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Zusammenfassung
Überzeugungen zur inklusiven Bildung von Lehrpersonen stellen einen zentralen Bestand-
teil ihrer professionellen Kompetenz dar und sind wesentlich für die Umsetzung von In-
klusion, zum Beispiel bei der Planung und Durchführung von Unterricht. Im Mittelpunkt 
des vorliegenden Beitrags steht die Validierung des Skaleninventars Überzeugungen zur 
inklusiven Bildung (InkÜ), das sieben Skalen zu unterschiedlichen Inhalts- und Anforde-
rungsbereichen umfasst. Anhand einer Stichprobe von n = 325 berufstätigen Grundschul-
lehrkräften wird mithilfe von Konfirmatorischen Faktorenanalysen die Konstrukt- und fak-
torielle Validität sowie die Reliabilität des Skaleninventars geprüft und der Frage nach der 
Stabilität der Überzeugungen (Retest-Reliabilität) nachgegangen. Die Ergebnisse belegen 
die angenommene Struktur der Überzeugungen, einen reliablen Einsatz des Instruments 
bei berufstätigen Lehrpersonen und die theoretisch erwarteten Zusammenhänge mit be-
ziehungsweise die Diskrimination von weiteren Konstrukten aus dem affektiv-motiva-
tionalen Bereich professioneller Kompetenz von Lehrkräften. Die Retest-Reliabilität liegt 
durchschnittlich in moderater Höhe. Die im vorliegenden Beitrag wie auch in früheren 
Untersuchungen mit dem Skaleninventar InkÜ gewonnenen Befunde lassen den Schluss 
zu, dass es mit dem Instrument gelingt, Überzeugungen zu verschiedenen Inhalts- und 
Anforderungsbereichen inklusiven Unterrichts bei unterschiedlichen Stichproben von an-
gehenden und berufstätigen Lehrkräften zuverlässig zu messen.
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Professional beliefs towards inclusive education: Validation of the InkÜ scale 
inventory among primary school teachers

Summary
Teachers’ beliefs towards inclusive education are a central part of their professional com-
petence and are essential for the implementation of inclusion in the planning and delivery 
of lessons. The focus of this paper is the validation of the scale inventory InkÜ - Beliefs 
towards inclusive education, in which seven scales covering different content and require-
ment areas are taken into account. Using a sample of n = 325 primary school teachers, 
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Für die Umsetzung schulischer Inklusion 
stellen aufseiten der Lehrperson affektiv-

motivationale Voraussetzungen einen ent-
scheidenden Faktor für einen angemessenen 
Umgang mit einer heterogenen Schüler*in-
nenschaft dar. Auch wenn einzelne Studien 
(Garrote et al., 2020) keinen Einfluss fest-
stellen konnten, gibt es zunehmend mehr 
empirische Hinweise darauf, dass pro-in-
klusive, also die Inklusion befürwortende 
Überzeugungen, eine der zentralen Bedin-
gungen für eine erfolgreiche Umsetzung 
von Inklusion im Unterricht darstellen (de 
Boer et al., 2011; Gebauer & McElvany, 
2017), zum Beispiel für die Gestaltung der 
Lernumgebung (Monsen et al., 2014) oder 
die Absicht inklusive Strategien im Unter-
richt einzusetzen (Wilson et al., 2016). 

Die Forschung steht dabei vor der Her-
ausforderung, geeignete Messverfahren zur 
Erfassung solcher Überzeugungen zu ent-
wickeln und im Hinblick auf ihre psycho-
metrische Güte durch Validierungsstudien 
zu prüfen (Kielblock & Woodcock, 2023). 
Mit dem Skaleninventar InkÜ – Überzeu-
gungen zur inklusiven Bildung wurde dieser 
Herausforderung in den vergangenen Jah-
ren begegnet (Strauß & König, 2017). Das 
Inventar systematisiert vor dem Hintergrund 
verschiedener Berufsanforderungen und 
verschiedener Inklusionsdefinitionen spezi-
fische Überzeugungen von Lehrpersonen 
zur inklusiven Bildung. Das Inventar wur-

de bisher für die empirische Untersuchung 
verschiedener Ausbildungsphasen (Bache-
lor, Master, Referendariat) und Lehrämter 
(sonderpädagogisches Lehramt, Lehramt 
an Grundschulen, Lehramt für Gymnasium 
und Gesamtschule, Lehramt für Haupt-, 
Real- und Gesamtschule) verwendet (Strauß 
et al., 2023; Strauß & König, 2017). Im vor-
liegenden Beitrag wird es erstmalig für eine 
Stichprobe von berufstätigen Lehrkräften 
eingesetzt und mit weiteren verwandten 
und abgrenzenden Konstrukten aus dem af-
fektiv-motivationalen Bereich validiert. 

Berufsbezogene Überzeugungen von 
Lehrpersonen

Überzeugungen

Die InkÜ-Skalen sind im generischen Kom-
petenzmodell für Lehrkräfte von Baumert 
und Kunter (2006) verortet. Die professio-
nelle Kompetenz von Lehrkräften setzt sich 
aus verschiedenen Facetten wie Profes-
sionswissen, Selbstregulation, motivationa-
len Orientierungen und nicht zuletzt Über-
zeugungen zusammen (Baumert & Kunter, 
2006, 2011; Voss et al., 2015). Professio-
nelle Kompetenz wird dabei als erlern- und 
vermittelbar verstanden, das heißt es wird 
angenommen, dass entsprechende Lernge-
legenheiten, wie bestimmte Lehrinhalte im 

the construct and factorial validity as well as the reliability of the scale inventory is tested 
with the help of confirmatory factor analyses, and the question of the stability of the beliefs 
(retest reliability) is investigated. The results confirm the assumed structure of beliefs, a reli-
able use of the instrument for working teachers and the expected correlations respectively 
discrimination with further constructs from the affective-motivational area of professional 
competence of teachers. The retest reliability is moderate on average. From the results ob-
tained here, as well as from previous studies using the InkÜ scale inventory, it is conclud-
ed that the instrument succeeds in reliably measuring beliefs about different content and 
requirement areas of inclusive education in different samples of pre-service and in-service 
teachers.

Keywords: beliefs, inclusive education, primary school teachers, validation, inclusion
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Studium oder in Fortbildungen, einen Ein-
fluss auf diese haben können (Kunina-Ha-
benicht et al., 2013; Voss, 2019). Für Über-
zeugungen von Lehrpersonen liegen trotz 
eines weiterhin vorhandenem Forschungs-
desiderats (Moser, 2018; Reusser et al., 
2011) Ergebnisse vor, die darauf hindeuten, 
dass auch diese durch Lerngelegenheiten 
beeinflusst werden können (Donath et al., 
2023; spezifisch für konstruktivistische und 
transmissive Überzeugungen zum Lehren 
und Lernen Biedermann et al., 2012; für 
Überzeugungen zur sprachlich-kulturellen 
Heterogenität Fischer & Ehmke, 2019; für 
Überzeugungen zum Umgang mit nicht-
deutschen Erstsprachen Lange & Pohlmann-
Rother, 2020). 

Die InkÜ-Skalen operationalisieren Über-
zeugungen übergeordnet als „(meist) nicht-
wissenschaftliche Vorstellungen darüber, 
wie etwas beschaffen ist oder wie etwas 
funktioniert“, „sie sind selbst-normativ; 
man glaubt, dass dieses oder jenes so ist 
oder so funktioniert“, und sie stehen im Zu-
sammenhang mit der Steuerung des beruf-
lichen Handelns (Oser & Blömeke, 2012, S. 
416–417). 

