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Konstruktion und Validierung eines
Einstellungsfragebogens zu Inklusion fur
Lehrkrafte (EFI-L)

Stefanie Seifried & Vera Heyl

Padagogische Hochschule Heidelberg

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird die Konstruktion und Validierung des ,Einstellungsfragebogens zu
Inklusion fiir Lehrkrafte” (EFI-L) dargestellt. Ziel der Studie war es, einen Fragebogen fiir Lehr-
kréfte zu erstellen, der sowohl die kognitive als auch die behaviorale sowie die affektive Kom-
ponente der Einstellung zu Inklusion abbildet und dabei schiiler- sowie lehrerbezogene Einstel-
lungen berlicksichtigt. Die Validierung des Instruments wurde an einer Stichprobe von n=652
Lehrkraften an Grund-, Sonder- und weiterfiihrenden Schulen vorgenommen. Uber eine Haupt-
komponentenanalyse sowie eine konfirmatorische Faktorenanalyse (Strukturgleichungsmodel-
lierung) konnte eine dreifaktorielle Struktur identifiziert werden, die die beiden schiilerbezoge-
nen Faktoren ,Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht” und ,Soziale Inklusion im Unter-
richt” umfasst sowie den lehrerbezogenen Faktor ,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Un-
terricht”. Die Faktoren bilden sowohl kognitive als auch behavioral-affektive Komponenten der
Einstellung ab.

Schlisselworter: Inklusion, Bildung, Einstellungen, Lehrkrifte

Construction and Validation of a Questionnaire on Attitudes towards
Inclusion for Teachers

Abstract

This paper describes the construction and validation of the “Questionnaire on Attitudes towards
Inclusion for Teachers”. The study aims to develop a questionnaire for teachers that comprises
cognitive, behavioral, as well as affective components of attitudes towards inclusion and at the
same time considers student- and teacher-focused attitudes. Validation was conducted based on
data from n=652 primary school, secondary school, and special education teachers. Principal
component analysis and confirmatory factor analysis (structural equation modeling) identified a
three-dimensional structure involving two student-focused factors, i.e., “Promoting academic
competencies in inclusive classrooms” and “Social inclusion in school”, and the teacher-focused
factor “Individual readiness for inclusive education”. The factors represent cognitive and beha-
vioral-affective attitude components.

Keywords: Inclusion, education, attitudes, teachers
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Theoretischer Hintergrund

Die Bundesrepublik Deutschland hat sich
nicht zuletzt mit der Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im
Mirz 2009 dazu verpflichtet, ein inklusives
Bildungssystem zu schaffen, das auch Men-
schen mit Beeintrachtigungen den gleichbe-
rechtigten Zugang zu allgemeinen Schulen
und inklusivem Unterricht ermoglicht (Uni-
ted Nations [UN], 2006). Die Anforderun-
gen an ein solches System und an die betei-
ligten Akteurinnen und Akteure sind hoch.
Als einer der malgeblichen Gelingensfakto-
ren zur Implementation inklusiver Schulen
wird die Einstellung der Handelnden im Bil-
dungssystem angesehen (Ahmmed, Sharma
& Deppeler, 2012; Avramidis & Norwich,
2002; Boyle, Topping & Jindal-Snape,
2013; de Boer, 2012). Einstellungen spielen
auch in giangigen Kompetenzmodellen von
Lehrkriften (Baumert & Kunter, 2013; Dar-
ling-Hammond & Bransford, 2005) eine
zentrale Rolle. In diesen Modellen werden
unter Einstellungen professionelle Werte,
Uberzeugungen, subjektive Theorien, nor-
mative Praferenzen und Ziele verstanden,
die die spezifische Handlungskompetenz
von Lehrkréften entscheidend mitbestim-
men. Insbesondere die Auspragungen der
Berufsmoral, in der sich die individuellen
Einstellungen von Lehrkriften manifestie-
ren, sind sowohl fir den Umgang mit Hete-
rogenitat als auch fir die Unterstiitzungs-
qualitat von Lernumgebungen oder die be-
vorzugten Referenznormen bei der Leis-
tungsbewertung wegweisend (Baumert &
Kunter, 2013). Einstellungen von Lehrkraf-
ten konnen somit als padagogisch relevan-
te, implizite oder explizite, subjektiv fir
wahr gehaltene Konzeptionen definiert wer-
den, die die Wahrnehmung der Umwelt
und das Handeln in der Interaktion mit
Schiilerinnen und Schilern grundlegend
beeinflussen (Op’t Eynde, De Corte & Ver-
schaffel, 2002) und mafgeblich fir die Ge-
staltung der schulischen Lernumgebung
sind (Darling-Hammond & Bransford,
2005).

Nach dem Dreikomponentenmodell be-
inhalten Einstellungen sowohl in der Wahr-
nehmung von als auch in der Reaktion auf
ein Einstellungsobjekt affektive (z.B. Gefiih-
le wie Freude oder Angst), behaviorale (mit
dem Einstellungsobjekt verbundene Verhal-
tensweisen) und kognitive (Meinungen,
Uberzeugungen) Dimensionen (Ajzen,
2005; Eagly & Chaiken, 1993; Rosenberg &
Hovland, 1960). Neben der kognitiven
Komponente ist insbesondere der prospekti-
ve behaviorale Aspekt der Einstellung, also
die konkrete Bereitschaft der Lehrkraft zur
Umsetzung von Inklusion, von grofer Be-
deutung (Bless, 2007; Sermier Dessemon-
tet, Benoit & Bless, 2011; Urton, Wilbert &
Hennemann, 2014). Wahrend die kognitive
Bewertung von Inklusion oft positiv ist, ist
die konkrete, personliche Bereitschaft zur
Umsetzung der selbigen meist deutlich zu-
riickhaltender (Avramidis & Norwich, 2002;
Eberl, 2000; Savolainen, Engelbrecht, Nel &
Malinen, 2012; Wocken, 2010).

