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Einleitung

In den letzten Jahren wurde die inklusive Beschulung von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem For-
derbedarf an Regelschulen zunehmend ausgebaut. Spates-
tens seit der Behindertenrechtskonvention der Vereinten
Nationen (2006a) und deren Ratifizierung in Deutschland
im Méarz 2009 steht Deutschland vor der Herausforderung,
allen Schiilerinnen und Schiilern unabhédngig von ihrer Be-
hinderung einen gleichberechtigten Zugang zum allgemei-
nen Bildungssystem zu ermdglichen (vgl. United Nations,
2006b, S. 15).

Mit der Umsetzung dieses Rechts auf umfangreiche Teil-
habe an der Bildung und unserer Gesellschaft (vgl. ebd.)
gehen auch neue Anforderungen an die unterrichtenden
Lehrerinnen und Lehrer sowie Neuerungen in der Lehreraus-
bildung einher. Insbesondere eine verstdrkte Kooperation
von Regelschullehrkrédften und Sonderpadagogen ist fiir die
erfolgreiche Umsetzung der Inklusion von Bedeutung und
fiihrt bei beiden Professionen zu einer Verdnderung des
bisherigen Arbeitsfeldes (vgl. Losel, 2013, S. 107). Damit
angehende Sonderpddagogen auf diese verdnderten An-
forderungen vorbereitet werden, verfolgt der Bachelorstu-
diengang ,Lehramt fiir sonderpddagogische Férderung® in
Paderborn das Ziel, den Studierenden Kenntnisse und F&-
higkeiten fiir die Arbeit in inklusiven Handlungsfeldern zu
vermitteln (vgl. Universitat Paderborn, 2016, S. 4).

Neben Kenntnissen und Fahigkeiten werden fiir die erfolg-
reiche Umsetzung der Inklusion hdufig positive Einstellun-
gen und Selbstwirksamkeitserwartungenvon Lehrkréften als
Gelingensbedingungen formuliert (vgl. Niedermair & Hecht,
2014, S. 198; Schwab & Seifert, 2015, S. 73; Hecht, 2014,
S. 229f.). Dies wirft die Frage auf, wie bereits angehende
Lehrkréfte der inklusiven Beschulung gegeniiber eingestellt
sind, inwieweit sie sich in diesem Kontext als selbstwirksam
wahrnehmen und ob sich diese Einstellungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen im Verlauf des Lehramtsstudiums
verdndern. Zu diesen Fragen liegen eine Vielzahl von Verdf-
fentlichungen mit unterschiedlichen Schwerpunkten und
Stichproben vor. Im Rahmen dieser Arbeit wird gezielt der
Frage nachgegangen, ob sich Studienbeginner und Studie-
rende am Ende der Bachelorphase im Studiengang ,,Lehr-
amt fiir sonderpddagogische Férderung“ an der Universitat
Paderborn hinsichtlich ihrer Einstellung und Selbstwirksam-
keitserwartung zur Inklusion unterscheiden. Hierzu werden
zundchst grundlegend die Ausprdagungen der Einstellungen
und Selbstwirksamkeitserwartungen betrachtet und an-
schlieBend auf mogliche Gruppenunterschiede untersucht.
Des Weiteren wird in diesem Kontext tiberpriift, ob sich auf-

grund bisheriger Studien zu erwartende Unterschiede in der
Einstellung in Abhdngigkeit von der Behinderungsart der
Kinder bestdtigen. Auch im Rahmen dieser Fragestellung
werden mogliche Unterschiede zwischen Studienbeginnern
und Studierenden am Ende des Bachelorstudiums genauer
in den Blick genommen. Abschlieend wird der Frage nach-
gegangen, ob ein Zusammenhang zwischen den erhobenen
Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen besteht.

