychotherapeutischer Wirk-
modelle fur Beratung

Ein zentrales Unterstiitzungsangebot fir
Familien stellen Beratungssettings dar, die
sich im Spannungsfeld von Informations-
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vermittlung (Fachberatung) und psychosozi-
aler Begleitung (Prozessberatung) bewegen
(Schubert et al., 2019). Da spezifische Wirk-
modelle fiir die Beratung im Kontext Be-
hinderung fehlen, rekurriert die Forschung
auf etablierte Konzepte der Psychotherapie,
basierend auf strukturellen Analogien zwi-
schen beiden Formaten (NuBbeck, 2024).
Annahmen Uber Wirkfaktoren (z. B. Grawe,
2000; Wampold & Fliickiger, 2023) werden
teils unreflektiert Gbertragen.

Dieses Vorgehen erscheint plausibel -
insbesondere mit Blick auf psychosoziale
Beratung. Es ist jedoch fraglich, inwiefern
die Fachberatung als Informationsvermitt-
lung oder Kompetenzférderung mit diesen
Modellen beschrieben werden kann, vor
allem, wenn man die Notwendigkeit sys-
temischer, teilhabeférdernder Perspektiven
bei der Beratung im Kontext Behinderung
einbezieht (Walter-Klose, 2024).

Die Selbstbestimmungstheorie als Rah-
men fur die Beratung von Familien

Eine Synthese der dargestellten Befunde der
Unterstiitzungsforschung sowie spezifischer
Studien zur Beratung im Kontext von Be-
hinderung (Schmidt et al., 2022) verdeut-
licht: Wirksame Hilfen stirken Autonomie,
Selbstbestimmung und Kompetenzerleben
auf dem Fundament einer tragfihigen Be-
ziehung.

In ihrem Review (23 nationale und inter-
nationale Studien) identifizieren Schmidt
et al. (2022) Orientierung, bedarfsgerechte
Informationen, Kontinuitdt und alltagsnahe
Hilfen sowie (emotionale) Entlastung als
zentrale Gelingensbedingungen fiir Bera-
tung. Essenziell ist weiterhin der Perspektiv-
wechsel von einer defizitorientierten Sicht
auf das Kind hin zu einer ganzheitlichen
Betrachtung der familidren Lebenswelt. Eine
so gestaltete Beratung starkt das elterliche
Kontroll- und Selbstwirksamkeitserleben,
reduziert Stress und erhéht nachweislich
die Lebensqualitdt der gesamten Familie.

Diese Uberlegungen fiihren zur Selbstbe-
stimmungstheorie (SDT) von Deci und Ryan

(1987), die einen theoretischen Rahmen fir
Beratungsprozesse bietet.

Sie postuliert drei grundlegende psy-
chologische Bediirfnisse nach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
(Verbundenheit) als universelle Vorausset-
zungen fiir menschliches Wohlbefinden
und Entwicklung. Nach Ryan et al. (2011)
stellen diese sowohl Prozessmerkmale als
auch Ziele fiir gelingende Beratung dar.
Werden die Bedirfnisse beachtet, erhoht
sich die Wahrscheinlichkeit, dass im Bera-
tungssetting angestofsene Verhaltensidnde-
rungen nachhaltig sind — ein Zusammen-
hang, den auch die Metaanalyse von Ng et
al. (2012) fur gesundheitsférdernde Inter-
ventionen belegt. Als zentrales Prozess-
merkmal fordert Autonomieunterstiitzung
die Selbstbestimmung durch das Eroffnen
von Wahlmaoglichkeiten, transparente Be-
grindungen und die aktive Einbeziehung
der Klient*innenperspektive. Indem Fach-
krafte vertrauensvoll zuh6ren und auf Druck
verzichten (Gillison et al., 2019), schaffen
sie die notwendige psychologische Sicher-
heit fiir Veranderungsprozesse.

Weitere Befunde zur Ubertragung der
SDT auf Psychotherapie und Beratung tra-
gen Zuroff und Koestner (2023) zusammen.
Sie bestdtigen, dass Autonomieunterstiit-
zung Uber die Befriedigung der Grund-
bedirfnisse und die Férderung autonomer
Motivation hilft, psychische Probleme zu
bewdltigen und Interventionserfolge auf-
rechtzuerhalten — wenn auch Studien zu
SDT-Variablen im Rahmen von paar- oder
familienorientierten Interventionen fehlen.

Die Forschungslage im Kontext der Ge-
staltung SDT-orientierter Beratungsangebo-
te in ihrer Vielfalt ist insgesamt als gering
zu bewerten — explizit auch fiir den Kon-
text Behinderung. Vereinzelte Studien, wie
die von Kahlon et al. (2023), beschreiben,
wie SDT-orientierte Interventionen in der
Beratung von Eltern von Kindern mit Autis-
mus erfolgreich angewandt werden und zu
nachhaltigen positiven Effekten fiihren.
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Zwischenfazit und Forschungsfrage

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass
die SDT Elemente erfolgreicher psychoso-
zialer Unterstiitzung (Hayward et al., 2025)
sowie Beratung (Schmidt et al., 2022) ab-
bildet. In diesem Sinne bietet sie einen spar-
sameren und passgenaueren theoretischen
Rahmen fiir die Beratung im Kontext Behin-
derung als psychotherapeutische Modelle,
da es ihr gelingt, sowohl Fach- als auch
Prozessberatung abzubilden. Im Kontext
Behinderung erscheinen weitere Faktoren
wie Zugdnglichkeit, inklusive Gestaltung,
Alltags- und Praxisndhe, Sensibilitat fir die
Lebenssituation und Fachwissen fiir das Ge-
lingen der Beratung von Familien bedeut-
sam. Die vorliegende Arbeit soll erste empi-
rische Hinweise flr den Einsatz der SDT zur
Analyse wirksamer Beratungsangebote im
Kontext Behinderung liefern und weiterhin
mogliche Einflussfaktoren identifizieren.

