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Thementeil

Christiane Ruberg/Raphaela Porsch

Einstellungen von Lehramtsstudierenden
und Lehrkraften zur schulischen Inklusion

Ein systematisches Review deutschsprachiger Forschungsarbeiten

Zusammenfassung: Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber Ergebnisse und Instrumente
aus deutschsprachigen Studien (N = 33), die seit 2008 zur Erfassung von Einstellun-
gen zur schulischen Inklusion von Lehramtsstudierenden und Lehrkraften verdéffentlicht
wurden. Gezeigt wird, dass die Autorinnen und Autoren kein einheitliches Konzept der
Konstrukte ,Einstellung’ und ,Uberzeugung’ verwenden sowie eine Vielzahl an Erfas-
sungsinstrumenten nutzen, die vor allem explizite Einstellungen erheben. Als relevante
EinflussgroBen auf die Einstellungsentwicklung lassen sich Erfahrung, (angestrebte)
Schulform, Art der Behinderung bzw. Heterogenitatsmerkmal, Selbstwirksamkeit sowie
Schulkontext und Erhebungsort identifizieren.

Schlagworte: Inklusion, Einstellungen, Uberzeugungen, Lehrkrafte, Lehramtsstudie-
rende

1. Einleitung

Ein inklusiver Unterricht ist im Anschluss an die Ratifizierung der UN-Konvention iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderung mittlerweile in Osterreich (2008), Deutsch-
land (2009) und der Schweiz (2014) in allen Schulen verpflichtend. In der aktuellen
Diskussion um schulische Inklusion gilt eine positive Einstellung zur Inklusion bei
Lehrkriften als bedeutsamer Faktor zur Implementierung inklusiver Strukturen und
als ,,Fundament™ inklusiver Praxis (Gebhardt, Schwab, Nusser & Hessels, 2015, S. 1;
vgl. auch Boban & Hinz, 2003; Dlugosch, 2014; European Agency, 2014; Hellmich &
Gorel, 2014). In den letzten Jahren wurden zahlreiche Arbeiten verdffentlicht, die die
Einstellungen zur schulischen Inklusion erhoben haben. Der vorliegende Artikel ergianzt
und erweitert den 2016 erschienenen Uberblick von Gasterstidt und Urban und mochte
einen systematischen Beitrag zu den verwendeten Instrumenten und Befunden in ak-
tuellen deutschsprachigen Forschungsarbeiten ermdglichen. Veranlasst durch Studien,
die zeigen, dass bereits in der Ausbildung Unterschiede in den Einstellungen vorliegen
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394 Thementeil

(vgl. Demmer-Dieckmann, 2007), werden Befragungen von Lehramtsstudierenden und
Lehrkriften beriicksichtigt.
Folgende drei Fragen sollen beantwortet werden:

Frage 1: Wie werden die grundlegenden Begriffe ,Einstellung* und ,Uberzeugung® so-
wie ,Inklusion® in Studien zur Messung der Einstellungen zu schulischer Inklusion bei
Lehramtsstudierenden und Lehrkriften verwendet?

Frage 2: Welche quantitativen Verfahren zur Erfassung von Einstellungen zur schu-
lischen Inklusion werden in deutschsprachigen Studien bei Lehramtsstudierenden und
Lehrkréften angewendet?

Frage 3: Welche Befunde liegen zu Einstellungen von Lehrkraften und Lehramtsstudie-
renden im Kontext von schulischer Inklusion vor?

Entsprechend werden nach einer theoretischen Kldrung und Analyse der Verwendung
der zentralen Begriffe ,Einstellung‘, ,Uberzeugung® und ,Inklusion‘ die Instrumente,
die in quantitativen Studien zur Erfassung von Einstellungen zur schulischen Inklusion
verwendet werden, dargestellt und erdrtert. AnschlieBend werden wesentliche Ergeb-
nisse aus den Studien vorgestellt und abschlieBend kritisch diskutiert.

2. Methode

Das Review gibt einen Uberblick iiber alle deutschsprachigen Studien, die nach der Ra-
tifizierung der UN-Konvention im Jahr 2008 (Osterreich) und der damit einhergehenden
Etablierung des Begriffs ,Inklusion® bis heute (Stand 5/2016) erschienen sind und nach
den Einstellungen zur schulischen Inklusion von Lehramtsstudierenden oder/und Lehr-
kréiften fragten. Aufgrund der Vielzahl an Arbeiten zum Thema und der Auffassung,
dass das Verstdandnis von schulischer Inklusion im Kontext zu betrachten ist, werden in
diesem Beitrag ausschlieBlich Arbeiten aus dem deutschsprachigen Raum beriicksich-
tigt. Durch diese Auswahl und die Beriicksichtigung von Akteuren aller Schulformen,
ist ein anderer Zugang gewéhlt worden als bei fritheren internationalen Reviews von
Avramidis, Bayliss und Burden (2000), Avramidis und Norwich (2002) und de Boer,
Pijl und Minnaert (2011).

Recherchiert wurde in den Datenbanken FIS Bildung und ERIC, dem HBZ-Ver-
bundkatalog NRW sowie der Suchmaschine Google Scholar. Dabei wurden mittels
Schlagwort- und Freitextsuche die Suchbegriffe Einstellung, Uberzeugung, Verstind-
nis, Haltungen, subjektive Theorien, inklusionsbezogene, inklusive Schule, schulische
Inklusion, inklus*, belief* miteinander kombiniert. Ebenso wurden Fachzeitschriften
wie Empirische Sonderpddagogik und Erziehung und Unterricht auf einschlagige Hefte
und Artikel zum Thema hin untersucht. Ausgenommen sind Master- und Bachelorarbei-
ten sowie Projektberichte. Um fiir das Review beriicksichtigt zu werden, sollten die Stu-
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dien quantitativ angelegt sein, die Methode und insbesondere die Erhebungsinstrumente
umfassend und nachvollziehbar dokumentiert worden sein, ausschlief3lich auf Deutsch-
land, Osterreich oder die Schweiz bezogen sein und explizit die Einstellungen oder
Uberzeugungen von Studierenden oder Lehrkriften zur schulischen Inklusion unter-
sucht haben. Danach werden im Folgenden rein qualitative Studien (vgl. z. B. Dlugosch,
2014; Pool Maag & Moser Opitz, 2014) nicht beriicksichtigt, bei Studien, die im Mixed-
Method-Design angelegt sind, ist nur der quantitative Teil in den Uberblick aufgenom-
men (vgl. z. B. Amrhein, 2011; Feyerer, 2014; Scholz & Rank, 2015). Forschungsarbei-
ten, die nicht explizit die Einstellungen zur Inklusion erheben, werden nicht einbezogen
(vgl. z.B. Langner, 2014, 2015; Kemena & Miller, 2011). Insgesamt verbleiben nach
diesem Auswahlverfahren 33 Studien.

3. Ergebnisse
3.1 Verwendung der Begriffe ,Einstellung’, ,Uberzeugung‘ und ,Inklusion’

Einstellung und Uberzeugung

Generell lésst sich feststellen, dass zahlreiche — teilweise synonym verwendete — Be-
griffe fiir Einstellungen wie Uberzeugungen, Haltungen, Orientierungen, Konzeptio-
nen, subjektive Theorien oder beliefs (vgl. auch Forgasz & Leder, 2008) existieren. Die
genannten Begriffe werden héufig nicht eindeutig theoretisch voneinander abgegrenzt
bzw. Forschungsarbeiten beziechen sich nicht auf eine einheitliche Definition.

