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Zusammenfassung: Wie Schiler*innen mit sonderp&dagogischem Forderbe-
darf (SPF) in Schulklassen sozial integriert werden, héngt unter anderem auch da-
von ab, wie ihre Lehrpersonen im Umgang mit diesen Schiler*innen von der
Klasse wahrgenommen werden. Da bisher wenig dartber bekannt ist, wie (ange-
hende) Lehrpersonen auf sozialen Ausschluss von Schiiler*innen mit SPF reagie-
ren, fokussiert diese Studie auf Bewertung und emotionale Reaktion bei sozialem
Ausschluss. Die Daten von 128 (angehenden) Lehrpersonen zeigten, dass ein hy-
pothetisches Ausschlussszenario eines Kindes mit SPF Schwerpunkt Lernen nega-
tiver bewertet wurde und dabei starkere negative Emotionen antizipiert wurden als
bei einem Kind mit SPF Schwerpunkt Verhalten. Die Auswertung der Begriindun-
gen fiir die antizipierten Reaktionen zeigte, dass den Kindern mit SPF Schwerpunkt
Verhalten mehr Selbstverschuldung fiir den Ausschluss zuschrieben wurde als den
Kindern mit SPF Schwerpunkt Lernen. Diese Ergebnisse legen nahe, dass die The-
matik sozialer Ausschluss insbesondere im Bereich Verhalten Aufklarungsarbeit
bei den Lehrpersonen benétigt. Zusatzlich zu den oben beschriebenen Fragestel-
lungen wurde das eigens konzipiertes Interventionsprogramm ,,Freundschaften
fordern in heterogenen Lerngruppen* auf Ebene der Lehrpersonen evaluiert. Dabei
zeigte sich bei den (angehenden) Lehrpersonen, welche mit ihrer Schul- oder Prak-
tikumsklasse an dem Programm teilnahmen, im Vergleich zu der Kontrollgruppe
ein Anstieg des Mitgefiihls fiir das Kind mit SPF. Somit kénnten mit spezifischen
Interventionen positive Effekte erreicht werden. Implikationen fiir die Lehrer*in-
nenbildung werden diskutiert.
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1 Einleitung

Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF) haben ein hdheres Risiko,
in Schulklassen eine Aulenseiterposition einzunehmen (Grltter et al., 2015), und erle-
ben h&ufiger sozialen Ausschluss als ihre Peers ohne SPF (Bossaert et al., 2015; Garrote,
2016; Krull et al., 2018). Die Forschung konnte nachweisen, dass sowohl Kinder mit
SPF mit Schwerpunkt Verhalten als auch Kinder mit SPF mit Schwerpunkt Lernen star-
ker von sozialem Ausschluss betroffen sind sowie h&ufiger Opfer von Mobbing oder
Viktimisierung werden (z.B. Bossaert et al., 2015; Estell et al., 2008; Hoza et al., 2005;
Krull et al., 2018). Um die soziale Eingliederung dieser Kinder zu fordern, ist es wichtig,
sich nicht nur auf die ausgegrenzten Kinder zu konzentrieren, sondern die Rolle der Peers
und der Lehrperson zu bertcksichtigen. Ob Schiler*innen ihre Peers ausgrenzen, hangt
unter anderem auch davon ab, wie sie ihre Lehrperson im Umgang mit den ausgeschlos-
senen Schiller*innen wahrnehmen (Farmer et al., 2019). Trotz der zentralen Rolle der
Lehrpersonen fir Peerprozesse in der Klasse (Craig et al., 2000; Evans, 1992; Troop-
Gordon & Ladd, 2015) ist bis anhin wenig tUber ihre Reaktion auf sozialen Ausschluss
innerhalb ihrer Klasse bekannt.

In dieser Studie untersuchten wir die Bewertungen und emotionalen Reaktionen von
Primarlehrpersonen sowie Lehramtsstudierenden auf Ausschlussszenarien, wobei die
Teilnehmenden gezielt nach ihren Griinden fur ihre antizipierten Reaktionen gefragt
wurden. Dabei interessierte uns, ob sich die emotionalen Reaktionen der (angehenden)
Lehrpersonen bei SPF mit Schwerpunkt Lernen von den emotionalen Reaktionen bei
SPF mit Schwerpunkt Verhalten unterscheiden. Zudem untersuchten wir, ob eine vier-
wochige Intervention zur Forderung von Freundschaftsbeziehungen in heterogenen
Schulklassen die emotionalen Reaktionen der Lehrpersonen beeinflussen kann.

Folglich tragt diese Studie dazu bei, die Haltung der (angehenden) Lehrpersonen ge-
genuber sozialem Ausschluss aufzuzeigen. Diese Erkenntnisse kénnen in der Lehrer*in-
nenbildung genutzt werden, um Haltungen der (angehenden) Lehrpersonen zu reflek-
tieren. Des Weiteren liefern die Erkenntnisse Hinweise darauf, was bei spezifischen
Interventionsprogrammen zur Foérderung von Peer-Freundschaften auf der Ebene der
Lehrpersonen zu beachten ist. Aus bisheriger Forschung ist bekannt, dass entsprechende
Interventionsprogramme nicht nur auf der Ebene der betroffenen Kinder ansetzen, son-
dern zusétzlich auf die Ebene der Peers und der Lehrpersonen fokussieren sollten (Grit-
ter & Garrote, 2020; Juvonen et al., 2019).

2 Forschungsstand zu sozialem Ausschluss

Die schulische Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit SPF wird derzeit in vielen
Landern angestrebt. Grundlage bieten dafiir sowohl die Behindertenrechtskommission
(UN, 2006) als auch die Kinderrechtskonvention (UN, 1989/1990) der Vereinten Natio-
nen. In beiden Konventionen ist festgelegt, dass alle Kinder ohne Diskriminierung be-
handelt werden miissen und Anspruch auf eine qualitativ hochstehende Bildung haben.
Die Umsetzung dieses gesellschaftlich-politischen Zieles im schulischen Alltag stellt je-
doch fiir viele Schulen eine Herausforderung dar: Verschiedene Studien aus der Schweiz
zeigen, dass Kinder mit SPF im Vergleich zu ihren Klassenkamerad*innen ohne SPF
tiefere soziale Positionen in der Klasse einnehmen, weniger beliebt und weniger in Cli-
quen integriert sind (Bless, 2007; Grdtter et al., 2015; Haeberlin et al., 2003). Werden
Kinder aus sozialen Aktivitaten und Beziehungen ausgeschlossen, kann sich dies lang-
fristig negativ auf die soziale, emotionale und schulische Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen auswirken. Beispielsweise haben Kinder, die h&ufig unter sozialem Aus-
schluss leiden, ein héheres Risiko fir Depressionen und Angststérungen und zeigen ein
niedrigeres Engagement in der Schule (Bierman, 2004; Horn, 2003; Rubin et al., 2006;
Russel et al., 2012).
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2.1 Die Rolle der Lehrperson bei sozialem Ausschluss

Um den negativen Folgen von sozialem Ausschluss vorzubeugen, wurde bisher vor al-
lem auf die Forderung sozialer Kompetenzen von Kindern mit SPF fokussiert. Jedoch
sind soziale Beziehungen nicht einseitig definiert und erfordern auch die Beteiligung der
Kinder ohne SPF (Griitter et al., 2018; Malcolm et al., 2006). Zudem werden sie stark
durch die Lehrperson beeinflusst, da die Lehrperson Standards flr das Verhalten in der
Klasse und den taglichen Umgang miteinander setzt (Craig et al., 2000; Gasser et al.,
2017; Troop-Gordon & Ladd, 2015). Lehrpersonen haben einen starken Einfluss auf die
Einstellung und das Verhalten der Schiler*innen, indem sie einerseits Regeln bezlglich
Verhaltensweisen im Unterricht und im gemeinsamen Miteinander aufstellen (BeifRert &
Bonefeld, 2020) und anderseits als Vorbilder im Umgang mit sozialen Minderheiten
und auffalligem Verhalten seitens Schiller*innen fungieren (Evans, 1992; Huber, 2011).
Durch die Art und Weise, wie Lehrpersonen sich verhalten, vermitteln sie implizit ihre
Einstellungen und Uberzeugungen (Duong et al., 2019; Muntoni & Retelsdorf, 2020),
welche auf subtile Weise die Einstellungen und das Verhalten der Schiler*innen prégen
und beeinflussen (Beilert & Bonefeld, 2020; Gasser et al., 2018).