Methode
Forschungsdesign und Rekrutierung

Zur Beantwortung der Fragestellungen wur-
de von Oktober 2024 bis April 2025 eine
deutschlandweite, querschnittliche On-
line-Befragung durchgefiihrt, an der sich
insgesamt 815 Personen beteiligten. Im Sin-
ne eines konvergent parallelen Mixed-Met-
hods-Designs wurden quantitative und qua-
litative Erhebungsperspektiven kombiniert.

Die Beratungsbefragung war Teil einer
umfassenderen Erhebung zu den Erfahrun-
gen von Eltern mit Hilfs- und Unterstit-
zungssystemen und deren Auswirkungen
auf die elterliche Gesundheit (Fuths, Kupitz
& Walter-Klose, eingereicht).

Die Rekrutierung erfolgte bundesweit
tber zivilgesellschaftliche und fachbezoge-
ne Netzwerke. Dazu zdhlten insbesondere
das Kindernetzwerk e. V. als bundesweite
Selbsthilfe-Dachorganisation fiir Familien
von Kindern mit chronischen Erkrankungen
und Behinderungen, themenspezifische

Selbsthilfeorganisationen (u. a. im Bereich
Autismus-Spektrum und seltene Erkran-
kungen), regionale Elterninitiativen sowie
Forderschulen mit unterschiedlichen For-
derschwerpunkten. Zusatzlich wurde Gber
soziale Medien und lokale Verteilerlisten
auf die Studie aufmerksam gemacht.

Die Teilnahme stand Eltern aus allen Bun-
desldndern offen. Aufgrund der offenen On-
line-Rekrutierung tiber Multiplikator*innen
und Netzwerkverteiler ldsst sich keine ex-
akte Riicklaufquote bestimmen.

Die Datenerhebung wurde iiber Qual-
trics realisiert; die durchschnittliche Be-
arbeitungszeit des Fragebogens betrug etwa
30 Minuten. Der Fragebogen wurde im
Rahmen eines Citizen-Science-Projekts ge-
meinsam mit Eltern von Kindern mit Behin-
derung entwickelt, um eine praxisnahe und
erfahrungsbasierte Perspektive sicherzustel-
len (Fuths et al., 2025). Die Studie wurde
vom zustandigen Ethikkomitee gepriift und
als ethisch unbedenklich eingestuft (Votum
Nr. 949).

Messinstrumente

Erfasst wurden soziodemografische Merk-
male der Eltern, familidre Charakteristika
(vgl. Tabelle 2) sowie kindbezogene Merk-
male wie die Behinderungsform. Dariber
hinaus wurde das Inanspruchnahmever-
halten der Eltern von Beratungsangeboten
erhoben sowie die Bewertung eines selbst-
gewdhlten Beratungsangebotes mithilfe
einer flnfstufigen Skala von sehr negativ
(1) bis sehr positiv (5) erfragt. Zusatzlich
wurden bediirfnisbezogene Bewertungen
mithilfe einer flinfstufigen Skala von stim-
me Uberhaupt nicht zu (1) bis stimme voll
und ganz zu (5) vorgenommen. Die bediirf-
nisbezogenen Bewertungen basierten auf
einer fiir den Kontext angepassten Version
der Basic Psychological Need Satisfaction
and Frustration Scale (BPNSFS; Chen et al.,
2015; Heissel et al., 2023). Wahrgenom-
mene Autonomieunterstiitzung wurde mit
einer adaptierten Version des Autonomy
Support Questionnaires (ASQ); Legate et al.,
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2012) erhoben (siehe Tabelle 1). Nach der
Bewertung des Angebotes wurden die Teil-
nehmenden mit dem Hinweis ,Hier konnen
Sie, wenn Sie das wollen, weitere Erfahrun-
gen beschreiben, die Sie gerne noch mit uns
teilen mochten” um Freitextangaben gebe-
ten. Diese Antworten bildeten die Grund-
lage fiir die qualitative Auswertung.

Tabelle 1

Datenauswertung

Wahrend die quantitativen Daten statistisch
mithilfe von SPSS 29.0 ausgewertet wur-
den, wurden die Freitextantworten mithilfe
der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker
(2024) durch zwei unabhiangige Forschende
analysiert. Ziel der Analyse war die indukti-
ve Kategorienbildung von Schliisselthemen.
Das iterative Verfahren umfasste ein offenes

Genutzte Items zur Bewertung der Beratungserfahrungen (angepasste BPNSFS, ASQ)

Dimension Iltem-Formulierung

Autonomie-Erfullung
respektiert gefiihlt.

Ich habe mich in meinen Werten, Wiinschen und Vorstellungen in der Beratung

Ich hatte das Gefuhl, eine Wahl in der Beratung zu haben.

Autonomie-

Ich habe Druck in der Beratung durch die beratende Fachkraft empfunden.

Frustration

Ich hatte das Gefuhl, dass ich in der Beratung in meinen Werten und
Uberzeugungen verletzt wurde.

Verbundenheits-

Erfiillung sind.

Ich habe gespurt, dass mein Kind und ich der beratenden Fachkraft wichtig

Ich habe die Fachkraft in der Beratung sympathisch erlebt.

Verbundenheits-

Ich habe mich von der beratenden Fachkraft alleingelassen gefuhlt.

Frustration Ich hatte das Geflihl, dass die beratende Fachkraft sich mir gegentber kalt und
distanziert verhielt.

Kompetenz- Ich habe mich kompetent und wirksam in der Beratung gefuhlt.

Erfullung Ich war zuversichtlich, in der Beratung Hilfe fir mein Beratungsanliegen zu
erhalten.