Innerhalb der Sozialpsychologie wird das Konstrukt ,Einstellungen® (attitudes) nach
Eagly und Chaiken bezeichnet als ,,psychologische Tendenz, die dadurch zum Ausdruck
gebracht wird, dass eine bestimmte Entitit mit einem bestimmten Ausmal} an Zustim-
mung oder Ablehnung bewertet wird. [...] Bewertung bezieht sich auf alle Klassen be-
wertender Reaktionen, [...] kognitive, affektive oder verhaltensbezogene® (Eagly &
Chaiken, 1993, S. 1). Eine Einstellung ist damit eine ,,individuelle, mentale und bi-
lanzierende Bewertung eines gedanklichen Objekts* (Mayerl, 2009, S. 23). Da iiber
die einzelnen Elemente, aus denen sich eine Einstellung zusammensetzt, kein theoreti-
scher Konsens besteht, werden in der Einstellungsforschung mehrdimensionale Ansétze
diskutiert (vgl. Seifried, 2015, S. 32—33). In Anbindung an die Definition von Eagly
und Chaiken (1993) wird ein Dreikomponentenmodell favorisiert, das Einstellungen
als Konstrukt aus affektiven und kognitiven Bestandteilen sowie einer Verhaltenskom-
ponente deutet. Dariiber hinaus gibt es Ansitze, in denen Einstellungen als Pradiktoren
fiir ein Verhalten gelten (vgl. Ajzen & Fishbein, 2000).

Bezogen auf Lehrkrifte werden Einstellungen als bedeutsame Faktoren professio-
neller Handlungskompetenz angesehen und konnen als ,,Vorstellungen und Annah-
men [...] Uiber schul- und unterrichtsbezogene Prozesse mit einer bewertenden Kom-
ponente* bezeichnet werden (Kunter & Pohlmann, 2009, S. 267). In ihrem generischen
Modell nutzen Baumert und Kunter (2006) fiir die Verwendung von beliefs den Be-
griff ,Uberzeugungen®. Diese werden verstanden als ,,nicht weiter zerlegbare kognitive
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Einheiten von Einstellungen und Werthaltungen* (Konnemann, Asshoff & Hammann,
2012, S. 57). Uberzeugungen zielen im Unterschied zu Bewertungen auf die , kogniti-
ven Anteile einer Bewertung* (Konnemann et al., 2012, S. 57).

Die Mehrheit der Studien in diesem Beitrag benutzt den sozialpsychologischen Be-
griff ,Einstellungen® (attitudes). Einzelne Autorinnen und Autoren verwenden dariiber
hinaus die Begriffe ,Uberzeugungen‘ (vgl. z. B. Knigge & Rotter, 2015; Kopp, 2009),
,beliefs * (vgl. z.B. Kuhl, Moser, Schéfer & Redlich, 2013) oder ,Haltung* (vgl. z.B.
Feyerer, 2014). Mehrheitlich wird das Fehlen eines eindeutigen konsistenten theoreti-
schen Konzepts zu Einstellungen bzw. Uberzeugungen thematisiert (vgl. z.B. Bosse
& Sporer, 2014; Bosse, Henke, Jantsch, Lambrecht, Maaz et al., 2016; Bosse Henke,
Jantsch, Lambrecht, Vock et al., 2016; Hellmich & Gorel, 2014; Kessels, Erbring &
Heierman, 2014; Kuhl, Redlich & Schifer, 2014). Allerdings geht aus einer Vielzahl der
vorliegenden Arbeiten nicht hervor, aus welcher Definition die Itemkonstruktion und
Ergebnisdiskussion abgeleitet werden (Gasterstiddt & Urban, 2016, S. 56).

Inklusion

Wihrend die deutsche Fassung der 2008 in Osterreich, 2009 in Deutschland und 2014
in der Schweiz ratifizierten UN-Behindertenrechtskonvention die Gewéhrleistung eines
integrativen Bildungssystems dokumentiert, hat sich durch die vdlkerrechtlich gebun-
dene englische Fassung auch im deutschen Sprachraum der Begriff Inklusion etabliert.
Ein einheitliches Begriffsverstindnis sowie eine klare Trennung der beiden Begriffe
kristallisieren sich bis heute nicht heraus. Aus der Vielzahl der vorhandenen Defini-
tionsansitze lassen sich im Kontext schulischer Inklusion zwei begriffliche Zugéinge
identifizieren: Ein ,weites® Inklusionsverstidndnis, das ,,als grundsétzliche Auseinander-
setzung mit dem Umgang mit Differenz bzw. Heterogenitét™ (Werning, 2014, S. 602)
verstanden werden kann, steht einem an nationale und regionale Kontextbedingungen
angelehnten ,engem* Verstdndnis gegeniiber, das Inklusion vornehmlich als Integration
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf, spezieller und
weniger umfassend begreift. Beide Perspektiven auf Inklusion werden in den vorliegen-
den Studien aufgegriffen, im Sinne einer pragmatischen Operationalisierung der For-
schungsfragen wird das Inklusionsverstidndnis in der Regel auf den gemeinsamen Un-
terricht von Kindern mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf reduziert. Eine
Ausnahme ist zum Beispiel die Studie von Kampshoff und Walther (2010), die eine
grundsitzliche Heterogenitét fokussiert.

3.2 Quantitative Verfahren zur Erfassung von Einstellungen
zur schulischen Inklusion

Die Mehrheit der betrachteten Studien aus dem deutschsprachigen Raum zur Erfas-
sung von Einstellungen zur schulischen Inklusion sind Querschnittstudien (Ausnahmen:
Bosse, Henke, Jantsch, Lambrecht, Maaz et al., 2016; Bosse, Henke, Jantsch, Lam-
brecht, Vock et al., 2016; Kopp, 2009). Sie lassen sich ferner im Hinblick auf die ver-
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wendeten Forschungsmethoden klassifizieren. Es fillt auf, dass deutlich mehr Studien
vorliegen, die ausschlieBlich mit Hilfe quantitativer Methoden Einstellungen zu In-
klusion bei Lehramtsstudierenden oder Lehrkraften untersucht haben. Qualitative Me-
thoden stellen mehrheitlich inhaltsanalytisch ausgewertete Interviewdaten (von Lehr-
kraften, Schiilerinnen/Schiilern oder Studierenden) dar, die ohne einen quantitativen
Forschungsteil (vgl. z. B. Beck, Lohmann, Hensen, Maykus & Wiedebusch, 2015; Pool
Maag & Moser Opitz, 2014) oder gemeinsam mit qualitativen Erhebungen berichtet
werden (vgl. z. B. Amrhein, 2011; Feyerer, 2014; Scholz & Rank, 2015). Weitere qua-
litative Methoden der Studien, die ein Mixed-Method-Design verwenden, sind u. a. of-
fene Fragen in schriftlicher Form, die ebenfalls mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsana-
lyse ausgewertet wurden (vgl. z. B. Scheer, Scholz, Rank & Donie, 2015). Nachfolgend
werden ausschlieflich Instrumente bzw. Skalen zur Erfassung von Einstellungen zur
schulischen Inklusion nédher betrachtet (vgl. Tabelle 1). Weitere in den Studien verwen-
dete Instrumente werden nicht dargestellt.