Um den bisherigen Stand der Forschung reflektiert be-
trachten und daraufhin eine eigene Erhebung durchfiihren
zu kdnnen, miissen zundchst die dahinterstehenden theo-
retischen Konstrukte Inklusion, Integration, Einstellung und
Selbstwirksamkeitserwartung naher betrachtet werden.
Hierzu werden in Kapitel 1 die Begrifflichkeiten Inklusion
und Integration beleuchtet und deren uneinheitliche Ver-
wendung thematisiert. In Kapitel 2 folgt eine theoretische
Fundierung des EinstellungsbegriffS. In diesem Kontext
wird ndher auf die bis heute diskutierte Struktur des Kon-
strukts und die Frage nach der Verdnderbarkeit von Einstel-
lungen eingegangen. Anschlieend wird die Relevanz der
Einstellungsforschung fiir den schulischen Kontext und die
Umsetzung von Inklusion herausgestellt und der bisherige
Forschungsstand zur Einstellung von Lehrkréften und ange-
henden Lehrpersonen zur inklusiven Beschulung skizziert.
Hierbei wir der Fokus auf die Frage gelegt, ob sich tiber die
verschiedenen internationalen aber auch deutschsprachi-
gen Verdffentlichungen hinweg Faktoren identifizieren las-
sen, die die Einstellung mdglicherweise beeinflussen. In
Kapitel 3 erfolgen zundchst eine theoretische Grundlegung
des Begriffs der Selbstwirksamkeitserwartung und eine Vor-
stellung moglicher Ursachen fiir Selbstwirksamkeitserwar-
tungen. Im Anschluss wird genauer auf den Begriff der Leh-
rer-Selbstwirksamkeit eingegangen. Am Ende des Kapitels
werden auch an dieser Stelle die bisherigen Forschungser-
gebnisse vorgestellt und die Gemeinsamkeiten der vorlie-
genden Studien zusammengefasst.

Nachdem die Konstrukte Einstellung und Selbstwirksam-
keit zundchst getrennt voneinander vorgestellt wurden, wird
in Kapitel 4 auf einen moglichen Zusammenhang der bei-
den Konstrukte eingegangen. In den darauffolgenden Kapi-
teln wird die eigene Methode, die untersuchten Fragestel-
lungen und die Stichprobe vorgestellt. In Kapitel 7 erfolgt
eine ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse der einzelnen
Untersuchungsschwerpunkte. Diese Ergebnisse werden ab-
schliefend im Kontext der bisherigen Forschungsergebnis-
se diskutiert und es wird die Relevanz der Befunde fiir die
Lehrerausbildung herausgestellt.



1 Inklusion und Integration

Im Inklusionsdiskurs zeigt sich ein uneinheitliches Begriffs-
verstandniS. Insbesondere das Verhéltnis von Inklusion
und Integration wird kontrovers diskutiert. Haufig erfolgt
der Versuch einer Unterscheidung der beiden Begrifflich-
keiten. Allerdings lassen auch synonyme Verwendungsvor-
schldge finden (siehe hierzu auch Wocken, 2013, S. 59ff.;
Birli, 2009, S. 32ff.).

Wird eine Unterscheidung der Begrifflichkeiten vorge-
nommen, geschieht dies meist, indem der Integration eine
Zwei-Gruppen-Theorie, der Versuch der ,Normalisierung®
der integrierten Kinder und eine defizitdre Praxis vorge-
worfen wird (vgl. Wocken, 2013, S. 59ff.). Inklusion wird in
diesem Kontext als optimierte und erweiterte Integration
aufgefasst und ,verandert nach und nach den Unterricht
und das gesamte Klassenleben, weil die Unterschiedlich-
keit der Kinder nicht mehr als Storfaktor betrachtet wird,
sondern als Ausgangslage und auch als Zielvorstellung der
padagogischen Arbeit“ (Sander, 2004, S. 242). Diese Unter-
scheidung kritisieren beispielsweise Feyerer und Prammer
(2003, S. 15) und betonen, dass Integration eben nicht zur
Beschreibung von Ausgrenzungen innerhalb der Regelschu-
le verwendet werden sollte. Vielmehr verstehen sie ,,unter
Integration [...] immer schon das gemeinsame Leben, Ler-
nen und Arbeiten aller Menschen“ (ebd.) und verwendet
daher beide Begrifflichkeiten synonym ,fiir die Idee einer
Gesellschaft/Schule, die keinen Menschen ausschlieBt und
jedem die Mdoglichkeit zur vollen Partizipation am gemein-
samen Leben gibt“ (ebd.).