Kompetenz- Ich habe mich unwirksam und enttduscht in der Beratung gefuhlt.

Frustration Ich habe ein Gefiihl des Scheiterns in der Beratung gespdrt.

Autonomie- Ich hatte das Geflhl, dass die beratende Fachkraft unserer Familie

unterstiitzung Wahlmaoglichkeiten und Optionen bietet.

umgeht.

Ich hatte das Gefiihl, dass die beratende Fachkraft sehr verstandnisvoll mit mir

vermittelt.

Die beratende Fachkraft hat Vertrauen in meine Fahigkeiten als Elternteil

akzeptiert.

Ich hatte das Gefiihl, dass die beratende Fachkraft mich als Elternteil

Ich habe geglaubt, dass die beratende Fachkraft mir als Elternteil vertraut.

Die beratende Fachkraft hat sich meine Gedanken und Ideen angehdrt.

auszudrlicken.

Die beratende Fachkraft hat mich ermutigt, meine wahren Geflhle

interessiert.

Ich hatte das Gefihl, dass die beratende Fachkraft sich fir mich als Person

Die beratende Fachkraft hat versucht zu verstehen, wie ich die Dinge sehe.

zu teilen.

Ich habe mich in der Lage gefiihlt, meine Gefiihle mit der beratenden Fachkraft

Anmerkungen. Beantwortung auf einer fiinfstufigen Skala von 1 (stimme iberhaupt nicht zu) bis 5 (stimme

voll und ganz zu).
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Kodieren des Materials, die induktive Gene-
rierung erster Codes und einen inhaltlichen
Vergleich durch die Kodierenden. Durch
stetiges Vergleichen wurden die Codes zu
Haupt- und Unterkategorien verdichtet.
Abschlielend erstellten beide Kodierenden
nach systematischer Diskussion ein finales
Kategoriensystem zur konsistenten Klassi-
fizierung des gesamten Datensatzes. Die
Analyse fand mithilfe der Software MAX-
QDA (2025) statt.

Ergebnisse
Stichprobe

An der Erhebung nahmen 815 Eltern im
Alter von 20 bis 71 Jahren teil (M = 44,4,
SD = 7,46). Die Teilnehmenden stammten
aus allen Bundesldndern, mit den gréften
Anteilen aus Nordrhein-Westfalen (41,9 %)
und Baden-Wiirttemberg (20,2 %). Weitere
demografische Angaben zu Familienstand,
Bildung, Einkommen und Erwerbstdtigkeit
finden sich in Tabelle 2.

Kinder: Alter, Beeintrachtigungen und
Unterstitzungsbedarf

Die Kinder waren im Mittel 10,37 Jahre alt
(SD =5,78; N = 776). Etwa ein Drittel (36,3
%) besuchte eine Regelschule, 35,2 % eine
Forderschule und 18,3 % befanden sich im
Vorschulalter. Nur ein kleiner Anteil war
entweder nicht eingeschult (4,4 %) oder
bereits in tertidrer Bildung beziehungsweise
Arbeit (5,7 %).

Hinsichtlich der Behinderungsformen
zeigte sich, dass seelische Behinderungen
mit 47,3 % (n = 371) den groften Anteil
ausmachten. Korper- und geistige Behin-
derungen wurden bei 15,0 % der Kindern
beschrieben, gefolgt von schweren Mehr-
fachbehinderungen (13,8 %) und isolierten
Korperbehinderungen (8,3 %). Geistige Be-
hinderungen ohne weitere Beeintrachtigun-
gen waren mit 3,7 % vergleichsweise selten
vertreten.

Inanspruchnahme von Beratungsan-
geboten

Die Nutzung verschiedener Beratungs-
formen ist in Tabelle 3 dargestellt. Un-
terschiede der Nutzung zwischen den
Behinderungsgruppen wurden fiir jedes Be-
ratungsangebot mit Pearson- y*-Tests oder
bei Verletzung der Voraussetzungen mit ex-
akten Fisher-Tests gepriift (a-adjustiert). Die
Effektstarken (Cramérs V) deuten auf schwa-
che bis moderate Effekte hin.

Schulpsychologische Beratung wird fast
ausschlieflich von Familien mit seelischer
Behinderung genutzt (18,1 %), bei schwe-
rer Mehrfachbehinderung nicht. Beratung
durch Kinderarzt*innen (z. B. in Sozialpad-
iatrischen Zentren) ist besonders haufig bei
schwerer Mehrfach- (54,6 %), Korper- und
geistiger Behinderung (51,7 %) sowie einer
Korperbehinderung ohne weitere Beein-
trachtigungen (52,3 %). Familien- und Er-
ziehungsberatung wird vor allem von Fami-
lien mit seelischer Behinderung (22,9 %) in
Anspruch genommen.

Kalkuliert man die Anzahl genutzter Be-
ratungsangebote insgesamt, zeigt sich, dass
37,2 % aller Befragten keine der benann-
ten Beratungsangebote nutzen, wédhrend
die durchschnittliche Anzahl genutzter Be-
ratungsangebote bei M = 1,20 (SD = 1,17)
lag. Dabei verwies ein Kruskal-Wallis-Test
auf keine statistisch signifikanten Unter-
schiede in der Verteilung der Beratungs-
anzahl tUber die Gruppen von Kindern mit
Beeintrachtigung, H(5, N = 785) = 2,86, p
= 722.