Fichten, Schipper und Cutler (2005)
weisen mit ihrer Unterscheidung von selbst-
und fremdbezogenen Einstellungen auf eine
weitere Differenzierung des Einstellungs-
konstrukts hin. Selbstbezogene Einstellun-
gen beziehen sich den Autorinnen und Au-
toren zufolge auf die eigene Person in ei-
nem bestimmten Kontext, wihrend sich
fremdbezogene Einstellungen auf andere
Personen beziehen. Diese inhaltliche Un-
terscheidung erscheint bedeutsam, da es
empirische Hinweise darauf gibt, dass sich
durch EinstellungsanderungsmaBnahmen
wie z.B. langerfristigen Kontakt zwar die
selbstbezogenen Einstellungen zu Men-
schen mit Behinderung signifikant positiv
verandern, die fremdbezogenen jedoch
eher gleich bleiben (Fichten et al., 2005).
Selbstbezogene Einstellungen von Lehrkraf-
ten zu Inklusion wéaren dem Konzept ent-
sprechend Gedanken und Geftihle der Lehr-
kraft zu ihrer eigenen Person im inklusiven
Unterricht, also die bereits erwdhnte per-
sonliche Bereitschaft sowie die affektive
Haltung der Lehrkraft zu Inklusion (im Wei-
teren auch als lehrerbezogene Einstellungen



24

Stefanie Seifried & Vera Heyl

bezeichnet). Unter fremdbezogene Einstel-
lungen von Lehrkraften zu Inklusion lielle
sich im Wesentlichen die Sichtweise der
Lehrkraft auf die Schiilerinnen und Schiiler
im inklusiven Unterricht, auf mogliche Aus-
wirkungen inklusiver Beschulung auf das
soziale Klima sowie auf die Forderung aller
Schiilerinnen und Schiiler fassen (im Weite-
ren auch als schilerbezogene Einstellungen
bezeichnet).

Verfahren zur Erfassung von
Einstellungen von Lehrkréften zu
Inklusion

Auch wenn der Bedeutung der Einstellung
von Lehrkraften zu Inklusion eine herausra-
gende Rolle zugeschrieben wird, existieren
bislang nur wenige geeignete Testinstru-
mente zur Einstellungserhebung, die so-
wohl formal als auch inhaltlich Gberzeugen
(Bryer, Grimbeek, Beamish & Stanley,
2004; Cullen, Gregory & Noto, 2010; Kunz,
Luder & Moretti, 2010; Sze, 2009). Viele
Verfahren wurden an geringen Stichproben-
grofen validiert und/oder weisen lediglich
tberblicksartige (z.B. explorative Faktoren-
analyse, Cronbachs Alpha) oder keine statis-
tischen Uberpriifungen der Testgiiltigkeit
und Reliabilititen auf (z.B. ,Teacher Attitu-
des Toward Inclusion” TATI, Stanley, Grim-
beek, Bryer & Beamish, 2003, N = 17; ,Te-
acher Attitudes Toward Inclusion Scale” TA-
TIS, Cullen et al., 2010, N = 35; Einstellun-
gen zur Integration EZI-D, Kunz et al., 2010,
N = 110; ,My Thinking About Inclusion”
MTAI, Stoiber, Gettinger & Goetz, 1998,
N = 128).

Viele Instrumente fokussieren lediglich
Teilbereiche des Einstellungskonstrukts. So
existieren Fragebogen, die sich auf die Be-
firchtungen von Lehrkraften zu Inklusion
beziehen (z.B. ,Concerns about Integrated
Education” CIE, Sharma & Desai, 2002,
N = 484), die die Bereitschaft von Lehrkraf-
ten zu Inklusion in Abhdngigkeit von der
Behinderungsform untersuchen (z.B. ,Atti-
tudes Toward Inclusive Education Scale”
ATIES, Wilczenski, 1995, N = 445; ,Te-

acher Integration Attitudes Questionnaire”
TIAQ, Sideridis & Chandler, 1997,
N = 110) oder die die Einstellung zu schu-
lerbezogenen Aspekten von Inklusion erhe-
ben (TATI, Stanley et al., 2003; EZI-D, Kunz
et al.,, 2010). Im angloamerikanischen
Sprachraum wurde von Palmer und Kolle-
gen das Instrument ,Parent Attitudes To-
ward Inclusion” (PATI) zur Befragung von
Eltern entwickelt, das an einer US-amerika-
nischen (N = 460) und an einer australi-
schen (N = 27) Stichprobe getestet wurde
(Palmer, Borthwick-Duffy & Widaman,
1998; Palmer, Borthwick-Duffy, Widaman
& Best, 1998; Palmer, Fuller, Arora & Nel-
son, 2001). Der Fragebogen wurde in einer
Follow-up Studie von Stanley et al. (2003)
fur die Befragung von Lehrkraften modifi-
ziert und als ,Teacher Attitudes Toward In-
clusion” (TATI, N = 17) veroffentlicht. Bei-
de Instrumente umfassen je 11 kognitiv ba-
sierte Items, die die drei Bereiche Qualitit
der schulischen Forderung, soziale Akzep-
tanz und Selbstakzeptanz und Vorteile fiir
das integrierte Kind und die Klasse umfas-
sen. Kunz et al. (2010) haben die englisch-
sprachigen Instrumente fiir die Verwendung
in der Schweiz sprachlich angepasst. Die
getrennten Fragebogen fir Lehrkrafte ,Ein-
stellungen zur Integration” (EZI-D Lehrper-
sonen, urspringlich TATI) und fir Eltern
(EZI-D Eltern, urspriinglich PATI) blieben er-
halten. Aufgrund einer explorativen fakto-
renanalytischen Untersuchung (N = 672
Lehrkréfte, Eltern und Lehramtsstudierende)
erschien den Autoren eine Aufteilung in ei-
ne zweifaktorielle Struktur sinnvoller. Die
insgesamt elf Items verteilen sich im EZI-D
auf die Dimensionen Schulische Férderung
und Unterstiitzung (sieben Items) und So-
ziale Integration (vier ltems).