Insgesamt zeigt sich, dass weder eine vollstandige Gleich-
setzung noch eine Trennung von Integration und Inklusion

Tab. 1: Ausgewdhlte Inklusionsdefinitionen nach Grosche (2015, S. 33ff.)

der Komplexitdt der Begrifflichkeiten gerecht wird. Die vor-
liegende Arbeit folgt daher der pragmatischen Termino-
logieempfehlung Wockens (2013, S. 85f.) und verwendet
ausschlieBlich den Inklusionsbegriff. Sie verzichtet somit
auf den Begriff der Integration. Dies erscheint auch im inter-
nationalen Kontext sinnvoll, da der Integrationsbegriff aktu-
ell international wenig Verwendung findet. Werden andere
Verdffentlichungen im Rahmen dieser Arbeit vorgestellt,
werden die dort verwendeten Begrifflichkeiten ibernom-
men. In eigenen und zusammenfassenden Darstellungen
wird der Begriff der Inklusion verwendet.

Auch fiir den Inklusionsbegriff selbst liegt jedoch keine
einheitliche und allumfassende Definition vor. Grosche
(2015, S. 29f.) betont, dass dies immense Folgen fiir Studi-
en im Bereich der empirischen Bildungsforschung habe, da
Vergleiche hdufig kaum maoglich seien. Jede Studie miisse
daher eine ,,klare Definition, vollstdndige Beschreibung und
Diskussion der vorgenommenen Operationalisierung von
Inklusion® (ebd., S. 29) vornehmen. Er selbst schlédgt hierzu
eine Reihe von Konkretisierungen vor, aus denen einzelne
Definitionen fiir die jeweilige Verwendung ausgewdahlt und
verkniipft werden kénnen (vgl. ebd., S. 33ff.).

In der vorliegenden Arbeit wird in Anlehnung an Grosche
eine Definition von Inklusion im schulischen Kontext ver-
wendet, die diejenigen Facetten umfasst, die im Rahmen
des eingesetzten Fragebogens operationalisiert und unter-
sucht werden konnen. Die folgende Definition (siehe Tabel-
le 1) stellt eine gewisse Reduktion dar und erhebt nicht den
Anspruch, den Inklusionsbegriff vollstandig abzubilden.

Schulische Inklusion ist...

Unterrichtsdefinition 1.

Anerkennungsdefinition 2.

Forderzieldefinition 3.

Definition iiber multiprofessionelle Teams 4.

individualisierter Unterricht.

[, dass] [a]lle Schiilerinnen und Schiiler [...] unabhédngig ihrer
Verhaltensweisen willkommen geheien und als Bereicherung
fur die Gemeinschaft anerkannt [werden].

die Férderung von Schulleistungen und anerkennenden Bezie-
hungen zwischen den Klassenkameradinnen und Klassenka-
meraden sowie zu den Lehrkraften.

die Kooperation, Beratung und Supervision in und durch mul-
tiprofessionelle Teams.




2 Einstellungen

Das Konzept der Einstellung (attitude) und dessen Ein-
fluss auf das Denken und Verhalten stellt einen zentralen
Inhalt und Forschungsbereich der Sozialpsychologie dar
(vgl. Rosch & Frey, 1997, S. 296; Haddock & Maio, 2007,
S. 188). Bereits 1935 wurde Einstellung von Allport wie folgt
definiert:

»An attitude is a mental and neural state of readiness, organized
through experience, exerting a directive or dynamic influence upon the
individual’s response to all objects and situations with which it is rela-
ted.“ (Allport, 1935, S. 810)

Einstellungen dienen einem Individuum somit als sozia-
les Orientierungssystem, indem sie die Wahrnehmungen
der Umwelt vorstrukturieren und selektieren (vgl. Bierhoff,
2002, S. 40). Sie stellen eine Gesamtbewertungen von
Objekten, Personen oder auch Gruppen dar und werden
durch die AuRerung eines bewertenden Urteils iiber einen
Stimulusgegenstand deutlich (vgl. Haddock & Maio, 2007,
S. 188ff.). Eagly und Chaiken betonen diesen Aspekt der
EinstellungsduBerung, indem sie Einstellung definieren als
,»a psychological tendency that is expressed by evaluating
a particular entity with some degree of favor or disfavor”
(Eagly & Chaiken, 1993, S.1).