Zusammenhang zwischen Gesamtbe-
wertung und Bedurfniserleben

Aus der Gesamtstichprobe (N = 815) be-
werteten 160 Personen ein spezifisches Be-
ratungsangebot (n = 140 vollstandig). Mit
58,8 % bildeten Eltern von Kindern mit see-
lischer Beeintrachtigung die grofSte Gruppe,
gefolgt von schwerer Mehrfach- (10,6 %),
kombinierter Kérper- und geistiger (10,0 %),
korperlicher (7,5 %) sowie geistiger Behin-
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Tabelle 2
Soziodemografische Merkmale der Eltern (in %)
Merkmal Kategorie %
Bundesland NRW 41,9
Baden-Wiurttemberg 20,2
Niedersachsen 7,8
Bayern 7,0
Hessen 5,2
Berlin 4,1
Ubrige Westlander (< 4 %) —
Ostdeutsche Lander 6,0
Familienstatus Verheiratet 72,0
Alleinerziehend 18,7
Partnerschaft/ledig/geschieden 9,3
Bildung Hochschulreife 74,2
Mittlere Reife 20,1
Hauptschule 4,1
Einkommen >5.000 € 35,0
3.601-5.000 € 26,8
2.601-3.600 € 17,3
<2.600 € 20,9
Erwerbstatigkeit Teilzeit 52,6
Nicht erwerbstéatig 24,7
Vollzeit/geringfugig 22,7
Tabelle 3

Nutzung von Beratungsangeboten nach Behinderungsgruppe (in %)

Schwere Korper- &

Seelische S Korper- Geistige Sonstige )
Beratungsangebot Gesamt . Mehrfach- Geistige - ° : p(adj) V
Behind. behind Behind. behind. Behind. Behind.
Familien-/ 155 229 74 6.8 138 69 106 <01 199
Erziehungsberatung
Teilhabeberatung
(EUTB) 14,6 17,3 20,4 9,3 9,2 17,2 7,4 n.s. -
Schulpsychologische
Beratung, 10,8 18,1 0,0 51 7,7 10,3 4,3 <,01 ,232
Schulsozialarbeit
Kinderarzt*innen /SPZ 40,9 32,3 54,6 51,7 52,3 27,6 41,5 <,05 ,199
Entwicklungs- 103 5,9 12,0 15,3 16,9 3,4 17,0 <,05 ,161
beratung
Beratung durch
Kranken-/ Pflegekasse 27,8 28,6 29,6 24,6 29,2 24,1 26,6 n.s. -
Keine Beratung 19,4 18,3 22,2 18,6 16,9 27,6 20,2 n.s. -

Anmerkungen. Familien- und Erziehungsberatung, Schulpsychologische Beratung/Schulsozialarbeit sowie
Entwicklunﬁsberatung wurden mit dem exakten Fisher-Test berechnet, alle anderen mit dem Pearson-

y>-Tests. Al

e Analysen basieren auf N = 785 Fillen mit jeweils df = 5 Freiheitsgraden: Familien- und

Erziehungsberatung (x> = 31,21), schulpsychologische Beratung (x> = 42,11), Beratung beim Kinderarzt (> =
30,99), Entwicklungsberatung (x* = 20,28).
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derung (1,3 %). 11,9 % gaben sonstige Be-
eintrachtigungen an.

Die Beurteilungen zeigen ein gemisch-
tes Bild mit einer Tendenz zu negativen Er-
fahrungen. Knapp die Halfte der Befragten
bewertete ihre Beratung als negativ (25,0
%) oder sehr negativ (19,3 %), was zusam-
men einen Anteil von 44,3 % ausmacht. Ein
Finftel (20,0 %) duBerte sich neutral (,we-
der negativ noch positiv“). Demgegeniiber
steht etwa ein Drittel, das die Erfahrung als
positiv (18,6 %) oder sehr positiv (15,7 %)
beurteilte, also insgesamt 34,3 %.

Vergleiche der Bewertungen von Eltern
von Kindern mit unterschiedlichen Beein-
trachtigungen wurden aufgrund der Grup-
pengréfen fiir Kinder mit seelischer Be-
hinderung (n = 86, M = 2,80, SD = 1,33),
schwerer Mehrfachbehinderung (n = 14, M
= 2,14, SD = 1,42), Kérper- und geistiger
Behinderung (n =12, M =2,67, SD =1,23)
und reiner Korperbehinderung (n = 12, M
= 3,17, SD = 1,53) berechnet. Der Unter-
schied wurde nicht signifikant (F(3, 120) =
1,39, p = ,249), sodass auf eine getrennte

Tabelle 4

Darstellung nach Behinderungsformen im
Folgenden verzichtet wird.

Zur Prifung des Zusammenhangs zwi-
schen Gesamtbewertung der Beratung und
der Befriedigung bzw. Frustration psycho-
logischer Grundbediirfnisse wurden Pear-
son-Korrelationen berechnet und p-Werte
mittels Benjamini-Hochberg-Verfahren ad-
justiert. Neben der Darstellung der einzel-
nen Bedirfnisse (Autonomie, Kompetenz
und Verbundenheit) wurde ein Mal fur
Erfiillung und Frustration aller drei Beddirf-
nisse zusammengenommen berechnet. Die
Ergebnisse sind in Tabelle 4 fiir 140 Perso-
nen dargestellt, die alle gestellten Fragen
vollstindig beantworteten.

Qualitative Berichte: Erfahrungen im
Beratungskontext

Von den 140 Eltern, die vollstindige Anga-
ben zu allen quantitativen Skalen machten,
gaben 72 eine offene Beschreibung ihrer
Beratungserfahrung ab, wahrend 68 keine
Freitextantwort formulierten.