Der Einfluss der Lehrperson in Bezug auf die soziale Integration wurde ausgehend
von der Theorie des sozialen Referenzierens untersucht. Der Begriff des sozialen Refe-
renzierens beschreibt das Phdnomen, bei dem sich bereits sehr junge Kinder in unver-
trauten oder mehrdeutig interpretierbaren Situationen an den nonverbalen und verbalen
Reaktionen ihrer Bezugsperson orientieren (Siegler et al., 2016). Huber (2011) und
McAuliffe et al. (2009) Ubertrugen die Theorie des sozialen Referenzierens auf den Un-
terricht. Sie beschreiben, dass Schiiler*innen die Lehrperson als soziale Referenzperson
nutzen und dabei das Interagieren der Lehrperson im Umgang mit anderen Lernenden
bewusst oder unbewusst interpretieren. So lernen Schiiler*innen, welche Verhaltenswei-
sen als angemessen gelten, und adaptieren entsprechend auch ihre Bewertungen von
Gleichaltrigen (Mikami et al., 2010). Studien von Gazelle (2006) und Sette et al. (2020)
zeigten auf, dass die Beziehung der Lehrperson zu einem bestimmten Kind dessen spa-
tere Akzeptanz in der Peer-Gruppe vorhersagt. Dabei hat insbesondere negatives Feed-
back der Lehrperson gegenlber einem Kind einen starken Effekt auf dessen Akzeptanz
durch die Gleichaltrigen (Hendrickx et al., 2017).

Der Effekt der Lehrperson als Referenzpunkt auf die Beliebtheit von Schiler*innen
ist bei Kindern, die einer sozialen Minderheiten zugehérig sind wie beispielsweise Schi-
ler*innen mit SPF, groRer als bei Kindern ohne SPF. So konnten Hughes et al. (2014) in
ihrer Untersuchung zeigen, dass bei einer niedrigen Qualitat der Schiler*innen-Lehrper-
son-Beziehung die Beliebtheit leistungsschwacher Kinder signifikant niedriger ausfiel
als die Beliebtheit leistungsstarker Kinder. Bei einer hohen Qualitat der Schiller*innen-
Lehrperson-Beziehung dagegen zeigte sich kein Einfluss des Leistungspotenzials auf die
Beliebtheit innerhalb der Klasse.

Die Befundlage verdeutlicht, dass Lehrpersonen eine wesentliche Rolle bei der sozi-
alen Akzeptanz ihrer Schiler*innen — und insbesondere von Kindern mit SPF — zu-
kommt. Daher ist es bedeutsam, ihre Haltungen und Reaktionen in Bezug auf den Aus-
schluss von Kindern mit SPF zu verstehen. Die vorliegende Studie mdchte dazu einen
Beitrag leisten, indem Bewertungen und emotionale Reaktionen in hypothetischen Aus-
schlussszenarien untersucht werden.

2.2 Reaktionen der Lehrperson auf sozialen Ausschluss

Wie Lehrpersonen auf sozialen Ausschluss insbesondere bei Schiller*innen mit SPF re-
agieren, ist bisher noch wenig erforscht. Existierende Studien zum Thema Ausschluss
zeigen, dass Lehrpersonen eher bei physischen und verbalen Aggressionen unter Schi-
ler*innen eingreifen und bei sozialem Ausschluss zurlickhaltender reagieren (Bauman &
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Del Rio, 2006; Yoon & Kerber, 2003). Ob Lehrpersonen bei sozialem Ausschluss inter-
venieren oder nicht, hdngt davon ab, ob sie diesen als solchen erkennen, sich kompetent
genug fahlen einzugreifen (Dedousis-Wallace et al., 2014) und wie sie den Ausschluss
bewerten. Beillert und Bonefeld (2020) untersuchten Letzteres anhand hypothetischer
Szenarien, wobei sie die Bewertung und Reaktion von Lehramtsstudierenden beziiglich
interethnischer Ausgrenzung erfassten. Dabei konnten sie zeigen, dass Lehramtsstudie-
rende sozialen Ausschluss grundsétzlich ablehnten und als unfair bewerteten und diese
Ablehnung noch stéarker ausfiel, wenn es aufgrund ethnischer Zugehorigkeit zum sozia-
len Ausschluss kam. Etwas anders sahen die Ergebnisse aus, wenn das hypothetische
Ausschlussszenario mit negativen Hintergrundinformationen zur ausgeschlossenen Per-
son erganzt war (BeilRert et al., 2021). So bewerteten die angehenden und aktiven Lehr-
kréfte den Ausschluss weniger negativ und griffen mit geringerer Wahrscheinlichkeit
ein, wenn ihnen zuséatzlich mitgeteilt wurde, dass das ausgeschlossene Kind zuvor ein
anderes Kind beleidigt und somit gegen eine soziale Norm versto3en hatte. Diese situa-
tiven Informationen zum Hintergrund schienen die Bewertung und Reaktion stérker zu
beeinflussen als die ethnische Herkunft.

Beilert und Bonefeld (2020) baten die angehenden und die aktiven Lehrkréfte auch,
ihre Reaktion auf die hypothetischen Ausschlussszenarien zu begrinden. Die Griinde
zeigten einen starken Fokus auf Inklusion als soziale Norm (z.B. ,, Soziale Ausgrenzung
ist generell nicht ok “), wahrend Aspekte im Zusammenhang mit dem Funktionieren der
Gruppe (z.B. ,,Wenn sie ihn nicht mégen, wirde ein gemeinsames Zusammenarbeiten
nicht gut funktionieren “) nur wenig bedeutsam waren (Beifert & Bonefeld, 2020, S. 5).
Diese Begriindungen lassen sich theoretisch in das Social-Reasoning-Development-Mo-
dell (SRD-Modell; Killen et al., 2013; Rutland & Killen, 2015) einordnen, nach dem
soziale Situationen anhand dreier verschiedener Doméanen beurteilt werden: Die morali-
sche Doméne umfasst Fragen der Fairness, der Teilhabe und des Wohlergehens anderer,
die sozial-konventionelle Doméne berlicksichtigt gruppenbezogene Aspekte, wéhrend
die personliche Doméane Aspekte der Autonomie miteinbezieht. Studien mit Schiiler*in-
nen zeigen, dass bei der Evaluation von sozialem Ausschluss vor allem moralische Uber-
legungen in Bezug auf das ausgeschlossene Kind in Konflikt mit gruppenbezogenen
Aspekten stehen. Letztere beziehen sich im Bereich SPF vorrangig auf eine gute Zusam-
menarbeit innerhalb der Gruppe, welche durch das ausgeschlossene Kind vermeintlich
gefahrdet ist (Gasser et al., 2017; Gritter et al., 2017).

Welche Aspekte Lehrpersonen in Bezug auf das Thema des sozialen Ausschlusses
von Schiler*innen mit SPF gewichten, ist bisher noch nicht bekannt. Aktuelle Ergeb-
nisse zeigen, dass gruppenbezogene Aspekte an Bedeutung gewinnen und die Lehrper-
sonen mehr Verstandnis fur die ausschlieBenden Gruppenmitglieder angeben, wenn sie
Informationen erhalten, dass sich das ausgeschlossene Kind im Vorfeld negativ verhal-
ten und gegen eine soziale Norm verstoRen hat (BeiRert et al., 2021). In Bezug auf SPF
mit Schwerpunkt Verhalten ist zudem bekannt, dass Lehrkrafte dazu neigen, hyperakti-
ves Verhalten als internal, stabil und vom Kind kontrollierbar wahrzunehmen (Mikami
et al., 2019), was dazu fihren kann, dass Lehrkrafte im Unterricht mit mehr Kritik auf
das Kind reagieren und negativere Verhaltensweisen (sowohl verbal als auch nonverbal)
gegentiiber diesem Kind zeigen (McAuliffe et al., 2009).

