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Zusammenfassung: Kinder mit und ohne Behin-

derungen lernen in inklusiven Klassen räumlich 

nah beieinander. Sie zeigen dadurch bessere Leis-

tungen, jedoch sind Kinder mit sonderpädagogi-

schem Förderbedarf oft nicht genügend in die 

Klassengemeinschaft integriert. Die Kinder haben 

eine große soziale Distanz zueinander. Ein Grund 

dafür sind Einstellungen, die Kinder und auch 

Lehrkräfte haben, schon bevor ein Kind mit einer 

Behinderung in die Klasse kommt. Dieser Artikel 

beschreibt das Erkennen und die Messung dieser 

Einstellungen und der sozialen Distanz im Kon-

text der inklusiven Beschulung. Lehrkräfte be-

kommen Anregungen, wie sie die soziale Distanz 

in ihrem Klassenzimmer systematisch beobachten 

und verringern können. 

 

Schlagwörter: inklusive Klassen, soziale Dis-

tanz, Einstellungen, Diagnostik 

 

 

Abstract: In inclusive classrooms children with 

and without disabilities study together closely. 

They show an overall better performance, how-

ever, the children with special needs lack good so-

cial integration. Classmates show an ample social 

distance towards kids with special needs. One 

reason behind this are attitudes children and 

teachers carry, even before a child with special 

needs joins the class. This article describes how to 

identify and quantify one´s attitudes and social 

distance in the context of inclusive schooling. 

Teachers are encouraged to systematically diag-

nose social distance in their classroom and reduce 

it.  
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Paul ist neu in der dritten Klasse. Er hat das 

Down-Syndrom. Die anderen Kinder finden ihn 

irgendwie seltsam. Seine Klassenkameraden ver-

stehen nicht, warum er im Unterricht meistens 

nicht folgen kann und bei einfachen Aufgaben 

sehr viele Fehler macht. Außerdem sieht er ir-

gendwie „anders“ aus als die anderen Kinder in 

der Klasse. Die Lehrerin wünscht sich, die ande-

ren Kinder würden Paul mehr integrieren. Sie 

fühlt sich manchmal mit der Situation überfor-

dert. Paul tut ihr Leid. Es fällt ihr schwer, sich in 

die Lage der anderen Kinder zu versetzen – 

schließlich ist es doch normal, dass nicht alle Kin-

der dieselben Leistungen erbringen können, und 

dass jedes Kind andere Stärken und Schwächen 

hat. Das hat sie den Kindern auch erklärt. Aber 

warum schließen die Kinder Paul aus? 

 

PROBLEMSTELLUNG 

Gelingt soziale Inklusion? 

Inklusive Beschulung stellt Lehrkräfte vor große 

Herausforderungen. Kinder mit sonderpädagogi-

schem Förderbedarf zeigen im inklusiven Setting 

zwar bessere schulische Leistungen (Feyerer 

1998; Preuss-Lausitz 2009; Wocken 1999), sind 

in ihrer Klassengemeinschaft jedoch oft nicht ge-

nügend integriert oder werden von den Mitschü-

lerInnen abgelehnt (Huber & Wilbert, 2012; Wo-

cken, 1992). Neben der Leistungsentwicklung der 

Kinder spielen auch soziale Prozesse eine bedeu-

tende Rolle in der Beurteilung des Gelingens der 

Inklusion. Wenn Kinder zwar in derselben Klasse 

lernen, sich aber möglichst voneinander fernhal-

ten, kann man noch nicht von gelungener inklusi-

ver Beschulung sprechen.  

 

Soziale Distanz 

Das im Fallbeispiel beschriebene Problem wird in 

der empirischen Unterrichtsforschung als soziale 

Distanz bezeichnet. Kinder lernen zwar im ge-

meinsamen Klassenraum, stehen jedoch nicht 

wirklich nah zueinander. Die soziale Distanz be-

inhaltet Einstellungen, die eine Person gegenüber 

einer anderen und gegenüber der sozialen Gruppe 

hat, der die Person zugeordnet wird. 

