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» Einstellungsfragebogens zu Inklusion fur
Lehrkrafte* (EFI-L) bei Lehramtsstudierenden und
Nicht-Studierenden

Tobias Tempel*, Gerolf Renner! & Gitta Reuner?

1 padagogische Hochschule Ludwigsburg
2 Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg

Zusammenfassung

Ziel der vorliegenden Studie ist eine Erweiterung der psychometrischen Wissensbasis zum
,Einstellungsfragebogen zu Inklusion fiir Lehrkrafte” (EFI-L). Die Daten wurden im Rahmen
einer Studie zu Einstellungen zur Inklusion von Schiiler*innen mit Kérperbehinderungen
erhoben. Untersucht wurden als zentrale Giitekriterien die Reliabilitdt und faktorielle Va-
liditat in drei Teilstichproben: 216 Studierende des Lehramts Sonderpadagogik und 149
Studierende sonstiger Lehramtsstudiengdnge bearbeiteten den EFI-L vollstandig, bei 157
Berufstdtigen wurde eine Kurzform mit den Skalen Fachliche Férderung und Soziale In-
klusion eingesetzt. Aullerdem wurden zur Priifung der Validitit auch Zusammenhange mit
der Qualitat personlicher Erfahrungen in inklusiven Settings gepriift und ob sich die ge-
messenen Einstellungen in den Teilstichproben unterscheiden, wobei fiir Studierende der
Sonderpédagogik die positivsten Einstellungen zu Inklusion erwartet wurden. Die Reliabili-
tatsschatzungen (interne Konsistenz) ergaben in allen Teilstichproben befriedigende Werte.
Konfirmatorische Faktorenanalysen zeigten weder fiir das 3-faktorielle Modell der Studie-
renden noch fiir eine 2-faktorielle Form bei Berufstitigen eine iberzeugende Passung. In
Gruppenvergleichen fanden sich die héchsten Werte bei Studierenden der Sonderpddago-
gik. Die erlebte Qualitdt von personlichen Erfahrungen mit inklusiven Bildungsangeboten
korrelierte positiv mit den Skalen des EFI-L.

Schlagwérter: Inklusion, Einstellungen, Einstellungsmessung, EFI-L, Einstellungsfragebogen
zu Inklusion fiir Lehrkréfte

Reliability and construct validity of the “Questionnaire on Attitudes towards
Inclusion for Teachers” (EFI-L) in a sample of pre-service teachers and
non-students

Summary

The aim of the present study is to expand the psychometric knowledge base on the ,Ques-
tionnaire on Attitudes towards Inclusion for Teachers” (EFI-L). The data were collected in
the context of a study on attitudes towards inclusion of students with physical disabilities.
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Reliability and factorial validity were investigated as central quality criteria in three sub-
samples: 216 pre-service teachers in special education and 149 pre-service teachers in
other teacher education programs completed the complete EFI-L, and a short form with
the scales Promoting academic competencies and Social Inclusion was used for157 profes-
sionals. Furthermore, in terms of placing the EFI-L in a nomological network, the attitudes
measured were expected to be related to the quality of personal experiences in inclusive
settings and to differ across the subsamples, with special education students expected to
have the most positive attitudes toward inclusion. Reliability estimates (internal consisten-
cy) yielded satisfactory values in all subsamples. Confirmatory factor analyses showed no
convincing fit for either the 3-factorial model among students and the 2-factorial model
among professionals. In group comparisons, the highest values were found among students
of special education. The perceived quality of personal experiences with inclusion correla-
ted positively with the scales of the EFI-L.

Keywords: inclusion, attitudes, attitude measurement, EFI-L, Questionnaire on Attitudes

towards Inclusion for Teachers

Der verantwortungsvolle Einsatz quan-
titativer diagnostischer Verfahren setzt
voraus, dass zentrale Gutekriterien erfillt
werden. Auch wenn die Malistibe an die
psychometrische Qualitatin Forschungskon-
texten geringer angesetzt werden kdnnen
als in der angewandten padagogischen
oder psychologischen Einzelfalldiagnostik,
bedarf es einer soliden und umfassenden
psychometrischen Wissensbasis, um die
Ergebnisse von Befragungen und Testun-
gen interpretieren zu koénnen. Verfahren,
die niedrige Reliabilititswerte aufweisen,
erschweren das Aufdecken existierender
Effekte und Zusammenhénge. Ob Messins-
trumente die theoretisch postulierten Kons-
trukte addquat reprasentieren, lasst sich nur
durch empirische Studien zur Konstruktva-
liditdt klaren. Typischerweise werden sol-
che Daten mehr oder weniger umfangreich
von den Erstautor*innen eines Verfahrens
erhoben. Angesichts der Stichprobenab-
hangigkeit psychometrischer Befunde ist
jedoch eine Uberpriifung an unabhingigen
Datensatzen sinnvoll, insbesondere wenn
die urspriinglich intendierten Anwendungs-
gebiete eines Verfahrens erweitert werden.
Erst durch den Einsatz eines Verfahrens an
unterschiedlichen Stichproben ldsst sich
ein umfassenderes und verlasslicheres Bild

zeichnen. In diesem Sinne intendiert die
vorliegende Arbeit eine Uberpriifung der
psychometrischen Eigenschaften des ,Ein-
stellungsfragebogen zu Inklusion fir Lehr-
krafte” (EFI-L; Seifried, 2015; Seifried &
Heyl, 2016), eines Verfahrens zur Erfassung
expliziter Einstellungen zu Inklusion.
Positive Einstellungen zu einem inklusi-
ven Bildungsangebot fiir Schiiler*innen mit
Behinderungen gelten als wichtige Voraus-
setzung auf dem Weg zu einem inklusiven
Schulsystem (Avramidis & Norwich, 2002;
De Boer et al., 2011). Die Uberpriifung die-
ser Annahme im Rahmen empirischer For-
schungsbemiihungen bedarf reliabler und
validierter Instrumente zur Einstellungsmes-
sung (Like & Grosche, 2018). Mittlerweile
liegen mehrere deutschsprachige Verfahren
zur Erfassung impliziter und expliziter Ein-
stellungen bei unterschiedlichen Zielgrup-
pen vor (Uberblick in Liike et al., 2021).
Die Forschung richtet sich zum einen auf
Einstellungen in der Allgemeinbevolke-
rung (z. B. Jury et al., 2021; Tempel, 2022),
zum anderen auf Einstellungen von (ange-
henden) Lehrkréften, die fir den Erfolg in-
klusiver Bildungsangebote von besonderer
Relevanz sind (De Boer et al., 2011). In Ent-
sprechung mit dem allgemeinen sozialpsy-
chologischen ABC-Modell von Einstellungs-
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komponenten (Eagly & Chaiken, 1998)
enthalten einige Verfahren separate Skalen
zur Erfassung der affektiven, behavioralen
(d.h. verhaltensbezogenen) und kognitiven
(Englisch: cognitive) Komponente von Ein-
stellungen gegeniiber inklusiven Bildungs-
angeboten. Wahrend die affektive Kompo-
nente emotionale Reaktionen gegeniiber
dem Einstellungsgegenstand umfasst (z.B.
ein diffuses Unbehagen bzgl. inklusiven
Unterrichts), betrifft die behaviorale Kom-
ponente tatsdchliches (oder imaginiertes)
Verhalten (z.B. ob man sich fiir den Besuch
einer inklusiven Schulklasse der eigenen
Kinder entscheiden wiirde) und die kogni-
tive Komponente Uberzeugungen dariiber,
was auf den Einstellungsgegenstand zutref-
fe, was charakteristisch oder typisch fir die-
sen sei (z.B. vermeintliches Wissen dartiber,
dass Kinder mit Behinderung in einer inklu-
siven Schulklasse oft gemobbt werden).