Es liegen verschiedene Modelle zum Einstellungsbegriff
vor, die sich in der Anzahl der angenommenen Einstellungs-
komponenten unterscheiden. Thurstone (1931, S. 261)
versteht Einstellungen als Emotionen und Gefiihle, die ein
Individuum gegeniiber einem Objekt empfindet. In diesem
Modell wird in dem Konstrukt der Einstellung nur eine af-
fektive Komponente gesehen. Nach anderen Modellen
(Fishbein & Ajzen, 1974; Bagozzi & Burnkrant, 1979; Za-
jonc & Markus, 1982) ist in Bezug auf Einstellungen neben
der affektiven auch eine kognitive Komponente relevant. In
diesen Zweikomponentenmodellen wird zwar von einem
Zusammenhang zwischen der Einstellung eines Individu-
ums und dessen Verhaltensweisen ausgegangen, das Ver-
halten selbst wird jedoch nicht als Komponente der Einstel-
lung verstanden (vgl. Bagozzi & Burnkrant, 1979, S. 914).

Als eigenstdndige Komponente aufgefasst wird es hinge-
gen im Dreikomponentenmodell (Eagly & Chaiken, 1993;
Triandis 1975; Rosenberg & Hovland, 1960). In diesem be-
deutsamen und heute gangigen Einstellungsmodell (siehe
Abb. 1) beinhalten Einstellungen einer kognitive und eine
affektive Komponente sowie eine Verhaltenskomponente
(vgl. Eagly & Chaiken, 1993, S. 10). Diese drei Komponen-
ten stehen miteinander in Beziehung (vgl. Triandis, 1975,
S.11).

Die kognitive Komponente wird hiufig auch als Uberzeu-
gung (belief) bezeichnet und umfasst die Uberlegungen und
Gedanken einen Individuums, die dieses mit einem Ein-
stellungsgegenstand verbindet. Die affektive Komponente
beinhaltet die mit einem Einstellungsobjekt assoziierten
Geflihle und Emotionen. Die Verhaltenskomponente, auch
konative Komponente, bezieht sich auf bereits gezeigte
Verhaltensweisen, die ein Individuum mit einem Einstel-
lungsobjekt verbindet. Die Bewertung eines Objektes kann
jedoch auch bereits durch eine Verhaltensabsicht beein-
flusst werden. Demnach muss eine Handlung noch nicht
ausgefiihrt sein. Die Intention, sie in der Zukunft auszufiih-
ren, kann ausreichen um einen Einfluss auf die Einstellung
gegeniiber einem Objekt zu nehmen (vgl. Eagly & Chaiken,
1993, S. 10ff.).

2.1 Einstellungsinderungen

Es liegt eine Vielzahl von Modellen zur Einstellungsan-
derung vor. Diese unterscheiden sich grundlegend durch
die angenommene Strategie, durch die eine Anderung
der Einstellung erreicht werden kann. Ein Teil der Theori-
en beschreibt, wie Persuasion Einstellungsverdnderungen
hervorrufen kann. Demnach kdnnen durch den gezielten
Einsatz von Botschaften Einstellungen und auch Verhaltens-
weisen von Individuen beeinflusst werden (vgl. Stroebe,
2007, S. 226ff.). Andere Modelle beschreiben, wie durch
Anreize oder auch rechtliche Sanktionen eine Verhaltensan-
derung angeregt wird. Wenn sich die Verhaltensweise eines

Kognitive
Komponente

Stimuli

(Personen, soziale Gruppen,
Situationen oder andere

Einstellungen

Affektive
Komponente

Einstellungsgegensténde)

Verhaltens-
Komponente

Abb. 1: Das Dreikomponentenmodell, eigene Darstellung nach Rosenberg & Hovland (1960, S. 3)



Individuums verdndert hat, ist sie nicht mehr mit der bishe-
rigen Einstellung vereinbar und kann daher auch zu einer
Verdnderung der Einstellung fiihren (vgl. ebd., S. 253ff.).

Es wird deutlich, dass unterschiedliche Faktoren eine Ein-
stellungsveranderung hervorrufen kénnen. Triandis (1975,
S. 215ff)) fasst diese moglichen Verdnderungen mit Bezug
auf die drei Komponenten der Einstellung zusammen. Ein-
stellungsanderungen kénnen demnach durch die Verdn-
derung einer der drei Komponenten angeregt werden. So
konnen beispielsweise neue Informationen die kognitive
Komponente beeinflussen. Wenn ein Individuum hinge-
gen mit einem Einstellungsgegenstand konfrontiert wird
und diese Situation Gefiihle auslost, die nicht mit den
bisherigen Erfahrungen tbereinstimmen, kann dies eine
Veranderung der affektiven Komponente bewirken. Die
Verhaltenskomponente kann dann Ausgangspunkt fiir Ein-
stellungsanderungen sein, wenn duflere Gegebenheiten
ein Individuum zu gewissen Verhaltensweisen zwingen. Ein
solcher Zwang entsteht beispielsweise durch verdnderte
Normen oder Gesetze, die bisherige Verhaltensweisen des
Individuums verurteilen oder verbieten.