Für die Unterrichtsplanung und das tat-
sächlich gezeigte Verhalten im Unterricht 
sowie im Umgang mit den Schüler*innen 
spielt vor allem die handlungsleitende oder 
-hemmende Funktion von Überzeugungen 
(Fives & Buehl, 2012) eine wichtige Rol-
le, so kann beispielsweise die Umsetzung 
von Wissen in Handeln durch Überzeu-
gungen unterdrückt oder gefördert wer-
den. König et al. (2015) fanden z.B. einen 
Zusammenhang von Überzeugungen der 
Lehrperson und ihrer Unterrichtsplanungs-
kompetenz. Der Stand der Forschung zum 
Zusammenhang zwischen Überzeugungen 
und Lehrpersonenhandeln muss allerdings 
aktuell als begrenzt beschrieben werden. 
Überzeugungen können im Gegensatz 
zu beispielsweise professionellem Wissen 
nicht eindeutig als richtig oder falsch klassi-
fiziert werden und sind in ein System von 
Überzeugungen eingebunden (Wilde & 
Kunter, 2016). Die Abgrenzung des Begriffs 

Überzeugungen zum Begriff Einstellungen 
gelingt nur wenig, da die Begriffe in der 
Forschung teilweise synonym verwendet 
werden (Dohrmann, 2021; Gläser, 2015; 
Merk, 2020; Pawelzik, 2017; Taibi, 2013). 
Da in der Schul- und Unterrichtsforschung 
der Begriff Überzeugungen vorherrschend 
ist (vgl. englischsprachig auch "teacher be-
liefs") (Reusser et al., 2011; Taibi, 2013), 
verwenden wir im Folgenden konsistent 
den Begriff ‚Überzeugungen‘, selbst wenn 
zitierte Autor*innen einen anderen Begriff 
nutzten. 

Überzeugungen zur inklusiven Bildung 

Mittlerweile existieren zahlreiche For-
schungsperspektiven und Studien zu Über-
zeugungen von Lehrpersonen zur inklu-
siven Bildung (Kielblock & Woodcock, 
2023). Die deutschsprachigen Studien der 
letzten Jahre lassen sich dahingehend zu-
sammenfassen, dass Überzeugungen von 
(angehenden) Lehrpersonen zur inklusiven 
Bildung überwiegend positiv, das heißt 
höher als der theoretische Skalenmittelwert 
(für Studierende Ehmke et al., 2019; Hecht 
et al., 2016; Junker et al., 2020; Lorenz et 
al., 2020; Miesera & Moser, 2020; Schwab 
& Seifert, 2015; Strauß & König, 2017) 
oder neutral bis positiv (Bosse & Spörer, 
2014; Greiner et al., 2020) ausfallen. De 
Boer et al. (2011) hingegen stellen in ihrem 
vergleichsweise etwas älteren englisch-
sprachigen Review fest, dass die Mehrheit 
der Lehrpersonen neutral bis ablehnend 
gegenüber schulischer Inklusion eingestellt 
ist. Bei berufstätigen Lehrpersonen liegen 
Überzeugungen vor, die durchschnittlich 
über dem theoretischen Skalenmittelwert 
liegen (Gebhardt et al., 2011; Abegglen et 
al., 2017), wobei Gebhardt et al. (2011) 
keine Unterschiede hinsichtlich des stu-
dierten Lehramts feststellen. Zudem zeigen 
bisherige Ergebnisse, dass sich inklusive 
Überzeugungen von Lehrpersonen deutlich 
hinsichtlich der Beeinträchtigung von Schü-
ler*innen unterscheiden und insbesondere 
in Bezug auf Schüler*innen mit Unterstüt-
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zungsbedarf in der emotionalen und sozia-
len Entwicklung vergleichsweise kritischer 
ausfallen (de Boer et al., 2011; Gidlund, 
2018; Schwab & Seifert, 2015). Grund-
legend kann davon ausgegangen werden, 
dass pro-inklusivere Überzeugungen mit 
einer stärkeren Umsetzung von Inklusion 
einhergehen (Avramidis & Norwich, 2002; 
Ewing et al., 2017; Ruberg & Porsch, 2017) 
und folglich Überzeugungen zur inklusiven 
Bildung für die Umsetzung von Inklusion 
bedeutsam sind. 

Die zitierten Studien beziehen sich meist 
entweder auf Studierende oder berufstätige 
Lehrpersonen, selten auf Referendar*innen. 
Ebenfalls ist die Untersuchung verschiede-
ner Gruppen mithilfe desselben Instruments 
selten zu finden (Lüke & Grosche, 2018b). 
Ruberg und Porsch (2017) finden in ihrem 
Review in 33 deutschsprachigen Studien 
überwiegend Instrumente, die sich auf be-
rufstätige Lehrpersonen oder Studierende 
beziehen, darunter nur jeweils ein Instru-
ment, welches für berufstätige Lehrkräfte 
und Studierende beziehungsweise Refe-
rendar*innen und Studierende eingesetzt 
wurde. Forgasz und Leder (2008) fassen in 
ihrem Review zusammen, dass sich Über-
zeugungen von Lehrpersonen beispielswei-
se in Abhängigkeit von der Schulform oder 
zwischen angehenden und berufstätigen 
Lehrpersonen deutlich unterscheiden, so 
dass eine differenzierte Erfassung notwen-
dig erscheint. Sollen Entwicklungsverläu-
fe, also zum Beispiel die Veränderung von 
Überzeugungen über verschiedene Experti-
sestufen hinweg, wie von der universitären 
Ausbildung bis in die Berufstätigkeit, nach-
gezeichnet werden, so ist dies vor allem mit 
identischen Instrumenten möglich.

Das Inklusionsverständnis der InkÜ-Skalen

Ein häufiger Kritikpunkt an die Messung 
von inklusionsbezogenen Überzeugungen 
von Lehrkräften ist, dass das Einstellungs-
objekt (Inklusion) sehr heterogen und in 
vielen Studien sogar gar nicht definiert wird 
(Kielblock & Woodcock, 2023). Gorges et 

al. (2020) zeigen in einer Validierungsstu-
die anhand dreier exemplarischer Instru-
mente, dass diese zwar jeweils spezifische 
Aspekte von Inklusion betonen, jedoch das 
zugrundliegende Konzept der inklusiven 
Überzeugungen weitgehend überlappt. 
Untersuchte Überzeugungen beziehen sich 
zum Teil auf sehr spezifische Aspekte, wie 
zum Beispiel migrationsbezogene (Hach-
feld & Syring, 2020) oder sprachlich-kultu-
relle Heterogenität (Fischer & Ehmke, 2019; 
Lange & Pohlmann-Rother, 2020). Aber 
auch ein offenes Inklusionsverständnis un-
ter Berücksichtigung mehrerer Aspekte und 
unterschiedlicher Heterogenitätsfacetten, 
zum Beispiel in Form mehrerer Skalen oder 
der Verwendung verschiedener (mehrdi-
mensional konzeptualisierter) Instrumente, 
scheint zunehmend berücksichtigt zu wer-
den (Beer, 2020; Besa et al., 2020; Greiner 
et al., 2020; Hecht & Weber, 2020; Junker 
et al., 2020). Diese große Heterogenität des 
Einstellungsobjekts, auf das sich die Über-
zeugungen beziehen, kann die oben skiz-
zierte recht uneinheitliche Befundlage er-
klären.