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), Cronbachs o und Korrelationen mit Gesamtbe-

wertung (N = 140) der BPNSFS-Kurzskala

Variable M SD a r

Bedurfniserfillung 3,09 1,19 93 ,85%**
Bedurfnisfrustration 2,73 1,17 91 -,85%**
Autonomieunterstultzung 3,23 1,36 97 ,85%**
Autonomie-Erfullung 2,99 1,30 ,85 | 78%**
Kompetenz-Erfiillung 3,038 1,26 ,80 [ T4%**
Verbundenheit-Erfillung 3,25 1,31 ,90 ,82%x%
Autonomie-Frustration 2,55 1,18 ,69 -, 13%*
Kompetenz-Frustration 3,03 1,42 ,89 -, 79x**
Verbundenheit-Frustration 2,63 1,26 ,80 -, 19**

Anmerkungen.. Skala von 1 (stimme iberhaupt nicht zu) bis 5 (stimme voll und ganz zu), adaptiert nach

Heissel et al. (2023). Werte unter r sind Pearson-Korrelationen; alle p-Werte BH-adjustiert. ***p < ,001.

Die Ratings zur BedUrfniserﬁjIIunF und -frustration beziehen sich auf unterschiedliche Beratungsangebote
d

aus den Bereichen Schule und Bi

ung (n = 40), psychosoziale und Familienberatung (n = 30), Behdrden,

Amter & Sozialversicherungen (n = 23), Medizinisch-Therapeutischer Kontext (n = 21), Unabhéangige Trager
& Selbsthilfe (n = 11), nicht spezifiziert (n = 4), keine Angabe (n = 11).
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Vergleiche zwischen den Gruppen erga-
ben eine Tendenz dahingehend, dass Eltern
mit Freitextangaben ihre Beratungserfah-
rungen insgesamt negativer bewerteten (M
= 2,64, SD = 1,28) als Eltern ohne Freitext
M =3,07, 5D =1,41), (138) = -1,91, p =
,058, d =-0,32. Mit Ausnahme des Erlebens
von Kompetenzfrustration in der Freitext-
gruppe (M = 3,31, SD = 1,44) verglichen
mit der Gruppe, die keine Freitextangaben
machte (M = 2,74, SD = 1,36), t(138) =

2,41, p =,017, d = 0,41, konnten in allen
anderen bedrfnisbezogenen Malten keine
signifikanten Unterschiede im Gruppenver-
gleich gefunden werden.

Qualitative Auswertung der Freitextan-
gaben

Die Auswertung der qualitativen Daten
liefert Gber die quantitativen Daten hinaus
differenzierte Einblicke in die Erfahrungen

Tabelle 5

Kategoriensystem der Antworten auf die Frage zu weiteren Erfahrungen im Bereich Beratung

Kategorie / Unterkategorie

Beschreibung

Inhalte

A. Art des Beratungsangebots

Benannte Beratungsangebote

Autismuszentrum, Frihférderung, Schule,
Behdrden, Arbeitsagentur, Therapie/
Behandlung, Klinik-Sozialdienste

B. Anlass der Beratung

Anlass der Beratungssuche

Erziehungsfragen, medizinische
Behandlung, Schulbesuch, Antrage/
Leistungen

C. Positive Beratungserfahrungen

Positiv bewertete Erfahrungen

Zugang mdglich, Engagiertheit, positive
Folgen (,Kind kann zu Hause leben®)

D. Strukturelle Barrieren im

Strukturelle Barrieren

Amterstreit, fehlende Angebote, regionale

Hilfesystem Unterschiede

E. Strukturelle Barrieren im Institutionelle/organisatorische Unklare Zusténdigkeiten, mangelnde
Beratungssystem Hindernisse Vernetzung, Unterfinanzierung

E1. Fehlende Kontinuitat in der Prozessbriiche durch personelle/  Haufiger Personalwechsel, befristete
Beratung zeitliche Vorgaben MafRnahmen, unerwarteter Abbruch

E2. Beratung in doppelten Rollen

Unklare Rollen oder
Interessenkonflikte

Beratende zugleich Kostentrager oder
Gutachter

E3. Verfugbarkeit und Zugang zu
Beratungsangebot

Erschwerte Inanspruchnahme

Kein Angebot, Zugangsbarrieren,
Wartezeiten

E4. Fachkompetenz im Kontext
Behinderung/Inklusion

Mangelndes Fachwissen

Falsche Diagnostik, Systemunkenntnis,
veraltetes Wissen

F. Barrieren im Beratungsprozess

Hindernisse im Beratungsablauf

Keine Hilfe bei konkreten Fragen, fehlende
Psychoedukation

F1. Fehlende Passung zwischen
Anliegen und Beratung

Diskrepanz zwischen Angebot
und Bedarf

Angebot nicht bedarfsgerecht, Anliegen
ignoriert, unerfiillte Erwartungen

F2. Interpersonale Barrieren

Beziehungs-/
Kommunikationsschwierigkeiten

Fehlende Offenheit, Bevormundung,
Abwertung, Rolle als ,Bittsteller*in*

G. Negative Folgen von Beratung

Negative emotionale/faktische
Auswirkungen

Situationsverschlechterung,
Vertrauensverlust ins Hilfesystem

G1. Misserfolge oder
Wirkungslosigkeit

Zielverfehlung oder fehlende
Effekte

Keine Problemlésung, unbrauchbare
Vorschlage, unveréanderbare
Systemprobleme

G2. Belastung und Frustration

Emotionale/psychische
Beanspruchung

Ignorierte Bedurfnisse, Zwang zu
Eigenengagement, Demotivation

H. Alternative Unterstiitzungswege

Ressourcen/Strategien abseits
formeller Kernberatung

Private Netzwerke, selbstorganisierte
Hilfen

H1. Eigenengagement und Familie

Bewaltigung durch
Eigenrecherche

Selbstinformation, Eltern beraten
Beratende

H2. Selbsthilfe

Austausch/Unterstutzung
Betroffener

Elterninitiativen, Griindung lokaler
Selbsthilfegruppen

H3. Andere psychosoziale

Nutzung informeller

Beratung durch engagierte Mitarbeitende

Angebote Ergéanzungsangebote auBerhalb ihres Auftrags
|. Sonstiges zum Allgemeine Systemaussagen Komplexe Antragsverfahren erzwingen
Unterstitzungssystem Beratung, mangelnde Schulinklusion
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von Ratsuchenden im professionellen Be-
ratungssystem. Entlang der induktiv ge-
bildeten Haupt- und Unterkategorien (vgl.
Tabelle 5) werden im Folgenden die Schlis-
selthemen systematisch dargestellt.