Wenn nun eine der Einstellungskomponenten eine Modifi-
zierung erfahrt, fiihrt dies zu einer Dissonanz zwischen den
Komponenten. Das Individuum versucht diese Unstimmig-
keiten zu verringern und eine erneute Konsistenz zwischen
der kognitiven, affektiven und konativen Komponente zu
erreichen. Hierdurch modifizieren sich nun auch die beiden
bisher unveranderten Komponenten (vgl. ebd.).

In Bezug auf Einstellungsanderungen sind nach Allport
(1971, S. 267) des Weiteren insbesondere die Begegnun-
gen von menschlichen Gruppen bedeutsam. In Einstellun-
gen und Uberzeugungen werden auch vorhandene ethische
Vorurteile deutlich (vgl. ebd., S. 27). Sie sind zu verstehen
als ,,eine Antipathie, die sich auf fehlerhafte und starre Ver-
allgemeinerungen griindet. Sie kann ausgedriickt oder auch
nur gefiihlt werden. Sie kann sich gegen eine Gruppe als
Ganzes richten oder gegen ein Individuum, weil es Mitglied
einer solchen Gruppe ist“ (ebd., S. 23). Nach der Kontakthy-
pothese sind Begegnungen, die zu neuem Wissen und Be-
kanntschaften fiihren, dazu in der Lage, vorhandene Vor-
urteile zu verringern (vgl. ebd., S. 273). Eine Verringerung
dieser Vorurteile gelingt durch einen Kontakt inshesondere
dann, wenn die aufeinandertreffenden Personen tiber den
gleichen Status verfiigen, gemeinsame Ziele verfolgen, dhn-
liche Interessen erkennen und die Anndherung auerdem
durch Normen, Werte und Gesetzgebungen unterstiitzt wird
und erwiinscht ist (vgl. ebd., S. 285f.).

2.2 Relevanz der Einstellungsforschung im schulischen
Kontext
Veroffentlichungen, die sich mit der Einstellung von Lehr-
kraften oder auch Studierenden verschiedener Lehramts-
und Pddagogikstudiengange beschéftigen, betonen die Be-
deutung von Einstellungen zur Inklusion fiir die erfolgreiche
Umsetzung inklusiver Schulsettings (siehe z.B. Schwab &
Seifert, 2015, S. 73; Feyerer, 2014, S. 219). Haufig findet
sich als theoretische Begriindung der Bedeutsamkeit eine
Bezugnahme auf das Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrkrédften von Baumert und Kunter
(2006) (siehe z.B. Hellmich & Gorel, 2014, S. 228; Schwab &

Seifert, 2015, S. 75). In dem Modell werden neben Wissen
und Kénnen auch Wertehaltungen und Uberzeugungen
sowie motivationale Orientierungen und selbstregulative
Fahigkeiten als Komponenten professioneller Handlungs-
kompetenz angesehen. Einstellungen werden in den Ver-
offentlichungen der Komponente der Wertehaltungen und
Uberzeugungen zugeordnet. Baumert und Kunter selbst
benennen das psychologische Konstrukt der Einstellungen
jedoch nicht explizit in ihrem Modell. Sie unterscheiden in-
nerhalb der Komponente der Wertehaltungen und Uberzeu-
gungen zwischen Wertbindungen, epistemologischen Uber-
zeugungen, subjektiven Lerntheorien und angestrebten
Unterrichtszielen (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 479ff.).
Da sie weiter einen Einfluss der Werthaltungen und Uber-
zeugungen auf die Wahrehmung von Situationen, den
Umgang mit Heterogenitadt und das konkrete professionelle
Handeln annehmen (vgl. ebd., S. 498f) liegt der Verweis
auf das Modell zur Betonung der Relevanz der Einstellungs-
forschung im schulischen Kontext nahe. Einschrankend ist
jedoch anzumerken, dass das hier verwendete Konstrukt
nicht mit Einstellungen gleichgesetzt werden kann, da es
sich, anders als der Begriff der Einstellung, eher nur auf ko-
gnitive Aspekte konzentriert.