Daher wird das zugrundeliegende Inklu-
sionsverständnis des Skaleninventars InkÜ 
wie folgt expliziert. Im Modell von Gö-
ransson und Nilholm (2014) werden vier 
hierarchisch geordnete verschiedene Inklu-
sionsverständnisse unterschieden. Das am 
wenigsten komplexe Inklusionsverständnis 
meint die Platzierung von Schüler*innen 
mit Behinderungen in Regelklassen. Das 
zweite Inklusionsverständnis wird hingegen 
als die Berücksichtigung von sozialen und 
akademischen Bedürfnissen dieser Grup-
pe von Schüler*innen definiert. Das dritte 
Inklusionsverständnis überträgt diese De-
finition auf alle Schüler*innen (im Sinne 
einer ungeteilten Gruppe). Das hierarchie-
höchste Verständnis von Inklusion bezieht 
sich auf die Schaffung einer schulischen 
Gemeinschaft mit ganz besonderen, aber 
nicht näher bezeichneten Eigenschaften. Im 
Modell von Piezunka et al. (2017) werden 
ebenfalls vier, aber etwas andere hierar-
chisch geordnete Inklusionsverständnisse 
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differenziert. Die erste Definition bezieht 
sich wie bei Göransson und Nilholm (2014) 
auf die reine Platzierung. Die zweite Defi-
nition meint ein pragmatisches Verständnis 
von Inklusion im Sinne der bestmöglichen 
Förderung akademischer Leistungen unab-
hängig von jeglicher offizieller Diagnose 
oder Gruppenzuschreibung. Diese zweite 
Definition bezieht sich also explizit auf alle 
Schüler*innen, jedoch nur auf deren akade-
mischen Bedürfnisse. Die dritte Definition 
umschließt zusätzlich auch die Berücksich-
tigung der sozialen Bedürfnisse aller Schü-
ler*innen. Das vierte Verständnis definiert 
Inklusion als Denken und Handeln ohne 
Kategorien, was zwar nicht identisch, aber 
doch konsistent zur vierten Definition von 
Göransson und Nilholm (2014) ist. 

Natürlich können Überzeugungen zu 
solch großen Konstrukten nicht allumfas-
send gemessen werden. Daher ist es not-
wendig, sich bei jedem Messinstrument auf 
bestimmte Aspekte zu beschränken. Die 
InkÜ-Skalen sind hier keine Ausnahme. 
Generell misst InkÜ ausschließlich Über-
zeugungen zum pragmatischen Verständnis 
von Inklusion als Leistungsförderung (zwei-
te Definition von Piezunka et al., 2017). Die 
im Inklusionsdiskurs wichtige soziale Facet-
te von Inklusion wird hingegen ausgeklam-
mert. Die Leistungsförderung wird sowohl 
für die Gruppe der Schüler*innen mit Be-
hinderungen als auch für alle Schüler*innen 
ausdifferenziert (zweite bzw. dritte Defini-
tion von Göransson und Nilholm, 2014). 

Das Rahmenmodell der InkÜ-Skalen

Das Rahmenmodell verschränkt unter-
schiedliche Definitionen inklusiver Bildung 
(s.o.) mit verschiedenen professionellen 
Berufsanforderungen, die sich im Zuge in-
klusiver Bildung für Lehrkräfte ergeben 
(ausführlich König et al., 2019). Das InkÜ-
Rahmenmodell differenziert die vier Defini-
tionen von Göransson und Nilholm (2014) 
(Ebene A–D), jedoch immer auf Leistungs-
förderung statt auf die Berücksichtigung so-
zialer Bedürfnisse bezogen. 

Die Beschreibung professioneller Berufs-
anforderungen, die Lehrpersonen vermehrt 
im Zuge der inklusiven Bildung bewältigen 
sollen, erfolgte auf der Basis eines syste-
matischen Reviews aktueller Kompetenz-
kataloge (König et al., 2017), in dem vier 
Bereiche identifiziert wurden: Diagnose, 
Intervention, Management/Organisation 
und Beratung/Kommunikation. 

Auf Basis der verschiedenen Begriffsde-
finitionen sowie der Anforderungsbereiche 
ergibt sich die in Abbildung 1 dargestellt 
Matrix. Die Matrix dient als Heuristik, um 
Überzeugungen anhand der Inklusionsde-
finition sowie den Anforderungsbereichen 
systematisieren zu können. Hierbei geht 
es also nicht darum, ein homogenes Konst-
rukt abbilden zu können, sondern vielmehr 
Überzeugungen zur inklusiven Bildung als 
Netzwerk verschiedener Inhalts- und Be-
deutungsbereiche zu verstehen. Dabei kön-
nen verschiedene Überzeugungen intrain-
dividuell parallel nebeneinander bestehen. 

Im InkÜ-Skaleninventar sind auf der Di-
mension der Inklusionsdefinitionen die 
Ebenen B Adaptive Förderung von Lernen-
den mit Förderbedarf im Regelunterricht 
und C Adaptive Förderung von allen Lernen-
den im Unterricht beziehungsweise auf der 
Dimension der Berufsanforderungen Diag-
nose, Intervention und Management/Bera-
tung operationalisiert. Somit werden durch 
die vorliegenden sieben Skalen drei der vier 
Anforderungsbereiche sowie zwei der vier 
Begriffsdefinitionen von Inklusion erhellt. 

Grundsätzlich ist eine Erweiterung der 
Skalen, beziehungsweise die Operationali-
sierung der Lücken im Rahmenmodell an-
hand weiterer Skalen, die beispielsweise 
explizit auf soziale Bedürfnisse wie soziale 
Partizipation fokussieren, wünschenswert. 
Zentral für die Festlegung der vorliegenden 
sieben Skalen war der Fokus auf Überzeu-
gungen, die sich auf das Unterrichten/die 
Unterrichtsebene beziehen und somit den 
zentralen Aufgabenbereich von Lehrkräften 
abbilden. So stellen bei Werner und Quindt 
(2014) die ersten drei Anforderungsbereiche 
aus Sicht von Lehrkräften rund 85 % der 
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Aufgaben in inklusiven Settings dar (75 % 
Diagnose/Intervention, 10 % Management/
Organisation), wodurch sich die hier vor-
liegenden Schwerpunktsetzungen ergeben 
und Beratung/Kommunikation als ein eher 
gesonderter Anforderungsbereich (König 
et al., 2019) ausgeklammert wird. Das Ins-
trument wird in der vorliegenden Untersu-
chung in identischer Weise (Anzahl der Ska-
len und Items) eingesetzt, wie dies bereits in 
vorangehenden Analysen der Fall war.

Psychometrische Qualität der InkÜ-
Skalen

Validierungsstudien, die differenziert auf 
die Güte der Messinstrumente der Über-
zeugungen zur inklusiven Bildung einge-
hen, wie zum Beispiel durch die Prüfung der 
Faktorenstruktur (Dignath et al., 2020; Lüke 
& Grosche, 2018a; Seifried & Heyl, 2016), 
zur Konstruktvalidität (Schulze et al., 2019) 
oder durch Reliabilitätsanalysen (Bosse et 
al., 2017; Przibilla et al., 2016; Schulze et 
al., 2019), sind in den letzten Jahren zwar 
häufiger zu finden, sollten jedoch verstärkt 
durchgeführt werden. Auch Replikationsstu-

dien beziehungsweise die Prüfung von Inst-
rumenten für mehrere Stichproben, würden 
der Kritik Rechnung tragen, dass häufig nach 
der ersten Evaluation dazu übergegangen 
wird die Instrumente weitgehend ohne wei-
tere Prüfung, zum Beispiel ihrer psychomet-
rischen Qualität, einzusetzen (Schulze et al., 
2019). In diesem Sinne versteht sich der vor-
liegende Beitrag als eine psychometrische 
Evaluation der Testgüte der InkÜ-Skalen.