Schon kurz nach seiner Publikation fand
der EFI-L schnell Akzeptanz in der For-
schung und wurde bei Lehramtsstudieren-
den (Franz et al., 2019; Kunz et al., 2021;
Oravec et al., 2022), Lehrkraften (Burda-
Zoyke et al., 2023; Krischler et al., 2019),
in einer kombinierten Stichprobe von Lehr-
kriften und Lehramtsstudierenden (Gorges
et al., 2020) und in einer teilweise modi-
fizierten Version bei der Befragung von El-
tern, Schulleiter*innen, Lehrer*innen und
Inklusionsassistent*innen eingesetzt (David
etal., 2021). Als Desiderat bei der Entwick-
lung des EFI-L formulierten die Autor*in-
nen, dass sowohl kognitive als auch verhal-
tensbezogene Komponenten der Inklusion
abgebildet werden sollten, und zwar unter
Beriicksichtigung von schiiler*innenbe-
zogenen (Leistung, soziale Integration)
und lehrer*innenbezogenen (personliche
Bereitschaft zum Unterricht in inklusiven
Kontexten) Aspekten (Seifried, 2015). Als
Ausgangspunkt der Verfahrensentwicklung
dienten die ,Einstellungen zur Inklusion”
(EZI-D; Kunz et al., 2010) und ein von Eberl
(2000; Eberl & Dumke, 2002) entwickelter
Fragebogen.

Der EZI-D geht zurlick auf den fir die
Befragung von Eltern von Kindern mit Be-
hinderungen entwickelten Einstellungsfra-
gebogen ,Parents Attitudes toward Inclu-
sion” (PATI; Palmer et al., 1998a; Palmer et
al., 1998b). Die 11 Items des PATI wurden
drei Faktoren zugeordnet, die als ,Quality
of Educational Services”, ,Mutual Benefits
of Inclusion” und ,Child Acceptance and
Treatment” bezeichnet wurden. Fir den
Einsatz bei Lehrer*innen wurden die Items
des PATI von Stanley et al. (2003) umfor-
muliert, eine Uberpriifung der psychometri-
schen Eigenschaften der Lehrerversion fand
nicht statt. Eine differenziertere Explikation
des Konstrukts ,Einstellungen zur Inklusi-
on” und seiner fiir die Forschung relevanten
Facetten findet sich in den Publikationen
zu PATI und TATI nicht. Kunz et al. (2010)
fanden in einer gemischten Stichprobe von
Schweizer Eltern, Lehrer*innen und Stu-
dierenden fiir eine Schweizer Adaptation
des TATI eine 2-faktorielle Struktur mit den
Komponenten ,Schulische Férderung und
Unterstiitzung” und ,Soziale Integration”.
Die Items des EZI-D wurden fir den EFI-L
sprachlich vereinfacht und an den Sprach-
gebrauch im deutschen Schulsystem ange-
passt. Weitere Items, die sich vor allem auf
die Bereitschaft von Lehrpersonen zur Um-
setzung von Inklusion bezogen, gehen auf
Eberl (2000) zurtick.

Eine erste Fassung, die 27 Items umfass-
te, wurde nach Reliabilitatsanalysen sowie
exploratorischen und konfirmatorischen
Faktorenanalysen (KFA) auf 15 Items redu-
ziert. Die Endfassung des EFI-L umfasst drei
Skalen: Fachliche Férderung im inklusiven
Unterricht (Beispiel: ,Kinder mit besonde-
ren Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven
Schulklasse letztendlich besser gefordert”),
Soziale Inklusion im Unterricht (,Wenn Kin-
der mit besonderen Bediirfnissen in einer
inklusiven Schulklasse sind, dann finden
sie dort auch Freundinnen und Freunde”)
und Personliche Bereitschaft zum inklusi-
ven Unterricht (,,Ich kann mir vorstellen, im
kommenden Schuljahr in einer inklusiven
Klasse zu unterrichten”).
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Studien, in denen der EFI-L bisher ein-
gesetzt wurde (Burda-Zoyke et al., 2023;
David et al., 2021; Franz et al., 2019; Gor-
ges et al., 2019; Krischler et al., 2019; Kunz
et al., 2021; Oravec et al., 2022) lieferten
weitere Hinweise auf die psychometrischen
Eigenschaften des EFI-L. Publizierte Reliabi-
lititswerte entsprachen anndhernd den Er-
gebnissen von Seifried und Heyl (2016) und
konnen als befriedigend bewertet werden
(Tabelle 1). In einigen Studien wurden auch
KFA durchgefiihrt. Deren Ergebnisse (Tabel-
le 2) wurden von den Autor*innen als Indiz
fur die faktorielle Validitdt des EFI-L bewer-
tet. Da der Fokus dieser Studien nicht auf
den psychometrischen Eigenschaften des
EFI-L lag, wurden die KFA nur sehr knapp
dargestellt. Angaben zu Faktorladungen
und ndhere Uberpriifungen von moglichen
Doppelladungen oder korrelierten Residuen
liegen nicht vor. Die berichteten Fit-Indizes
hatten mit Ausnahme der von Burda-Zoyke
et al. (2023) préasentierten Daten allerdings
nach gangigen Kriterien (z. B. Hu & Bentler,
1999; Schermelleh-Engel et al., 2003) auch
als Hinweis auf eine mangelnde Modell-
passung interpretiert werden kdnnen. Zur
konvergenten Validitdt berichteten Gorges
et al. (2020) uberwiegend hohe Korrela-
tionen zwischen Subskalen des EFI-L und
einer deutschsprachigen Version der ,Senti-
ments, Attitudes and Concerns about Inclu-
sive Education—-Revised” (SACIE-R; Feyerer
etal., 2014) sowie der ,Kurzskala zur inklu-
siven Einstellung und Selbstwirksamkeitser-
wartung von Lehrpersonen” (KIESEL; Bosse
& Sporer, 2014).