De Boer, Timmerman, Pijl und Minnaert
(2012) haben mit dem ,Attitude Survey To-
wards Inclusive Education” (ASIE) ein Test-
instrument entwickelt, das alle drei Einstel-
lungskomponenten (affektiv, behavioral
und kognitiv) empirisch abzubilden ver-
sucht. Das Instrument wurde an Grund-
schullehrkrdften (N = 45) sowie Eltern
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(N = 420) evaluiert. Auch nach mehreren
Uberarbeitungsschritten konnte die dreifak-
toriell angelegte Struktur nicht bestétigt wer-
den, die Daten sprechen vielmehr fiir eine
eindimensionale Losung. Affektive, beha-
viorale und kognitive Komponenten der
Einstellungen zu Inklusion scheinen somit
zwar theoretisch bedeutsam zu sein, aber
zu eng zusammenzuhangen, um empirisch
voneinander abgrenzbar zu sein.

Dartiber hinaus finden sich Instrumente,
die an Stichproben von Lehramtsstudieren-
den entwickelt wurden und neben der Ein-
stellung zu Inklusion auch Selbstwirksam-
keitserwartungen im inklusiven Unterricht
erfassen, beispielsweise der Fragebogen
von Kopp (2009) sowie ein aktuelles Instru-
ment, das zum Zeitpunkt der Durchfiihrung
der vorliegenden Studie noch nicht verflig-
bar war (,Kurzskalen zur inklusiven Einstel-
lung und Selbstwirksamkeit von Lehrperso-
nen” KIESEL, Bosse & Sporer, 2014). Kopp
(2009) untersuchte die Einstellung von Stu-
dierenden des Lehramtes an Grundschulen
und konzipierte hierfir ein Instrument, das
die inklusiven Uberzeugungen der Studie-
renden anhand von drei sowie die Selbst-
wirksamkeit anhand von vier Faktoren sehr
umfangreich, aber wenig 6konomisch er-
fasst. Auch die zum Teil eher wenig zufrie-
denstellenden Reliabilititen der Faktoren
und mehrere Doppelladungen lassen den
Fragebogen noch nicht ausgereift erschei-
nen.

Ziele und Hypothesen

Reliable Instrumente fiir Lehrkrifte, die in-
haltlich sowohl schiilerbezogene Einstellun-
gen (Einschatzung der Moglichkeiten leis-
tungsbezogener Forderung in inklusiven
Settings, Einschatzung der Auswirkung auf
das soziale Miteinander) als auch lehrerbe-
zogene Einstellungen (Bereitschaft zur Um-
setzung und emotionales Erleben von Inklu-
sion) erheben und neben der kognitiven
Komponente auch die behaviorale sowie
die affektive Komponente des Einstellungs-
konstrukts fokussieren, fehlen bislang (Bos-

se & Sporer, 2014; de Boer, Pijl & Minnaert,
2011).

Um dieses Forschungsdesiderat zu bear-
beiten, werden in der vorliegenden Studie
eingefiihrte Skalen zur Einstellungserhe-
bung weiterentwickelt und erganzt. Zentra-
les Ziel dabei ist, ein geeignetes Messinstru-
ment zur Befragung von Lehrkréften zu ent-
wickeln, das strengen Gilitekriterien gentigt,
inhaltlich sowohl schiiler- als auch lehrer-
bezogene Faktoren umfasst und zur Erfas-
sung des globalen Konstrukts der Einstel-
lung sowohl kognitive als auch verhaltens-
nahe und affektive Komponenten enthalt.
Als Ausgangspunkt dient aufgrund seiner
Gberzeugenden Reliabilitat (o = .85) der
Fragebogen EZI-D fiir Lehrpersonen (Kunz
et al., 2010). Der EZI-D enthalt ausschliel’-
lich ltems zu schiilerbezogenen Einstellun-
gen, die als Meinungen und Uberzeugun-
gen formuliert sind (kognitive Einstellungs-
komponente) und die sich tiberwiegend auf
mogliche Auswirkungen einer inklusiven
Beschulung auf Schiilerinnen und Schiiler
mit Beeintrachtigungen beziehen. Diese
sollen erganzt werden um Items, die sich
auf die Lehrperson im inklusiven Unterricht
beziehen (lehrerbezogene Einstellungen)
und verhaltens- oder affektbezogen formu-
liert sind, sowie um Items, die sich auf mog-
liche Auswirkungen von Inklusion auf alle
Schilerinnen und Schiiler beziehen.

Vor dem Hintergrund der dargestellten
Befunde geht die vorliegende Studie davon
aus, dass eine empirische Abgrenzung von
Einstellungsdimensionen auf der Grundlage
inhaltlicher Dimensionen wie Einstellungen
zu sozialer vs. unterrichtsbezogener Inklusi-
on (vgl. Kunz et al., 2010; Stanley et al.,
2003) oder selbst- vs. fremdbezogene Ein-
stellungen leichter gelingen konnte als auf
der Grundlage der theoretisch postulierten
affektiven, behavioralen und kognitiven Ein-
stellungskomponenten (vgl. Ajzen, 2005;
de Boer et al., 2012). Aus dieser grundsatz-
lichen Uberlegung heraus resultieren die
folgenden drei Hypothesen: (1) Den Aus-
fihrungen von Fichten et al. (2005) folgend
lassen sich schiilerbezogene und lehrerbe-
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zogene Faktoren voneinander abgrenzen.
(2) Die zweifaktorielle Struktur der schiiler-
bezogenen, kognitiv basierten Einstellun-
gen des EZI-D (Schulische Férderung und
Unterstiitzung und Soziale Integration) lasst
sich replizieren. (3) Es lasst sich ein lehrer-
bezogener Faktor identifizieren, der die af-
fektive und die behaviorale Einstellungs-
komponente umfasst.

Die Studie richtete sich an Lehrkréfte an all-
gemeinbildenden Schulen in 6ffentlicher
Tragerschaft in den Schulamtsbezirken
Mannheim und Heidelberg. Um gewahr-
leisten zu konnen, dass in der Stichprobe
vergleichbar grolle Teilgruppen beriicksich-
tigt werden, wurden in jeder Schulart gleich
viele Fragebogen verteilt, so wurden bei
Schularten mit kleineren Kollegien mehr
Schulen in die Befragung einbezogen (sog.
oversampling). In den zufallig ausgewahlten
Schulen wurde jeweils eine Vollerhebung
angestrebt.