Die bisherigen Befunde zur psychome-
trischen Qualität der InkÜ-Skalen fallen 
positiv aus. So liegen für Bachelor- sowie 
Masterstudierende und Referendar*innen 
die Reliabilitäten durchschnittlich in einem 
akzeptablen bis guten, die Faktorladungen in 
einem zufriedenstellenden und der Model-
Fit in einem akzeptablen bis guten Bereich 
(Strauß et al., 2023; Strauß & König, 2017). 

Fragestellungen

Im Mittelpunkt steht die Validierung des In-
kÜ-Skaleninventars an der Zielgruppe be-
rufstätiger Lehrpersonen. Drei Fragen sind 
dabei leitend und beziehen sich auf die Re-

EBENEN DER BEGRIFFSDEFINITION VON INKLUSION

A. Platzierung: 
gemeinsame 
Unterrichtung von 
Lernenden mit 
und ohne sonder-
pädagogischen 
Förderbedarf

B. Adaptive 
Förderung von 
Lernenden mit 
Förderbedarf im 
Regelunterricht

C. Adaptive 
Förderung von 
allen Lernenden 
im Unterricht

D. Bildung von 
Gemeinschaften
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Abbildung 1:
Matrix zu berufsbezogenen Überzeugungen zur inklusiven Bildung (InkÜ)
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liabilität und faktorielle Validität (Frage 1), 
die Konstruktvalidität (Frage 2) und die Fra-
ge nach der Stabilität der Messung (Frage 3). 

F1: Lassen sich Überzeugungen zur in-
klusiven Bildung (InkÜ) auch bei berufs-
tätigen Lehrpersonen valide und reliabel 
messen? Es wird erwartet, dass sich die An-
zahl der apriori festgelegten Faktoren und 
die Zuordnung der Items zu diesen Faktoren 
abbilden, das heißt mit psychometrischen 
Qualitätskriterien evaluieren lassen und zu-
dem mit dem vorliegenden Inventar eine 
reliable Messung der Skalen des Inventars 
möglich ist. 

F2: Zeigen sich theoretisch zu erwartende 
Zusammenhänge mit weiteren Konstrukten 
aus dem affektiv-motivationalen Bereich 
professioneller Kompetenz von Lehrkräften? 
Hierbei steht die Prüfung der konvergenten 
(F2a) sowie diskriminanten Validität (F2b, 
F2c) im Mittelpunkt. Herangezogen werden 
als konvergentes Konstrukt (a) die professi-
onsunabhängige Einstellung zum inklusiven 
Schulsystem (PREIS-K; Bruns et al., 2023) 
sowie zwei diskriminante Konstrukte: (b) 
die Einstellungen von Lehrpersonen zu Ler-
nenden mit externalisierenden Verhaltens-
problemen (ELEV; Steiner et al., 2023) sowie 
(c) das Belastungserleben von Lehrpersonen 
(Baumert et al., 2008; Maslach et al., 1997). 
Folgende Annahmen liegen vor: (a) Für die 
professionsunabhängigen Einstellungen 
zum inklusiven Schulsystem erwarten wir 
aufgrund des breiten Verständnisses von In-
klusion, das auch InkÜ zugrunde liegt, Kor-
relationen im mittleren bis hohen Bereich 
(r ≥ .30, r ≤ .70). (b) Für die Einstellungen 
zu Lernenden mit externalisierenden Ver-
haltensproblemen erwarten wir aufgrund 
der inhaltlichen Spezifizierung auf exter-
nalisierende Verhaltensstörungen kleinere 
Korrelationen (r ≥ .10, r ≤ .30). (c) Für die 
Skala zum Belastungserleben im Hinblick 
auf Unterrichtsstörungen werden ebenfalls 
kleine Korrelationen (r ≥ .10, r ≤ .30) erwar-
tet, da es sich nicht um Überzeugungen zur 
inklusiven Bildung handelt, aber um ein re-

1 gefördert von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF, Deutschland), Förderkennzeichen: 
01NV1733A, 01NV1733B

levantes verwandtes affektiv-motivationales 
Merkmal (Bosse et al., 2015). 

F3: Zuverlässigkeit der Messung: Bei ei-
ner wiederholten Messung sollten die mit 
dem InkÜ gemessenen Überzeugungen zu 
beiden Messzeitpunkten korrelieren (Re-
test-Reliabilität). Wir erwarten Korrelatio-
nen in moderater bis großer Höhe (rtt  > .50). 

Methode

Stichprobe 

Die Daten wurden im Rahmen des Ver-
bundprojektes Partizipation und Anerken-
nung in Response-To-Intervention (PARTI)1 
im Schuljahr 2019/2020 zu zwei Messzeit-
punkten (t1: Sep.–Dez. 2019, t2: Mai–Juli 
2020) an 21 Grundschulen in Nordrhein-
Westfalen (Deutschland) erhoben. An-
gesichts der Beteiligung der Schulen am 
PARTI-Projekt und der damit verbundenen 
Kooperationsbereitschaft handelt es sich 
nicht um eine zufällig gezogene Stichpro-
be. Die Lehrkräfte der Interventionsschulen 
nahmen zwischen den beiden Messzeit-
punkten an einer Fortbildung zum Umgang 
mit Schüler*innen mit externalisierenden 
Verhaltensproblemen teil (Bartling et al., 
2021). Die Fortbildungen und die Evalua-
tion des zweiten Messzeitpunktes wurden 
durch die erste Welle der Covid-19-Pande-
mie stark beeinträchtigt. So mussten einige 
im Projekt geplante Fortbildungen und Da-
tenerhebungen kurzfristig digital umgesetzt 
werden. Die in der vorliegenden Untersu-
chung genutzten Messinstrumente wurden 
jedoch aufgrund der weiterhin bestehenden 
inhaltlichen Passung zu allen Messzeit-
punkten unverändert eingesetzt. 

Insgesamt nahmen über beide Messzeit-
punkte hinweg n = 376 Lehrpersonen teil, 
aus denen für die vorliegende Analyse eine 
Stichprobe von n = 319 Lehrpersonen (t1 
der Interventions- und Kontrollgruppe) zur 
Beantwortung der ersten beiden Fragestel-
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lungen und n = 73 (Längsschnitt der Kon-
trollgruppe) zur Beantwortung der dritten 
Fragestellung genutzt wird. Die Lehrperso-
nen der Gesamtstichprobe sind mit 90 % 
überwiegend weiblich (n = 328) und im 
Durchschnitt M = 42.6 (SD = 9.3) Jahre alt. 
83 % von ihnen sind Regelschullehrkräfte, 
17 % sonderpädagogische Lehrkräfte. Den 
Interventionsschulen zugehörig sind n = 
210 Lehrpersonen, n = 166 Lehrpersonen 
gehören den Kontrollschulen an. Die Teil-
nahme der Lehrkräfte an der Befragung er-
folgte freiwillig und pseudonymisiert, die 
Zeit zur Beantwortung im Rahmen einer 
online Befragung lag bei rund 20 Minuten. 

Instrumente

Skaleninventar zur Erfassung von 
Überzeugungen zur inklusiven Bildung 
(InkÜ)

Zur Abfrage der Überzeugungen zur inklu-
siven Bildung der Lehrpersonen wurde das 
Skaleninventar InkÜ mit allen vorhandenen 
sieben Skalen verwendet (Tab. 1).