In Bezug auf die Zielgruppen der verwendeten Skalen zu Einstellungen zu schu-
lischer Inklusion lassen sich neben Lehrkriften einer Schulform (vgl. z.B. Eichfeld &
Algermissen, 2016) oder verschiedener Schulformen (vgl. z. B. Moser, Kuhl, Redlich &
Schifer, 2014), Studierende, die unterschiedliche Lehramtsabschliisse anstreben, iden-
tifizieren. Zudem wurden die Einstellungen von Referendaren und Referendarinnen
(vgl. Scheer et al., 2015) und Eltern untersucht. Letztere wurden nicht unabhéngig, son-
dern ausschlieBlich im Vergleich zu Lehrkriften (vgl. Heyl & Seyfried, 2014) oder auch
Lehrkriften und Studierenden (vgl. Kunz, Luder & Moretti, 2010; Trumpa, Janz, Heyl
& Seifried, 2014) befragt, so dass mithilfe der identischen Instrumente Ergebnisse im
Vergleich dargestellt werden konnten. Instrumente zur Messung von Einstellungen bei
Schiilerinnen und Schiilern werden in diesem Beitrag nicht betrachtet.

Die Mehrheit der Skalen bezieht sich explizit auf Einstellungen (bzw. Uberzeugun-
gen) zum inklusiven Unterrichten (vgl. z. B. Bosse, Henke, Jantsch, Lambrecht, Vock
et al., 2016). Subskalen einzelner Instrumente erfassen ferner ohne schulischen Bezug
Einstellungen gegeniiber Menschen mit besonderem Forder- bzw. Unterstiitzungsbedarf
(vgl. z.B. Subskalen des MRAI-d, Kuhl et al., 2014). Moser et al. (2014) zielen mit der
revidierten Fassung des BILF auf eine differenzierte Erfassung forderpiddagogischer
Einstellungen zur Identifikation professionsspezifischer Uberzeugungen bei Lehrkriif-
ten bzw. Lehramtsstudierenden. Vorarbeiten zu dieser Untersuchung leisteten Kuhl et al.
(2013).

Die Skalen zur Erfassung von Einstellungen zu inklusivem Unterrichten kénnen da-
nach untergliedert werden, ob und wenn ja, welche Anzahl und Arten von Behinderun-
gen, Forderschwerpunkten/-bedarfen oder Heterogenititsdimensionen unterschieden
werden. Als Erginzung zur Erfassung allgemeiner Einstellungen zum inklusiven Un-
terrichten untersuchten zahlreiche Studien die Einstellungen von Lehramtsstudierenden
oder Lehrkriften differenziert nach den Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler.
Der EZI-D, eine hiufig eingesetzte Skala von Kunz et al. (2010) stellt ein Beispiel zur
Messung der allgemeinen , Einstellungen zur Integration® dar, indem sich auf ,,Kinder
mit besonderen Bediirfnissen™ in den Items bezogen wird (Kunz et al., 2010, S. 87).
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Deutlich wird, dass die von den Autorinnen und Autoren verwendeten Begriffe wie Be-
hinderungen (z.B. Gebhardt et al., 2011), Forderbedarfe (z.B. Knigge & Rotter, 2015),
Férderschwerpunkte (vgl. z.B. Bosse, Henke, Jantsch, Lambrecht, Vock et al., 2016)
oder Heterogenitdtsfacetten (vgl. z.B. Kopp, 2009) deren Verstidndnis von schulischer
Inklusion wiederspiegeln. Diese Ansichten werden wiederum anhand der in den Items
aufgefiihrten Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler deutlich. Ein Konsens im
Blick auf gemeinsam anerkannte Definitionen, aus denen sich vergleichbare Itemkon-
struktionen ableiten lassen, besteht bislang nicht.

Das unterschiedlich (breite) Verstindnis von Heterogenitdt bzw. schulischer Inklu-
sion wird in einigen Aufsdtzen als Begriindung zur Neuentwicklung von Skalen her-
angezogen. Beispielsweise betont Kopp (2009) in ihrer Studie, die u. a. auch die Dimen-
sion Migrationshintergrund bzw. Sprachvoraussetzung enthélt, dass sich bestehende
Skalen lediglich ,,auf einen Sonderfall von Heterogenitit, ndmlich den der Kinder mit
Behinderungen* (Kopp, 2009, S. 7) beziehen. Auch Kampshoff und Walther (2010) be-
trachten inklusiven Unterricht im Kontext von Heterogenitét. Entsprechend beriicksich-
tigen sie neben den Einstellungen gegeniiber gemeinsamem Unterricht von Kindern mit
und ohne Forderbedarf weitere Heterogenititsdimensionen wie den Migrationshinter-
grund und das Alter.

Fiir die differenzierte Erfassung von Einstellungen wurden in vielen Untersuchun-
gen Vignetten bzw. Fallbeschreibungen verwendet (z.B. Schwab & Seifert, 2015) oder
es wurde ausschlielich in der Instruktion benannt, auf welche Behinderung, Forder-
art oder Heterogenitdtsdimension sich die Aussagen beziehen (z.B. Reicher, 1988). In
beiden Varianten werden die gleichen Items entsprechend der Anzahl der zu unterschei-
denden Voraussetzungen mehrmals prisentiert. Bei der Nutzung von Vignetten stellen
die [tems entweder Aussagen dar, denen zugestimmt oder die abgelehnt werden kdnnen,
oder es werden zur Einschétzung fiir alle Fallbeschreibungen mehrere Gegensatzpaare
von Adjektiven présentiert (sog. Semantisches Differential, vgl. z.B. Seifried, 2015).

Komponenten von Einstellungen, wie sie theoretisch von Eagly und Chaiken (1993)
postuliert werden, wurden in den aufgefiihrten Skalen nicht explizit unterschieden. Eine
Ausnahme sind die Arbeiten von Seifried (2015) sowie Seifried und Heyl (2016), deren
verwendete Items sich auf kognitive, verhaltensbezogene sowie affektive Einstellungs-
dimensionen beziehen. In der Untersuchung von Knigge und Rotter (2015), die nicht
explizit den benannten theoretischen Bezug herstellen, wird jedoch auf englischspra-
chige Skalen zuriickgegriffen, die ebenfalls zum einen kognitive und zum anderen af-
fektive Einstellungen zu Inklusion messen.