Aus den schriftlichen Schilderungen der
befragten Eltern ldsst sich ein von starken
Ambivalenzen gepragtes Verhdltnis zu den
Angeboten ableiten. Wahrend sie Beratung
einerseits als essenziell beschreiben, berich-
ten die Familien andererseits in den offenen
Angaben davon, mit massiven Barrieren
konfrontiert zu sein. Diese Ambivalenzen
spiegeln sich in den Freitextantworten so-
wohl in der Wahrnehmung der interperso-
nellen Beziehung wider — die von den Eltern
oft als durch epistemische Autoritdt und er-
lebte Diskriminierung gepragt beschrieben
wird — als auch im Erleben institutioneller
Strukturen, die aus Sicht der Befragten ei-
nen enormen biirokratischen Aufwand und
Rechtfertigungsdruck und  eingeschrankte
Partizipationsmdglichkeiten erzeugen.

Grundlage fiir diese Befunde sind die
von den Eltern geteilten Berichte iiber Be-
ratungserfahrungen in  Autismuszentren,
Schulen, Behorden oder im Rahmen von
medizinischen/therapeutischen Behandlun-
gen zu Erziehungsfragen, Behandlungsstra-
tegien, Schulbesuch oder Antragsstellungen
(Kategorie A, B). Gelingt die Inanspruch-
nahme aus Sicht der Familien, berichten
sie von positiven Erfahrungen (Kategorie
C), die sie auf einen niederschwelligen Zu-
gang, gute Erreichbarkeit und ein hohes
Engagement der Beratenden zuriickfiihren.
Als zentral wird in den Freitextangaben ein
empathisches, anerkennendes Verhaltnis
hervorgehoben. Eine Beratung, in der die
elterliche Expertise respektiert wird und
die den schriftlichen Schilderungen zufolge
sausfihrlich und auf Augenhohe [stattfin-
det], wird als hilfreich und echtes Angebot
empfunden” (217).

Diesen positiven Erlebnissen stehen Be-
richte iber immense Hiirden gegeniiber
(Kategorien D und E). Sie reichen von feh-

1 Nummer des Fragebogens als Quellenangabe

lenden Angeboten im Hilfesystem iiber Am-
terstreit und strukturellen Barrieren im Bera-
tungssystem, wobei die Familien das Gefiihl
beschreiben, einem kontinuierlichen Aus-
handlungsprozess ausgesetzt zu sein, der
ihnen viel Eigeninitiative und Informiertheit
abverlangt. Aus den qualitativen Daten las-
sen sich vier Felder struktureller Barrieren
im Beratungssystem rekonstruieren (E1 bis
E4): Erstens artikulieren die Ratsuchenden,
dass Prozessbriiche und haufiger Personal-
wechsel die Kontinuitdt in der Betreuung
belasten. Zweitens wird problematisiert,
dass doppelte Rollen von Berater*innen,
die zugleich als bewilligender Kostentrager
fungieren, eine offene Beziehung erschwe-
ren. Drittens erleben die Eltern den Zugang
durch Wartezeiten und regionale Unter-
schiede als stark erschwert. Die subjektiv
wahrgenommene Willkiir beschreibt ein
Elternteil in seiner Antwort so:

,Man muss sich selbst informieren
und auch immer einfordern. Auller-
dem ist es frustrierend, wenn es je
nach Stadtbezirk [...] unterschied-
liche Regelungen und Angebote
gibt, und man oft Pech hat” (568).

Dieses Empfinden wird dadurch ver-
scharft, dass teils kritisiert wird, ,eine Bun-
desbehorde [berate] nicht nach einheit-
lichen Standards [...] und es dann noch
auf den einzelnen zugewiesenen Berater
ankommt, welche (lebensentscheidende!!)
Malinahme genehmigt wird” (771). Viertens
nehmen die Befragten oft eine mangelnde
Fachkompetenz zur Beeintrachtigung oder
zum Hilfesystem im Kontext von Inklusion
und Behinderung wahr.

Auch im direkten Beratungsablauf (Kate-
gorie F) schildern die Eltern in ihren Frei-
textantworten weitere Hirden. Sie geben
an, dass spezifische Bedarfe unbeantwortet
bleiben; so wird beispielsweise beklagt, dass
,Psychoedukation fiir Eltern und Geschwis-
ter vollig im Angebot [fehlt]” (106). Ebenso
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wird héufig eine empfundene fehlende Pas-
sung zwischen Angebot und Bedarf thema-
tisiert, z.B. wenn versprochene Hilfe oder
Erwartungen nicht erfiillt sind (F1).

Auf interpersoneller Ebene (F2) berichten
die Familien von Erfahrungen der Intranspa-
renz und Abwertung. Angetrieben durch die
von ihnen wahrgenommene, institutionell
verankerte Deutungsmacht der Fachkréfte
geben die Eltern an, sich in ihrer Kompe-
tenz als Expert*innen fiir ihr eigenes Kind
untergraben und ,nicht ernst genommen”
(451) zu fahlen. Sie nehmen sich in die-
sen Situationen nach eigenen schriftlichen
Aussagen eher ,als nervige Bittstellerin,
denn als kompetente Ansprechpartnerin”
(730) wahr. In Kombination mit der Unzu-
friedenheit auf struktureller Ebene werden
Beratungssituationen dann als ,eher un-
geniigend” (730) wahrgenommen, was in
ihrem Erleben Autonomie, Kompetenz und
Verbundenheit massiv einschrankt.