Die Skala Bessere Lernergebnisse der 
Schüler*innen nimmt Bezug auf Über-
zeugungen der Lehrperson, ob und inwie-
fern mit gemeinsamem Unterricht bessere 
Lernergebnisse der Schüler*innen erzielt 
werden können. In der Skala Höherer 
Arbeitsaufwand der Lehrperson  wird die 
Überzeugung in den Blick genommen, 
inwieweit Mehrarbeit für Lehrpersonen 
durch inklusiven Unterricht entsteht. In 
der Skala Umsetzung im Regelunterricht 
werden alle sieben sonderpädagogischen 
Förderschwerpunkte fokussiert. Die beiden 
Skalen zur Ursachenzuschreibung, die sich 
auf das Konzept der Bezugsnorm-Orien-
tierung von Lehrkräften (Rheinberg, 1980) 
beziehen und die Leistungsbeurteilung 
von Schüler*innen fokussieren, beinhalten 
einerseits die Orientierung an einer internal-
stabilen und andererseits an einer internal-
variablen Ursachenzuschreibung.  Darüber 
hinaus gibt es zwei Skalen, die sich mit der 
Reaktionsform auf Heterogenität und unter-

schiedliche Lernvoraussetzungen beschäf-
tigen: die Aktive Reaktionsform berück-
sichtigt individuelle Anpassungen und eine 
adaptive Gestaltung des Unterrichts, die 
Passive Reaktionsform orientiert sich bei der 
Planung und Durchführung von Unterricht 
an einem fiktiven Durchschnittslernenden. 
Insgesamt sind mit einer hohen Zustim-
mung der Skalen Bessere Lernergebnisse, 
Internal-variable Ursachenzuschreibung, 
Umsetzung im Regelunterricht und Aktive 
Reaktionsform pro-inklusive Überzeugun-
gen verbunden. Die Lehrpersonen konnten 
die Aussagen auf einer 6-stufigen Likert-
Skala (1 = stimme überhaupt nicht zu, 6 = 
stimme voll und ganz zu) beantworten. 

Professionsunabhängige Einstellungs-
skala zum Inklusiven Schulsystem 
(PREIS-K)

Hierbei handelt es sich um ein Instrument, 
dessen Besonderheit ein professionsunab-
hängiger Fokus ist und sich auf das inklu-
sive Schulsystem als Einstellungsgegenstand 
bezieht ohne beispielsweise Gruppen von 
Schüler*innen zu bezeichnen (Lüke & Gro-
sche, 2018a). Die Items (Beispiel: Es wäre 
schön, wenn zukünftig alle Kinder eine 
gemeinsame Schule in einem inklusiven 
Schulsystem besuchen würden) beziehen 
sich explizit nicht auf die pädagogische 
Arbeit in der Inklusion. Die Kurzfassung des 
einfaktoriellen Instruments enthält sechs 
Items (Bruns et al., 2023). Die Reliabilität 
(Cronbachs Alpha = .89) sowie die Faktorla-
dungen (.63–.84) sind als gut zu bewerten.

Skala zur Messung von Einstellungen 
zu Lernenden mit externalisierenden 
Verhaltensproblemen (ELEV)

Bei diesem Instrument handelt es sich um 
eine Fallvignette, welche die Einstellungen 
gegenüber Kindern mit externalisierenden 
Verhaltensproblemen thematisiert (Steiner 
et al., 2023). Aufgrund der inhaltlichen Aus-
richtung des PARTI-Projektes und der darin 
enthaltenen Professionalisierungsmaßnah-
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me mit einem Schwerpunkt auf externali-
sierende Verhaltensprobleme wurde diese 
Skala verwendet. Die Lehrpersonen konn-
ten auf einer fünfstufigen Likert-Skala (1 = 
stimme nicht zu, 5 = stimme zu) acht ver-
schiedene Aussagen zu Tim, einem Schüler 
mit externalisierenden Verhaltensproble-
men, beurteilen. Das Instrument misst die 
Einstellungen auf drei korrelierten Skalen 
(kognitive [Beispiel: Ich wäre bereit, Tim 
selbst zu unterrichten] vs. affektive [Bei-
spiel: Ich fühle mich unwohl, wenn ich an 
Tim denke] vs. behaviorale [Beispiel: Ich 
hätte nichts dagegen, dass mein eigenes 
Kind in der Schule neben Tim sitzt]) Ein-
stellungen. Die Reliabilitäten der drei Sub-

skalen (Cronbachs Alpha, kognitiv = .80, 
affektiv = .86, behavioral = .71) sowie die 
Faktorladungen (.50–.93) sind in der vorlie-
genden Stichprobe als zufriedenstellend bis 
gut zu bewerten. Die latenten Korrelationen 
liegen zwischen .45 und .64.

Belastungserleben

Als weiteres verwandtes aber diskriminan-
tes Konstrukt wird das Belastungserleben 
der Lehrpersonen in die Validierung ein-
bezogen. Es handelt sich um drei Items 
(Beispiel: Durch die Unterrichtsstörungen 
meiner Schüler*innen fühle ich mich über-
lastet), die in Anlehnung an die Skala Belas-

Tabelle 1
InkÜ-Skalen und Beispielitems

Skala Beispielitem Ausrichtung
Berufsanforderung Diagnose
Orientierung an internal-stabiler 
UrsachenzuschreibungC

Bei der Beurteilung der Lernvoraussetzungen einer 
Schulklasse ist es für die Lehrperson wichtig zu 
erkennen, wie begabt ein*e Schüler*in ist.

-

Orientierung an 
internal-variabler 
UrsachenzuschreibungC

Wenn eine Lehrperson schulische Leistungen 
beurteilt, sollte sie berücksichtigen, wie sich 
der Schüler bzw. die Schülerin seit der letzten 
Beurteilung entwickelt hat.

+

Berufsanforderung Intervention
Bessere Lernergebnisse der 
Schüler*innenB

Das Lernen von Schüler*innen mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf kann in 
Regelklassen effektiv unterstützt werden.

+

Umsetzung im RegelunterrichtB Das Lernen von Schüler*innen mit dem 
Förderschwerpunkt körperliche und motorische 
Entwicklung sollte mit entsprechender Unterstützung 
in Regelklassen stattfinden.

+

Umgang mit heterogenen 
Leistungsgruppen - passive 
ReaktionsformC

Alle Schüler*innen sollten in einer Unterrichtsstunde 
die gleichen Aufgaben bekommen.

-

Umgang mit heterogenen 
Leistungsgruppen - aktive 
ReaktionsformC

Der Unterricht sollte an die lernrelevanten 
Unterschiede der Schüler*innen angepasst werden.

+

Berufsanforderung Management/Organisation
Höherer Arbeitsaufwand der 
LehrpersonB

Die Integration von Schüler*innen mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf in Regelklassen 
erzeugt zusätzliche Arbeit für die Lehrperson.

-

Anmerkungen: Ebene B = Adaptive Förderung von Lernenden mit Förderbedarf im Regelunterricht, 
Ebene C = Adaptive Förderung von allen Lernenden im Unterricht; Antwortformat: 1 = stimme über-
haupt nicht zu bis 6 = stimme voll und ganz zu; + = hohe Zustimmung ist mit pro-inklusiven Über-
zeugungen verbunden; - = niedrige Zustimmung ist mit pro-inklusiven Überzeugungen verbunden
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tungserleben im Lehrerberuf aus der COAC-
TIV-Studie (Baumert et al., 2008) formuliert 
wurden. Diese wiederum orientieren sich 
an der Dimension Emotionale Erschöpfung 
aus dem Maslach Burnout Inventar (Mas-
lach et al., 1997). In der vorliegenden Stu-
die sind die Reliabilität (Cronbachs Alpha 
= .92) und die Faktorladungen (.84–.91) als 
gut zu beurteilen.