Ob Lehrpersonen bei sozialem Ausschluss intervenieren oder nicht, hangt nicht nur
von ihren kognitiven Beurteilungen, sondern auch von ihren emotionalen Reaktionen auf
sozialen Ausschluss ab (Dedousis-Wallace et al., 2014; Yoon & Kerber, 2003). Emotio-
nen wie Traurigkeit, Wut, Schuld, Mitgefihl oder Stressreaktionen werden héaufig in Zu-
sammenhang mit sozialem Ausschluss untersucht (Huang et al., 2018; Sokol et al.,
2016). Eine Studie ergab beispielsweise, dass die emotionale Reaktion der Lehrkraft
(Trauer, Wut, Mitgefuhl) auf Mobbingszenarien dadurch beeinflusst wird, wie sich das
Opfer infolge der Ausgrenzung verhalt und welche Emotionen es zeigt (Sokol et al.,
2016). Trotz dieser Befunde bleibt jedoch unklar, ob die emotionalen Reaktionen der
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Lehrkréfte auf sozialen Ausschluss auch abhédngig davon sind, inwiefern das ausge-
grenzte Kind einen SPF mit Schwerpunkt Verhalten oder einen SPF mit Schwerpunkt
Lernen vorweist.

Mitgefihl und Schuld sind hier insbesondere bedeutsam, da diese zu den moralischen
Emotionen gehdren, welche jene Emotionen umfassen, die mit den Interessen und dem
Wohlergehen eines Individuums oder der Gesellschaft als Ganzes verbunden sind
(Haidt, 2003; Malti et al., 2019). Moralische Emotionen werden nicht nur mit einem
geringeren MaR an Aggression in Verbindung gebracht (Eisenberg et al., 2010), sondern
spielen auch eine wichtige Rolle im Kontext von sozialem Ausschluss. Um sozialem
Ausschluss entgegenzuwirken, ist Mitgefthl sehr bedeutsam, da hierbei negative Kon-
sequenzen fur das Wohlergehen der ausgeschlossenen Person im Fokus stehen (Grutter
et al., 2018; Malti et al., 2019). Mitgefiihl beinhaltet das Erleben und Verstdndnis der
emotionalen Erfahrung einer Drittperson (Malti et al., 2019) und motiviert folglich zu
moralischen Handlungen (Gasser et al., 2013). Darauf basierend kénnten negative Be-
wertungen und starkere antizipierte moralische Emotionen dazu beitragen, dass Lehrper-
sonen bei sozialem Ausschluss eher geneigt wéren zu intervenieren. Daher scheint es
bedeutsam, (angehende) Lehrpersonen in Bezug auf soziale Prozesse zu sensibilisieren.
Dieses Ziel verfolgt mitunter das Interventionsprogramm ,,Freundschaften férdern in he-
terogenen Lerngruppen®, dessen Wirksamkeit auf der Ebene der Lehrperson in der vor-
liegenden Studie untersucht wurde.

3 Interventionsprogramm ,,Freundschaften fordern in
heterogenen Lerngruppen*

Das Interventionsprogramm ,,Freundschaften fordern in heterogenen Lerngruppen® zielt
darauf ab, die soziale Teilhabe aller Kinder zu ermdglichen und zu starken (Grutter et
al., 2020). Dabei setzt das fur die dritte bis sechste Primarstufe entwickelte Interventi-
onsprogramm an verschiedenen Ebenen an: Auf Ebene der Lehrpersonen soll eine Sen-
sibilisierung bezuglich des Themas sozialer Ausschluss stattfinden. Zudem lernen Lehr-
personen die soziale Dynamik ihrer Schulklasse besser kennen und erfahren, wie sie
diese durch verschiedene Herangehensweisen verdndern kénnen. Auf Ebene der Peers
sollen glinstige soziale Dynamiken geférdert und Kinder darauf vorbereitet werden, bei
negativem Verhalten oder Ausschluss eines Kindes zu intervenieren. Auf Ebene der ein-
zelnen Kinder sollen soziale Fertigkeiten getibt werden, welche die Kontaktaufnahme
mit noch wenig bekannten Kindern oder den Anschluss an Gruppen erleichtern sollen
und welche den Kindern dabei helfen kénnen, zwischenmenschliche Konflikte zu 16sen.

Ein wichtiger Schwerpunkt des Interventionsprogrammes besteht in der Auseinander-
setzung mit kognitiven Verzerrungen und negativen Einstellungen, welche den Aus-
schluss von Kindern, die als ,,anders* wahrgenommen werden, oft beglinstigen (Gritter
& Garrote, 2020; Grutter et al., 2018; Killen & Rutland, 2011). Wahrend des Interventi-
onsprogrammes lernen Kinder, solche Verzerrungen und negativen Bewertungen zu hin-
terfragen. Zudem sollen mdgliche Beriihrungsangste gegeniiber Kindern, die anders sein
konnten, abgebaut werden. Dies passiert durch die gezielte Auseinandersetzung mit ei-
ner Geschichte, in der sich verschiedenartige Kinder kennenlernen und eine Freund-
schaft entsteht. Solche Freundschaften zwischen Kindern verschiedener sozialer Grup-
pen (z.B. Nationalitat, Hautfarbe, Behinderung) werden Intergruppen-Freundschaften
genannt (Grutter et al., 2018).

Die Wirkweise des Interventionsprogrammes baut darauf auf, dass die Kinder mit der
Geschichte ein Modell fiir Intergruppen-Freundschaften erhalten und dadurch Beriih-
rungsangste und negative Haltungen abgebaut werden. Eine Untersuchung aus England
zeigte beispielsweise, dass Kinder nach dem Horen einer Geschichte tber eine Freund-
schaft eines englischen Kindes mit einem Flichtlingskind eine hohere Bereitschaft an-
gaben, Flichtlingskinder in soziale Aktivitaten einzuschlieBen (Cameron et al., 2006).
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Fur das Interventionsprogramm ,,Freundschaften fordern in heterogenen Schulklassen®
(Gritter et al., 2020) wurde ein Kinderkrimi entwickelt (Alves, 2020), bei dem die Kin-
der verschiedene Modelle von Intergruppen-Freundschaften mitverfolgen. Der Fokus
des Krimis wird auf einen neuen Schiler mit SPF Schwerpunkt Lernen gelegt, der neu
in eine Regelschule integriert wird und dem die Kinder anfanglich mit groBer Skepsis
begegnen. Die Protagonist*innen werden im Rahmen einer schulischen Projektarbeit in
einen Kriminalfall verwickelt, den sie gemeinsamen Igsen.

Der Krimi und die Begleitmaterialien sind so aufgebaut, dass wahrend sechs auf-
einander folgenden Wochen thematische Schwerpunkte — Umgang mit Anders-Sein, An-
schluss-Finden, Freundschaftsqualitat, Losung sozialer Konflikte sowie Umgang mit
Diskriminierung und sozialem Ausschluss — in leitfadengestiitzten Klassendiskussionen,
vertiefenden Ubungen sowie Transferaufgaben aufeinander aufbauend bearbeitet wer-
den. Dadurch soll sichergestellt werden, dass sich die Schiler*innen in der nétigen Tiefe
mit der Thematik auseinandersetzen und die im Kinderkrimi beobachteten Einstellungen
auf ihren Alltag Ubertragen.

Mit dem Interventionsprogramm werden folgende theoretisch fundierte Ziele ver-
folgt:

Auf Ebene der Lehrpersonen (ausgewahlte Ziele):
e Kenntnis tUber Bedeutung und Verlauf von Intergruppenfreundschaften;

e Auseinandersetzung mit der sozialen Dynamik der Klasse sowie Handlungsmdg-
lichkeiten, diese zu veréndern.

e Sensibilisierung in Bezug auf das Thema sozialer Ausschluss
Auf Ebene der Schuler*innen (ausgewdhlte Ziele):

e Abbau kognitiver Verzerrungen sowie negativer Einstellungen gegentber Kindern
mit Lernschwierigkeiten;

e Aufbau von Freundschaften zwischen Kindern mit verschiedenen schulischen
Leistungen;

e Forderung von Perspektiveniibernahme, sozialen Fertigkeiten zur Kontaktauf-
nahme sowie ausgereifteren Konfliktlosestrategien;

e Vermeidung von sozialem Ausschluss sowie vermehrtes Einstehen fiir ein ausge-
schlossenes Kind.