In der vorliegenden Studie untersuchten
wir Reliabilitdt und Validitdt des EFI-L. An-
hand eines Datensatzes, der im Rahmen ei-
ner umfassenderen Studie zu Einstellungen
zur Inklusion von Schiiler*innen mit motori-
schen und kérperlichen Beeintrachtigungen
erhoben wurde, ergab sich die Moglichkeit,
die psychometrische Wissensbasis zum EFI-
L zu erweitern. Hierzu diente insbesondere
auch die Prifung von Hypothesen tiber the-
oretisch zu erwartende Gruppenunterschie-
de zwischen ausgewahlten Populationen.

Dabei wurden im Einzelnen betrachtet:

e Die Reliabilitit. Eine moglichst hohe
Messgenauigkeit ist eine elementare
Anforderung an jedes psychometrische
Verfahren. Auch fiir Forschungszwecke
sollten Reliabilititswerte von .80 erreicht
werden (Nunnally, 1978). Zur Bestim-
mung der Reliabilitdt des EFI-L wurde in
den vorliegenden Studien als Mafs der
internen Konsistenz ausschlieBlich Cron-
bachs Alpha bestimmt. Zunehmend kri-
tisiert wird, dass die strengen Vorausset-
zungen flr dessen Berechnung oft nicht
gegeben sind und alternative Kennwerte
— insbesondere MacDonalds Omega —
bevorzugt werden sollten (Dunn et al.,
2014; McNeish, 2018).

e Die Konstruktvaliditit (Cronbach &
Meehl, 1955; Messick, 1995), die alle
Methoden der Testvalidierung umfasst,
bei denen aufgrund theoretischer Uber-
legungen Zusammenhange zwischen
den erfassten Konstrukten und beobacht-
baren Variablen formuliert und empirisch
Uberprift werden. Dabei bezieht sich die
faktorielle Validitit auf die Uberpriifung,
ob die theoretisch postulierte Struktur
eines Verfahrens (hier die drei Skalen des
EFI-L) mit den empirisch vorgefundenen
Zusammenhdngen der Items vereinbar
ist. Bei der Neuentwicklung eines Verfah-
rens werden typischerweise Modifikatio-
nen der ersten Versionen aufgrund von
Itemanalysen sowie exploratorischen
und konfirmatorischen Faktorenanalysen
vorgenommen, um ungeeignete ltems
zu identifizieren und die Skalenbildung
zu optimieren. Damit besteht allerdings
auch die Gefahr — insbesondere wenn
keine Kreuzvalidierungen vorgenom-
men werden — dass zufallsbedingte und
stichprobenabhéngige Anpassungen bei
kiinftigen Anwendungen nicht repliziert
werden konnen (MacCallum et al., 1992;
Tomarken & Waller, 2003).

e Weiter lassen sich aus vorliegenden em-
pirischen Befunden und theoretischen
Uberlegungen Erwartungen im Hinblick
auf die Zusammenhinge zwischen ei-
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Tabelle 2
Modell-Fit der konfirmatorischen Faktorenanalysen des EFI-L in vorliegenden Studien

RMSEA [90%-KI]

CFI

TLI

/df
46

Studie

07
.064 [.055 - .072]

.94
.94
.99

.93
k. A.
k. A.
k. A.

Seifried und Heyl (2016)
Gorges et al. (2020)

3.23
1.62
2.09

.031
.076

Burda-Zoyke et al. (2023)
Oravec et al. (2022) @

.90

Root Mean Square Error of Approximation;

Comparative Fit Index; RMSEA

Anmerkungen: CFI

Kl

Tucker-Lewis Index

Konfidenzintervall; TLI =

* Werte nach , Einbezug einer Kovariation” (Oravec et al., 2002, S. 106).
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nem Messinstrument und weiteren Va-
riablen ableiten (nomologisches Netz;
Cronbach & Meehl, 1955; Hartig et al.,
2020). In unserer Stichprobe sind dies
zum einen im Sinne der known groups
validity (Davidson, 2014) Hypothesen
zum Vergleich der EFI-L Skalenwerte
zwischen Studierenden der Sonderpada-
gogik und Studierenden von Lehramtern
ohne sonderpddagogischen Bezug sowie
Berufstdtigen. Unter Bezug auf Ergebnis-
se der allgemeinen (Ajzen, 2005; Bohner
& Dickel, 2011) und der inklusionsbe-
zogenen Einstellungsforschung (Greve,
2021) wurde aufgrund der anzunehmen-
den Unterschiede im Ausmal} der Ausei-
nandersetzung mit den Themen Behinde-
rung und inklusiver Beschulung (etwa im
Rahmen von universitdren Lehrveranstal-
tungen oder durch Erfahrungen wéhrend
Schulpraktika) erwartet, dass Studierende
der Sonderpéddagogik die positivsten Ein-
stellungen dufern wiirden. In mehreren
Studien konnte bereits belegt werden,
dass Erfahrungen mit Menschen mit einer
Behinderung und inklusivem Unterricht
positiv mit Einstellungen gegeniiber die-
sem assoziiert waren (z. B. De Boer et al.,
2011; Bosse & Sporer, 2014; Gebhardt et
al., 2011; Hellmich et al., 2016). Im Ver-
gleich mit Lehrkriften und Studierenden
ohne sonderpddagogischen Hintergrund
fanden sich positivere Einstellungen von
(angehenden) Sonderpddagog*innen z.
B. bei Feyerer et al. (2014), Miesera et al.
(2019), Takala und Sirkko (2022) sowie
Trumpa et al. (2014). Spezielle Lehran-
gebote zu Inklusion und Behinderung,
wie sie besonders in den Studienord-
nungen sonderpddagogischer Lehramts-
studiengdnge verankert sind, stehen in
einem positiven Zusammenhang mit Ein-
stellungen zu Inklusion (zum Uberblick
vgl. Lautenbach & Heyder, 2019; Pit-ten
Cate et al., 2018). Damit ist eine hinrei-
chende Grundlage gegeben, um davon
auszugehen, dass in einer Stichprobe
von Studierenden der Sonderpadagogik
die Skalenwerte des EFI-L hoéher ausfal-