Analyseverfahren

Zur Beantwortung der Fragestellung 1 wur-
de im Rahmen einer siebenfaktoriellen 
konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) 
geprüft, inwieweit die Daten der theore-
tisch und bereits für Studierende geprüften 
Skalenstruktur entsprechen und sich eine 
apriori festgelegte Beziehungsstruktur der 
Items und latenten Faktoren abbilden lässt. 
Darüber hinaus wurden Reliabilitätsanaly-
sen durchgeführt. Für die zweite Fragestel-
lung wurde ebenfalls eine CFA zusätzlich 
mit den weiteren diskriminanten und kon-
vergenten Merkmalen berechnet. Für die 
dritte Fragestellung wurde die Retest-Re-
liabilität über die manifeste Korrelation der 
Mittelwerte der Skalen berechnet, hierbei 
wurden nur die Daten der Kontrollgruppe 
einbezogen für die ein echter Längsschnitt, 
also gültige Daten für t1 und t2 vorlagen. 
Die beiden Messzeitpunkte mit einem Ab-
stand von mehreren Monaten ergeben sich 
aus dem Projektablauf, in deren Zwischen-
zeit für die Inventionsgruppe eine Professio-
nalisierungsmaßnahme stattfand. Insgesamt 
wurden alle untersuchten Merkmale latent 
über verschiedene Items abgebildet. Die 
latenten Modellierungen wurden mit der 
Software Mplus (Adams et al., 1997–2013) 
vorgenommen, die Schule wurde dabei als 
Clustervariable berücksichtigt, um korri-
gierte Standardfehler und Teststatistiken zu 
erhalten. Fehlende Werte wurden modell-
basiert geschätzt (FIML-Schätzverfahren). 
Die Anzahl der fehlenden Werte für einzel-
ne Items lag bei maximal n = 16. Vorab fand 
eine Analyse von extremen Ausreißern für 
die InkÜ-Skalen statt, aufgrund derer n = 30 

Personen entfernt wurden. Als Ausreißer-
kriterium wurde eine z-standardisierte Stan-
dardabweichung von -3.29, beziehungs-
weise 3.29 herangezogen (Field, 2009). Für 
weitere Analysen wie die Berechnung von 
Mittelwerten oder Reliabilitätskoeffizien-
ten (Cronbachs Alpha) wurde IBM Statistics 
SPSS 26 genutzt.

Ergebnisse

Forschungsfrage 1

Mit der Forschungsfrage 1 wird geprüft, 
ob sich die Überzeugungen zur inklusiven 
Bildung (InkÜ) auch bei berufstätigen Lehr-
personen reliabel und valide messen lassen. 
Tabelle 2 enthält die Reliabilitäten und Fak-
torladungen der einzelnen Skalen der sie-
benfaktoriellen CFA. Dabei liegen die Re-
liabilitäten zwischen .69 und .92 und sind 
als akzeptabel bis gut einzuschätzen. Die 
Faktorladungen liegen bei mindestens .50, 
mit Ausnahme eines Items für die Skala Pas-
sive Reaktionsform, und sind ebenfalls als 
gut zu bewerten. Die relativ niedrigen Inter-
korrelationen der Skalen (vgl. Tab. 2) ver-
weisen darauf, dass sich die Skalen empi-
risch trennen lassen. Die Model-Fit-Indizes 
sind als akzeptabel bis gut einzuschätzen.

Das Antwortverhalten der Lehrpersonen 
unterscheidet sich wie angenommen deut-
lich in den einzelnen Skalen (Tab. 3). Die 
niedrigste Zustimmung wird für die Skala 
Passive Reaktionsform (M = 2.27, SD = .81) 
gegeben, die größte Zustimmung für die 
Skala Höherer Arbeitsaufwand  (M = 5.34, 
SD = .81). Im Hinblick auf den theoreti-
schen Mittelwert der Skalen (3.5), häufig als 
neutrale Position bezeichnet, ist zu sehen, 
dass die Skalen, die von der Formulierung 
pro-inklusiv ausgerichtet sind (vgl. Tab. 1; 
Bessere Lernergebnisse, Aktive Reaktions-
form, internal-variable Ursachenzuschrei-
bung, Umsetzung im Regelunterricht) über 
dem theoretischen Mittelwert liegen. Der 
Skala Höherer Arbeitsaufwand stimmen 
die Lehrpersonen hingegen sehr deut-
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lich fast am Skalenendpunkt zu, das heißt 
sie sehen einen deutlichen Mehraufwand 
für Lehrpersonen durch gemeinsamen 
Unterricht. Der Mittelwert der Passiven Re-
aktionsform im Umgang mit heterogenen 
Leistungsgruppen liegt hingegen deutlich 
unter dem theoretischen Mittelwert, was 
grundsätzlich als positive Überzeugung zu 
bewerten ist. Genau auf dem theoretischen 
Skalenmittelwert liegen die Angaben der 
Lehrpersonen für die Skala Orientierung an 
internal-stabiler Ursachenzuschreibung. 

Forschungsfrage 2

Wie erwartet zeigen sich für die Skala 
PREIS-K (F2a) als weiteres Überzeugungs-
konstrukt, im Sinne einer konvergenten 
Validität, die erwarteten Korrelationen im 
mittleren bis hohen Bereich (Tab. 4). Dies 
gilt für alle Skalen in erwarteter Richtung, 
bis auf die Skala Internal-stabile Ursachen-
zuschreibung, für die keine signifikanten 
Korrelation vorliegt. Die Korrelation mit 
der Skala Internal-variablen Ursachenzu-
schreibung ist minimal kleiner als erwartet. 

Neben der Validierung mit dieser Über-
zeugungs-Skala als konvergentes Konstrukt 
wurden die Skala ELEV mit ihren drei Sub-
skalen (F2b) sowie das Belastungserleben 
der Lehrpersonen (F2c) im Sinne der dis-
kriminanten Validität einbezogen. Für das 
Belastungserleben zeigen sich durchgängig 
die erwarteten kleinen Zusammenhänge, 
lediglich für die Skala Umsetzung im Regel-
unterricht ist kein signifikanter Zusammen-
hang zu sehen. Der Zusammenhang zur 
Skala ELEV mit den drei Subskalen liegt im 
Durchschnitt ebenfalls im kleinen Bereich, 
insgesamt jedoch etwas höher als zum Be-
lastungserleben. Eine Ausnahme bildet 
auch hier die Skala Orientierung an inter-
nal-stabiler Ursachenzuschreibung für die 
kein signifikanter Zusammenhang vorliegt. 
Der Model-Fit (Tab. 4) ist als akzeptabel bis 
gut zu bezeichnen.

Zur Prüfung der angenommenen Diffe-
renzierung in konvergente und diskrimi-
nante Validität wurden die signifikanten 
Korrelationen zwischen der PREIS-K und 
den ELEV-Skalen mit den sieben InkÜ-Ska-
len auf signifikante Unterschiede geprüft. 