Durch den Ausschluss aller Fille, bei
denen mehr als 50% der Daten fehlten,
wurden insgesamt 2.1% der Félle nicht in
die Analysen einbezogen. Somit mussten
14 der urspriinglich 666 Fille (Riicklaufquo-
te 40.6%) entfernt werden. Die bereinigte

Tabelle 1: Stichprobe

Stichprobe umfasst insgesamt 652 Lehrkraf-
te an 71 allgemeinbildenden Schulen in 6f-
fentlicher Tragerschaft in den Schulamtsbe-
zirken Mannheim und Heidelberg. Die de-
taillierte Aufschliisselung nach Schulart und
Stadt ist Tabelle 1 zu entnehmen.

Die Befragten waren zum Zeitpunkt der
Erhebung durchschnittlich 43 bis 44 Jahre
alt, wobei sich zwischen den Schularten
keine signifikanten Unterschiede finden
(F 651 = -70; p = .496). Etwa 90 bis 95 Pro-
zent der befragten Lehrkréfte an Grund- und
Sonderschulen sind weiblich; ein signifikant
hoherer Anteil als bei Lehrkraften an weiter-
fiihrenden Schulen (69.0%; 2, ¢, = 55.32;
p < .001).

Bezogen auf die Gesamtzahl von 2693
beschiftigten Lehrkraften in den Schulamts-
bezirken Mannheim und Heidelberg in den
Schuljahren 2011/12 und 2012/13 (Statisti-
sches Landesamt Baden-Wirttemberg,
2015) sind die Daten von insgesamt 24.2%
der Gesamtpopulation an Lehrkraften
(18.5% in Mannheim und 39.8% in Heidel-
berg) in die Studie eingeflossen.

Fir die anonymisierte Erhebung wurde
eine paper-and-pencil-Befragung konzi-
piert, deren Entwicklung und Validierung
im Folgenden naher ausgefiihrt wird.

Der Fragebogen EZI-D fiir Lehrkrifte (Kunz
et al., 2010) diente als Grundlage fir die Er-

Einbezogene Mannheim Heidelberg Lehrkrafte gesamt
Schularten Schulen | Lehrkrifte | Schulen | Lehrkrifte (n) Alter weiblich
(n) (n) (n) (n) (M, SD) (%)
Sonderschulen 6 75 4 45 120 43.56 | 89.83%
(11.13)
Grundschulen 12 88 17 98 186 44.22 | 94.02%
(11.60)
Weiterfiihrende 19 203 13 143 346 44,93 | 69.03%
Schule (11.86)
Gesamt 37 366 34 286 652 44.48 | 80.03%
(11.65)
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fassung kognitiv basierter schiilerbezogener
Einstellungen. Die Items aus dem EZI-D
wurden an den deutschen Sprachgebrauch
und Schulkontext angepasst (z.B. Sonder-
schulklasse statt Kleinklasse). Ferner wur-
den alle Aspekte, die sich auf integrative
Settings beziehen, im Hinblick auf Inklusi-
on umformuliert (z.B. inklusive Schulklasse
statt Regelklasse). In diesem Zusammen-
hang wurden auch zeitliche Aspekte des ge-
meinsamen Unterrichts ausgeklammert
(z.B. ,Je mehr Zeit Kinder mit besonderen
padagogischen Bediirfnissen in einer Regel-
klasse verbringen, desto ...“), da in inklusi-
ven anders als in integrativen Klassen alle
Kinder weitestgehend gemeinsam unterrich-
tet werden sollen. Ferner sollten die ltems
fur Lehrkrafte und Eltern gleichermalen ein-
setzbar sein, sodass sie in ihrer Liange ge-
kiirzt und so pragnant und einfach wie mog-
lich formuliert wurden. Tabelle 2 kénnen
alle ltems entnommen werden, die im Fra-
gebogen enthalten waren. In der linken
Spalte sind die urspriinglichen Formulierun-
gen der Original-ltems dargestellt, der rech-
ten Spalte ist die tberarbeitete Version zu
entnehmen.

Ergdnzende Items zu im EZI-D nicht ent-
haltenen lehrerbezogenen Einstellungen,
die verhaltens- oder affektbezogen formu-
liert sind, sowie zu moglichen Auswirkun-
gen von Inklusion auf alle Schiilerinnen und
Schiiler, fanden sich bei Eberl (2000). Sie
wurden als Aussagen formuliert und auf in-
klusive Settings bezogen in das Testinstru-
ment aufgenommen (z.B. ,Ich kann mir vor-
stellen, im kommenden Schuljahr in einer
inklusiven Klasse zu unterrichten”; ,In einer
inklusiven Klasse konnen sowohl die Kinder
mit Beeintrachtigungen als auch die Kinder
ohne Beeintrachtigungen ihren Moglichkei-
ten entsprechend gefordert werden.”).

Die ausgewdhlten Items laden in der ur-
spriinglichen Version auf unterschiedlichen
Faktoren. Ob sich im zu entwickelnden
Testinstrumentarium eine eindimensionale
Struktur herstellen ldsst, muss untersucht
werden. Alle Items sind 6-stufig likertska-
liert. Die Pole reichen von 1 = ,stimme

ganz und gar nicht zu“ bis 6 = ,stimme voll
und ganz zu”. Dartiber hinaus wurden Alter
und Geschlecht erfasst.

Weitere Skalen und Fragenbereiche des
Fragebogens sind nicht Gegenstand der vor-
liegenden Analysen und werden daher
nicht dargestellt.

Auswertungsmethoden

Um das entwickelte Instrumentarium auf
dessen grundsatzliche Eignung hin zu Gber-
priifen, wurde eine Pilotstudie mit N = 45
Lehramtsstudierenden der Padagogischen
Hochschule Heidelberg durchgefiihrt. Am
Instrument wurden daraufhin kleinere
sprachliche Anderungen vorgenommen, die
insbesondere auf eine bessere Verstandlich-
keit abzielen.