Als alleinige Begriindung greift der Bezug auf das Modell
der professionellen Handlungskompetenz nicht weit genug.
Die Bezugnahme hat seine Berechtigung, ist jedoch insbe-
sondere dann kritisch zu sehen, wenn die Begrifflichkeiten
gleichgesetzt und ohne weitere Erkldarung synonym verwen-
det werden. Auffallig ist des Weiteren, dass die Studien,
welche sich auf das Modell der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkraften beziehen, nicht beriicksichti-
gen, dass dieses in spateren Versffentlichungen als Grund-
lage fiir das COACTIV-Forschungsprogramm verwendet wird
(vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 29). In diesem Kontext
wird das Modell in ein Rahmenmodell der Determinanten
und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von
Lehrkraften (Kunter et al., 2011, S. 59) eingeordnet. AuBer-
dem werden die theoretisch angenommenen Kompetenzfa-
cetten bezogen auf Mathematiklehrkréfte operationalisiert
und tberpriift sowie deren Handlungsrelevanz genauer be-
trachtet (vgl. Baumert et al., 2011, S. 17). Auch wenn die
empirische Uberpriifung sich bisher auf die Stichprobe der
Mathematiklehrer beschrankt und stark das Professions-
wissen fokussiert, zeigt das Rahmenmodell dennoch mit
Bezug auf differenzierte Forschungsergebnisse den Einfluss
der Uberzeugungen und auch der anderen Kompetenzfacet-
ten auf das professionelle Verhalten und die Schiiler- und
Lehrerergebnisse auf (vgl. Abbildung 2).

Neben dem Modell und den dazugehérigen Studien las-
sen sich auch explizit fiir die Relevanz der Einstellung im
schulischen Kontext und in Bezug auf die Inklusionsthe-
matik empirische Hinweise finden. Hartinger et al. (2006,
S. 110) konnten einen Zusammenhang zwischen der Ein-
stellung von Lehrkréften zum Lehren und Lernen und deren
Gestaltung des Unterrichts nachweisen. Der systematische
Review von Rix et al. (2006, S. 4) zeigt auf, dass positive
Einstellungen von Lehrkréften zur Inklusion die Qualitat der
Interaktion mit ihren Schiilerinnen und Schiilern begiinsti-
gen. Lehrkrafte, die das inklusive Unterrichten aller Schii-
lerinnen und Schiiler als Teil ihres Arbeitsfeldes verstehen
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und nicht anderen Professionen zuschreiben, interagieren
qualitativ hochwertiger mit ihren Schiilerinnen und Schi-
lern. Diese Befunde decken sich mit denen von Jordan et al.
(2009), die ebenfalls herausstellen konnten, dass ,,teacher
who believe students with special needs are their respon-
sibility tend to be more effective overall with all their stu-
dents” (ebd., S. 538).

Die empirischen Ergebnisse weisen demnach auf einen
Zusammenhang zwischen den Einstellungen von Lehrkraf-
ten und deren Verhalten im schulischen Kontext hin. Das
Verhalten kann, mit Bezug auf das Rahmenmodell nach
Kunter et al. (2011, S. 59), wiederum als EinflussgroBe be-
zogen auf die Schiiler- und Lehrerergebnisse verstanden
werden. Gebhardt et al. (2011, S. 286) betonen jedoch,
dass Einstellungsmessungen nicht dazu in der Lage sind,
das tatsdchliches Verhalten der Lehrpersonen eindeutig zu
prognostizieren. Es zeigt sich insgesamt, dass sich ein Zu-
sammenhang zwischen der Einstellung von Lehrkréften und
deren Handeln in der Praxis belegen ldsst. Das Vorhanden-
sein dieses Zusammenhangs bedeutet jedoch nicht, dass
eine eindeutige und direkte Vorhersage des Verhaltens
durch Einstellungsmessungen maglich ist.