len sollten als bei Vergleichsgruppen mit
einer typischerweise geringeren Ausein-
andersetzung mit dem Thema Inklusion.
Ein weiterer wichtiger Einflussfaktor auf
Einstellungen sind konkrete Erfahrun-
gen mit dem Einstellungsobjekt. Die
Einstellung wird dabei gepragt von den
wahrend der Begegnung mit dem Ein-
stellungsobjekt erlebten Emotionen und
verarbeiteten Informationen. Wiederhol-
te Erfahrung erhoht die Familiaritdt mit
dem Einstellungsobjekt, was wiederum
zu positiveren Einstellungen fiihren kann
(Olson & Kendrick, 2008). Direkte Erfah-
rung beeinflusst die Zuganglichkeit und
Stabilitat von Einstellungen (Glasman &
Albarracin, 2006) sowie die Konsistenz
von Einstellungen und Verhalten (Fazio
& Zanna, 1981). Neben einer eher in-
tellektuellen Auseinandersetzung wie sie
im Rahmen eines Universitdtsstudiums
typisch ist, mogen insbesondere person-
liche Erfahrungen mit inklusivem Unter-
richt daher einen maligeblichen Einfluss
auf Einstellungen diesem gegentiber
ausiiben. Im Kontext Inklusion zeigen
einzelne Studien allerdings, dass eine
sonderpddagogische Ausbildung und Er-
fahrung mit Schiiler*innen mit Behinde-
rung allein nicht notwendigerweise posi-
tive Einstellungen zur Inklusion sichern.
So fanden Schwab und Seifert (2015)
keinen Unterschied zwischen Lehr-
amtsstudierenden, die in ihrer eigenen
Schulzeit inklusiv beschult wurden und
solchen ohne Inklusionserfahrungen.
Schon Allport (1954) hat in seiner auf
soziale Gruppen bezogenen Kontakthy-
pothese darauf hingewiesen, dass nicht
Kontakt per se Einstellungen und Vor-
urteile positiv beeinflusst, sondern dass
hierfiir bestimmte Rahmenbedingungen
gegeben sein missen. Woll (2017) be-
richtet, dass nur positive Vorerfahrungen
mit Menschen mit Behinderung proin-
klusive Einstellungen fordern (vgl. Kunz
et al., 2021). Weber und Greiner (2019)
fanden einen Zusammenhang zwischen
positiven Erfahrungen wdéhrend eines
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Praktikums in einem inklusivem Setting
und Einstellungen zu Inklusion. Wenn
sich nun Effekte der Erfahrungsqualitat
bei inklusivem Unterricht auf die Beant-
wortung eines Einstellungsfragebogens
ergeben, so konnen diese Effekte als Be-
leg dessen Validitdt gewertet werden.

Fiir die Realisierung eines inklusiven
Schulsystems sind nicht nur Einstellungen
von Lehrkriften bedeutsam. Sowohl Ent-
scheidungen auf der politischen Ebene als
auch die Implementation inklusiver Bil-
dungsangebote an Regelschulen werden
von Einstellungen in der Allgemeinbevélke-
rung beeinflusst. Um diese zu erfassen, liegt
bisher nur die ,Professionsunabhéngige Ein-
stellungsskala zum Inklusiven Schulsystem”
(PREIS; Like & Grosche, 2018; Schulze et
al., 2019) vor. Die inhaltliche Betrachtung
der Items des EFI-L ldsst vermuten, dass sich
der Einsatz der Skalen Fachliche Férderung
und Soziale Inklusion nicht auf (angehende)
Lehrer*innen beschrinken muss. Der vor-
liegende Datensatz eroffnete die Moglich-
keit, die Reliabilitat und faktorielle Validitat
des EFI-L auch bei Personen aus der Allge-
meinbevélkerung zu untersuchen.

Methoden
Stichprobe und Design

Im Rahmen einer querschnittlichen Frage-
bogenstudie, die sich mit dem Zusammen-
hang von explizit gedufSerten Einstellungen
gegeniiber Menschen mit Korperbehinde-
rungen, Einstellungen gegeniiber schuli-
scher Inklusion und inklusionsrelevanten
Handlungstendenzen bei Lehramtsstudie-
renden befasste, wurden die Daten der stu-
dentischen Teilnehmer*innen an der Pad-
agogischen Hochschule Ludwigsburg und
an der Universitdt Heidelberg erhoben, die
weiteren Teilnehmer*innen wurden von Stu-
dierenden des Lehramts Sonderpadagogik
an der PH Ludwigsburg in einem seminar-
begleitenden Forschungsprojekt rekrutiert.

Es nahmen 573 Personen (162 mannlich,
406 weiblich, 4 divers) im Alter von 14 bis
88 Jahren teil (M = 28.7, SD = 12.6, Mdn
= 24.0), darunter 216 Studierende der Son-
derpadagogik, 149 Studierende sonstiger
Lehramtsstudiengdnge und 157 Berufstati-
ge (darunter 42 aus sozialen und 104 aus
nicht-sozialen Berufen; in 11 Fallen lielRen
die Angaben keinen entsprechenden Riick-
schluss zu). Eine heterogene Restgruppe
von 51 Teilnehmer*innen, die keiner dieser
Gruppen zugeordnet werden konnten (z.
B. Rentner*innen, Arbeitssuchende, Auszu-
bildende) wurde in der Datenauswertung
nicht beriicksichtigt.

Erhebungsinstrumente

Die Studierenden bearbeiteten den EFI-L in
der Standardform (Seifried & Heyl, 2016).
Aus inhaltlichen Griinden war die Skala
Persénliche Bereitschaft fur Nicht-Studie-
rende ungeeignet. Ersatzweise kamen zwei
modifizierte Items zum Einsatz (,Lehrer*in-
nen sollten dazu bereit sein, in einer inklu-
siven Klasse zu unterrichten”, ,Unterricht in
einer inklusiven Klasse ist fiir Lehrer*innen
belastend”), die sich an Items des EFI-L an-
lehnten. Die weiteren Skalen und die Ins-
truktion blieben unverdndert. Die Antwor-
ten wurden auf 6-stufigen Likert-Skalen mit
einem Wertebereich von 1 bis 6 gegeben.
Hohe Werte kennzeichnen eine positive
Einstellung zu inklusivem Unterricht. Ska-
lenwerte wurden als Mittelwert der jewei-
ligen Items berechnet. Verwendet wurde
die Standardinstruktion des EFI-L (Seifried,
2015), die allgemeine Einfiihrung in den
Fragebogen und die weiteren erhobenen
Variablen machten deutlich, dass sich die
Studie besonders auf Schiiler*innen mit
Korperbehinderungen bezog.

AuBerdem wurde nach Erfahrungen mit
inklusiven Schulsettings gefragt (,Haben Sie
schon einmal eigene Erfahrungen in einem
inklusiven Schulsetting gemacht?”). Ange-
boten wurden acht Kategorien, die mog-
liche Erfahrungsfelder von Schiiler*innen,
Eltern und Lehramtsstudierenden abdecken:
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,Als Schiler*in einer Grundschule”, ,Als
Schiiler*in einer weiterfiihrenden Schule”,
,Im Bundesfreiwilligendienst, FS) oder dhn-
lichem”, ,Im Rahmen eines Praktikums”,
,Im Beruf (einschl. Nebentatigkeit)”, ,Als
Mutter/Vater eines Schiilers/einer Schiilerin
mit Behinderung”, ,Als Mutter/Vater eines
Schilers/einer Schilerin  ohne Behinde-
rung” sowie ,Sonstige Erfahrungen”, die in
einem freien Eingabefeld beschrieben wer-
den konnten. Falls eine entsprechende Er-
fahrung vorlag, wurde diese auf einer 6-stu-
figen Skala (kodiert im Wertebereich 1 bis
6) mit den Polen ,sehr negativ’ und ,sehr
positiv” bewertet.