Die Daten der Hauptstudie wurden mit
SPSS Statistics 22 und AMOS 22 (IBM) aus-
gewertet. Um eine saubere Auswertung der
Fragebogendaten gewahrleisten zu konnen
und gravierende Verzerrungen und Verfal-
schungen statistischer Prozeduren durch
fehlende Werte (Missings) zu vermeiden
(Graham, 2012; Wirtz, 2004), wurden alle
Falle, bei denen mehr als 50% der Daten
fehlten, aus den Analysen ausgeschlossen
(Graham, 2012). Als fiihrende State-of-the-
Art-Methode zum Umgang mit fehlenden
Werten wurde die Multiple Imputation
angewendet (Marchenko & Reiter, 2009;
Rubin, 2004; Schafer & Graham, 2002).
Mittels der Markov-Chain-Monte-Carlo
(MCMC)-Methode (Schunk, 2008; Schafer,
1999) wurden fir die betreffenden Varia-
blen, die im Durchschnitt etwa 4% fehlen-
de Werte enthielten (Range: 2.6%-6.9%),
jeweils zehn Imputationen anhand von 200
Iterationen (Rubin, 2004) erstellt und die
Werte zu einem kombinierten Datensatz
zusammengefasst. Mit dem vollstandig im-
putierten Datensatz wurde fiir eine erste ex-
ploratorische Orientierung eine Hauptkom-
ponentenanalyse mit Varimax-Rotation ge-
rechnet, die eine Einfachstruktur durch eine
moglichst hohe Trennscharfe der einzelnen
Faktoren ermoglicht.
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Um die Messfehlervarianzen im Mess-
modell abschitzen und die konvergente
und diskriminante Validitat des latenten
Konstrukts, auf dem das Messinstrument
aufbaut, tberprifen zu kénnen, wurde im
nachsten Schritt eine konfirmatorische Fak-
torenanalyse gerechnet. Eine Konstruktvali-
dierung anhand konstruktnaher und kon-
struktferner Messverfahren wurde nicht vor-
genommen. Da fir die konfirmatorische
Faktorenanalyse keine imputierten Daten-
sitze verwendet werden konnen, wurden
die fehlenden Werte mit dem in AMOS 22
implementierten  Full-Information-Maxi-
mum-Likelihood (FIML)-Schatzalgorithmus
berechnet. Als MaRe zur Betrachtung der
globalen Gite des Modells wurden neben
dem normierten Chi-Quadrat-Wert, der so
gering wie moglich sein sollte, aber hochs-
tens zwischen 2 und 5 liegen darf (Weiber
& Miihlhaus, 2014), auch folgende alterna-
tive Indices mit entsprechenden Cut-off-
Werten genutzt (Hair, Black, Babin & An-
derson, 2014; Ullmann, 2014): Fir ein ak-
zeptables Modell sollten der CFI (Compara-
tive Fit Index), der TLI (Tucker Lewis Index)
und der AGFI (Adjusted Goodness of Fit In-
dex) Werte = .9, und der RMSEA (Root Me-
an Square Error of approximation) sowie der
SRMR (Standardized Root Mean Square Re-
sidual) Werte < .08 erreichen. Wegen der
hohen Storanfilligkeit des normierten Chi-
Quadrat-Wertes bei groleren Stichproben
wurde ferner das Hoelter-Kriterium betrach-
tet. Dieses gibt die kritische Stichprobengro-
Be an, bei der das betrachtete Modell gera-
de noch akzeptiert werden kann.

Der Fokus der Analyse lag auf der Iden-
tifizierung der bestmoglichen Modellspezi-
fikation. Um zu entscheiden, ob die Daten-
struktur am besten tber ein einfaktorielles
oder ein mehrfaktorielles Modell abgebildet
werden kann, wurden zusatzlich zu den be-
reits genannten Fitmalen die Informations-
kriterien AIC (Akaike Information Criterion),
BIC (Bayes Information Criterion) und CAIC
(Consistent Akaike Information Criterion)
genutzt, die neben der Modellanpassung
auch die Anzahl der Parameter des Modells

und die StichprobengroRe einbeziehen. Es
sollte die Modellalternative gewahlt wer-
den, bei der die drei Informationskriterien
die geringsten Werte annehmen (Hair et al.,
2014; Kline, 2011; Urban & Mayerl, 2014;
Weiber & Miihlhaus, 2014).

Zur Uberpriifung des Messmodells wur-
den fir alle Faktoren Cronbachs Alpha und
fur alle Items die Inter-Item-Korrelationen
sowie die Korrigierten-ltem-Skala-Korrela-
tionen (Trennscharfen) berechnet. Fur reli-
able Messinstrumente sollte Cronbachs Al-
pha = .7, die Inter-Item-Korrelation = .3
und die Korrigierte-ltem-Skala-Korrelation
> .5 betragen (Weiber & Mihlhaus, 2014).

Zur Uberpriifung der diskriminanten Va-
liditat wurden des Weiteren die jeweiligen
Faktorreliabilititen betrachtet und die
durchschnittliche, je Faktor extrahierte Vari-
anz (DEV) berechnet. Diese sollte > .5 be-
tragen (Fornell-Larcker-Kriterium; Fornell &
Larcker, 1981).

Ergebnisse

Mit einem KMO-Wert von .92 ist die Ge-
samtheit der Variablen sehr gut fir die An-
wendung einer Faktorenanalyse geeignet
(Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium; Kaiser & Ri-
ce, 1974), was auch mitp < .001 tber den
Bartlett-Test auf Spharizitat bestatigt wird.
Die Extraktion liefert nach dem Kaiser-Krite-
rium drei Faktoren, die insgesamt 64.4%
der Varianz der Ausgangsvariablen aufkla-
ren. Eine detaillierte Darstellung der ltems
und der Faktorenladungen ist Tabelle 2 zu
entnehmen.