Weiterhin ldsst sich feststellen, dass die aufgefiihrten Skalen im paper-pencil-For-
mat prisentiert werden und es sich mehrheitlich um Selbstauskunftsfragebgen handelt,
die die expliziten Einstellungen generell gegeniiber der Beschulung von Kindern mit
besonderen Bediirfnissen oder differenziert nach Forderschwerpunkten erfassen. Davon
abweichend haben Kessels et al. (2014) eine Zuordnungsaufgabe bzw. einen impliziten
Assoziationstest zur Messung von impliziten Einstellungen zu Inklusion bzw. Mehr-
gliedrigkeit bei Lehramtsstudierenden adaptiert (vgl. Greenwald, McGhee & Schwartz,
1998). Die abhéngige Variable stellt ein Effektstarkemal dar, fiir dessen Berechnung
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Referenz Instrument Ziel- Beschreibung Interne
(alphabetisch) gruppe Konsistenz
Amrhein Revidierte Skala von L Keine Skalenbildung, 8 ltems, flinfstufige n.b.
(2011) Dumke (1989) zur Ein- Likertskala
stellung zum gemeinsa-
men Unterricht
Bosse & Kurzskala zur inklusiven L Finale Kurzversion aus 12 ltems, 3 Subska- 771.74/.74
Spoérer (2014) Einstellung und Selbst- len: (1) Einstellung zur Gestaltung inklusiven
wirksamkeit Unterrichts, (2) Einstellung zu Effekten inklu-
von Lehrpersonen siven Unterrichts, (3) Einstellung zum Ein-
(KIESEL) fluss des Schilerverhaltens auf inklusiven
Unterricht, vierstufige Likertskala
Bosse Henke, Einstellung zur Gestal- L Formulierungen der insgesamt 4 Items be- Gesamt-
Jantsch, Lam- tung inklusiven Unter- zogen auf Kinder mit drei versch. Sonder- skala nach
brecht, Vock richts (Subskala aus padagogischen Forderschwerpunkten' (ab- MZP:
et al. (2016) KIESEL, Bosse & Sporer, gekurzt mit ,LES"), keine Trennung nach .82/.81/.81
2014) Forderschwerpunkten in Auswertung, vier-
stufige Likertskala
Bosse, Henke,  Kurzskala zur inklusiven L vgl. Bosse & Sporer (2014) Subskalen
Jantsch, Lam- Einstellung und Selbst- nach MZP:
brecht, Maaz wirksamkeit von Lehrper- .73 bis .83
et al. (2016) sonen (KIESEL)
Eichfeld & EZI-D (Einstellungen zur L vgl. Kunz et al. (2010), allerdings keine Er- .849
Algermissen Integration, Kunz et al., stellung von Subskalen
(2016) 2010)
Feyerer Ubersetzung des S 15 Items zu 3 Subskalen: (1) Positive Hal- .80/.66/.65
(2014) SACIE-R (Forlin, Earle, tungen (zur inklusiven Schule), (2) Beden-
Loreman & Sharma, ken (bzgl. der konkreten Umsetzung inklusi-
2011) ven Unterrichts), (3) Negative Einstellungen
(bzgl. Beeintrachtigungen), vierstufige Li-
kertskala
Gebhardtetal. EIS (Einstellung zur Inte- L jeweils 11 ltems zu 3 untersch. Behinderun- .87/.83/.88
(2011) gration, Reicher, 1988) gen, vierstufige Likertskala
Gebhardt Skala zur Einstellung zu L Skala aus 3 Items, vierstufige Likertskala .63
et al. (2015) Inklusion (Neuentwick-
lung)
Hecht, Ubersetzung des L+S 15 Items zu 3 Subskalen: (1) Positive Hal- .62 bis .80
Niedermair & SACIE-R (Forlin et al., tungen, (2) Bedenken, (3) Negative Einstel-
Feyerer 2011) lungen, vierstufige Likertskala
(2016)
Hellmich & Skala zur Einstellung zu L Skala aus 11 Items, fiinfstufige Likertskala .86
Gorel (2014) Inklusion (Neuentwick-
lung in Anlehnung an
Kunz et al., 2010, und
Lelgemann, Lubbeke,
Singer & Walter-Klose,
2012)
Hellmich, Skala zur Einstellung zu L Skala aus 11 Items, flnfstufige Likertskala .86
Gorel, & Inklusion (Neuentwick-
Schwab lung in Anlehnung an
(2016) Kunz et al., 2010, und

Lelgemann et al., 2012)
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Referenz Instrument Ziel- Beschreibung Interne
(alphabetisch) gruppe Konsistenz
Heyl, Janz, Modifizierung der Skala L 11 Items, sechsstufige Likertskala n.b.
Trumpa & EZI-D (vgl. Kunz et al.,
Seifried 2010)
(2013)
Fallbeispiele 4 Fallbeispiele nach Schweregrad der n.b.
Behinderung, 10 Gegensatzpaare von
Adjektiven auf siebenstufiger Skala ein-
schatzen
Heyl & Modifizierung der Skala E+L 11 ltems, sechsstufige Likertskala .89
Seifried EZI-D (vgl. Kunz et al.,
(2014) 2010)
Semantisches Differential 4 Fallbeispiele (versch. Behinderungen) .93 bis .95
auf semantischen Differenzialen im Hin-
blick auf eine geplante Inklusion bewerten,
siebenstufige Skala (Pole bilden entgegen-
gesetzte Adjektivpaare)
Hintermair, EZI-D (Einstellungen zur L 11 ltems, ,Kinder mit besonderen Beddirfnis- .871.83
Pohler & Integration, Kunz et al., sen” durch ,hdérgeschadigte Kinder* ersetzt,
Schwarz 2010) in der modifizier- 2 Subskalen: (1) Schulische Férderung
(2013) ten Form von Heyl et al. und Unterstiitzung, (2) Soziale Integration,
(2013) sechsstufige Likertskala,
Semantisches Differential 4 Fallbeispiele (untersch. Férderbeduirf- .85 bis .89
nisse) auf semantischen Differenzialen im
Hinblick auf eine geplante Inklusion be-
werten, siebenstufige Skala (10 Gegen-
satzpaare)
Kampshoff Einstellungen gegeniber L 5 Skalen zu Einstellungen gegenuber: .64/.73/.64/
& Walther Heterogenitat (Neuent- (1) Heterogenitat allgemein, (2) Leistungs- .62/.62
(2010) wicklung) heterogenitat, (3) gemeinsamem Unter-
richt von Kindern mit und ohne Migrations-
hintergrund, (4) gemeinsamem Unterricht
von Kindern mit und ohne besonderen For-
derbedarf, (5) Heterogenitat durch Alters-
mischung, vierstufige Likertskala (1 = stimmt
genau, 4 = stimmt nicht)
Kessels et al. IAT (Impliziter Assozia- S computergestiitzte Befragung bzw. Zu- n.b.
(2014) tionstest, Greenwald ordnungsaufgabe: 8 Worter, die zu ver-
et al., 1998) schiedenen Kategorien (Inklusion vs. mehr-
gliedriges Schulsystem) gehdren, sollen
moglichst korrekt und schnell Wortern wie
gut oder schlecht aus zwei Attributkatego-
rien (angenehm vs. unangenehm) zugeord-
net werden
Knigge & Ubersetzte Skala zur S 4 Subskalen: (1) Benefits of integration, .781.72/
Rotter (2015) Messung der kognitiven (2) Integrated classroom management, .55./.48
Einstellungen (Antonak & (3) Perceived ability to teach students with
Larrivee, 1995) disabilities, (4) Special vs. integrated ge-
neral education, Skalierung u. Itemanzahl:
n.b.
Ubersetzte Skala zur 2 Skalen, die sich durch Férderschwer- .83/.84