Das gesamte Material, d.h. die Diskussionsleitfaden, die detaillierten Beschreibungen
der Ubungen und Transferaufgaben, relevante Hinweise zum Gelingen von effektiven
Diskussionen sowie theoretische Hintergriinde zu sozialen Prozessen in Peergruppen
und zur Wirkweise des Programms, sind in einem Begleitmanual flir Lehrpersonen fest-
gehalten (Griitter et al., 2020).1

4 Fragestellungen und Hypothesen der vorliegenden Studie

Diese Studie untersuchte, wie (angehende) Lehrpersonen sozialen Ausschluss von Schii-
ler*innen mit SPF bewerten, welche emotionalen Reaktionen sie antizipieren und wie
sie verschiedene Aspekte in ihren Begriindungen gewichten. Dabei interessierte uns, ob
sich die emotionalen Reaktionen der (angehenden) Lehrpersonen bei SPF mit Schwer-
punkt Lernen von den emotionalen Reaktionen bei SPF mit Schwerpunkt Verhalten un-
terscheiden. Da Lehrpersonen mit ihrer Haltung als Referenzpunkt fiir ihre Schiler*in-
nen gelten (Huber, 2011), interessierte uns auch, ob eine Intervention mit Fokus auf die
soziale Teilhabe von Schiler*innen mit SPF mit Schwerpunkt Lernen die Reaktion der

1 Zum Bezug des Kinderkrimis, des Begleitmanuals und der notigen Unterlagen sowie von allfalligen Wei-
terbildungskursen zum Interventionsprogramm kontaktiere man bitte die Webseite des Freundschaftspro-
jekts: https://www.freundschaftsprojekt.ch.
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(angehenden) Lehrpersonen bei den hypothetischen Ausschlussszenarien zu &ndern ver-
mag. Daher wurde die Intervention in Bezug auf ihre Zielsetzungen auf der Ebene der
Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Wirksamkeit Uberpruft.

Ausgehend von den Ergebnissen von Beilert und Bonefeld (2020) sowie Beilert et
al. (2021) erwarteten wir, dass sowohl Lehramtsstudierende als auch Lehrpersonen im
Dienst den sozialen Ausschluss aufgrund von SPF negativ bzw. unfair bewerten wirden,
wobei wir vermuteten, dass der soziale Ausschluss aufgrund von SPF mit Schwerpunkt
Lernen mit starkeren negativen Emotionen (Wut, Trauer, Belastung, Fairness) und stér-
keren moralischen Emotionen (Mitgefiihl, Schuld) einhergehen wiirde als aufgrund von
SPF mit Schwerpunkt Verhalten (H1). Der Grund fir diese Vermutung liegt darin, dass
die Lehrpersonen bei der Bewertung der Ausschlusssituation verschiedene Aspekte ge-
wichten. Hier sind einerseits moralische Aspekte wie die Teilnahme des ausgeschlosse-
nen Kindes relevant und andererseits die Argumentation der ausschliefenden Schi-
ler*innen, die auf eine gute Zusammenarbeit in der Gruppe fokussiert sind und durch
SPF mit Schwerpunkt Verhalten gestort sein kénnen (Gasser et al., 2017). Folglich er-
warteten wir auch in den Begriindungen der Lehrpersonen in Bezug auf ihre emotionale
Reaktion Unterschiede zwischen den beiden Schwerpunkten der SPF, namlich dass bei
SPF mit Schwerpunkt Lernen Griinde der moralischen Domane starker gewichtet wiir-
den als bei SPF mit Schwerpunkt Verhalten und dass bei SPF mit Schwerpunkt Verhal-
ten das Funktionieren der Gruppe starker gewichtet wiirde als bei SPF mit Schwerpunkt
Lernen (H2).

Hinsichtlich der Intervention nahmen wir an, dass Lehrpersonen durch die intensive
Auseinandersetzung mit der Ausgrenzungsthematik und der sozialen Dynamik in der
Klasse wahrend des Programmes sensibilisiert werden und folglich sowohl stérkere ne-
gative Reaktionen als auch moralisch relevante Emotionen wie Mitgefiihl beztiglich des
Ausschlusses von Kindern mit SPF berichten wirden als Lehrpersonen in einer Kon-
trollgruppe (H3).

5 Untersuchungsmethodik
5.1 Untersuchungsdesign und VVorgehen

Die Fragestellung wurde anhand eines Kontrollgruppendesigns mit Daten aus der Eva-
luation des Interventionsprogramms Uberpriift. Dazu erhielt die Hélfte der teilnehmen-
den Lehramtsstudierenden einer Padagogischen Hochschule der Schweiz im Rahmen
eines regularen Moduls ein angepasstes Curriculum, welches auf eine vertiefte Ausei-
nandersetzung mit der Peer-Freundschaftsthematik fokussierte, und fuhrte anschlieend
das Interventionsprogramm wahrend des zweiten Praktikums ihrer Ausbildung durch.
Die andere Hélfte der Lehramtsstudierenden absolvierte den urspriinglichen Inhalt des
Moduls, d.h., sie vertieften sich generell im Thema Klassenfiihrung und hielten sich wéh-
rend des Praktikums an die im Lehrplan vorgegebenen Unterrichtsthemen. Die Zuteilung
der Studierenden zu einem der beiden Module und folglich zur Interventionsgruppe ver-
sus Kontrollgruppe erfolgte zuféllig. Wéahrend des Praktikums wurden alle Studierenden
von einer Praxislehrperson betreut. Dabei handelte es sich um erfahrene Lehrpersonen,
welche sich freiwillig zur Verfugung stellten und Lehramtsstudierenden Unterrichtser-
fahrungen in ihrer Klasse zu ermdglichten. Folglich nahmen die Praxislehrpersonen mit
ihren Schulklassen, welche Studierende der Interventionsgruppe betreuten, an der Inter-
vention teil.

Alle Lehramtsstudierenden und Praxislehrpersonen wurden vor und nach dem Prak-
tikum mit dem gleichen Fragebogen schriftlich befragt. Zudem wurden die Praxislehr-
personen noch zur Klasse befragt, d.h., es wurde erfasst, wie viele Kinder mit SPF mit
Schwerpunkt Lernen oder Verhalten in der Klasse integriert unterrichtet werden.
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5.2 Stichprobe

Die Teilnahme an der Untersuchung, ob in der Interventionsgruppe oder in der Kontroll-
gruppe, war freiwillig. Alle Praxislehrpersonen der dritten bis sechsten Primarklasse
(n =113) wurden angefragt, ob sie bereit waren, an diesem Evaluationsprojekt teilzu-
nehmen. Insgesamt 72 Praxislehrpersonen meldeten ihre Bereitschaft, am Evaluations-
projekt teilzunehmen, wovon 35 Praxislehrpersonen der Interventionsgruppe und 37 Pra-
xislehrpersonen der Kontrollgruppe zugeteilt waren. In einem zweiten Schritt wurden
die Lehramtsstudierenden tber die Einwilligung ihrer Praxislehrperson informiert und
konnten ihrerseits ber die Teilnahme am Evaluationsprojekt entscheiden. Alle ange-
fragten Lehramtsstudierenden willigten ein.

Wiéhrend der Datenerhebung kam es zu Ausféllen: Funf Studierende und zwei Praxis-
lehrpersonen mussten aus personlichen Griinden aus dem Praktikum/aus der Praktikums-
betreuung und folglich aus dem Evaluationsprojekt aussteigen. Zudem entschieden sich
einige Praxislehrpersonen und Lehramtsstudierende trotz vorgéangiger Einwilligung ge-
gen das Ausflllen der Fragebdgen zu beiden oder nur zum zweiten Erhebungszeit-
punkt(en). So liegen von den 128 Teilnehmenden folgende Daten fiir die Auswertung
vor: von 68 Lehramtsstudierenden (Ninterventionsgruppe = 34; Nkontroligruppe = 34) und 60 Pra-
xislehrpersonen (Ninterventionsgruppe = 31; Nkontroligruppe = 29) zum ersten Erhebungszeitpunkt
und von 51 Lehramtsstudierenden (Ninterventionsgruppe = 26; Nkontroligruppe = 25) und 47 Pra-
xislehrpersonen (Ninterventionsgruppe = 25; Nkontroligruppe = 22) zZum zweiten Erhebungszeit-
punkt, wobei bei vereinzelten Variablen Fehlwerte vorkommen.