Von den insgesamt 19 ltems, die sich
auf die drei Faktoren verteilt haben, musste
aufgrund von niedrigen Werten innerhalb
der  Korrigierten-ltem-Skala-Korrelation
(KISK = .35) ein Item (EI21: ,Der Unterricht
in einer inklusiven Klasse bedeutet eine
Umstellung meiner unterrichtlichen Ar-
beit.”) eliminiert werden. Die Korrigierte-
Item-Skala-Korrelation der tbrigen 18 Items
liegt bei = .6 und kann somit als gut be-
zeichnet werden. Die Inter-ltem-Korrelation
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Tabelle 2: Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse

Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3

EI01 | Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven 792 .156 .203
Schulklasse letztendlich besser gefordert.*

EI06 | Wenn Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer inklusiven .645 .228 .380
Schulklasse sind, hat das auch Vorteile fiir die anderen Kinder, so
dass mogliche Schwierigkeiten mehr als aufgewogen werden.*

EI07 | In einer inklusiven Klasse konnen sowohl die Kinder mit Beein- .733 .355 .265
trachtigungen als auch die Kinder ohne Beeintrachtigungen ihren
Méglichkeiten entsprechend gefordert werden. * *

EI10 | Es ist in der inklusiven Schulklasse moglich, die meisten Unter- .604 467 145
richtsstunden und Materialien anzupassen, um Kindern mit beson-
deren Bedirfnissen gerecht zu werden. *

EI12 | Wenn Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer inklusiven .694 .309 .164
Schulklasse sind, bekommen sie letztendlich nicht die spezielle
Unterstlitzung, die sie brauchen.* (recodiert)

ElI15 | Die Qualitat des Unterrichts wird besser, wenn Kinder mit beson- .674 .326 .185
deren Bediirfnissen dabei sind und miteinbezogen werden.*

EI16 | Kinder mit besonderen Bediirfnissen werden in einer inklusiven .796 .236 144
Schulklasse gleich gut unterstiitzt wie in einer Sonderschulklasse. *

EI17 | Kinder mit besonderen Bediirfnissen kénnen in einer inklusiven .720 .024 .187
Schulklasse Bedeutsameres lernen als in einer Sonderschulklasse. *

EI09 | Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer inklusi- .387 .647 191
ven Klasse zu unterrichten.**

EI21 | Der Unterricht in einer inklusiven Klasse bedeutet eine Umstel- .045 567 -.099
lung meiner unterrichtlichen Arbeit.** (recodiert)

EI23 | Der Unterricht in einer inklusiven Klasse macht mir Angst.** (re- 122 718 .166
codiert)

EI24 | Aufgrund meiner bisherigen Ausbildung (einschlie8lich Fortbil- .233 737 .046
dung) fiihle ich mich qualifiziert, eine inklusive Klasse zu iiberneh-
men.**

EI25 | Fir den Unterricht in einer inklusiven Klasse fiihle ich mich prinzi-| .260 .698 .168
piell nicht kompetent.** (recodiert)

EI26 | Ich empfinde den Unterricht in einer inklusiven Klasse fiir mich als | .371 .666 197
zu belastend.** (recodiert)

EI02 | Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven .049 137 .819
Schulklasse von den anderen Kindern schlecht behandelt wer-
den.* (recodiert)

ElI04 | Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden sich in einer inklusi- .306 .084 .733
ven Schulklasse allein und ausgeschlossen fiihlen.* (recodiert)

EI08 | Die Veranderungen hinsichtlich des sozialen Klimas durch die In- 465 .130 .543
klusion von Kindern mit besonderen Bediirfnissen schitze ich po-
sitiv ein.**

ElI13 | Wenn Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer inklusiven 213 .006 .649
Schulklasse sind, dann finden sie dort auch Freundinnen und
Freunde.*

EI19 | Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven .189 .089 .793
Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt werden.*

Anmerkungen. Die Ladungen der zu einem Faktor gehorigen Items sind fett gedruckt. Die grau hinterleg-
ten Items wurden aufgrund von weiteren Analysen ausgeschlossen. *Adaptiertes Item der EZI-D-Skala
(Kunz et al., 2010); ** Adaptiertes Item aus der Untersuchung von Eberl (2000)
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nimmt bei allen ltems Werte zwischen .3
und .5 an und kann ebenfalls als gut be-
trachtet werden.

Es konnten drei ltems (EI06: ,Wenn Kin-
der mit besonderen Bedirfnissen in einer
inklusiven Schulklasse sind, hat das auch
Vorteile fiir die anderen Kinder, so dass
mogliche Schwierigkeiten mehr als aufge-
wogen werden.”, EI08: ,Die Verinderun-
gen hinsichtlich des sozialen Klimas durch
die Inklusion von Kindern mit besonderen
Bediirfnissen schatze ich positiv ein.”, EI10:
,Es ist in der inklusiven Schulklasse mog-
lich, die meisten Unterrichtsstunden und
Materialien anzupassen, um Kindern mit
besonderen Bedirfnissen gerecht zu wer-
den.”) identifiziert werden, die auf mehre-
ren Faktoren hohe Ladungen aufwiesen.
Die anschliefende konfirmatorische fakto-
renanalytische Modellierung der 18 ltems
sollte Aufschluss dartiber geben, ob ein mo-
difiziertes Modell, das diese drei Items aus-
schlieBt, eine bessere Anpassung an die em-
pirische Datenstruktur aufweist als das Ur-
sprungsmodell mit 18 Items.

Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse der konfir-
matorischen Faktorenanalyse. Insgesamt
wurden sechs Modellspezifikationen gegen-

einander getestet. Die drei Ursprungsmodel-
le enthalten jeweils alle 18 Items, die modi-
fizierten Modelle schlieBen die ltems EIO6,
EI08 und EI10 aus. Sowohl das Ursprungs-
als auch das modifizierte Modell wurden je-
weils mit einer einfaktoriellen, einer zwei-
faktoriellen und einer dreifaktoriellen Versi-
on getestet. Die zweifaktorielle Version ver-
einigt alle schiilerbezogenen und alle lehrer-
bezogenen Items auf je einem Faktor. Im
Unterschied dazu modelliert die dreifakto-
rielle Version alle schiilerbezogenen Items,
die sich auf die schulische Leistung und die
Moglichkeiten einer adaquaten Forderung
von Kindern mit und ohne Behinderungen
beziehen, auf einem Faktor, alle schiilerbe-
zogenen ltems, die sich auf das soziale Mit-
einander beziehen, auf einem weiteren (vgl.
Hypothese 2) sowie die lehrerbezogenen
Items auf einem dritten (vgl. Hypothese 3).
Da die Ursprungs- und die modifizierten
Modelle keine geschachtelten Modellspezi-
fikationen darstellen, werden zum Ver-
gleich der Modelle neben den inferenzsta-
tistischen Glitekriterien (normierter y>-Wert,
RMSEA), den absoluten FitmaBen (SRMR),
den Goodness-of-Fit-Mallen (AGFI) und den
inkrementellen FitmaRen (CFl und TLI) auch