 

EINSTELLUNGEN 

Einstellungen sind ein wesentlicher Einflussfak-

tor auf die soziale Distanz. Die Kinder in der 

Klasse haben Einstellungen, die es nicht zulassen, 

in enge Interaktion mit Paul zu treten. Folgend 

soll nun aufgezeigt werden, auf welchen Grund-

lagen diese Einstellungen entstehen und was 

Lehrkräfte tun können, um diese Einstellungen 

ins Positive zu lenken und die soziale Distanz zu 

verringern. 

 

Der Einfluss von Einstellungen 

Um eine Person, die wir neu kennen lernen, auch 

zu akzeptieren und ihr nah sein zu wollen, müssen 

wir ihr gegenüber positiv eingestellt sein (Altman, 

1981). Negative Einstellungen gegenüber Kin-

dern mit Behinderungen bzw. sonderpädagogi-

schem Förderbedarf führen dazu, dass soziale  
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Integration nicht stattfindet (Vilchinsky & Find-

ler, 2004). Positive Einstellungen sind somit 

grundlegend für eine gelungene inklusive Be-

schulung.  

 

Einstellungsdimensionen 

Rosenberg und Hovland (1960) haben gezeigt, 

dass sich Einstellungen auf verschiedenen Di-

mensionen abbilden lassen: hier gibt es eine emo-

tionale (affektive), eine verhaltensbezogene (be-

haviorale) und eine gedankliche (kognitive) Di-

mension. Diese Dimensionen sind in Abbildung 1 

dargestellt. Die emotionale Dimension beschreibt 

die Gefühle, die ein Kind einem anderen Kind ge-

genüber hat. Die verhaltensbezogene Dimension 

zeigt sich in der Bereitschaft, mit einem Kind zu 

interagieren und die gedankliche Dimension be-

schreibt Wissen, dass Kinder über andere haben, 

oder Aspekte, die Kinder zu wissen glauben (An-

tonak & Livneh, 2000).  

 

 

 

 

 

Der Einfluss der Lehrkraft-Einstel-
lungen und des Feedbacks 

Kinder entwickeln ihre Einstellungen nicht losge-

löst vom Umfeld. Eine besondere Rolle spielen 

dabei ihre Gleichaltrigen (Peers) (Oerter & Dre-

her, 2002). Jedoch stellen nicht nur diese, sondern 

auch Lehrkräfte Beispiele für „Richtig“ und 

„Falsch“ dar. Sie sind für die Kinder bedeutungs-

volle, ihnen höhergestellte Personen und dienen 

somit als „Modelle“ für den Erwerb eigener Ein-

stellungen der Kinder (vgl. soziale Lerntheorie) 

(Bandura, 1971). Lehrkräfte nehmen also durch 

ihren sozialen Status eine besondere Modellrolle 

für die Kinder ein. Die Einstellungen und somit 

auch die soziale Distanz der SchülerInnen werden 

in großem Maße durch die Einstellungen der 

Lehrkraft beeinflusst (Huber, 2013; Jordan et al., 

2009).  

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Dimensionen von Einstellungen. 
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In Experimenten (Huber et. al, 2015) konnte ge-

zeigt werden, dass die soziale Distanz der Schüle-

rInnen, die sie in Bezug auf Kinder mit Behinde-

rungen und sonderpädagogischem Förderbedarf 

angeben, in hohem Maße vom Feedback der 

Lehrkraft (z.B. „das Kind ist ein/e gute/r Schüle-

rIn“) abhängt. Das Feedback spielt hierbei sogar 

eine wichtigere Rolle als Informationen über das 

zu bewertende Kind an sich (z.B. „es macht Spaß, 

mit dem Kind zu spielen“). 