Datenanalyse

Zur Datenanalyse wurde SPSS 28 einge-
setzt. Als Reliabilitdtsschatzungen wurden
Cronbachs Alpha () und McDonalds Ome-
ga (w) bestimmt. Unterschiede zwischen
Reliabilitdtswerten wurden mittels der von
Diedenhofen und Musch (2016) beschrie-
benen Prozedur auf statistische Signifikanz
gepriift.

Validitat. Gruppenvergleiche erfolgten mit
t-Tests fiir unabhdngige Stichproben und
univariaten Varianzanalysen. Als Mal% der
Effektstarke wurden das partielle Eta-Quad-
rat (n?) und Cohens d genutzt. Effektstarken
werden als klein (n? > .01; d > .20; r > .10),
mittel (n* > .06; d > .50; r>.30) und grof8 (n?
> .14; d > .80; r > .50) klassifiziert (Biihner
& Ziegler, 2017). KFA nach der Maximum-
Likelihood-Methode wurden mit AMOS 28
(Arbuckle, 2021) durchgefiihrt. Der Modell-
Fit wurde mit dem y2-Test, dem Tucker Le-
wis Index (TLI), dem Comparative Fit Index
(CFI) und dem Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) beurteilt. Als Cut-
off-Werte wurden festgelegt: TLI > .95; CFI >
.95, RSMEA < .06 (vgl. Hu & Bentler, 1999;
Schermelleh-Engel et al., 2003). Als Indi-
kator fiir diskriminative Validitdt der Skalen
wurde die Durchschnittlich Extrahierte Va-
rianz (DEV) berechnet. Die DEV sollte ei-
nen Wert von mindestens 0.5 erreichen und
hoher ausfallen als die quadrierten Interkor-

relationen der latenten Faktoren (Fornell &
Larcker, 1981). Schliellich wurde die Kons-
truktreliabilitdt (Joreskogs rho) nach der
bei Hair et al. (2014) angegebenen Formel
berechnet. Neben getrennten KFA fiir die
drei Teilstichproben wurde die konfigurale,
metrische und skalare Messinvarianz (Kline,
2016; Schwab & Helm, 2015) tberpriift.
Die Uberpriifung der Messinvarianz st
ein Standardvorgehen, wenn ein Verfahren
bei unterschiedlichen Gruppen eingesetzt
werden soll. Zur Beurteilung bedeutsamer
Unterschiede zwischen einem weniger
restriktiven und einem restriktiveren Mo-
dell werden y-Differenztests sowie Verdn-
derungen des CFI (ACFI) und des RMSEA
(ARMSEA) betrachtet (vgl. Chen, 2007; Put-
nick & Bornstein, 2016). Die Annahme der
Messinvarianz wird zurlickgewiesen, wenn
der CFl um mehr als 0.01 Einheiten nied-
riger ausfallt und der RMSEA um mebhr als
0.015 Einheiten steigt.

Bei den durchgehend rechtssteil verteil-
ten Bewertungen der Inklusionserfahrungen
wurden als deskriptive Statistiken neben
Mittelwerten und Standardabweichungen
der Median sowie das untere und obere
Quartil ermittelt. Spearman-Rangkorrelatio-
nen zwischen EFI-L Skalen und Inklusions-
erfahrungen wurden nur berechnet, wenn
mindestens 30 Werte je Kategorie vorlagen.

Ergebnisse

Die getrennt fiir Studierende der Sonder-
padagogik, Studierende sonstiger Lehramter
und Berufstdtige berechneten Reliabilitats-
werte fielen befriedigend aus, bei hoher
Ubereinstimmung zwischen Cronbachs o
(Tabelle 3) und McDonalds o (alle Diffe-
renzen < .01; auf eine vollstindige Dar-
stellung der o-Koeffizienten wird daher
verzichtet). Die Werte liegen fiir Fachliche
Forderung in allen drei Gruppen und fiir
Soziale Inklusion in den beiden Studieren-
dengruppen signifikant niedriger als in der
Originalveroffentlichung. Die modifizierte
Skala Persénliche Bereitschaft fir Berufsta-
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tige war nicht reliabel (a0 = .47) und wurde
in weiteren Analysen nicht beriicksichtigt.
Detaillierte Itemstatistiken sind in Tabelle 4
ersichtlich.

Die Skalenmittelwerte lagen mindestens
leicht oberhalb des Skalenmittelpunktes (>
3.5), mit den hochsten Werten fiir Soziale
Inklusion, gefolgt von Persénlicher Bereit-
schaft bei den Studierenden der Sonder-
pddagogik und Fachlicher Férderung bei

Studierenden sonstiger Lehramter (Tabelle
5). In Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung waren diese Unterschiede zwischen
den Skalen signifikant fiir die Studierenden
der Sonderpadagogik, F(2, 414) = 37.57, p
<.001,n ?*=.15, die Studierenden sonstiger
Lehramter, F(2, 290) = 55.29, p < .001, npz
.28, und Berufstdtige, F(1, 146) = 62.81, p
=.002, n? = .30.

Die KFA ergab fiir das 3-faktorielle Mo-

Tabelle 3
Skalenparameter des EFI-L
Lehramt . « .
Skalen & Kennwerte N . Sonstige Lehramter Berufstatige
Sonderpadagogik
Fachliche Férderung
M (SD) 4.02 (0.73) 3.83 (0.87) 3.64 (0.80)
Cronbachs Alpha .79 .81 .83
Spannweite der r, .32-.64 41 - .65 .51-69
Soziale Inklusion
M (SD) 4.44 (0.70) 4.37 (0.74) 4.18 (0.73)
Cronbachs Alpha .76 77 .82
Spannweite der r, 46 - .64 .52 -.63 .51-.70
Personliche Bereitschaft
M (SD) 4.37 (0.88) 3.61 (0.96)
Cronbachs Alpha .82 77
Spannweite der r, .59 - .65 42 -.60
Anmerkung: r, = part-whole korrigierte Trennschérfe.
Tabelle 4
Itemstatistiken des EFI-L
Studierende Studler_ende .
Item Sondernadagoaik sonstige Berufstéatige
padagog Lehramter
M|SD|r“ M|SD|rit M|SD|rit
Fachliche Forderung
(1) Kinder mit besonderen
Bedlrfnissen wiirden in einer 3.76 0.94 0.64 3.87 | 1.26 | 0.65 3.73 | 1.18 | 0.62
inklusiven Schulklasse letztendlich
besser gefordert.
(4) In einer inklusiven Klasse
konnen sowohl! die Kinder mit 4,66 | 1.06 | 0.64 4.26 | 1.23 | 0.63 4.15 | 1.15 | 0.67
Beeintréchtigungen als auch die
Kinder ohne Beeintrachtigungen
entsprechend gefordert werden.
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(6) Wenn Kinder mit besonderen
Bediirfnissen in einer inklusiven 3.83 | 1.05 | 0.59 3.57 | 1.21 | 0.61 3.63 | 1.12 | 0.51
Schulklasse sind, bekommen sie
letztendlich nicht die spezielle
Unterstitzung, die sie brauchen.
(rekodiert)

(8) Die Quialitat des Unterrichts
wird besser, wenn Kinder mit 4.25 0.94 0.45 3.74 1.15 | 0.54 3.59 1.17 | 0.54
besonderen Bedurfnissen dabei
sind und miteinbezogen werden.
(9) Kinder mit besonderen
Bedurfnissen werden in einer 3.30 1.07 0.63 3.07 1.12 0.64 3.32 1.07 0.69
inklusiven Schulklasse gleich
gut unterstiitzt wie in einer
Sonderschulklasse.