Die Lehramtsstudierenden waren mehrheitlich weiblich (85 %), im Schnitt 22 Jahre
alt (SD = 3 Jahre; Range 19-40 Jahre) und Ende des dritten Semesters ihres Lehramts-
studiums. Die Praxislehrpersonen waren ebenfalls mehrheitlich weiblich (73 %), im
Schnitt 39 Jahre alt (SD = 12 Jahre; Range 25-64 Jahre) und verfiigten ber 3 bis 44
Jahre Praxiserfahrung (M = 15.24 Jahre, SD = 12 Jahre).

Konkrete Angaben zu ihrer Klasse machten 57 Praxislehrpersonen: In den Klassen
wurden im Schnitt 18 Kinder (SD = 3 Kinder; Range 12-25 Kinder) unterrichtet. Durch-
schnittlich gaben die Lehrpersonen an, knapp flnf Lektionen pro Woche (SD = 1.95) mit
einer Fachkraft fur integrative Forderung zu arbeiten. Zudem gaben 17 Lehrpersonen an,
mit einer Fachkraft flr integrative Sonderschulung zusammen zu arbeiten (M =4.53
Lektionen pro Woche, SD = 2.03). Sowohl Fachkréfte fiir integrative Férderung als auch
integrative Sonderschulung sind spezifisch ausgebildet, um Kinder mit SPF wéhrend
einzelner Lektionen im Schulalltag zu begleiten, die Lehrperson zu beraten und zu indi-
viduellem Lernen in der Klasse beizutragen. 47 Lehrpersonen gaben an, mit weiteren
Fachpersonen zusammenzuarbeiten. Am haufigsten wurde hierbei die Fachperson fir
Deutsch als Zweitsprache genannt (N = 24).

5.3 Erhebungsinstrument

Zur Evaluation des Programms wurden umfassende Daten erhoben. Die Beantwortung
der Fragestellung dieses Artikels stutzt sich auf zwei hypothetische Fallvignetten zur
Erhebung der Reaktion der (angehenden) Lehrperson bei sozialem Ausschluss. Zum ers-
ten Erhebungszeitpunkt (vor der Programmdurchfiihrung) wurden Antworten zu beiden
Fallvignetten erfragt. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wurden aus Entlastungsgriinden
fiir die Teilnehmenden lediglich noch die Antworten auf die Fallvignette mit dem Fokus
auf SPF des Kindes mit Schwerpunkt Lernen erhoben.

In Anlehnung an Oser (1998) sowie Gasser und Gritter (2014) wurden zwei Fallvig-
netten zu Situationen in der Schule formuliert, in denen ein Kind beim Lernen durch
andere ausgeschlossen wird. Dabei wurden das Geschlecht sowie der SPF des Kindes
(Schwerpunkt Lernen versus Schwerpunkt Verhalten) variiert.
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Die Vignette zum Schwerpunkt Lernen lautete: ,,Im Fach Natur-Mensch-Gesellschaft
fiihren Sie eine Projektarbeit durch. Die Kinder lhrer Klasse sollen selbsténdig in Lern-
gruppen an ihrem Projekt arbeiten. Da ihr Schulzimmer eher klein ist, arbeiten einige
Schuler*innen im Schulhauskorridor. In einer der Gruppen befindet sich Nora, ein Kind,
das langsam lernt und eine intensive Lernbegleitung bendtigt. Wahrend Sie die Gruppe
bei ihrer Arbeit beobachten, stellen Sie fest, dass Nora allein fiir sich an einem separaten
Platz arbeitet. Als Sie sie fragen, warum sie alleine arbeitet, antwortet sie, dass sie gerne
dabei wére, die Gruppe sie aber nicht dabeihaben wolle. Als Sie die Gruppe fragen, teilen
ihnen die Kinder mit, dass sie ohne Nora besser arbeiten kdnnen*.

Die Vignette zum Schwerpunkt Verhalten lautete: ,,Sie haben einen Schiler mit Na-
men Fabio in der Klasse, der als verhaltensauffallig gilt und den Unterricht sehr haufig
stort. Weil die Situation fur Sie sehr belastend ist, lassen Sie sich durch einen Schulpsy-
chologen beraten. Seither versuchen Sie, positives Verhalten von Fabio starker zu ge-
wichten als negatives. Bei den anderen Kindern der Klasse ist Fabio jedoch mittlerweile
sehr unbeliebt. Fabio ist haufig alleine und findet keinen Anschluss mehr an die Klasse.
Stort Fabio, fallen auch negative Kommentare von Seiten der anderen Kinder.*

Die (angehenden) Lehrpersonen bewerteten die beschriebene Situation in den Fall-
vignetten anhand folgender sieben Kriterien mittels 5-stufiger Skala (0 = gar nicht zu-
treffend; 4 = &ulRerst zutreffend): fair, belastend, stressig, traurig, die Situation wirde
mich wiitend machen, ich wirde mich schuldig fiihlen, das Kind wiirde mir leidtun (Mit-
gefiihl). Aufgrund der inhaltlichen Ndhe und der hohen Interkorrelation wurden die Kri-
terien belastend und stressig zum Faktor ,,Belastung zusammengefasst. Die Reliabili-
tatswerte fUr diesen Faktor betrugen fur Schwerpunkt Lernen o1 =.78 und a2 = .71,
fiir Belastung Schwerpunkt Verhalten or1 = .80. Die anderen Kriterien blieben fur die
Auswertung auf Item-Level bestehen.

Im Anschluss an diese Bewertung anhand der vorgegebenen Kriterien wurde zum ers-
ten Erhebungszeitpunkt (vor der Programmdurchfiihrung) mittels offener Frage (,,Wes-
halb wiirde lhnen Nora/Fabio (nicht) leidtun?*) die Griinde fiir Mitgefiihl eruiert.

Nach der Programmdurchfiihrung bewerteten die Lehramtsstudierenden zudem den
Lernfortschritt bei den Schiiler*innen in Bezug auf die Zielsetzungen des Programmes
(s. Kap. 3) anhand eines offenen Antwortformates, um qualitative Riickmeldungen be-
zliglich des Programmes zu erhalten.

5.4 Auswertungsmethode

Die quantitativen Bewertungen der Fallvignetten wurden mittels ANOVA mit Mess-
wiederholung ausgewertet. Dabei wurden zwei Modelle gerechnet. Im ersten Modell
wurden die Antworten der beiden Fallvignetten des ersten Erhebungszeitpunktes mitei-
nander verglichen, d.h., die Fallvignette mit Fokus SPF Schwerpunkt Lernen mit der
Fallvignetten mit Fokus SPF Schwerpunkt Verhalten. Als Haupteffekt wurde der
Schwerpunkt des SPF untersucht. Zusétzlich wurden die Interaktionseffekte der Zuge-
horigkeit zur Gruppe des Lehramtsstudierenden versus Praxislehrpersonen geprift. Im
zweiten Modell wurden die zu den beiden Erhebungszeitpunkten erfassten Antworten
der Fallvignette mit Fokus SPF Schwerpunkt Lernen miteinander verglichen. Nebst dem
Haupteffekte der Verdnderung Uber die Zeit wurde dessen Interaktion mit der Zugeho-
rigkeit zur Interventions- versus Kontrollgruppe gepruft.