2.3 Forschungsstand zur schulischen Inklusion

Es liegt eine Vielzahl von Studien zur Einstellung zur schu-
lischen Inklusion unterschiedlicher Personengruppen vor.
Neben Schiilerinnen und Schiilern, Eltern oder Berufssta-
tigen im Allgemeinen werden hdufig Lehrkrdfte oder ange-
hende Lehrpersonen in Hinblick auf deren Einstellung zur
schulischen Inklusion untersucht. Die zentralen Befunde

werden im Folgenden genauer dargelegt. Hierzu werden
zunichst exemplarisch zwei groRere Ubersichtsarbeiten zur
Einstellung zur Inklusion von Lehrkrdften vorgestellt. Deren
Gemeinsamkeiten werden erneut aufgegriffen und mit den
Ergebnissen weiterer Studien abgeglichen. Im Anschluss
werden Befunde zur Einstellung zur Inklusion von angehen-
den Lehrpersonen vorgestellt und mit den Ergebnissen der
Lehrkréfte verglichen.

Selbstverstandlich unterliegt der direkte Vergleich der
Studien, aufgrund der unterschiedlichen Stichproben, Zeit-
punkte und Erhebungsorte sowie den damit verbundenen
Unterschieden im Schulsystem und in der Bildungspolitik,
einigen Einschrankungen. Er ermdoglicht aber einen um-
fangreichen Uberblick iiber die aktuellen Ergebnisse, deren
Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Kritisch anzumerken
ist des Weiteren, dass der Einstellungsbegriff in vielen der
Studien verwendet wird, ohne dass ndher auf die dahinter-
stehenden Theorien oder Einstellungsmodelle eingegangen
wird. Es wird hdufig nicht offengelegt, welche Komponenten
der Einstellung betrachtet werden, was einen Vergleich zu-
satzlich erschwert (siehe hierzu auch de Boer et al., 2011).

2.3.1  Einstellung von Lehrkriften

Eine landeriibergreifende! Gesamtiibersicht ber 26 zwi-
schen 1999 und 2008 publizierten Studien zur Einstellung
von Grundschullehrkraften zur Inklusion von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf in
Regelschulen liefert der Review von de Boer et al. (2011).
Sie stellten heraus, dass die befragten Lehrkrafte der ver-
schiedenen Studien insgesamt eine neutrale bis negative

1  Die untersuchten Studien beziehen sich auf China, Griechenland, Grobritannien, Indien, den Iran, Israel und Paldstina, Korea, Neuseeland, Portugal,
Serbien, Simbabwe, die Tiirkei, die USA, die Vereinigten Arabischen Emirate und Zypern (vgl. de Boer et al., 2011, S. 337).



Einstellung beziiglich der inklusiven Beschulung duBerten.
Des Weiteren zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der
Berufserfahrung und der inklusiven Einstellung. Lehrerin-
nen und Lehrer mit langeren Erfahrungen im Unterrichten
waren insgesamt negativer gegeniiber der schulischen
Inklusion eingestellt als diejenigen mit weniger Berufspra-
xiS. Lehrkréafte, die hingegen bereits Erfahrungen in inklu-
siven Settings sammeln konnten oder Fort-und Weiterbil-
dungsmoglichkeiten in Anspruch nahmen, zeigten eine
positivere Einstellung. Auch die Art der Behinderung schien
die Einstellung zu beeinflussen. Wahrend eine inklusive Be-
schulung von Schiilerinnen und Schiilern mit sensorischer
oder korperlicher Beeintrachtigung eher positiver bewertet
wurde, bestanden bei den Lehrkrédften gréfiere Bedenken
bei der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit Lernsto-
rungen,  Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung
oder anderen Verhaltensauffalligkeiten.

Auch Avramidis und Norwich (2002) zeigen in ihrem Re-
view? den Einfluss der Behinderungsart auf die Einstellung
der Lehrkrafte auf. Gerade die gemeinsame Beschulung von
Kindern mit mehrfacher Behinderung und schwerwiegen-
deren Lernstérungen oder Verhaltensauffalligkeiten wurde
von den Lehrpersonen kritischer bewertetet. Positiver ein-
geschéatzt wurden geringere Behinderungsgrade und senso-
rische und korperliche Beeintrachtigungen. Grundsatzlich
konnte jedoch insgesamt eine positive Einstellung der be-
fragten Lehrkrafte zur Inklusion aufgezeigt werden. Aller-
dings stimmten die Befragten nicht einer ausnahmslosen
Inklusion aller Schiilerinnen und Schiiler zu. In dem Review
entstand auBerdem ein uneinheitliches Bild beziiglich des
Einflusses von personenbezogenen Variablen, wie dem Ge-
schlecht, der Berufserfahrung oder der Ausbhildung, auf die
Einstellung der Lehrkrafte. Keine der Variablen stellte fiir
sich allein genommen einen Pradikator fiir die Einstellung
zur gemeinsamen Beschulung dar. Einheitlicher zeigten
sich die untersuchten Studien bezogen auf die umgebungs-
bedingten Variablen. Insgesamt wurden positivere Einstel-
lungen in Verbindung mit umfangreicheren Unterstiitzungs-
moglichkeiten an den Schulen geduBert.