(10) Kinder mit besonderen
Bedurfnissen kdnnen in 4.30 1.22 0.32 4.43 1.26 0.41 3.59 1.07 0.56
einer inklusiven Schulklasse
Bedeutsameres lernen als in einer
Sonderschulklasse.

Soziale

Inklusion

(2) Kinder mit besonderen
Bedurfnissen wirden in einer 4.38 0.88 0.64 4.10 0.98 0.62 3.99 0.98 0.70
inklusiven Schulklasse von
den anderen Kindern schlecht
behandelt werden. (rekodiert)
(3) Kinder mit besonderen
Bediirfnissen wiirden sich in einer | 4.27 | 0.89 | 0.60 4.17 | 0.94 | 0.52 4.07 | 0.96 | 0.66
inklusiven Schulklasse allein und
ausgeschlossen fiihlen. (rekodiert)
(7) Wenn Kinder mit besonderen
Bediirfnissen in einer inklusiven 491 | 0.84 | 0.46 5.02 | 0.96 | 0.52 4.77 1 0.76 | 0.51
Schulklasse sind, dann finden
sie dort auch Freundinnen und
Freunde.

(11) Kinder mit besonderen
Bedirfnissen wirden in einer 4.18 0.66 0.56 4.20 0.99 0.62 3.95 0.89 0.68
inklusiven Schulklasse von den
anderen Kindern gut behandelt
werden.

Personliche Bereitschaft

(5) Ich kann mir vorstellen, im
kommenden Schu”ahr in einer 4.61 1.25 0.59 4.01 | 1.41 | 0.55
inklusiven Klasse zu unterrichten.
(12) Der Unterricht in einer
inklusiven Klasse macht mir Angst.| 4.66 | 1.14 | 0.65 4.12 | 1.36 | 0.60
(rekodiert)

(13) Aufgrund meiner bisherigen
Ausbildung (einschlieRlich 3.63 | 1.26 | 0.61 246 | 1.20 | 0.53
Fortbildung) fahle ich mich
qualifiziert, eine inklusive Klasse
zu Ubernehmen.

(14) Far den Unterricht in einer

inklusiven Klasse fiihle ich mich 435 | 1.10 | 0.59 3.48 | 1.40 | 0.42
prinzipiell nicht kompetent.

(rekodiert)

(15) Ich empfinde den Unterricht

in einer inklusiven Klasse fiir mich | 4.61 | 0.99 | 0.62 3.95 | 1.28 | 0.60

als zu belastend. (rekodiert)

Anmerkung: r, = part-whole korrigierte Trennscharfe. Die negativ formulierten Items wurden reko-
diert, sodass die Mittelwerte gleichsinnig zu den positiv formulierten Items zu interpretieren sind, d.h.
hohere Werte reprasentieren eine positivere Einstellung gegeniiber Inklusion.
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Tabelle 5

Interkorrelationen der EFI-L Skalen bei Lehramtsstudierenden

Pers. Bereitschaft zu

Skala Fachliche Forderung Soziale Inklusion ) ) .
inklusivem Unterricht

Fachliche Férderung --- .60” 57"

Soziale Inklusion .61 --- A46™

Pers. Bereitschaft 46" .28"

Anmerkung: ** =p < .01

Werte oberhalb der Diagonale fiir Studierende der Sonderpadagogik, Werte unterhalb der Diagonale

fir Studierende sonstiger Lehramter.

Tabelle 6
Modell-Fit der konfirmatorischen Faktorenanalysen
Teilstichprobe x2(df) ¥2/df TLI CFI RMSEA [90%-KI]
Lehramt Sonderpadagogik ~ 223.71(87) 2.57 .84 .88 .085 [.072, .099]
Sonstige Lehramter 197.11(87) 2.27 .80 .86 .092 [.075, .109]
Berufstatige (2 Faktoren) 79.87(34) 2.35 .86 91 .093 [.067, .120]

Anmerkungen: TLI = Tucker-Lewis Index; CFl = Comparative Fit Index; RMSEA = Root Mean Square

Error of Approximation; KI = Konfidenzintervall.

Tabelle 7

Konfirmatorische Faktorenanalysen: Konstruktreliabilitit (rho) und Durchschnittlich Extrahierte Va-

rianz der EFI-L Skalen

Fachl. Férderung

Soziale Inklusion Pers. Bereitschaft

Teilstichprobe

rho DEV rho DEV rho DEV
Studierende Lehramt
. . .80 41 77 .46 .82 .48

Sonderpadagogik
Studierende, sonstige

. .82 43 a7 .46 .76 .40
Lehramter
Berufstatige .82 43 .81 .53

Anmerkungen: rho = Jéreskog rho (Konstruktreliabilitat); DEV = Durchschnittlich Extrahierte Varianz.

dell in den Teilstichproben Lehramt Son-
derpadagogik (x*(87) = 211.10, p < .001)
und Sonstige Lehramter (*(87) = 196.57, p
< .001) sowie fiir das 2-faktorielle Modell
bei den Berufstatigen (x*(34) = 84.85, p <
.001) keine lberzeugende Passung (Tabelle
6). Die Werte fur die DEV und die Konst-
ruktreliabilitdt sind in Tabelle 7 dargestellt.
Das Fornell-Larcker-Kriterium wurde nur fir
Soziale Inklusion in der Gruppe der Berufs-
tatigen erfillt (zu Ladungen der Items und
Interkorrelationen der latenten Faktoren s.
Abb. 1-3). Auffdllig sind niedrige Faktorla-

dungen des Items 10 bei den Studierenden,
die gemeinsame Varianz mit dem laten-
ten Faktor Fachliche Férderung betragt 9%
(Sonderpddagogik) und 12% (sonstige Lehr-
amter).

Die Invarianzpriifung der dreifaktoriel-
len Struktur bei den beiden Studierenden-
gruppen und der zweifaktoriellen Struktur
bei allen drei Teilstichproben zeigte beim
Vergleich des konfiguralen und des met-
rischen Modells zwar einen signifikanten
y*-Differenztest, die Cut-off-Werte fir ACFI
und ARMSEA wurden jedoch nicht Gber-
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Abbildung 1
Konfirmatorische Faktorenanalyse des EFI-L: Dreifaktorielles Modell in der Teilstichprobe der Studie-

renden des Lehramts Sonderpaddagogik. Rekodierte Items sind mit dem Zusatz ,r” gekennzeichnet.