Sicher ist ein derartiges Vorgehen der Nutzung 

von Feedback nicht der einzige Ansatz zur Förde-

rung des Miteinanders im Klassenzimmer. So 

werden in der Forschung des Weiteren die Me-

thode des kooperativen Lernens (Slavin & 

Cooper, 1999; Paluck & Green, 2009; Lanphen, 

2011) und verschiedene Trainings sozialer Kom-

petenzen (Hinsch & Wittmann, 2010; Petermann 

& Petermann 2010) evaluiert.  

Klassische Situationen von Feedback der Lehr-

kraft an die SchülerInnen sind jedoch grundle-

gend für alle Ansätze der gezielten Förderung der 

sozialen Integration. Nur, wenn die eigene Ein-

stellung positiv ist, können LehrerInnen auch po-

sitives – direktes und indirektes – Feedback ge-

ben. Somit ist es wichtig, dass Lehrkräfte ihre 

Einstellung zur Inklusion reflektieren.  

 

DIAGNOSTIK 
Um verlässliche Aussagen über psychologische 

Phänomene, wie z.B. Einstellungen oder Distanz 

zu treffen, bedarf es einer guten Diagnostik. Das 

bedeutet, um bestimmte Aspekte zu quantifizie-

ren, müssen wir diese reliabel, valide und objektiv 

messen. Im Folgenden werden diese diagnosti-

schen Messungen in drei Bereichen beschrieben: 

die Messung der Einstellungen der Kinder, die 

Einstellungen der Lehrkraft und die soziale Dis-

tanz zu Kindern mit Behinderungen.  

 

Bestimmung der Einstellungen der 
Kinder 
Zur Bestimmung der Einstellungen von Kindern 

zu Kindern mit Behinderungen und sonderpäda-

gogischem Förderbedarf werden Fragebögen ver-

wendet, die diese Einstellungen möglichst auf ih-

ren drei Dimensionen (Vgl. Abbildung 1) abbil-

den. Diese Fragebögen können von Lehrkräften 

als Anhaltspunkte der Situation in ihrer Klasse 

verwendet werden.  

Ein Beispiel für einen solchen Fragebogen ist der 

“CATCH” (Chedoke-McMaster Attitudes Towa-

rds Children with Handicaps Scale; Rosenbaum, 

Armstrong & King, 1985). Dieser Fragebogen 

eignet sich zur Bestimmung der Einstellungen ge-

genüber Kindern mit geistigen und körperlichen 

Behinderungen. Er wurde wissenschaftlich auf 

seine Güte geprüft und besteht aus 36 Fragen, die 

die Kinder auf einer 5-stufigen Skala (stimmt gar 

nicht bis stimmt sehr) beantworten.  

Schwab (2015a) entwickelte eine Kurzfassung 

dieser CATCH-Skala in deutscher Sprache. Diese 

besteht aus nur 6 Fragen und ist somit im Rahmen 

des Unterrichtsgeschehens besser einsetzbar als 

die Langversion mit 36 Fragen. Auch diese Kurz-

fassung wurde wissenschaftlich auf ihr Güte ge-

prüft und lässt Aussagen über die Situation in der 

Klasse zu. Diese Skala arbeitet mit drei Fallbe-
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schreibungen von Kindern mit Körperhinderun-

gen, geistiger Behinderung und schwerer körper-

licher und geistiger Behinderung. Auch Beschrei-

bungen zur Lernbehinderung und Verhaltensauf-

fälligkeiten wurden ergänzt. Diese Fallbeschrei-

bungen können zur Nutzung der Skala herangezo-

gen werden, bevor ein Kind mit Behinderung oder 

sonderpädagogischem Förderbedarf in eine neue 

Klasse kommt. Tabelle 1 zeigt die Fragen, die zu 

den einzelnen Fallbeschreibungen verwendet  

werden. Diese Fragen befassen sich nicht nur mit 

der hypothetischen Interaktionsbereitschaft, son-

dern auch mit der affektiven (gefühlsmäßigen) 

Komponente der Einstellungen. Die Kinder be-

antworten die Fragen mit „nie, selten, manchmal, 

oft oder immer“. 