Den Auswertungen der Freitextantworten
zufolge fiihren diese erlebten Barrieren oft
zu einer wahrgenommenen Verschlechte-
rung der Gesamtsituation und einem tie-
fen Vertrauensverlust in das Hilfesystem
(Kategorie G). Die Befragten resiimieren
haufig, dass die Beratung ihr Ziel verfehle,
Problemldsungen ausblieben und sich Vor-
schldge im Alltag als unbrauchbar erwie-
sen. Dabei artikulieren sie eine psychische
Belastung und Frustration. Das Gefiihl, zu
stindigem Eigenengagement gezwungen
zu sein, sowie die erlebte Unzuldnglichkeit
des Systems miinden den Berichten nach in
Hilflosigkeit, Wut und einer Zusatzbelas-
tung flr die Familien.

Um die empfundenen Liicken der for-
mellen Kernberatung zu kompensieren, be-
schreiben die Familien Strategien ggfs. die
Nutzung alternativer Unterstlitzungswege,
wie Eigenengagement, familidre Recherche,
den Austausch mit anderen betroffenen El-
tern sowie spezifische Organisationen der
Behindertenhilfe (Kategorie H). Gleichzei-
tig wird die erlebte Notwendigkeit, Hilfen
selbststandig zu eruieren und aktiv einzu-
fordern, von den Eltern als kraftezehrender

,Kampf” (289, 446) bezeichnet. Dieser
,Kampf” bindet erhebliche zeitliche und
emotionale Ressourcen, die im familidren
Alltag eigentlich nicht verfiigbar sind. Auch
wird die Griindung eigener Selbsthilfean-
gebote sowie die Beratung von Beratenden
von Befragten beschrieben.

Die letzte Kategorie | befasst sich mit
Ubergreifenden Aussagen zum Unterstiit-
zungssystem, das hochkomplexe Antrags-
verfahren vorsieht, die die Notwendigkeit
einer Beratung erzwingen. Zudem nehmen
sie wahr, dass das System insbesondere bei
der schulischen Inklusion aufgrund fehlen-
der Ressourcen an Grenzen stolst, bei der
die Nutzung von Beratung keine Effekte er-
zielen kann.

Insgesamt formulieren die Eltern aus diesen
Erfahrungen heraus den dringenden Wunsch
nach einer zentralen Anlaufstelle, die alle
relevanten Informationen und Hilfsangebote
biindeln und aktiv tiber passgenaue, indivi-
dualisierte MaBnahmen und Unterstlitzungs-
moglichkeiten informieren soll.

Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte die Be-
ratungserfahrungen von Eltern von Kindern
mit Behinderung unter besonderer Be-
riicksichtigung der SDT, mit dem Ziel, das
Potenzial dieser Theorie als sparsameres
Modell zur Analyse von Wirkprozessen in
Fach- und Prozessberatungen zu erfassen.
Zudem sollten weitere Einflussfaktoren auf
Beratungsprozesse ermittelt werden.

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind
mehrere methodische Limitationen zu be-
riicksichtigen. Zundchst weist die Stichpro-
be einen Selektionsbias zugunsten hoherer
Bildungs- und Einkommensschichten auf,
wodurch spezifische Zugangsbarrieren (z.
B. fiir soziookonomisch benachteiligte Fa-
milien) vermutlich unterschitzt werden.
Dariiber hinaus ldsst das explorative Quer-
schnittsdesign keine kausalen Riickschliisse
auf zeitliche Wirkmechanismen im Bera-
tungsverlauf zu. Weiterhin erschweren die
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ausgepragte Heterogenitit der einbezoge-
nen Beratungssettings sowie ein maflgeb-
lich durch Fragebogenermiidung bedingter
Drop-out (n = 140) differenzierte Detailana-
lysen zum spezifischen Einfluss der kind-
lichen Beeintrachtigungen. Auch limitiert
die Fokussierung auf die Elternperspektive
tiefere Einblicke in dyadische Interaktionen.
SchlieBlich bleibt in zukiinftigen Studien
zu Uberpriifen, inwieweit die Faktorstruktur
des verwendeten Messinstruments (BPNSFS)
auch fiir die spezifische Zielgruppe der EI-
tern von Kindern mit Behinderung valide ist.

Unter Berticksichtigung dieser Limitatio-
nen ldsst sich schlussfolgern, dass Beratung
ein zentrales, vielfdltiges Unterstiitzungsan-
gebot im Kontext Behinderung darstellt, wie
die hohe Inanspruchnahmequote von 80,6
% (100 % minus 19,4 % ,Keine Beratung”)
in der Stichprobe zeigt. Zudem wird deut-
lich, dass diese signifikant nach der Art der
Beeintrachtigung der Kinder variiert, was die
Befunde von Liljeberg und Magdanz (2022)
repliziert: Wahrend Eltern von Kindern mit
seelischen Beeintrachtigungen primar psy-
chosoziale Erziehungs- und schulische Hil-
fen nutzen, dominieren bei korperlichen
und komplexen Mehrfachbehinderungen
medizinisch-rehabilitative Angebote. Diese
Verteilung scheint einerseits individuelle
Bedarfe widerzuspiegeln, andererseits aber
auch Ausdruck von Systemlogiken, man-
gelnder inklusiver Ausrichtung oder feh-
lender Passung zu sein (vgl. Walter-Klose,
2017). Eine unterschiedliche Bewertung der
erlebten Beratungsqualitit nach Behinde-
rungsart konnte in der Studie — in Einklang
mit Dunst et al. (2007) und Schmidt et al.
(2022) — nicht gefunden werden.