Zur Kategorisierung der offenen Antworten auf die Frage nach den Begriindungen
zum antizipierten Mitgefuhl nutzen wir das Social-Reasoning-Development-Modell
(Killen et al., 2013; Rutland & Killen, 2015). Dieses Modell bot eine fundierte theoreti-
sche Grundlage fiir das Verstehen sozio-moralischer Griinde von sozialem Ausschluss
und wurde in zahlreichen Studien validiert. Konkret wurden die Antworten entweder der
sozial-konventionellen Doméne (d.h. Funktionieren der Gruppe) oder der moralischen
Domane zugeordnet, welche inhaltlich weiter in die Subkategorien Fairness und Gleich-
behandlung, Verstandnis fur das ausgegrenzte Kind und Fokus auf dessen Wohlergehen
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sowie Ablehnung von Diskriminierung unterteilt wird (s. Tab. 1). Jeder aufgefihrte
Grund wurde grundsétzlich nur einer Kategorie zugeordnet. Wenige Griinde waren die-
sen sozio-moralischen Kategorien nicht zuordenbar oder beinhalteten neutrale Aussa-
gen. Diese wurde von der Analyse ausgeschlossen, da sie keinen Mehrwert boten.

Tabelle 1: Kategorisierung der offenen Fragen mit Beispielaussagen

Weshalb wirde Thnen Nora/Fabio (nicht) leidtun?

., ... weil es niemand verdient hat, ausge-
schlossen zu sein. Vor allem kann Nora

Fairness und Gleich- . . . 0
eventuell nicht einmal viel dafir, dass

behandlung sie halt nicht so gut ist wie andere Schi-
lerinnen und Schiler.
Verstandnis fiir das ., .... weil ich mich in seine Situation den-
Moralische ausgegrenzte Kind, ken kann!*
Domane Fokus auf dessen ., ... weil die Situation sie sicher traurig
Wohlergehen machen wiirde.

., ... weil sie nicht so akzeptiert wird, wie
sie ist. “

,, ... Die anderen Schulerinnen und Schi-
ler stempeln sie ab, obwohl sie vielleicht
andere Fahigkeiten hatte.

Ablehnung von
Diskriminierung

., ... Es ist selbstverschuldet, dass er zu
einem AufRenseiter wurde. Er hat die

Sozial- Schilerinnen und Schiiler vorgangig

. Funktionieren der beim Lernen gestort. Die Reaktion der
konventionelle s L "
. Gruppe Schalerinnen und Schiler ist verstand-
Doméne lich. *

., ... weil sie die Gruppe vielleicht beim
Lernen zuriickhdlt.

Die Auswertung der Kategorien erfolgt deskriptiv mittels Haufigkeiten. Zudem wurden
anhand von abhangigen t-Tests die Unterschiede der genannten Haufigkeiten der Griinde
zwischen den beiden Szenarien ermittelt. Da hierzu vier t-Tests nétig waren, wurden das
Signifikanzniveau mittels der Bonferroni-Holm-Methode korrigiert (Hemmerich, 2016).
Zur Ermittlung allfalliger Unterschiede der genannten Haufigkeiten der Griinde zwi-
schen Lehramtsstudierenden und Praxislehrpersonen wurden Chi-Quadrat-Tests durch-
gefiihrt.

Die qualitativen Rickmeldungen zum Lernfortschritt der Schiller*innen nach der Pro-
grammdurchfiihrung wurden entsprechend der Zielvorgaben codiert, und die haufigsten
Nennungen werden im Ergebnisteil erldutert.
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6 Ergebnisse zur Bewertung von sozialem Ausschluss
aufgrund eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
durch Lehrpersonen und Lehramtsstudierende

6.1 Unterschied in der Bewertung von sozialem Ausschluss zwischen
Lehramtsstudierenden und deren Praxislehrpersonen

Die Ergebnisse der ANOVA zur Priifung der Hypothese 1, wie Lehramtsstudierende
und deren Praxislehrpersonen zu sozialem Ausschluss von Kindern mit SPF stehen
(s. Tab. 1), deckten einen signifikanten Haupteffekt zwischen den beiden Fallvignetten
zu den zwei verschiedenen Schwerpunkten auf (F(1,93) = 23.057, p <.001, ny? = .611,
n = 95, Cohens f = 1.25). Der Ausschluss eines Kindes mit SPF mit Schwerpunkt Lernen
wurde im Vergleich zur Fallvignette eines Kindes mit SPF mit Schwerpunkt Verhalten
als signifikant weniger fair wahrgenommen (F(1,93) =49.408, p <.001, ny®=.347,
n=95 Cohens f=0.73) und als signifikant weniger belastend eingeschatzt
(F(1,93) = 27.290, p < .001, np? = .227, n = 95, Cohens f = 0.54), machte signifikant wii-
tender (F(1,93) = 4.665, p =.033, ny?> =.048, n=95, Cohens f=0.22) und trauriger
(F(1,93) = 41.471, p <.001, np? =.308, n =95, Cohens f=10.67) und loste signifikant
mehr Mitgefiihl aus (F(1,93) = 29.936, p < .001, np? = .184, n = 95, Cohens f = 0.47).

Tabelle 2: Emotionen der Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen bei sozialem Aus-

schluss

Lehramtsstudierende Praxislehrpersonen

Kontroll- Interventions- Kontroll- Interventions-

gruppe gruppe gruppe gruppe
Fairness
SW Lernen T1 0.24 (0.66) 0.12 (0.33) 0.07 (0.27) 0.03 (0.18)
SW Verhalten T1 0.96 (1.04) 0.93 (0.84) 0.28 (0.54) 0.59 (0.73)
SW Lernen T2 0.29 (0.62) 0.48 (0.91) 0.15 (0.37) 0.16 (0.47)
Belastung
SW Lernen T1 1.99 (0.91) 1.90 (1.04) 1.88 (0.95) 1.74 (0.87)
SW Verhalten T1 2.26 (0.91) 2.54 (0.83) 2.40 (0.85) 2.37 (0.83)
SW Lernen T2 2.10(0.98) 1.97 (0.77) 2.17 (1.00) 2.24 (0.91)
Mitgefunhl
SW Lernen T1 2.97 (1.14) 3.00 (1.04) 2.79 (1.21) 2.65 (1.02)
SW Verhalten T1 2.18(0.95) 2.41 (1.04) 2.50 (1.10) 2.03(0.93)
SW Lernen T2 2.83(1.23) 3.34 (1.08) 2.75(1.25) 3.16 (0.75)
Trauer
SW Lernen T1 2.82(1.16) 2.97 (1.03) 3.03 (1.15) 2.65 (1.20)
SW Verhalten T1 2.09 (1.06) 2.18(1.04) 2.43(1.20) 2.17 (0.99)
SW Lernen T2 2.29 (1.27) 2.97 (1.18) 2.60 (1.43) 3.04 (0.98)
Wut
SW Lernen T1 1.44 (1.16) 2.03 (1.16) 1.52 (1.27) 1.58 (1.26)
SW Verhalten T1 1.22 (0.98) 1.64 (1.08) 1.46 (0.88) 1.30 (0.99)
SW Lernen T2 1.91 (1.16) 2.34 (1.14) 1.86 (1.11) 2.28 (1.21=
Schuld
SW Lernen T1 0.94 (0.88) 1.03 (0.95) 0.79 (1.01) 0.52 (0.63)
SW Verhalten T1 1.06 (0.80) 0.90 (1.04) 0.69 (0.97) 0.58 (0.62)
SW Lernen T2 1.29 (1.04) 1.36 (0.99) 1.00 (1.14) 1.12 (0.93)

Anmerkungen: In die Tabelle eingetragen sind Mittelwerte und in Klammern die Standardabweichung
(Codierung: 0 =gar nicht zutreffend; 4 =&uRerst zutreffend). SW = Schwerpunkt.
T1 = erster Erhebungszeitpunkt. T2 = zweiter Erhebungszeitpunkt.
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Nebst diesen Unterschieden zwischen den beiden Schwerpunkten der Fallvignetten
zeigte sich eine signifikante Interaktion zwischen den Lehramtsstudierenden und den
Praxislehrpersonen beim Kriterium Fairness (F(1,93)=6.735, p=.011, n,?=.068,
n = 95, Cohens f = 0.27). Wie in Abbildung 1 zu erkennen ist, schitzen Lehramtsstudie-
rende den Ausschluss im Szenario Verhalten als fairer ein im Vergleich zum Szenario
Lernen. In den restlichen Kriterien unterschieden sich die Lehramtsstudierenden nicht
von den Praxislehrpersonen beziglich der unterschiedlichen Bewertung der beiden Sze-
narien.