Messung der affektiven
Einstellungen (Avramidis
et al., 2000)

punkt unterscheiden: (1) Schiler mit Lern-
stoérung, (2) Emotional auffallige Schiler,
Adjektivpaare prasentiert (z.B. pessi-
mistisch — optimistisch) zur Einschatzung
der Gefiihle, Skalierung u. ltemanzahl: n.b.
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Referenz Instrument Ziel- Beschreibung Interne
(alphabetisch) gruppe Konsistenz
Kopmann & Skala zu inklusionsbezo- S 3 Subskalen: (1) Méglichkeiten der Indivi- a>.70
Zeinz (2016) genen Einstellungen in dualisierung, (2) antizipierte Folgen der In- bzw. .80
Anlehnung an Amrhein klusion firr die Unterrichtsqualitat und das
(2011) und Kopp (2009) soziale Lernen, (3) Einschatzung bzgl. der
(Neuentwicklung) kognitiven und sozio-emotionalen Forder-
qualitat fir Lernende mit besonderen pad-
agogischen Bedirfnissen im inklusiven Un-
terricht, mehrstufige Likertskalen (Anzahl
Optionen: n.b.), ltemanzahl: n.b
Kopp (2009) Inklusive Uberzeugungen S Beschreibung von 5 Kindern, anschlieRend MzZP1:
(Neuentwicklung) Beantwortung von 21 Items, wobei sich 8 all-  .788/.715./
gemein auf inklusiven Unterricht beziehen, 584
15 Aussagen zu den Fallbeschreibungen
darstellen, 3 Subskalen: (1) Uberzeugung
bzgl. des gemeinsamen Unterrichts von Kin-
dern mit und ohne Behinderung, (2) Uber-
zeugung bzgl. struktureller Homogenisierung
und Selektion, (3) Uberzeugung bzgl. Lern-
gleichheit, vierstufige Likertskala
Kuhl et al. Forderpadagogische L 17 ltems zu drei Subskalen: (1) individuell Gesamt-
(2013) Beliefs von Forderschul- forderbezogen, lebenslagen- und dialogisch skala: .71
lehrkraften (Neuentwick- orientiert (IFLD), (2) psychiatrisch-therapeu- Subskalen:
lung) tisch orientiert (PT), (3) selektionsorientiert .75/.66
(SO), vierstufige Likertskala
Kuhl et al. MRAI-d (deutsch- L 29 Items mit Aussagen iiber Menschen mit n.b.
(2014) sprachige Version des geistiger Behinderung, 4 Subskalen: (1) In-
MRAI-R, Kreuz, 2002) tegration-Segregation (INSE), (2) Soziale
zur Messung von Ein- Distanz (SDIS), (3) Subtile Abwertungen
stellungen gegeniiber (SUAB), Private Rechte (PRRT), vierstufige
Menschen mit geistiger Likertskala
Behinderung
Kunz et al. EZI-D (Einstellungen zur  E + L 11 ltems zu 2 Subskalen: (1) Schulische Gesamt-
(2010) Integration) +8 Forderung und Unterstiitzung, (2) Soziale In-  skala: .849
tegration, sechsstufige Likertskala Subskalen:
n.b.
Moser et al. Modifizierte Version des S 35 Items zu 3 Subskalen zur Unterschei- Gesamt-
(2014) BILF (Beliefsinventar dung von férderpadagogischen Einstellun- skala: .80
Lehrkréfte im Bereich gen: (1) individuumsbezogen, empathisch, Subskalen:
schulischer Férderung, 6kosystemisch orientiert, (2) inklusionsorien-  .68/.80/.67
Kuhl et al., 2013) tiert, (3) psychiatrisch-therapeutisch orien-
tiert, vierstufige Likertskala
Paulus (2013) MTAI-D (Ubersetzung L 19 ltems zu 3 Subskalen: (1) core perspec- Gesamt-
des MTAI, My Thinking tives = Grundeinstellung zum Konzept In- skala: .89
About Inclusion-Fragebo- klusion, (2) expected outcomes = Annahme, Subskalen:
gen, Stoiber, Gettinger & dass inklusiver Unterricht bei Kindern mit .76/.86/.77
Goetz, 1998) Foérderbedarf zu héheren Lernleistungen
u.a. fihrt, (3) classroom practices = Vorstel-
lungen zur Unterrichtspraxis, fiinfstufige Li-
kertskala
Przibilla, Einstellungen und Wis- L 5 Fallbeschreibungen (Schlervignetten) zu Gesamt-
Lauterbach, sen zum inklusiven untersch. Behinderungsformen mit jeweils skala: .77
Boshold, Unterrichten (Neuent- 5 Items zu Einstellungen + Beschreibungen Subskalen:
Linderkamp wicklung in Anlehnung an mit jeweils 5 Items zum Wissen + 8 ltems zu .89/.83/.64/
& Krezmien ATIES, vgl. Wilczenski, allgemeinen Einstellungen zum inklusiven
(2016) 1992, SACIE-R, vgl. Unterrichten, vierstufige Likertskala, Index-

Forlin et al., 2011)

und anschlieRend Skalenbildung mit EFA:
(1) Eigene Fahigkeiten, (2) Optimismus,
(3) Inklusionswunsch
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Referenz Instrument Ziel- Beschreibung Interne
(alphabetisch) gruppe Konsistenz
Scheer et al. Modifizierte Skala von R+S 5 Fallbeschreibungen von Kindern zu un- n.b.
(2015) Kopp (2009) tersch. Heterogenitatsdimensionen, jeweils
drei ltems (gesamt: 15 Items), vierstufige
Likertskala
Items zu Uberzeugungen beziiglich Inklu- n.b.
sion (Anzahl Items: n.b.)
Scholz & Modifizierte Skala von S 5 Fallbeschreibungen (untersch. Formen n.b.
Rank (2016) Kopp (2009) von Forderbedarf), jeweils drei Items (ge-
samt: 15 Items), vierstufige Likertskala
Schwab EIS (Einstellung zur Inte- L jeweils 11 ltems zu 4 Bedingungen (un- n.b.
(2014) gration, Reicher, 1988) tersch. Behinderungsarten), vierstufige Li-
kertskala
NEIS (Einschétzungs- jeweils 11 Items zu 4 Bedingungen (un- n.b.
skala zu den Auswirkun- tersch. Behinderungsarten), vierstufige Li-
gen der schulischen In- kertskala
tegration auf Kinder ohne
Behinderung)
Schwab & ATIS (Attitudes Towards S 4 Fallbeschreibungen (untersch. Behinde- Gesamt-
Seifert (2015) Inclusion Scale) rungsarten), jeweils 6 ltems auf einer fiinf- skala: .84
stufigen Likertskala (gesamt: 24 Items) Subskalen:
n.b.
Seifried EFI-L (Einstellungsfrage- L 27 Items zu drei Subskalen: (1) Fachliche Gesamt-
(2015) bogen zu Inklusion fiir Foérderung im inklusiven Unterricht, (2) so- skala: .91
Lehrkréfte) ziale Inklusion, (3) personliche Bereitschaft +  Subska-
Subskalen werden zugeordnet in (A) ko- len (1-3):
gnitive (1+2) u. (B) verhaltensnahe Kompo- .90/.85/.81
nente (3), sechsstufige Likertskala Subskalen
(A+B): n.b.
Semantisches Differential vgl. Heyl & Seifried (2014) .92 bis .94
Seifried & EFI-L (Einstellungsfrage- L 15 ltems zu 3 Subskalen: (1) Fachliche For- .90/.84/.82
Heyl (2016) bogen zu Inklusion fiir derung im inklusiven Unterricht, (2) soziale
Lehrkréfte, Modifizierung Inklusion, (3) personliche Bereitschaft,
des EZI-D, Kunz et al., sechsstufige Likertskala
2010)
Trumpa et al. EZI-D (Einstellungen zur  E + L vgl. Kunz et al. (2010) Gesamt-
(2014) Integration, Kunz et al., skala: .90
2010) Subskalen:
.89/.81
Urton, EZI-D (Einstellungen zur L vgl. Kunz et al. (2010) Gesamt-
Wilbert & Integration, Kunz et al., skala: .86
Hennemann 2010) Subskalen:
(2015) .85/.74

Anmerkungen: ' verwendete Begriffe (wie ,Behinderungsart usw.) im Original aus den Studien Gibernommen; n.b. =
nicht berichtet; E = Eltern, L = Lehrkrafte, R = Referendare, S = Studierende; MZP = Messzeitpunkt/e.