Mit der Unterstellung der Ubertragbarkeit
der BPNSFS fundiert die Studie die Eignung
der SDT als Qualitatsrahmen fiir die Bera-
tung im Kontext Behinderung. Die starken
Korrelationen zwischen der Gesamtzufrie-
denheit und der Bedurfniserfiillung belegen,
dass positiv bewertete Beratung mit hohen
Mafen der Autonomieunterstiitzung sowie
der Erfillung der Grundbediirfnisse nach
Autonomie, Kompetenz und Verbundenheit

einhergeht. Dies entspricht den Befunden
aus der Forschung zu psychosozialen Hil-
fen von Dunst et al. (2007) sowie Hayward
et al. (2025). Der Einsatz der SDT zur Erfas-
sung von Beratungsqualitit erscheint in die-
sem Sinne in hohem Mafe gerechtfertigt.
Die Integration der qualitativen Daten
verdeutlicht zudem, dass fiir eine gelingen-
de Beratung — Uber die Autonomieunter-
stitzung und die SDT-basierten Grund-
bedirfnisse hinaus — auch Kontinuitat, die
Reflexion von Macht- und Autorititsaspek-
ten sowie spezifisches Fachwissen essen-
ziell sind. Dariiber hinaus erweisen sich
strukturelle und systemische Rahmenbe-
dingungen als entscheidend: Machtasym-
metrien,  epistemische  Ungerechtigkeit,
Gatekeeper-Mechanismen sowie mangeln-
de Inklusionsbereitschaft oder fehlende
Methodenkompetenz konnen den Zugang
massiv  behindern. Diese systemischen
Barrieren konnen die positiven Effekte der
Beziehungsarbeit konterkarieren und so
zu ambivalenten Erfahrungen fithren. Da-
mit erweitern die vorliegenden Befunde
die Ergebnisse von Schmidt et al. (2022)
und riicken — ergdnzend zu Hayward et al.
(2025) — die Adaptivitdt der Beratung an die
Lebenswelt und Kompetenzen der Familien
als zentrales Qualitdtsmerkmal in den Fo-
kus (vgl. Walter-Klose, 2024).
Zusammenfassend erweist sich die Selbst-
bestimmungstheorie (SDT) als fundierter
Rahmen, um prozess- und beziehungsbe-
zogene Wirkfaktoren der Beratung im Kon-
text Behinderung abzubilden. Um die kom-
plexe Lebensrealitit der Familien jedoch
vollstandig zu erfassen, muss dieses Modell
zwingend erweitert werden: Indikatoren
zur erlebten Machthierarchie, zur inklusi-
ven Passung der Beratungssituation, zur All-
tagsndhe sowie zum konkreten Entlastungs-
potenzial sind hierfir unverzichtbar.
Zukiinftige Forschung sollte diese erwei-
terten Wirkfaktoren systematisch validieren.
Dabei gilt es insbesondere, Bevolkerungs-
gruppen mit spezifischen Zugangsbarrieren
— wie etwa soziookonomisch benachteiligte
Familien — gezielt einzubeziehen. Schlief3-
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lich bleibt zu priifen, inwieweit sich diese
Erkenntnisse auf die Beratung von Men-
schen mit Behinderung Gbertragen lassen.
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Generationengerechtigkeit

in einem gemeinsamen
Lernprozess

Erfolgreiche Balance zwischen Generationen be-
ginnt im anstrengenden Alltag der eigenen Fam-
ilie. Der Psychologe Dr. Riidiger Maas beschreibt
im aktuellen Reader “Generationengerechtigkeit”
ein Beispiel: Jung und Alt erarbeiten sich gemeins-
am digitale Medienkompetenz.

“Generationengerechte Erziehung zeigt sich
besonders deutlich im gelebten Vorbild der Er-
wachsenen. Kinder und Jugendliche beobachten
genau, wie mit Medien umgegangen wird: ob Na-
chrichten gepriift oder vorschnell weitergeleitet
werden, ob Konflikte respektvoll ausgetragen
werden oder in offentlicher Emporung eskalie-
ren, ob Erreichbarkeit selbstverstindlich wird
oder bewusst begrenzt bleibt. Auf diese Weise
entstehen implizite Maf3stdbe fiir Aufmerksam-
keit, Kommunikation und Verantwortung. Me-
dienerziehung bedeutet deshalb auch, dass Er-
wachsene ihr eigenes Verhalten reflektieren und
sichtbar machen, wie verantwortlicher Umgang
mit digitalen Raumen aussehen kann.
Gleichzeitig eroffnet die Zusammenarbeit
zwischen den Generationen neue Lernmdglich-
keiten. Jugendliche bringen oft eine grofie Selb-
stverstandlichkeit im Umgang mit digitalen
Anwendungen mit. Sie wissen, wie Plattformen
praktisch funktionieren, wie Trends entste-
hen oder wie Kommunikation in ihren sozialen
Raumen organisiert ist. Erwachsene hingegen
verfiigen tiiber Erfahrung langfristiger Orien-
tierung, in der Bewertung von Risiken und in der
Einordnung gesellschaftlicher Zusammenhénge.
Werden diese unterschiedlichen Kompetenzen
zusammengefiihrt, entsteht ein gemeinsamer Le-
rnprozess ...’

Der Reader “Generationengerechtigkeit” wurde
von Prof. Dr. Helmwart Hierdeis im Auftrag der
Interdisziplindren Studiengesellschaft (ISG) her-
ausgegeben und umfasst Beitrdge zu psycholo-
gischen, 6konomischen, o6kologischen, soziolo-
gischen, historischen Aspekten des Themas - mit
aktuell hoher Brisanz.
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Lehrtétigkeit an Schulen gerichtet. Wis-
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arbeitsmedizinische, arbeitspsychologische

werden gegeben. Die Autorinnen und Au- o . . .
sowie sicherheitstechnische Beratung eine
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immer grofSere Rolle spielen werden.
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