 

 

 

Es gibt viele weitere Fragebögen, die sich mit ein-

zelnen Dimensionen der Einstellungen befassen. 

Ein Ausschnitt dieser Verfahren findet sich in Ta-

belle 2. Die Meisten dieser Fragebögen sind je-

doch nur in englischer Sprache erhältlich oder 

sind sprachlich und inhaltlich nicht mehr auf die 

heutige Schulkultur übertragbar (Gerullis & Hu-

ber, unter Begutachtung). Derartige Testverfah-

ren werden in der aktuellen Forschung stets weiter 

entwickelt und für den deutschen Sprachraum an-

gepasst. Vor allem im Hinblick auf die inklusive 

Debatte werden sie an die veränderte Situation in 

Deutschland angepasst. 

 

 

 

 

 

 

1. Ich würde mich freuen, wenn das Kind neben mir wohnen würde.  

2. Ich würde mich darüber freuen, wenn das Kind mein Freund wäre. 

3. Ich würde mich freuen, wenn das Kind mich zu sich nach Hause einladen würde. 

4. Ich würde mich wohl dabei fühlen, mit dem Kind gemeinsam ein Schulprojekt zu machen.  

5. Ich würde das Kind einladen, bei mir zu übernachten. 

6. Ich würde Spaß haben, wenn ich mit dem Kind zusammen wäre. 

 

Fragebogen Autor Dimension 

BEST-83 

(Behinderten-Einstellungs-Struktur-Test) 

Stangl (1983) Affektiv 

Kognitiv 

Children’s Knowledge Handicapped Per-

son Scale 

Hazzard (1983) Kognitiv 

Foley Scale Foley (1979) Behavioral 

Tabelle 1: Kurzfassung der CATCH-Skala (Schwab, 2015b) 

Tabelle 2: Auswahl weiterer Fragebögen zur Einstellungsmessung 
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Bestimmung der Einstellungen der 
Lehrkraft 
In vorherigen Abschnitten wurde verdeutlicht, in-

wiefern die Lehrkraft als Modell für die Einstel-

lungen der Kinder wichtig ist. Es ist also sinnvoll, 

sich eigene Einstellungen systematisch bewusst 

zu machen. Auch hier können Lehrkräfte auf ei-

nen Fragebogen zurückgreifen. Der EZI (Frage-

bogen zur Einstellung zur Integration; Kunz, Lu-

der & Moretti, 2010) orientiert sich an internatio-

nalen und englischsprachigen Verfahren, wurde 

ins Deutsche übertragen und speziell für Lehr-

kräfte entwickelt. Er beinhaltet die Faktoren 

Schulische Förderung und Unterstützung sowie 

soziale Integration. Lehrkräfte können diesen 

Fragebogen selbst ausfüllen, auswerten und ihre 

eigenen Einstellung reflektieren. Ein Bewusstma-

chen, und vor allem eine Veränderung dieser 

Sichtweisen, können zu besseren Einstellungen 

und somit einer verbesserten sozialen Situation 

aller Kinder der Klassengemeinschaft führen (Jor-

dan, 2009). Die Arbeit an der Verbesserung eige-

ner Einstellungen sollte dabei im Rahmen von Su-

pervision und kollegialer Beratung geschehen. 

 

 
 

 

Bestimmung der sozialen Distanz 
Nicht nur die zugrundeliegenden Einstellungen, 

sondern auch die resultierende „soziale Distanz“,  

versuchen Forscher auf unterschiedliche Arten zu 

messen. Dieses geschieht anhand von Sozialen-

Distanz-Skalen.  

Eine Skala, die zur schnellen und ökonomischen 

Bestimmung der sozialen Distanz zwischen Schü-

lerInnen verwendet wird, ist von Connolly et al. 