NN TN HE TN NN R R N NN N TS T T I

|EFIO1| |EFI04| |EFICIBV| |EFI08| |EFI09| |EFI10| |EFI05‘ FFHQrI |EFI13| FFIMVI ‘EFI‘ISVI |EFI02!| FFIOSr‘ |EFIDT‘ IEFI11|

Soziale
Inklusion

Personliche
Bereitschaft

Fachliche
Forderung

0.72

Abbildung 2
Konfirmatorische Faktorenanalyse des EFI-L: Dreifaktorielles Modell in der Teilstichprobe der Studie-

renden sonstiger Lehrdmter. Rekodierte Items sind mit dem Zusatz ,r” gekennzeichnet.

N T TN T TR T T N N T TN N T T

|EFIO1| |EFI04| |EFI06V| |EFI08| |EFI09| |EFI10| |EFI05‘ FFI12r| |EFI13| FFIMrI ‘EFHSrI |EFI02rI FFIOEM“ |EFID?‘ IEFI11|

Soziale
Inklusion

Persénliche
Bereitschaft

Fachliche
Forderung

0.79
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Abbildung 3
Konfirmatorische Faktorenanalyse des EFI-L: Zweifaktorielles Modell des EFI-L in der Teilstichprobe der
Berufstitigen. Rekodierte Items sind mit dem Zusatz ,r* gekennzeichnet.

AN S T S S S N R A

EFI01 EFI04 EFI06 EFI08 EFI09 EFI10 EFI02 EFI03 EFI07 EFI11

Fachliche
Forderung

Soziale
Inklusion

schritten (Tabelle 8). Fir das skalare Mo-
dell zeigten y*-Differenztest und ACFI eine
schlechtere Passung.

Sofern Erfahrungen mit inklusiven Schu-
len vorlagen, lagen diese ausnahmslos im
positiven Bereich. Bei geringer bis mittlerer
Effektstarke waren 16 von 18 Korrelationen
mit dem EFI-L signifikant (Tabelle 9).
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Diskussion

Beim EFI-L handelt es sich um ein 6konomi-
sches Verfahren zur Erfassung von Einstel-
lungen zur Inklusion, das bald nach seiner
Entwicklung in verschiedenen Forschungs-
kontexten Anwendung gefunden hat. Die
vorliegende Studie liefert weitere Ergeb-
nisse zur Reliabilitdt und Validitat des Ver-
fahrens. Erstmals wurden psychometrische
Eigenschaften des Verfahrens auch an einer
Stichprobe von Berufstitigen ohne Bezug
zu einer Lehrtatigkeit Gberpriift.

Die Reliabilitdt der Skalen fiel fiir Studie-
rende anndhernd vergleichbar mit den Wer-
ten vorliegender Studien aus und kann in
der Gesamtschau aller vorliegenden Befun-
de als noch geeignet fiir Forschungszwecke
bezeichnet werden. Der Einsatz des EFI-L
bei Berufstitigen ergab fiir die Skalen Fach-
liche Férderung und Soziale Inklusion eben-
falls befriedigende Reliabilitdtswerte. Die
zusatzliche Berechnung von McDonalds
Omega zeigte eine sehr hohe Ubereinstim-
mung mit dem {blicherweise verwendeten
Cronbachs Alpha.

Die dreifaktorielle Struktur des Verfahrens
lieB sich bei beiden Teilstichproben der
Lehramtsstudierenden nicht iberzeugend
bestdtigen. Fit-Indizes verfehlten die fest-
gelegten Kriterien, die diskriminative Vali-
ditdt der Items konnte (berwiegend nicht
aufgezeigt werden. Da Seifried und Heyl
(2016) die Skalenbildung nach einer Item-
selektion auf Basis von explorativen und
konfirmatorischen Faktorenanalysen sowie
einer Itemanalyse vornahmen, iiberrascht
eine weniger glinstigere Passung in einem
unabhéngigen Datensatz nicht (vgl. Gade et
al., 2020). Die Struktur mit nur zwei Fakto-
ren zeigte in den drei Teilstichproben zwar
konfigurale und metrische Invarianz (die
allgemeine Struktur des EFI-L und die Hohe
der Faktorladungen kénnen demnach auch
bei Berufstitigen als dquivalent angesehen
werden), wies aber ebenso wie die vollstan-
dige Struktur des EFI-L generell keine gute
Modellpassung auf.

Auf Basis der hier angelegten Kriterien
hétte schon in den meisten der bereits vor-
liegenden Studien die faktorielle Validitat
bezweifelt werden konnen. Insofern unter-
scheiden sich unsere Befunde nur graduell
von vorliegenden Daten. Modifikations-
indizes héatten zahlreiche Anpassungen
(korrelierte Fehler, Mehrfachladungen) des
KFA-Modells nahegelegt, fielen in den Teil-
stichproben allerdings uneinheitlich aus.
Auf die Prasentation modifizierter Model-
le mit besseren Fit-Werten wurde hier be-
wusst verzichtet, da sie einer theoretischen
Begriindung ermangeln, aufgrund von Zu-
fallsschwankungen zu Uberschitzungen
der Modellgtite fiihren kénnen und sich oft
als nicht stabil erweisen (Brown & Moore,
2012; Tomarken & Waller, 2003).

Méglicherweise lassen einige Itemformu-
lierungen des EFI-L unterschiedliche Inter-
pretationen zu. So kénnten Studierende die
Aussage , Kinder mit besonderen Bedrfnis-
sen kdénnen in einer inklusiven Schulklasse
Bedeutsameres lernen als in einer Sonder-
schulklasse” (Item 10) auch auf soziales
und nicht nur auf fachbezogenes Lernen
beziehen. Die Skalen weisen auch eine ge-
wisse inhaltliche Heterogenitat auf. So um-
fasst Fachliche Forderung sowohl Items, die
sich ausschlieBlich auf Schiler¥innen mit
Behinderungen beziehen, als auch Items,
die positive Effekte fiir alle Schiler*innen
ansprechen — Aspekte, die durchaus unter-
schiedlich bewertet werden konnen. Per-
sénliche Bereitschaft thematisiert sowohl
emotionale Reaktionen als auch Bewertun-
gen der eigenen Kompetenz.

Die Instruktion des EFI-L fordert zwar
dazu auf, beim Ausfiillen eine allgemeine
Einschatzung abzugeben, unabhangig von
der Situation an einer bestimmten Schule.
Beim Abruf von einstellungsrelevanten In-
formationen diirften Befragte jedoch trotz-
dem auf die ihnen unmittelbar zugénglichen
Gedichtnisinhalte zugreifen (vgl. Schwarz,
2008), zu denen auch moderierende Rand-
bedingungen gehoren (vgl. Greve & Hau-
enschild, 2017), die im EFI-L nicht bertick-
sichtigt werden. Gewisse Inkonsistenzen in
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der Faktorenstruktur kénnen sich auch er-
geben, wenn die Befragten unterschiedliche
Inklusionskonzepte zu Grunde legen (vgl.
Krischler et al., 2019). Konfigurale und me-
trische Messinvarianz konnten aullerdem
nicht zurlickgewiesen werden.