Tabelle 2 
Latente Interkorrelationen, Reliabilitäten und standardisierte Faktorladungen der InkÜ-Skalen (n = 289)

(1) (2) (3) (4) (5) (6) Faktor-
ladungen

Cronbachs 
Alpha

Trenn-
schärfe

Umgang mit heterogenen 
Leistungsgruppen – passive 
Reaktionsform (1) 

.36–.86 .74 .62–.72

Umgang mit heterogenen 
Leistungsgruppen – aktive 
Reaktionsform (2) 

-.77 .72–.80 .83 .44–.62

Höherer Arbeitsaufwand (3) .01 .06 .87–.93 .92 .82–.86
Orientierung an internal-stabiler 
Ursachenzuschreibung (4) .20 -.21 .08 .51–.92 .69 .57–.74

Orientierung an 
internal-variabler 
Ursachenzuschreibung (5)

-.21 .41 .21 .01 .65–.94 .79 .33–.67

Bessere Lernergebnisse 
Schüler*innen (6) -.44 .39 -.26 -.24 .19 .58–.93 .83 .53–.82

Umsetzung im Regelunterricht (7) -.41 .41 -.15 -.11 .25 .60 .58–.75 .83 .50–.66
Anmerkungen: Messzeitpunkt 1, Model-Fit: CFI = .91, SRMR = .063, RMSEA = .056, signifikante Inter-
korrelationen (p < .05) fett
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Demnach korreliert die PREIS-K signifikant 
höher (alle Skalen mindestens p < .05) als 
die ELEV-Skalen sowie das Belastungser-
leben mit den sieben Skalen des InkÜ, so 
dass diese Unterscheidung als zutreffend 
beurteilt werden kann. 

Forschungsfrage 3

Im Rahmen der dritten Forschungsfrage 
wird überprüft, wie zuverlässig sich die 
Überzeugungen der Lehrpersonen messen 
lassen. Zur Bestimmung der Retest-Relia-
bilität wurde die manifeste Korrelation der 
einzelnen Skalen zwischen der ersten und 
zweiten Befragung berechnet, dabei zeigen 
sich signifikante Korrelationen für alle Ska-
len zwischen rtt = .44 und rtt = .72 (p < .01) 
(Tabelle 5). 

Zusammenfassung und Diskussion

Überzeugungen zur inklusiven Bildung als 
eine Facette der professionellen Kompetenz 
von Lehrkräften sollten systematisch mit 
validierten Instrumenten erfasst und analy-
siert werden um zu prüfen, wie pro-inklu-
sive Überzeugungen zum Beispiel durch 
spezifische Lerngelegenheiten in Aus- und 
Fortbildung gefördert werden können. Die 
Validierung des Skaleninventars InkÜ stand 
im Mittelpunkt der vorliegenden Unter-

suchung. Nachdem das Inventar bereits 
für verschiedene Ausbildungsphasen und 
Lehrämter erfolgreich eingesetzt wurde 
(Strauß et al., 2023; Strauß & König, 2017), 
fokussierte der vorliegende Beitrag nun auf 
berufstätige Lehrpersonen. Dabei wurden 
Fragestellungen zur Reliabilität und fakto-
riellen Validität (F1), zur konvergenten und 
diskriminanten Validität (F2) und zur Stabili-
tät der Messung (F3) untersucht. 

Wie erwartet ist mit dem Inventar ein re-
liabler Einsatz für berufstätige Lehrpersonen 
(F1) möglich. Die internen Konsistenzen 
liegen in einem mindestens akzeptablen bis 
zum Teil sehr guten Bereich (α = .69–.92). 
Die Modellierung der latenten Faktoren 
durch die manifesten Items, in Form einer 
siebenfaktoriellen CFA, wird durch akzep-
table Model-Fit-Indizes bestätigt. Die laten-
ten Interkorrelationen der sieben Faktoren 
liegen zwischen -.77 (p < .001) und .01 (p 
> .05) und verweisen damit einerseits auf 
die inhaltliche Nähe einiger Skalen, wie 
zum Beispiel der passiven und aktiven Re-
aktionsform, andererseits deutlich auf ihre 
empirische Trennbarkeit. Die Lehrpersonen 
berichten in den sieben Skalen über unter-
schiedliche Überzeugungen. Die berichte-
ten Mittelwerte liegen zwischen 2.27 (SD 
= .81) und 5.34 (SD = .81). Perspektivisch 
erscheint die Untersuchung der Frage nach 
systematischen Unterschieden zum Bei-
spiel verschiedener Lehrämter oder Aus-

Tabelle 3 
Items, Mittelwerte und Standardabweichungen der InkÜ-Skalen (n = 289)

Skala Items M SD
Umgang mit heterogenen Leistungsgruppen – passive Reaktionsform 4 2.27 .81
Umgang mit heterogenen Leistungsgruppen – aktive Reaktionsform 4 5.23 .69

Höherer Arbeitsaufwand 3 5.34 .81

Orientierung an internal-stabiler Ursachenzuschreibung 3 3.51 .94

Orientierung an internal-variabler Ursachenzuschreibung 3 4.88 .72
Bessere Lernergebnisse Schüler*innen 3 3.90 1.07

Umsetzung im Regelunterricht 7 4.60 .83
Anmerkungen: Messzeitpunkt 1, Antwortmöglichkeiten 1 = stimme überhaupt nicht zu bis 6 = stimme 
voll und ganz zu; M = Mittelwert, SD = Standardabweichung



273ÜBERZEUGUNGEN ZUR INKLUSIVEN BILDUNG

bildungsphasen notwendig, ebenso wie 
die empirische Prüfung, ob eine Lehrper-
son über unterschiedliche, differenzierte 
Überzeugungen verfügen kann und 
„widersprüchliche Überzeugungen in einem 
System parallel existieren“ (Trautwein, 
2013, S. 89).

Die Prüfung von theoretisch zu erwarten-
den Zusammenhängen im Sinne einer kon-
vergenten und diskriminanten Validierung 

(F2) fällt überwiegend hypothesenkonform 
aus, die Zusammenhänge zeigen alle in 
die erwartete Richtung. Es wird deutlich, 
dass das Belastungserleben bedeutsam mit 
Überzeugungen zur Inklusion korreliert. 
Für den Zusammenhang sind unterschied-
liche Interpretationen möglich, so könnte 
eine subjektiv größer wahrgenommene Be-
lastung mit einer geringeren Offenheit ge-
genüber Inklusion und damit verbundenen 

Tabelle 4 
Messfehlerbereinigte latente Korrelationen der Skalen (n = 289)

 ELEV-    
kognitiv 

ELEV-
affektiv

ELEV-      
behavioral

PREIS-K Belastungs-
erleben 

Umgang mit heterogenen 
Leistungsgruppen – passive 
Reaktionsform 

-.28 -.24 -.30 -.43 .26

Umgang mit heterogenen 
Leistungsgruppen – aktive 
Reaktionsform

.33 .26 .22 .42 -.22

Höherer Arbeitsaufwand -.15 -.27 -.21 -.31 .27
Orientierung an internal-stabiler                       
Ursachenzuschreibung -.02 -.06 -.02 -.03 .18

Orientierung an internal-variabler                     
Ursachenzuschreibung .18 .11 .27 .29 -.17

Bessere Lernergebnisse 
Schüler*innen .39 .33 .35 .67 -.28

Umsetzung im Regelunterricht .37 .33 .30 .59 -.09
ELEV - kognitiv  .57 -.19
ELEV - affektiv .50 -.34
ELEV - behavioral .54 -.19
PREIS-K   -.31

Anmerkungen: Model-Fit: CFI = .92, RMSEA = .044,  SRMR = .065; signifikante Korrelationen (p < 
.05) fett

Tabelle 5 
Retest-Reliabilität Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 (n = 73)

t2

Umgang mit heterogenen Leistungsgruppen – passive Reaktionsform t1 .65
Umgang mit heterogenen Leistungsgruppen – aktive Reaktionsform t1 .57
Höherer Arbeitsaufwand t1 .60
Orientierung an internal-stabiler Ursachenzuschreibung t1 .44
Orientierung an internal-variabler Ursachenzuschreibung t1 .44
Bessere Lernergebnisse Schüler*innen t1 .72
Umsetzung im Regelunterricht t1 .62