(2006). Hier bekommt ein Kind Fragen zu sei-

ner/ihrer Interaktionsbereitschaft mit einem ande-

ren Kind gestellt. In der Forschung werden dafür 

Fotos verwendet, im realen Klassenzimmer aber  

kann die Skala auch auf MitschülerInnen ange-

wendet werden. Die Fragen (siehe Tabelle 3) sind 

gestaffelt, sodass eine spätere Frage immer eine 

geringere soziale Distanz verlangt, um sie mit 

“ja” zu beantworten.  

Mithilfe dieser Skala kann die Distanz der Kinder 

zu ihren MitschülerInnen oder zu neu dazukom-

menden KlassenkameradInnen quantifiziert wer-

den. Lehrkräfte können sich einen systematischen 

Überblick über die aktuelle Situation in ihrer 

Klasse verschaffen. Die Skala kann auch dabei 

helfen, die Veränderung der sozialen Distanz über 

die Zeit zu beurteilen. So kann die Lehrkraft unter  

1. Ich würde auf das neue Kind zugehen und „Hallo“ sagen.  

2. Es ist ok, wenn das neue Kind in den Pausen mit meinen Freunden spielt.  

3. Ich würde dem neuen Kind meine Buntstifte leihen. 

4. Ich würde mit dem neuen Kind auch nach der Schule spielen.  

5. Ich würde dem neuen Kind ein Geheimnis erzählen. 

Tabelle 3: Connolly-Skala zur Erfassung der sozialen Distanz (2006) 
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anderem überprüfen, ob sich die Distanz zu ei-

ner/m neuen MitschülerIn vor und nach dem Zu-

gang zur Klasse verändert hat, bzw., ob sich eine 

vorhandene soziale Distanz abbaut.  

 

INTERVENTIONEN 
Nach einem Bewusstmachen der aktuellen Situa-

tion im inklusiven Klassenzimmer gilt es, beste-

hende negative Einstellungen und große soziale 

Distanzen anzugehen und positiv zu verändern. 

Nachfolgend werden Möglichkeiten aufgezeigt.   

 
Soziale Distanz verringern 
Um soziale Distanz im Klassenzimmer nachhaltig 

zu verringern, müssen die positiven Einstellungen 

der Lehrkraft die Einstellungen der SchülerInnen 

in Bezug auf Kinder mit Behinderungen und son-

derpädagogischem Förderbedarf auf allen drei Di-

mensionen (affektiv, behavioral, kognitiv) positiv 

beeinflussen. Besonders wichtig ist hier eine gute 

Aufklärungsarbeit, die in allen drei Bereichen an-

setzt. Dieses sollte systematisch anhand von Un-

terrichtsreihen und nicht nur beiläufig geschehen.  

Um erkennen zu können, ob eine positive Verän-

derung stattfindet, müssen Einstellungen und so-

ziale Distanz fortlaufend evaluiert werden. Lehr-

kräfte sollten soziale Distanzen in ihrem Klassen-

zimmer in regelmäßigen Zeitabständen (mit Hilfe 

der sozialen Distanz-Skala) ansehen und dann an 

deren Verringerung arbeiten.  

In der Forschung wird deutlich, dass Lehrkräfte 

eher dazu neigen, soziale Aspekte in inklusiven 

Kassenzimmern zu überschätzen und die Situa-

tion insgesamt zu positiv bewerten (Schwab, 

2015b). Diese Ergebnisse verdeutlichen umso 

mehr, dass es wichtig ist, die Sicht der Kinder in 

der Klasse systematisch und objektiv zu überprü-

fen.  

Lehrkräfte haben durch ihr direktes und indirektes 

Feedback eine große Möglichkeit der Einfluss-

nahme auf die soziale Distanz zwischen den 

SchülerInnen. Wichtig ist, Vorurteile früh anzu-

gehen und Kinder orientiert am miteinander Ler-

nen ins Gespräch zu bringen, um Diskriminierun-

gen zu verhindern.  

 

„To Do.“ 
Im Folgenden werden grundlegende Aspekte 

noch einmal in Form einer „To-Do-Liste“ aufge-

griffen.  