Tab. 1: Uberblick tiber Skalen zur Erfassung von Einstellungen zur schulischen Inklusion
bei Lehramtsstudierenden und Lehrkréften
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die Reaktionszeit zur Bearbeitung einbezogen wird. In ihrer Studie zeigt sich, dass die
Einstellungen positiver sind, wenn die Befragten bereits Kontakt mit Menschen mit Be-
hinderung hatten. Da in zahlreichen Studien Kontakthdufigkeit bzw. Erfahrung einen
bedeutsamen Préadiktor darstellt (vgl. 4.3), kann das Ergebnis als erster Hinweis auf
Konstruktvaliditdt gedeutet werden; ein Vergleich mit einem etablierten Instrument liegt
aus dieser Studie nicht vor.

3.3 Empirische Befunde zu Einstellungen zur schulischen Inklusion
bei Lehramtsstudierenden und Lehrkréften

Zentrale Befunde der untersuchten Studien zu Einstellungen zur schulischen Inklusion
konnen systematisch anhand der EinflussgroBen Erfahrung, Lehramtstyp/Schulform,
Art der Behinderung/Heterogenitdtsmerkmal, Selbstwirksamkeit und Erhebungsort be-
richtet werden. Weitaus seltener sind Ergebnisse zum Einflussfaktor Geschlecht (vgl.
Bosse & Sporer, 2014; Feyerer, 2014; Moser et al., 2014) dokumentiert. Die wenigen
Studien, die genderspezifische Ergebnisse prasentieren, zeigen uneinheitliche Befunde.
Feyerer (2014) erfasst bei weiblichen Befragten geringfiigig positivere Einstellungen
zur inklusiven Schule (vgl. Feyerer, 2014), wihrend alle anderen Autoren und Auto-
rinnen keinen geschlechtsspezifischen Unterschied belegen (vgl. Bosse & Sporer, 2014;
Kuhl et al., 2013; Moser et al., 2014). Auch der positive Einfluss von Fortbildungen
wird thematisiert (vgl. z. B. Seifried, 2015) sowie der Zusammenhang zu pddagogisch-
didaktischen Orientierungen (vgl. z.B. Kopmann & Zeinz, 2016).

Ergebnisse zur Einflussgrofle Erfahrung

Die Mehrheit der Studien identifiziert einen signifikanten Unterschied im Hinblick auf
positive Einstellungen zur schulischen Inklusion bei Lehrkriften und Studierenden
durch personliche und berufliche Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen oder
im gemeinsamen Unterricht (vgl. z. B. Bosse & Sporer, 2014; Feyerer, 2014; Heyl &
Seifried, 2014; Hintermair et al., 2013; Seifried, 2015). Lehrkréifte mit Integrations-
erfahrungen weisen stirkere Zustimmung zum gemeinsamen Unterricht auf als Kolle-
ginnen und Kollegen ohne einschldgige Erfahrungen (vgl. Gebhardt et al., 2011). Ver-
gleichbares ergab die Studie von Hellmich et al. (2016) mit deutschen und Osterreichi-
schen Studierenden des Grundschullehramtes. Ebenso belegen Kessels et al. (2014) den
Zusammenhang zwischen Kontakt und positiven Einstellungen, ergdnzend dazu waren
die Einstellungen der Studierenden umso positiver je hdufiger sie mit dem Thema In-
klusion konfrontiert gewesen sind. Urton et al. (2015) sowie Kuhl et al. (2014) verwei-
sen auf die Bedeutung der Qualitit der Erfahrung im Kontakt mit Menschen mit Be-
hinderung und auf die Wichtigkeit einer professionellen Begleitung im gemeinsamen
Unterricht. Hellmich und Gorel (2014) dokumentieren dagegen einen schwachen Zu-
sammenhang zwischen Einstellungen und Erfahrung bei den befragten Grundschullehr-
kréiften. Im Gegensatz zu den meisten anderen Studien hat die Erfahrung fiir Gebhardt
et al. (2015) keinen signifikanten Einfluss auf die Einstellungen.
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Ergebnisse zur Einflussgrofle Lehramtstyp/Schulform

Die Ergebnisse zur Einflussgroe Lehramtstyp lassen mehrheitlich keine grundséitzliche
Verallgemeinerung zu. Zahlreiche Studien belegen, dass Forderschullehrkrifte signifi-
kant positivere Einstellungen zur schulischen Inklusion haben als Kolleginnen und Kol-
legen anderer Schulformen (vgl. z. B. Feyerer, 2014; Gebhardt et al., 2015; Heyl et al.,
2013; Heyl & Seifried, 2014; Kuhl et al., 2013, 2014; Seifried, 2015; Trumpa et al.,
2014), gleiches gilt fiir Studierende eines sonderpiddagogischen Lehramtes (vgl. Knigge
& Rotter, 2015; Kuhl et al., 2013; Moser et al., 2014; Scheer et al., 2015). Auch wenn
fiir Sonderpadagoginnen und -padagogen tendenziell positivere Einstellungen zur In-
klusion festgestellt werden kdnnen, halten alle Befragten in einer Studie von Gebhardt
et al. (2015) die Forderschule fiir den geeigneteren Lernort. Auch die von Hintermair
et al. (2013) befragten Horgeschadigtenpddagoginnen und -pddagogen stehen der In-
klusion horgeschédigter Kinder weitaus kritischer gegeniiber als die befragten Regel-
schullehrkrifte. Demgegentiber steht ein Befund von Scholz und Rank (2015), dem-
zufolge angehende Grundschullehrkréfte im Vergleich zu Forderschullehrkriften eher
den Besuch einer Forderschule bei Kindern mit Behinderung beflirworten. Insgesamt
scheint sich fiir die Einstellungen zur schulischen Inklusion bei deutschen und dster-
reichischen Grundschullehrkréften und Studierenden eine positive Entwicklung ab-
zuzeichnen (vgl. z.B. Kessels et al., 2014; Kopp, 2009; Kuhl et al., 2014; Schwab,
2014; Schwab & Seifert, 2014). Hellmich und Gorel (2014, S. 238) zeigen, dass die
Einstellungen der befragten Grundschullehrkrifte iber dem Skalenmittelwert liegen,
die Antworten jedoch sehr breit zwischen Ablehnung und Zustimmung gestreut sind.
Scheer et al. (2015) sowie Trumpa et al. (2014) belegen, dass Studierende des Grund-
schullehramts schulische Inklusion stirker beflirworten als Angehérige des Sekundar-
stufenschullehramtes. Kunz et al. (2010) zeigen in einem Vergleich zwischen Schwei-
zer Lehr- und Fachpersonen, dass die befragten Personen, die im Elementarbereich
arbeiten, iiber positivere Einstellungen zur Inklusion verfiigen, als die befragten Lehr-
kréifte. Kein Unterschied im Hinblick auf das studierte Lehramt ergibt sich dagegen
nach Schwab und Seifert (2015).