Anmerkungen: signifikante Korrelationen (p < .001) fett
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Veränderungen einhergehen. Eine andere 
denkbare Interpretation wäre der Zusam-
menhang zwischen der Art des Unterrichts 
und der subjektiven Belastung: Wer bei-
spielsweise zu eher internal-stabilen Ursa-
chenzuschreibungen und einem wenig ad-
aptiven Unterrichten neigt, ist auch höher 
belastet. Hier könnten längsschnittliche 
Analysen Aufschluss bringen. Das Belas-
tungserleben kann generell ein Ansatzpunkt 
sein, um die Umsetzung von Inklusion auf 
individueller Lehrkraftebene zu unterstüt-
zen. Eine hohe Belastung kann in einem 
Zusammenhang mit geringer Unterrichts-
qualität oder niedrigerem Engagement der 
Lehrperson stehen (Jennings & Greenberg, 
2009), gleichzeitig geht eine hohe emotio-
nale Kompetenz von Lehrkräften einher mit 
zum Beispiel einem besseren Klassenklima 
oder günstigerem Verhaltensmanagement 
(Valente et al., 2018). Das Belastungs-
erleben kann verhältnismäßig gut durch 
entlastende und resilienzfördernde Maß-
nahmen beeinflusst werden. Fortbildungen 
zielen unter anderem auf die Vermittlung 
von Wissen und einer Erweiterung von 
Handlungsmöglichkeiten zum Beispiel für 
den Umgang mit belastenden Unterrichts-
situationen und stärken das Selbstwirksam-
keitserleben (Chao et al., 2016; Schwarzer 
& Warner, 2014), was wiederum im Zu-
sammenhang mit der Veränderung von 
Überzeugungen stehen kann (Scuitto et al., 
2000). Die (berufliche) Selbstwirksamkeit 
stellt eine wichtige Ressource für das Belas-
tungserleben dar (Abele & Candova, 2007) 
und kann durch Fortbildungsmaßnahmen 
erfolgreich adressiert werden (Wudy, 2011). 
Interessanterweise ist die Korrelation zwi-
schen dem Belastungserleben und der Ein-
schätzung zum höherem Arbeitsaufwand 
nicht bedeutsam höher als mit den anderen 
InkÜ-Skalen. Dieser Befund deutet darauf-
hin, dass die Überzeugung Inklusion be-
deutet Mehraufwand, trotzdem nicht zu 
einer deutlich höheren Belastung führen 
muss. Ähnliche Ergebnisse liegen auch bei 
Syring et al. (2018) vor, die zwar hohe Kos-
ten (z.B. operationalisiert über Items zum 

Arbeitsaufwand) feststellten, gleichzeitig 
aber auch einen hohen wahrgenommenen 
Mehrwert und eine hohe intrinsische Moti-
vation im Hinblick auf Inklusion bei Studie-
renden feststellten.

Die Skala Orientierung an internal-sta-
biler Ursachenzuschreibung scheint eine 
Sonderrolle einzunehmen, da für sie als 
einzige Skala im Rahmen der F2 kein signi-
fikanter Zusammenhang mit den Einstellun-
gen festgestellt werden konnte, lediglich mit 
dem Belastungserleben besteht ein erwar-
tungskonformer positiver Zusammenhang. 
Insgesamt äußern die Lehrpersonen auf die-
ser Skala die geringste Zustimmung. Mög-
licherweise spielt die inhaltliche Ausrich-
tung der Skala insofern eine Rolle, als sie 
mit dem Fokus auf eine stabile Ursachen-
zuschreibung bei der Leistungsbeurteilung 
der Schüler*innen einen Bereich der Kau-
salattribuierung in den Blick nimmt, der als 
eher ungünstig zu bewerten ist. Darüber hi-
naus zeigt sich für die Skala Umsetzung im 
Regelunterricht kein Zusammenhang zum 
Belastungserleben, da sie möglicherweise 
eine allgemeine Überzeugung abfragt, die 
weniger im Zusammenhang mit subjektiv 
wahrgenommener Belastung steht.

Im Längsschnitt (F3) scheinen sich die 
untersuchten Überzeugungen, ebenfalls 
wie erwartet und wie es die aktuelle For-
schungslage (Wilde & Kunter, 2016) recht 
deutlich zeigt, reliabel messen zu lassen, 
was neben der Zuverlässigkeit des Instru-
ments auf eine gewisse Stabilität der Über-
zeugungen hinweisen kann. Die Retest-Re-
liabilität fällt dabei moderat bis knapp hoch 
aus. Hier spielt vermutlich die Zeitspanne 
von mehreren Monaten zwischen den bei-
den Befragungen eine relevante Rolle. Die 
gefundenen Korrelationen sind vergleichbar 
mit denen bei Dignath et al. (2020; rtt=.59; 
Befragung zu Beginn und Ende eines Se-
mesters), liegen jedoch niedriger als zum 
Beispiel bei Schröter et al. (2019) (rtt=.81; 
Befragung im Abstand von zwei Wochen). 

Als Limitationen der vorliegenden Un-
tersuchung sind unter anderem folgende 
Punkte zu diskutieren: Es handelt sich um 
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Selbsteinschätzungen, die beim Thema In-
klusion möglicherweise durch soziale Er-
wartungen geprägt sind (Lüke & Grosche, 
2018b). Im Hinblick auf die Stichprobe ist 
wie bereits erwähnt festzuhalten, dass es 
sich um Grundschullehrkräfte eines Bun-
desland handelt. Da lediglich solche Lehr-
kräfte des Längsschnitts in die Analysen zur 
Retest-Reliabilität einbezogen wurden, die 
nicht an der Intervention teilgenommen ha-
ben ist diese mit 73 Lehrkräften der Kont-
rollgruppe recht klein. Eine weitere für die 
Erhebung relevante Einschränkung ist die 
Covid-19 Pandemie und ihre Auswirkungen 
auf den Projektablauf und insbesondere 
auf die Überzeugungen und Belastung der 
Lehrkräfte. Messmethodisch liegen die ge-
prüften Modelle hinsichtlich der Fit-Indizes 
lediglich in einem akzeptablen Bereich.

Insgesamt ist jedoch mit dem vorliegen-
den, an unterschiedlichen Stichproben er-
probten und validierten Inventar InkÜ der 
Vorteil verbunden, dass unterschiedliche 
Aspekte von Inklusion mit den verschiede-
nen Skalen erfasst werden können. Dabei 
sind die Skalen häufig sehr kurz (3 Items), 
so dass diese mit vertretbarem Aufwand 
eingesetzt werden können. Solch eine dif-
ferenzierte Erfassung unterschiedlicher As-
pekte von Überzeugungen zur Inklusion 
ermöglicht geordnete Untersuchungen da-
rüber, welche Aspekte von Überzeugungen 
(angehender) Lehrkräfte zum Beispiel durch 
das Bereitstellen von passgenauen Lernge-
legenheiten in den verschiedenen Phasen 
der Lehramtsausbildung positiv beeinflusst 
werden können. Berücksichtigt werden 
sollte dabei, dass Lerngelegenheiten abhän-
gig von individuellen Voraussetzungen (Li-
powsky, 2010) in einem unterschiedlichen 
Zusammenhang mit Überzeugungen stehen 
können (Überblick bei Voss et al., 2015). 
Das übergeordnete Ziel sollte dabei stets 
sein, die Ziele von Inklusion bestmöglich 
zugunsten der Kinder und Jugendlichen in 
der Schule und darüber hinaus zu verwirk-
lichen.
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