W Lehramtsstudierende

Praxislehrpersonen

Fairness
N w =

[N

0 | I

Schwerpunkt Lernen Schwerpunkt
Verhalten

Abbildung 1: Abweichende Einschdtzung der Fairness von Lehramtsstudierenden und
Praxislehrpersonen

6.2 Begrundungen fiir Mitgefuhl bei sozialem Ausschluss

Die Auswertung der Begriindungen fiir das antizipierte Mitgefuhl zeigte, dass mora-
lische Begriindungen sowohl von Lehramtsstudierenden als auch von Praxislehrper-
sonen haufiger genannt wurden als Begriindungen fir das Funktionieren der Gruppe
(s. Abb. 2 auf der folgenden Seite). Am haufigsten wurden flir beide Gruppen bei beiden
Szenarien Aspekte der Fairness und Gleichbehandlung genannt. Bei den Praxislehrper-
sonen folgte als zweithdufigster Grund das Verstandnis fiir das ausgegrenzte Kind und
der Fokus auf dessen Wohlergehen. Bei den Lehramtsstudierenden folgte auf Platz zwei
beim Szenario mit Schwerpunkt Lernen ebenfalls der Grund Versténdnis fiir das ausge-
grenzte Kind und Fokus auf dessen Wohlergehen und beim Szenario mit Schwerpunkt
Verhalten der Grund Funktionieren der Gruppe. Der Grund Funktionieren der Gruppe
wurde jedoch beim Szenario Lernen sowohl von Lehramtsstudierenden als auch von Pra-
xislehrkréften selten genannt.

Eine Analyse der Haufigkeit der Griinde flir Unterschiede zwischen den beiden Sze-
narien mittels abhangiger t-Tests zur Uberpriifung von Hypothese 2 machte deutlich,
dass das Verstandnis flr das ausgegrenzte Kind und Fokus auf dessen Wohlergehen
beim Szenario Lernen signifikant haufiger genannt wurde als beim Szenario Verhalten
(t=2.167, p=.048, n=112, Effektstarke nach Cohen: r=.20) und umgekehrt das
Funktionieren der Gruppe beim Szenario Verhalten signifikant haufiger genannt wurde
als beim Szenario Lernen (t=-2.557, p=.024, n=112, Effektstarke nach Cohen:
r =.24). So wurde entsprechend der Hypothese 2 zumindest ein Grund der moralischen
Doméne beim Schwerpunkt Lernen haufiger als Grund genannt als beim Schwerpunkt
Verhalten und das Funktionieren der Gruppe beim Schwerpunkt Verhalten haufiger als
Grund genannt als beim Schwerpunkt Lernen.

Die Unterschiede der genannten Haufigkeit der Griinde zwischen Lehramtsstudie-
renden und Praxislehrpersonen wurden beziglich des Verstdndnisses fur das ausge-
grenzte Kind und Fokus auf dessen Wohlergehen im Szenario Schwerpunkt Lernen
(X?(1) =3.91, p=.039, n= 116) und im Szenario Schwerpunkt Verhalten signifikant
(X?(1) =7.27,p=.007, n = 114).
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Abbildung 2:  Haufigkeiten der Griinde flir antizipiertes Mitgefiihl (in Prozent)

6.3 Effekte des Interventionsprogramms auf die Bewertung von sozialem
Ausschluss

Im zweiten ANOVA-Modell wurde die Verdnderung der Einschdtzung des sozialen
Ausschlusses von Kindern mit SPF Schwerpunkt Verhalten vor und nach dem Interven-
tionsprogramm tberprift (s. Tab. 2), wobei zur Beantwortung der Hypothese 3 von In-
teresse ist, ob diese Veranderungen Uber die Zeit mit der Zugehdrigkeit zur Interven-
tions- versus Kontrollgruppe in Interaktion stehen. Die Analyse ergab entsprechend der
Hypothese 3 signifikante Interaktionen fiir Mitgefiihl und Trauer: Die Interventions-
gruppe zeigte im Vergleich zur Kontrollgruppe eine Zunahme des Mitgefiihls tber die
Zeit (F(1,88) = 7.139, p = .009, n? = .075, n = 90, Cohens f = 0.28; s. Abb. 3) und die
Kontrollgruppe zeigte im Vergleich zur Interventionsgruppe eine Abnahme der Trauer
Uber die Zeit (F(1,88) = 5.921, p =.017, np?> = .063, n = 90, Cohens f = 0.26; s. Abb. 3).
Die restlichen Interaktionen fielen nicht signifikant aus.

M Interventionsgruppe M Interventionsgruppe

Kontrollgruppe Kontrollgruppe
3 3

2
1 1
0 0

vor der Intervention nach der vor der Intervention nach der
Intervention Intervention

Mitgefihl
Trauer

Abbildung 3: Abweichende Einschéatzung des Mitgefiihls (links) und Trauer (rechts)
zwischen Interventions- und Kontrollgruppe

6.4 Qualitative Riickmeldung der Lehramtsstudierenden zum Interventions-
programm

Von den Lehramtsstudierenden lagen qualitative Riickmeldungen zu den Zielen des In-
terventionsprogramms vor, wie sie in Kapitel 3 beschrieben wurden. Die Auswertung
dieser Ruckmeldungen ergab, dass Lehramtsstudierende einen Lernzuwachs bei den
Schiler*innen im Bereich Perspektivenlibernahme sahen: ,,Sie haben gelernt, dass es
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verletzend ist, ausgestoRen zu werden, und dass das sehr schnell passieren kann und sie
das auch schon gemacht haben. Viele Schiiler*innen waren schon einmal in einer ahn-
lichen Situation und konnten sehr gut erzéhlen, wie sich das anflhlte “. Weiter nahmen
Lehrpersonen positive Entwicklungen in Bezug auf Einstehen fiir ausgeschlossene Kin-
der wahr, in der Verwendung von Ich-Botschaften sowie in der Integration aller Kinder,
zum Beispiel: ,, Die Schiller*innen haben gelernt, dass man sich auch auf Personen ein-
lasst, die man noch nicht so gut kennt, und positiv tGberrascht werden kann “. Auch wur-
den generelle Verbesserungen im sozialen Verhalten berichtet: ,, Ich habe meine Schi-
ler*innen im sozialen Bereich besser beobachten kdnnen. Sie selber mussten ofters
darber reflektieren, warum die Figuren in der Geschichte so handeln, und haben auch
tber ihr eigenes Handeln in der Gruppe nachgedacht.“ Aus diesen Rickmeldungen
konnen erste Hinweise auf die wahrgenommene Effektivitdt des Interventionspro-
gramms aus Sicht der Lehramtsstudierenden gewonnen werden.

7 Diskussion und Fazit

Die Auswertung der Daten illustriert, dass Lehrpersonen auf sozialen Ausschluss von
Kindern mit SPF entsprechend ihres SPF-Schwerpunktes unterschiedlich reagieren: Sie
bewerteten bei hypothetischen Szenarien den Ausschluss von Kindern mit SPF Schwer-
punkt Lernen negativer beziehungsweise weniger fair im Vergleich zu dem von Kindern
mit Schwerpunkt Verhalten. Zudem antizipierten sie starkere negative Emotionen wie
Wut und Trauer bei dem Kind mit SPF Schwerpunkt Lernen im Vergleich zu dem Kind
mit SPF Schwerpunkt Verhalten. Auch wurde mehr Mitgefihl antizipiert. Jedoch wurde
der Ausschluss von Kindern mit SPF Schwerpunkt Verhalten auch als signifikant belas-
tender eingeschétzt als bei dem Kind mit SPF Schwerpunkt Lernen. Diese Reaktionen
lassen einerseits auf mogliche Unterschiede in der Haltung gegentiber Kindern mit ver-
schiedenen Forderschwerpunkten schlielen, andererseits auch auf die mdgliche Rolle
der Selbstwirksamkeit im Umgang mit Ausschluss.