Ergebnisse zur Einflussgrofie Art der Behinderung/Heterogenititsmerkmal

Die Einstellung zu inklusivem Unterricht ist bei Lehramtsstudierenden und Lehrkréften
auch vom Forderschwerpunkt bzw. der Art der Behinderung abhéngig. Die geringsten
Vorbehalte werden gegeniiber Kindern mit motorischen Beeintrichtigungen angegeben
(Eichfeld & Algermissen, 2016; Gebhardt et al., 2011; Scheer et al., 2015), besonders
schwierig erscheint dagegen vielen Studierenden sowie Lehrkriften aller Schulformen
die Inklusion im Hinblick auf Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten (Eichfeld & Alger-
missen, 2016; Schwab, 2014; Schwab & Seifert, 2014), einer geistigen Behinderung
(Eichfeld & Algermissen, 2016; Gebhardt et al., 2011) oder einer schweren Mehrfachbe-
hinderung (Heyl et al., 2013; Seifried, 2015). Studierende des Regel- und Forderschul-
lehramtes befiirworten fiir Kinder und Jugendliche mit einer schweren Mehrfachbehin-
derung (Scheer et al., 2015; Scholz & Rank, 2015) eine Exklusion aus dem Regelschul-
betrieb. Amrhein (2012) belegt fiir Lehrkréfte der Sekundarstufe I, dass sie Schiilerinnen
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und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf in der Forderschule besser auf-
gehoben sehen. Gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern mit Lernschwierigkeiten sind
die Einstellungen der Befragten, die tiberwiegend Hauptschullehrkrifte sind, tendenziell
positiv (Amrhein, 2012; Gebhardt et al., 2011; Heyl & Seifried, 2014). Heyl und Seifried
(2014) zeigen in ihrer Studie, dass die befragten Lehrkrifte am positivsten gegeniiber
Schiilern und Schiilerinnen mit Lernbehinderung sowie Hochbegabten mit einer Ver-
haltensauffalligkeit eingestellt sind, erst dann folgen Kinder mit Sehschddigung und mit
schwer-mehrfacher Behinderung. Sowohl Sonder- als auch Regelschullehrkrifte halten
eine Integration von Kindern, die mit Gebardensprache kommunizieren, fiir schwierig
umzusetzen (Hintermair et al., 2013, S. 404). Kampshoff und Walther (2010) haben die
Einstellungen von Lehrkriften gegeniiber heterogenen Klassen im Allgemeinen fokus-
siert, wobei Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf nur einen Aspekt darstellen.
Fiir diese schitzen sowohl deutsche als auch Osterreichische Lehrkrifte den gemein-
samen Unterricht als bereichernd ein, wihrend sie fiir Kinder mit Migrationshintergrund
auch Nachteile sehen. Kopp (2009, S. 14) zeigt, dass es flir Studierende weniger bedeut-
sam ist, ob Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf zu unterrichten sind, relevant
ist fiir sie vielmehr die Varianz in Bezug auf Lernen und Leistung.

Ergebnisse zur Einflussgrofle Selbstwirksamkeit

Die Mehrheit der Studien erfasst nicht nur die Einstellung von Lehramtsstudierenden
und Lehrkraften, sondern bezieht das Selbstwirksamkeitserleben mit ein. Dabei wird
einheitlich ein interdependenter positiver Zusammenhang von Einstellung und Selbst-
wirksamkeit belegt (vgl. z. B. Bosse & Sporer, 2014; Bosse, Henke, Jéantsch, Lambrecht,
Maaz et al., 2016; Bosse Henke, Jantsch, Lambrecht, Vock et al., 2016; Hellmich &
Gorel, 2014; Hellmich et al., 2016; Heyl & Seifried, 2014; Hintermair et al., 2013;
Knigge & Rotter, 2015; Kopmann & Zeinz, 2016; Seifried, 2015; Urton et al., 2015).

Ergebnisse zur Einflussgrofle Erhebungsort

Der Erhebungsort (Eichfeld & Algermissen, 2016, S. 71) und die Qualitit der konkre-
ten schulischen Umgebung wirken auf die Einstellungsentwicklung ein. Feyerer (2014,
S. 225) bestitigt einen Zusammenhang zwischen schulischem Umfeld und individueller
Haltung, je inklusiver der Schulkontext eingeschitzt wird, umso positiver die Einstel-
lungen der einzelnen Lehrkraft. Auch Urton et al. (2015) zeigen, dass die Einstellun-
gen zur Inklusion innerhalb eines Kollegiums im Sinne des ,,within group agreements*
(S. 153) positiv oder negativ beeinflusst werden konnen. Feyerer (2014) belegt dariiber
hinaus einen klaren Zusammenhang zwischen Einstellung und Erhebungsort (hier: ver-
schiedene Osterreichische Bundesldnder) und begriindet diesen mit der regional unter-
schiedlichen Implementation von Inklusion. Auch Kampshoff und Walther (2010) er-
heben linderspezifische Unterschiede: Osterreichische Grundschullehrkrifte haben po-
sitivere Einstellungen zur Heterogenitét als ihre deutschen Kolleginnen und Kollegen.
In dieselbe Richtung verweisen die Ergebnisse von Hellmich et al. (2016), die deutsche
und Osterreichische Studierende des Grundschullehramtes im Blick auf ihre Einstellun-
gen zur Inklusion miteinander verglichen haben. Die positiveren Einstellungen zur In-
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klusion der dsterreichischen Befragten, fithren die Autoren auf den seit Jahren systema-
tisch und flichendeckend vorangetriebenen gemeinsamen Unterricht zuriick (Hellmich
etal., 2016, S. 78).

4. Diskussion und Ausblick

In diesem Beitrag wurden insgesamt 33 Studien zu Einstellungen zur schulischen Inklu-
sion von (angehenden) Lehrkriaften im Hinblick auf die Verwendung der grundlegenden
Begriffe, ,Einstellung®, ,Uberzeugung® und ,Inklusion‘ sowie der benutzten Messver-
fahren und wesentlicher Ergebnisse analysiert.