Tabelle 3: Ubersicht zu den Fit-Werten der unterschiedlichen Modellalternativen

Cmin/DF | TLI | CFI | RMSEA | SRMR | AGFI AlIC BIC CAIC

Ursprungsmodell, 11.49 |.75|.78 13 .09 .67 |1623.725|1785.007 | 1821.007
1 Faktor

Ursprungsmodell, 9.13 |.81].83] .11 .08 .74 1297.983 | 1463.744 | 1500.744
2 Faktoren

Ursprungsmodell, 5.8 .89/.90| .09 .06 .85 | 874.168 | 1012.890 | 1051.890
3 Faktoren

Modifiz. Modell, 13.89 |.73|.77 14 .09 .67 | 1310.066 | 1444.467 | 1474.467
1 Faktor

Modifiz. Modell, 10.05 |.81] .84 12 .08 .77 | 956.142 | 1095.024 | 1126.024
2 Faktoren

Modifiz. Modell, 4.6 93| .94 .07 .05 .90 | 496.336 | 614.178 | 647.178
3 Faktoren

Anmerkungen. Cmin/DF: Chi-Quadrat-Wert dividiert durch Anzahl der Freiheitsgrade; TLI: Tucker Lewis In-
dex; CFl: Comparative Fit Index; RMSEA: Root Mean Square Error of approximation; SRMR: Standardized
Root Mean Square Residual; AGFI: Adjusted Goodness of Fit Index; AIC: Akaike information criterion; BIC:
Bayes Information Criterion; CAIC: Consistent Akaike Information Criterion.
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die Informationskriterien AIC, BIC und
CAIC genutzt.

Es zeigt sich, dass das modifizierte drei-
faktorielle Modell mit 15 Items die beste
Anpassung an die empirische Datengrund-
lage aufweist (Abbildung 1). Der normierte
x>Wert des modifizierten dreifaktoriellen
Modells liegt mit 4.6 im akzeptablen Be-
reich (Weiber & Miihlhaus, 2014). Das Ho-
elter-Kriterium nimmt einen Wert von 197
an. Bei einer Stichprobengrole von
N = 652 ist daher der etwas schlechtere -
Wert erklarbar. Die weiteren Male zur Ab-
schatzung der globalen Gite liegen mit
Werten von > .9 im guten bis sehr guten
Bereich. Auch der RMSEA-Wert von .07
liegt im akzeptablen Bereich (Hair et al.,
2014; Ullmann, 2014).

Zur Uberpriifung der konvergenten Vali-
ditat wurden die jeweiligen Faktorreliabili-
taten betrachtet und die durchschnittliche,
je Faktor extrahierte Varianz (DEV) berech-
net. Diese sollte = .5 betragen (Fornell &
Larcker, 1981). Fur die drei Faktoren ergibt
sich eine durchschnittlich extrahierte Vari-
anz von .62 firr Faktor 1, .60 ftir Faktor 2
und .59 fir Faktor 3 und ist ebenfalls sehr
zufriedenstellend. Die Faktorreliabilitaten
liegen mit .9 fir den ersten, .84 fir den
zweiten und .82 fiir den dritten Faktor in ei-
nem sehr guten Bereich.

Die Uberpriifung der Diskriminanzvali-
ditat tGber das Fornell-Larcker-Kriterium

(DEV eines Faktors soll hoher sein als jede
quadrierte Korrelation mit einem anderen
Faktor) ergab, dass dieses erfillt ist. Die je-
weilig hochste quadrierte Interkorrelation
mit den beiden anderen Faktoren betragt fir
Faktor 1 r2 = .59, fiir Faktor 2 r*> = .58 und
fur Faktor 3: r? = .34. Die diskriminante Va-
liditat des Einstellungsfragebogens zu Inklu-
sion fir Lehrkréfte (EFI-L) ist somit gegeben.

Faktor 1 (Cronbachs Alpha = .90), der
in Anlehnung an Kunz et al. (2010) als
Fachliche Férderung im inklusiven Unter-
richt benannt wird, umfasst sechs ltems
(Beispielitem: ,Kinder mit besonderen Be-
dirfnissen werden in einer inklusiven
Schulklasse gleich gut unterstiitzt wie in ei-
ner Sonderschulklasse”). Die ltems EIOT,
EIT2R, EI15, EI16 und EI17 stammen aus
dem EZI-D-Fragebogen, ltem EI07 aus der
Studie von Eberl (2000). Auf dem zweiten
Faktor (Cronbachs Alpha = .85) gelang es,
funf Items zu vereinigen (EI09, EI23R, EI24,
EI25R, EI26R), die in Eberls Studie (2000)
unterschiedlichen Faktoren zugeordnet wa-
ren. Dieser Faktor 2 wird mit Persénliche
Bereitschaft zu inklusivem Unterricht tber-
schrieben (Beispielitem: ,Ich kann mir vor-
stellen, im kommenden Schuljahr in einer
inklusiven Klasse zu unterrichten”). Auf
dem Faktor 3 Soziale Inklusion im Unter-
richt (Cronbachs Alpha = .81) (Beispieli-
tem: ,Kinder mit besonderen Bediirfnissen
wiirden sich in einer inklusiven Schulklasse

7

Fachliche
Férderung
80 65
84/ 5 73 \83 79
64 71 61 54 69 42 62

Personliche Soziale
Bereitschaft Inklusion
78
60 61\ 75/ 8o 6\
36 45 54 60 57 63 32 55

EIO1 || EIO7 | EM2R| ENM5 | EIM6 | EN7 EI09 | EI23R | EI24 |EI25R  EI26R| |EIO2R| EIO4R & ENM3 || ENM9

58

45

Abbildung 1: Endgiiltiges Modell des EFI-L-Frage

bogens (Modifiziertes Modell, 3 Faktoren)
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allein und ausgeschlossen fiihlen”) laden
vier Items, die dem EZI-D entnommen wur-
den.