1. Machen Sie sich Ihre eigenen Einstellungen 

fortlaufend bewusst. Arbeiten Sie daran, diese 

zu positiveren, und nutzen sie Möglichkeiten 

der kollegialen Beratung und Supervision. 

  

2. Überprüfen sie die Einstellungen und die dar-

aus resultierende soziale Distanz in der Klas-

sengemeinschaft systematisch und fortlau-

fend. Hinterfragen Sie sichtbare Veränderun-

gen.  

 
3. Gestalten Sie Unterrichtsreihen zur Aufklä-

rung über Behinderungen und Heterogenität.  

 
4. Adressieren Sie offenes und positives Feed-

back an Kinder, die von einer Ausgrenzung 

bedroht sind oder ausgegrenzt werden. Dieses 

Feedback kann sich sowohl auf Leistungen als 

auch auf soziale Aspekte beziehen.  
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Bezug zum einleitenden Beispiel 
Die MitschülerInnen bringen schon, bevor Paul, 

das neue Kind, in die Klasse kommt, bestimmte 

Einstellungen zu ihm mit. Diese beziehen sich auf 

die soziale Gruppe, der die Kinder Paul zuordnen 

und resultieren in sozialer Distanz. Um diese an-

zugehen bedarf es einer selbstreflektierten Lehr-

kraft, die positive Einstellungen an die Mitschüle-

rInnen vermittelt und positives Feedback an Paul 

richtet. Eine alleinige Erklärung des Down-Syn-

droms reicht hier also nicht aus. Dieses wäre eine 

rein kognitive Herangehensweise an die Einstel-

lungen der Kinder. Die Lehrkraft sollte auch af-

fektive (Wie fühle ich mich im Umgang mit Paul 

bzw. mit Kindern mit Down Syndrom?) und inter-

aktive Komponenten (Möchte ich mit Paul intera-

gieren? Möchte ich ihm helfen?) evaluieren und 

mit den Kindern besprechen. 

 

FAZIT 
Wenn Inklusion gelingen soll, müssen Lehrkräfte 

neben der Leistungsbeurteilung auch die sozialen 

Aspekte der Kinder mit Behinderungen und son-

derpädagogischem Förderbedarf im Blick haben. 

Dieses sollte gleichermaßen systematisch be-

trachtet werden, wie es bei Leistungsentwicklun-

gen der Fall ist.  

Lehrkräften ist es möglich, Einfluss auf die sozi-

alen Vorkommnisse in der Klasse zu nehmen. 

Hier liegt – vergleichbar mit Problemen, die sich 

auf Leistungsdefizite beziehen – ein besonderes 

Augenmerk auf der Prävention. Einstellungen 

sind starre Konzepte. Sie lassen sich nur verbes-

sern, wenn eine persönliche Themenrelevanz 

deutlich wird (Fabrigar & Petty, 1998; Petty & 

Cacioppo, 1986), d.h., wenn die MitschülerInnen 

verstehen, welchen Anteil sie selbst an der In-

tegration der Kinder mit Behinderungen und son-

derpädagogischem Förderbedarf in die Klassen-

gemeinschaft haben. Außerdem zeigt sich, dass 

Einstellungen eher verändert werden können, 

wenn einzelne Äußerungen in den Komponenten 

(affektiv, behavioral, kognitiv) bekannt sind und 

dann auch genau diese bearbeitet werden: Zeigt 

ein/e MitschülerIn negative Einstellungen auf der 

affektiven Komponente (z.B. „Angst beim Um-

gang mit Kindern mit Behinderungen“), so ist es 

wichtig, eben diese Komponente aufzugreifen 

und zu verändern (Fabrigar & Petty, 1998).  

Wenn ein neues Kind in die Klasse kommt, hat 

sich die soziale Distanz bereits aufgebaut. Präven-

tive Gespräche und eine wahrnehmbare positive 

Einstellung der Lehrkraft sind gefragt.  
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