1) Deutlich wurde, dass die Konzepte ,Einstellung® und ,Uberzeugung* nicht aus einer
einheitlichen Theorie abgeleitet werden, sondern im Blick auf die theoretischen Rah-
mungen variieren. Fiir den Vergleich und die Analyse der Instrumente und Ergebnisse
ist problematisch, dass in einer Vielzahl der Studien nicht eindeutig dokumentiert ist,
auf welchem Theoriekonstrukt die Skalen entwickelt wurden. Die Erhebungsinstru-
mente werden nur in einer Studie (Seifried, 2015) in direktem Bezug zu dem sozial-
psychologischen Dreikomponentenmodell hergeleitet. Wihrend in allen Studien theo-
retisch auf ein weites Inklusionsverstindnis verwiesen wird, das die gesellschaftliche
Teilhabe aller Menschen fokussiert, wird in fast allen durchgefiihrten Befragungen In-
klusion im Sinne eines gemeinsamen Unterrichts von Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf definiert. Um die Aussagekraft und Ver-
gleichbarkeit empirischer Studien zum Forschungsfeld ,Einstellung zu Inklusion® zu er-
hohen, wire zu kldren, wie Erhebungsverfahren gestaltet sein konnen, die sich nicht nur
auf das Differenzmerkmal Behinderung konzentrieren, sondern ein weites Inklusions-
verstindnis aufgreifen und wiederspiegeln. Vor dieser Problemlage schligt Grosche
vor, ,,den international anschlussfdhigen Begriff Inklusion statt Integration zu verwen-
den und in der jeweiligen Studie das temporér, singuldr und reduziert untersuchte Ver-
standnis von Inklusion starker als bisher explizit und konkret zu definieren* (Grosche,
2015, S. 17). Ebenso konnen qualitativ angelegte Studien sowie Untersuchungen im
Mixed-Method-Design transparenter machen, ob die untersuchten Lehrkrifte ihre Ein-
stellung zu ihrer individuellen Umsetzung von Inklusion abbilden oder eher zu den bil-
dungspolitisch gesetzten Strukturen (Gasterstddt & Urban, 2016, S. 63). Bemerkens-
wert ist, dass auch internationale Reviews (vgl. Avramidis & Norwich, 2002; de Boer
et al., 2011) die unklaren Begrifflichkeiten und die damit verbundenen Probleme der
Operationalisierung thematisieren.

2) Die Zusammenschau der Skalen zur Erfassung von Einstellungen zur schulischen In-
klusion hat gezeigt, dass eine Vielzahl an Instrumenten auf Deutsch entwickelt wurde,
die mehrheitlich Selbstauskunftsfragebogen darstellen. Damit werden explizite Ein-
stellungen gemessen und der Einfluss der sozialen Erwiinschtheit bei der Beantwor-
tung — insbesondere bei Lehrkréften — ist nicht auszuschlieBen und sollte in zukiinftigen
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Arbeiten kontrolliert werden (vgl. Mummendey, 1981). Eine Variante, wie beispiels-
weise von Heyl und Seifried (2014) angewendet, ist neben der Messung der Einstel-
lungen ergénzend eine Skala zur Messung der ,,Tendenz zu sozial erwiinschtem Ant-
wortverhalten* (Heyl & Seifried, 2014, S. 48; vgl. Winkler, Kroh & Spiess, 2006)
einzusetzen. Alternativ sind Instrumentarien zur impliziten Erfassung von Einstellun-
gen (Rydell & McConnell, 2010) fiir diesen Kontext zu erproben bzw. zu entwickeln
(vgl. Kessels et al., 2014). Im Hinblick auf die Zielgruppen der betrachteten Skalen kon-
nen Lehramtsstudierende, Lehrkrifte sowie Eltern unterschieden werden. Die Verwen-
dung einer Skala fiir verschiedene Gruppen erlaubt einen direkten Vergleich der Aus-
pragung auf den Einstellungsskalen. Allerdings ist von einem sehr unterschiedlichen
Erfahrungshintergrund der Befragten nach ihrer Gruppenzugehdrigkeit auszugehen, so
dass bei solchen Vergleichen vorgeschlagen wird, eher Fallbeschreibungen als Skalen
zu generellen Einstellungen zu présentieren, um so verstirkt eine gemeinsame Vorstel-
lung iiber den Gegenstand zu evozieren. Ferner stellt sich in diesem Zusammenhang
die Frage, ob bisher vorliegende Instrumente, welche sich an Studierende richten, aus-
reichend beriicksichtigen, dass diese in der Regel kaum eigene Erfahrung im inklusiven
Unterrichten besitzen und die Beantwortung vermutlich stark an deren Vorstellungsver-
mogen gebunden ist.

3) Grundsitzlich dokumentieren die Studien eine positive Entwicklungstendenz der
Einstellungen zur schulischen Inklusion. Da gezeigt werden konnte, dass diese mit
einem inklusionsorientierten Kontext korrespondiert, ist zu erwarten, dass sich mit der
fortschreitenden Implementierung inklusiver Strukturen und der damit erweiterten Er-
fahrungsrdaume die Einstellungen zukiinftig weiter verbessern. Aktuell bestehen Ein-
stellungsunterschiede zwischen Angehorigen der verschiedenen Lehramtstypen.
Angesichts der Einflihrung von Lehramtsstudiengingen, die die Ausbildung fiir ein Re-
gelschullehramt mit einem sonderpddagogischen Lehramt kombinieren bzw. schulstu-
feniibergreifend angelegt sind (vgl. Grunert, Ludwig, Radhoff & Ruberg, 2016), stellt
sich die Frage, ob sich diese Differenzen langfristig autheben. Im Kontext der aktuellen
inklusionsorientierten Reformbemiihungen innerhalb der Lehrerausbildung gilt es aber
nicht nur zu zeigen, welche Strukturen und Lehr-Lernformate Einstellungsdnderungen
bei Lehramtsstudierenden hervorrufen kdnnen, sondern auch zu hinterfragen, wie nach-
haltig positive Verdnderungen der Einstellung sind und welchen Einfluss sie auf das
tatsdchliche Lehrerhandeln haben. Gasterstddt und Urban (2016) verweisen unter Ein-
bezug internationaler Forschung (vgl. Sermier Dessemontent, Benoit & Bless, 2011;
auch Cook, Tankersley, Cook & Landrum, 2000) darauf, dass es aktuell noch keine
empirischen Nachweise gibt, die einen direkten Zusammenhang zwischen den Einstel-
lungen der Lehrkréfte und den ,,Lehrer-Schiiler-Interaktionen oder den ,,beobachteten
Lernergebnissen der Kinder belegen (Gasterstidt & Urban, 2016, S. 56—57). Weiter
zuspitzend ldsst es sich moglicherweise auch als ,,Zeichen von Professionalitdt™ deu-
ten, wenn Lehrkréfte unabhéngig von ihrer Einstellung eine inklusive Lernkultur an
ihrer Schule unterstiitzen (Stadler-Altmann & Gordel 2015, S. 197). Daraus folgend
kann perspektivisch die Erforschung inklusionswirksamer Lehrerkompetenzen die vor-
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liegende Einstellungsforschung ergidnzen. Die Einstellungen im Blick auf verschiedene
Arten von Behinderung wurden in den vorliegenden Studien mehrheitlich anhand von
individuellen Fallbeispielen und Vignetten ermittelt. Hier konnte die Nutzung standar-
disierter Fallvignetten die Vergleichbarkeit der Ergebnisse erhohen. Bemerkenswert ist,
dass keine der vorliegenden Studien den Zusammenhang zwischen Fach- bzw. Ficher-
kombinationen und Einstellungen zur schulischen Inklusion beleuchtet, was fiir weitere
Untersuchungen aufschlussreich sein konnte. Insgesamt erweist sich das Review damit
als vielversprechende Ausgangslage fiir weitere Forschungsarbeiten.
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Abstract: This article gives an overview of the findings and instruments from national
studies (N = 33) measuring attitudes towards inclusive teaching among pre-service teach-
ers and qualified teachers since 2008. With regard to the constructs ‘attitudes’ and ‘be-
liefs’, the review shows that authors differ in their usage of these terms. A large number of
instruments have been developed that mainly measure explicit attitudes. Relevant factors
affecting attitudes towards inclusive teaching are personal experience, type of school,
type of impairment or facets of heterogeneity, self-efficacy beliefs, and the school context
and its location.
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