Diskussion

Die Validierung des vorgestellten Einstel-
lungsfragebogens zu Inklusion EFI-L zeigt,
dass es gelungen ist, ein Messinstrument zu
entwickeln, das sowohl inhaltlichen als
auch formalen Anspriichen gentigt. Das In-
strument umfasst auf Konstruktebene so-
wohl kognitive Zuschreibungen und Uber-
zeugungen, als auch verhaltensbezogene
und affektive Dispositionen, die mit dem
Einstellungsobjekt inklusiver Unterricht zu-
sammenhangen. Dartiber hinaus werden ne-
ben fremdbezogenen Einstellungen, die sich
auf die Schiilerinnen und Schiiler in der In-
klusion beziehen, auch die selbstbezogenen
Einstellungen der Lehrkrafte zu ihrer Bereit-
schaft und ihrer affektiven Haltung zu inklu-
sivem Unterricht erhoben. Wahrend Faktor
1 die Auswirkungen der Inklusion auf die
schulische Leistung und die Moglichkeiten
einer adaquaten Forderung von Kindern mit
und ohne Behinderungen in den Blick
nimmt, bezieht sich Faktor 2 auf die person-
liche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht.
Hier stehen insbesondere emotional-motiva-
tionale Aspekte und die Kompetenzeinschét-
zung der Lehrkrafte fir den Unterricht in ei-
ner inklusiven Klasse im Vordergrund. Der
dritte Faktor vereinigt ltems zur Einschat-
zung der Moglichkeiten des sozialen Mitei-
nanders in inklusiven Settings.

Wie erwartet, laden Items zu schiiler-
und lehrerbezogenen Einstellungen auf un-
terschiedlichen Faktoren. Die Faktoren- und
Itemstruktur, die sich fir die schiilerbezoge-
ne, kognitive Komponente identifizieren lie-
Ren, bestatigen die Ergebnisse von Stanley
et al. (2003) und Kunz et al. (2010), die in
ihren Studien eine in weiten Teilen dhnli-
che Zusammenstellung und Aufteilung der
Items auf die beiden Faktoren vorgeschla-
gen haben. Hinsichtlich der lehrerbezoge-
nen Einstellungen gelang es, behaviorale

und affektive Items, die in der Studie von
Eberl (2000) auf unterschiedlichen und we-
nig pragnanten Faktoren geladen haben, auf
einem Faktor zu vereinigen, der eine hohe
inhaltliche Aussagekraft aufweist. Das In-
strument deckt somit wesentliche inhaltlich
relevante Bereiche ab, um Einstellungen zu
inklusivem Unterricht addquat erheben zu
konnen.

Der Faktor der selbstbezogenen Einstel-
lungen von Lehrkraften zu Inklusion weist
mit Items wie ,Fur den Unterricht in einer
inklusiven Klasse fiihle ich mich prinzipiell
nicht kompetent.” eine gewisse inhaltliche
Nahe zur bereichsspezifischen Selbstwirk-
samkeit auf, d.h. zur Kompetenziiberzeu-
gung, inklusiv unterrichten zu konnen (vgl.
das Instrument KIESEL, Bosse & Sporer,
2014). Da jedoch die Items des KIESEL der
Intention des Instruments entsprechend aus-
schlieBlich als kognitive Kompetenziiber-
zeugungen formuliert sind (z.B.: ,Ich bin in
der Lage, einen Schiiler zu beruhigen, der
stort.”), stellt der lehrerbezogene Faktor des
EFI-L mit der Berlicksichtigung der Verhal-
tensbereitschaft zu Inklusion (z.B.: Ich kann
mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in
einer inklusiven Klasse zu unterrichten”) so-
wie der affektiven Reaktionen auf den Ein-
stellungsgegenstand (z.B.: Der Unterricht in
einer inklusiven Klasse macht mir Angst.”)
eine sinnvolle Ergianzung dar.

Kritisch anzumerken ist, dass durch das
Design des Fragebogens zwar die kognitive
Komponente des Einstellungskonstrukts mit
vielen Items abgedeckt wurde, die affektive
und die behaviorale Dimensionen jedoch
mit vergleichsweise wenigen. Bei Hinzu-
nahme weiterer und zudem positiv formu-
lierter Items aus beiden Bereichen ware es
vielleicht moglich gewesen, einen affekti-
ven und einen behavioralen Faktor der leh-
rerbezogenen Einstellungen zu Inklusion zu
extrahieren. Des Weiteren sind die Items
des zweiten Faktors starker auf Lehrkrafte
zugeschnitten, die (noch) nicht inklusiv un-
terrichten. Die Formulierung der Items
konnte so angepasst werden, dass sowohl
Lehrkréfte, die noch nicht in inklusiven Set-
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tings arbeiten, als auch solche, die bereits in
der Inklusion tétig sind, gleichermalen er-
fasst werden konnen. Auch sollte die Kon-
struktvaliditit durch eine Validierung an-
hand anderer Einstellungsfragebogen weiter
tberprift werden. Ferner muss berticksich-
tigt werden, dass die Teilnahme an der Stu-
die freiwillig war und somit trotz einer
Ricklaufquote von 40.6% eine Selektivitdt
der Stichprobe nicht ausgeschlossen wer-
den kann. Auch kénnen die Ergebnisse auf-
grund der foderalen Bildungsstruktur nicht
ohne weiteres auf den bundesdeutschen
Raum Ubertragen werden. Zu beachten ist
weiterhin, dass die hier dargestellten Analy-
sen auf den Selbstauskiinften der Befragten
griinden. Inwiefern sich in diesen subjekti-
ven Aussagen eine personenibergreifende,
durch das Thema Inklusion ausgeloste so-
ziale Erwiinschtheit widerspiegelt, l4sst sich
mit den vorliegenden Daten nicht klaren.

Zusammenfassend lasst sich festhalten,
dass mit EFI-L ein reliables deutschsprachi-
ges Instrument zur Einstellungserhebung bei
Lehrkréften vorliegt, das durch die Verwen-
dung statistischer State-of-the-Art-Methoden
eingehend auf seine Konstruktvaliditét Gber-
prift wurde. Die GroRe der Stichprobe
(N = 652), an der die Validierung vorge-
nommen wurde, ermoglicht belastbare Aus-
sagen zur Gite des Messinstruments.
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