Bereits an dieser Stelle wird deutlich, dass die Art der Be-
hinderung die Einstellung beziiglich der inklusiven Beschu-
lung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpdadagogi-
schem Forderbedarf mafigeblich zu beeinflussen scheint.
Einheitlich wurde die gemeinsame Beschulung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit kérperlichen Behinderungen in den
hier vorgestellten Reviews am positivsten bewertet. Kriti-
schere Einstellungen duBerten die Lehrkréfte gegentiber der
inklusiven Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit
Verhaltensauffélligkeiten (vgl. Avramidis & Norwich, 2002;
de Boer et al., 2011). Diese Ergebnisse decken sich bezo-
gen auf die Einstellungen hinsichtlich der korperlichen Be-
hinderung auch mit Befunden aus dem deutschsprachigen
Raum (vgl. Gebhardt et al, 2011; Eichfeld & Algermissen,
2016). Gebhard et al. (2011) berichten des Weiteren von et-
was geringeren Zustimmungen beziiglich der gemeinsamen
Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit Lernbehin-
derung, gefolgt von denjenigen mit geistiger Behinderung.
Diese niedrige Bereitschaft, Schiilerinnen und Schiiler mit

geistiger Behinderung in der eigenen Klasse zu unterrich-
ten, wird auch bei Eichfeld und Algermissen (2016) deut-
lich. Wahrend die befragten sdachsischen Grundschullehr-
krafte gemischte Bereitschaften beziiglich Schiilerinnen
und Schiilern mit Lernschwierigkeiten duflerten, wurden
geistige Behinderungen und auch Verhaltensauffalligkeiten
negativer bewertet.

Trotz der Bedenken beziiglich der gemeinsamen Beschu-
lung einiger Forderschwerpunkte weist die Studien von
Avramidis & Norwich (2002) darauf hin, dass die Lehrkrafte
der schulischen Inklusion tendenziell positiv gegeniiberste-
hen. Dies bestdtigen auch die Ergebnisse von Gebhardt et
al. (2011). Zusatzlich konnte im Rahmen der Untersuchung
des Weiteren eine positive Entwicklung der Einstellung zur
schulischen Inklusion zwischen den beiden Erhebungszeit-
punkten in den Jahren 1998 und 2009 beobachtet werden.
Die Ergebnisse widersprechen denen des Reviews von de
Boer et al. (2011), in dem die Lehrkréfte eine neutrale bis
negative Einstellung zeigten. Dieses uneinheitliche Bild
bleibt auch bei der Betrachtung weiterer Forschungser-
gebnisse bestehen. Hellmich & Gdrel (2014) stellten eine
neutrale Einstellung von Grundschullehrkrédften in Nord-
rhein-Westfalen herauS. Leipziger et al. (2012) berichten
hingegen von einer positiven Einstellung oberfrankischer
Grundschulkréfte, betonen jedoch gleichzeitig deren Skep-
sis und Unsicherheiten.

Die uneinheitlichen Ergebnisse verdeutlichen die Notwen-
digkeit, Bedingungsgrofien naher zu betrachten, die gege-
benenfalls die Einstellung der Lehrkréfte beeinflussen. Hau-
fig untersucht werden mogliche Einfliisse von Erfahrungen
beziiglich der Umsetzung von Inklusion und von Fort- und
WeiterbildungsmaBnahmen. Viele Untersuchungen beob-
achten positive Zusammenhange zwischen der Erfahrung
von Lehrkraften in inklusiven Arbeitssettings und deren
Einstellung (siehe z.B. de Boer et al., 2011; Gebhardt et
al., 2011; Hellmich & Gorel, 2014). Allerdings stellten de
Boer et al. (2011) parallel hierzu einen negativ