In Bezug auf unterschiedliche Haltungen zeigen die Begriindungen zum antizipierten
Mitleid mit dem ausgeschlossenen Kind, dass bei den (angehenden) Lehrpersonen das
Funktionieren der Gruppe bei dem Kind mit VVerhaltensschwierigkeiten stérker im Fokus
stand als bei dem Kind mit Lernschwierigkeiten. Da solche Begriindungen bei Kindern
einen moglichen Ausschluss legitimieren kdnnten (Gasser et al., 2017), kénnte dies auch
bei Lehrpersonen der Fall sein und dazu fuhren, dass diese weniger wahrscheinlich ein-
schreiten wirden. Hierbei scheint auch der zugeschriebenen Intentionalitat des Verhal-
tens eine wichtige Rolle zuzukommen. Wahrend beim Szenario Verhalten der Aus-
schluss haufiger als selbstverschuldet bewertet wurde, wurde dieses Argument beim
Szenario Lernen fast gar nicht genannt. Dies stimmt mit bisherigen Studienergebnissen
Uiberein, laut denen Lehrkréfte dazu neigen, hyperaktives Verhalten als internal und kon-
trollierbar wahrzunehmen (Mikami et al., 2019). Werden Unterrichtsstérungen, wie im
Fallbeispiel SPF mit Schwerpunkt Verhalten beschrieben, von der Lehrperson als inten-
tionale Verletzungen der sozialen Norm gewertet, kénnte dies dazu flihren, dass die
Lehrperson weniger wahrscheinlich intervenieren wird (BeilRert et al., 2021).

Generell sollten diese Unterschiede in den Begriindungen jedoch vor dem Hinter-
grund gesehen werden, dass Fairness und Gleichbehandlung bei den (angehenden) Lehr-
personen im Vordergrund standen (etwa die Hélfte der Begriindungen). Die meisten
Lehrpersonen fanden es somit wichtig, dass alle Kinder ein Recht auf Teilnahme an
Gruppenaktivitaten haben. In einem kleineren Teil ihrer Begriindungen lehnten die (an-
gehenden) Lehrpersonen auch spezifisch Diskriminierung aufgrund von Beeintrachti-
gungen ab. Erfahrene Lehrpersonen fokussierten zudem stérker auf negative Konsequen-
zen fir das Wohlergehen der Schiller*innen als Lehramtsstudierende, was einerseits mit
der langeren Berufserfahrung und dem Erleben von &hnlichen Situationen einhergehen
kdnnte und andererseits auch damit erklart werden kénnte, dass Lehrpersonen aufgrund
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der vielen Kontaktzeit negative Konsequenzen fur das Wohlergehen der Schiilerschaft
besser einschétzen kénnen. Dies stimmt mit Studienergebnissen von BeiBert et al. (2021)
tiberein, die zudem herausfanden, dass Lehrpersonen im Gegensatz zu Lehramtsstudie-
renden haufiger den Wunsch nach Hintergrundinformationen duBerten, um die Motive
hinter dem Ausgrenzungsszenario besser verstehen zu kénnen.

In Bezug auf weitere Unterschiede bei den Begriindungen hinsichtlich des antizipier-
ten Mitleids flr das ausgeschlossene Kind fokussierten Lehramtsstudierende stérker auf
das Funktionieren der Gruppe bei SPF mit Schwerpunkt Verhalten als Lehrpersonen und
beurteilten gleichzeitig auch den Ausschluss als signifikant fairer als die Lehrpersonen.
Hier liegen mdgliche Ansatzpunkte fur die Ausbildung von angehenden Lehrpersonen,
da solche Begriindungen aus mdéglichen kognitiven Verzerrungen hinsichtlich der In-
tentionalitat bei Verhaltensstérungen resultieren kénnten. So kdnnte die Thematik von
Einstellungen und Stereotypen gegeniiber Kindern mit SPF Schwerpunkt Verhalten
grundsatzlich stérker in die Ausbildung sowie in die Weiterbildung der Lehrpersonen
integriert werden.

Da Lehrpersonen eine bedeutsame Rolle fur die soziale Teilhabe der Schiiler*innen
zukommt (Farmer et al., 2019; Griitter & Garrote, 2020), sollten mdgliche Interventions-
strategien zur sozialen Teilhabe aller Kinder nicht nur auf Ebene der Schiler*innen an-
setzen, sondern auch Lehrpersonen und insbesondere die angehenden Lehrpersonen mit
in den Fokus nehmen (Juvonen et al., 2019; Griitter & Garrote, 2020). Genau dieser
Fokus auf die Lehrpersonenebene stellt einen wichtigen Eckpfeiler des Programmes
,Freundschaften fordern in heterogenen Lerngruppen‘ dar. In der untersuchten Studie
wurden die programmdurchfiihrenden Lehramtsstudierenden innerhalb ihrer Ausbildung
mit einem spezifischen Curriculum geschult. Die Auswertung der Effekte des Program-
mes konnte aufzeigen, dass durch die Intervention das Mitgefiihl der (angehenden) Lehr-
personen fir den sozialen Ausschluss des Kindes mit SPF im Vergleich zur Kontroll-
gruppe anstieg. Die antizipierte Trauer (iber den sozialen Ausschluss blieb zudem bei der
Interventionsgruppe im Pra-Post-Vergleich stabil, wéhrend sie bei der Kontrollgruppe
nachlieB. Dies kdnnte darauf hinweisen, dass die Sensibilisierung durch die Intervention
hilft, in einer emotional aufwiihlenden Situation nicht abzustumpfen. Ob dies ein Vorteil
ist, um weiterhin Antrieb zu haben, aktiv flr die soziale Integration aller Schiler*innen
zu k&mpfen, ware spezifisch zu untersuchen.

Die Ergebnisse zum Programm liefern somit erste Erkenntnisse, dass (angehende)
Lehrpersonen im Rahmen von Programmen, welche auf die soziale Dynamik in der
Klasse fokussieren, fur das Thema sozialer Ausschluss sensibilisiert werden kénnen. Zu-
klinftig bleibt zu klaren, inwiefern die Teilnahme an einem solchen Programm allfallige
kognitive Verzerrungen in Bezug auf Kinder mit Verhaltensschwierigkeiten nicht nur
auf der Ebene der Schiiler*innen, sondern auch auf der Ebene der Lehrpersonen auflésen
konnte. Hier kénnten insbesondere angehende Lehrpersonen wéhrend der Ausbildung
erste Erfahrungen reflektieren, wie ihre eigenen Haltungen mit der sozialen Dynamik in
Schulklassen zusammenhéngen kénnten. Darauf aufbauend lieen sich wiederum kon-
krete Handlungsansétze flir den Unterricht ableiten, wie zum Beispiel spezifischer Be-
ziehungsaufbau der Lehrperson zu Kindern, die ausgegrenzt werden oder in Gefahr lau-
fen, ausgegrenzt zu werden, um ableitend von der sozialen Referenzierungstheorie dem
Kind zu einem besseren Status zu verhelfen (Mikami et al., 2013).

Anhand der vorliegenden Studie konnten neue Erkenntnisse gewonnen werden, wie
Lehramtsstudierende und erfahrenere Lehrpersonen (ber sozialen Ausschluss von Kin-
dern mit SPF denken und wie sie ihre Reaktionen einschétzen wirden. Daraus konnten
magliche Implikationen fiir die Ausbildung abgeleitet werden. Jedoch sind auch Ein-
schrénkungen der Studie zu diskutieren. Dabei ist zu beachten, dass die Ergebnisse auf
hypothetischen Szenarien und nicht auf real passierten Ausschlusssituationen in der
Klasse basieren. Grundsatzlich wéren reale Beobachtungen valider. Beispielsweise wére
es interessant zu untersuchen, wie sich das Lehrpersonenverhalten und die Lehrperson-
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Schuler*innen-Beziehung auf die soziale Integration von Kindern mit SPF auswirken
und ob sich Beziehung und Verhalten zu den Schiiler*innen mit SPF je nach Forder-
schwerpunkt unterscheiden.
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