Erginzend zu den zentralen psycho-
metrischen Themen der Reliabilitit und
faktoriellen Validitit wurden Erwartungen
zur Auspragung der mit dem EFI-L gemes-
senen Einstellungen in den Teilstichproben
und zum Zusammenhang mit der Quali-
tat von Inklusionserfahrungen formuliert.
Diese Daten allein kénnen zwar nicht als
deutliche Evidenz fiir die Validitdt des EFI-
L gewertet werden, zeigen aber, dass sich
die Testwerte des EFI-L entsprechend den
eingangs dargestellten theoretischen Uber-
legungen und bekannten empirischen Be-
funde verhalten.

Die Gruppenvergleiche zeigten die er-
warteten Tendenzen. Bei Studierenden der
Sonderpadagogik fanden sich die positivs-
ten Einstellungen. Am deutlichsten ausge-
pragt waren die Unterschiede fiir Personli-
che Bereitschaft (grofRer Effekt im Vergleich
zu Studierenden sonstiger Lehramter). Dies
konnte Ausdruck von allgemeineren positi-
ven Einstellungen zu Menschen mit Behin-
derung und deren Recht auf Inklusion sein,
die schon bei der Studienwahl wirksam wa-
ren, aber auch darauf verweisen, dass die
ausfiihrliche Thematisierung von Behinder-
tenrechten und Inklusion in Studiengdngen
der Sonderpadagogik Einstellungen positiv
beeinflusst. Bezieht man die Ergebnisse wei-
terer Studien mit ein, fallt auf, dass die bis-
her niedrigsten Werte auf den Skalen Fach-
liche Foérderung bei bereits berufstitigen
Lehrkréften an allgemeinbildenden (Seifried
& Heyl, 2016) und beruflichen (Burda-Zoy-
ke et al., 2023) Schulen gefunden wurden.
Dies konnte eine berufliche Sozialisation
widerspiegeln, die noch durch eine geringe
Beachtung der Inklusionsthematik gekenn-
zeichnet war, aber auch Skepsis gegeniiber
real existierenden inklusiven Bildungsset-
tings und die Begrenztheit eigener spezi-
fischer Kompetenzen ausdriicken. In allen

bisher befragten Gruppen zeigen sich die
hochsten Skalenwerte fiir Soziale Inklusion.
Positive Effekte von Inklusion werden vor
allem im Hinblick auf soziale Erfahrungen
der Schiler¥innen gesehen, wahrend fach-
liche Aspekte etwas skeptischer beurteilt
werden.

Die Korrelationen der EFI-L-Skalen mit
verschiedenen Erfahrungen in inklusiven
Settings konnen als weiteres Indiz flr die
Konstruktvaliditdt  interpretiert ~ werden.
Positive personliche Erfahrungen in der
Vergangenheit gingen mit positiveren Ein-
stellungen auf allen drei Skalen einher. Es
handelt sich um kleine Effekte, was ange-
sichts der Vielzahl von Faktoren, die ex-
plizite Einstellungen beeinflussen kdnnen
(Olson & Kendrick, 2008), nicht tiberrascht.
Dieser Befund konnte auch nahelegen, bei
der Forschung zu Einstellungen gegeniiber
Inklusion kiinftig — insbesondere bei pad-
agogischen Fachkréften — ein starkeres Au-
genmerk auf die konkreten Inklusionserfah-
rungen der Befragten zu richten.

Bei dieser Studie sind verschiedene Limi-
tationen zu beachten. Es handelt sich um
eine Gelegenheitsstichprobe, die keine Re-
prasentativitdt beanspruchen kann. Inwie-
weit Selektionseffekte die Ergebnisse beein-
flusst haben, kann anhand der erhobenen
Daten nicht geklart werden. Aullerdem ist
zu berticksichtigen, dass die Erhebung im
Kontext einer Befragung zu Einstellungen
gegeniiber Menschen mit Korperbehinde-
rung erfolgte. Es konnte daher sein, dass die
Fragen des EFI-L zumindest zum Teil spezi-
fisch auf die Inklusion von Schiler*innen
mit Korperbehinderung bezogen wurden.
Die Auswirkungen lassen sich nur schwer
einschdtzen. Einerseits zeigen Studiener-
gebnisse, dass Einstellungen zur Inklusion
von Schiiler*innen mit Korperbehinderun-
gen eher positiv ausfallen (Avramidis &
Norwich, 2002; De Boer et al., 2011), an-
dererseits weisen viele Schiiler*innen mit
korperlichen und motorischen Beeintrach-
tigungen auch zusétzliche kognitive Ein-
schrankungen oder Mehrfachbehinderun-
gen auf, was zumindest den Studierenden
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des Lehramts Sonderpddagogik bewusst
sein dirfte und einen gegenteiligen Effekt
erwarten liele. Dariiber hinaus kénnte die
fir Berufstatige vorgenommene Reduktion
des EFI-L auf zwei Skalen auch Antworten
zu solchen Items, die selbst nicht verandert
wurden, beeinflusst haben. Die Daten zum
Zusammenhang zwischen Erfahrungen mit
Inklusion und den Skalen des EFI-L basie-
ren auf kleineren Stichproben, die getrennte
Analysen fiir die drei Teilstichproben nicht
zuliefen. Nicht erfragt wurde die mog-
licherweise relevante Intensitdt der Inklu-
sionserfahrungen (Dauer, Art der personli-
chen Involviertheit).

Bei den in dieser querschnittlichen Studie
verwendeten Reliabilitdtskennwerten han-
delt es sich um Mafe der internen Konsis-
tenz. Die Forschungsliicke hinsichtlich der
Retest-Reliabilitit des EFI-L konnte daher
nicht geschlossen werden. Wird der EFI-L
als Mafs von stabilen Einstellungen — und
nicht als Ausdruck ad-hoc konstruierter und
kontextsensitiver Bewertungen — verstan-
den, waren Daten zur Stabilitit der Mess-
werte von besonderer Bedeutung.

Bis heute fehlen Daten zum Zusammen-
hang zwischen den Skalen des EFI-L und
der Verhaltenskomponente von Einstellun-
gen. Gerade bei Fachkriften kann vermu-
tet werden, dass Handlungsbereitschaften
in konkreten (sonder-)pddagogischen Ent-
scheidungskontexten (z. B. Feststellungsver-
fahren) stark von situativen und regionalen
Faktoren (Barrierefreiheit von Schulen, per-
sonelle Ausstattung, vorhandene sonderpa-
dagogische Expertise u. a. m.) beeinflusst
werden. Die Frage bei kiinftigen Studien
wdre dann nicht allein, welche allgemei-
nen Einstellungen zur Inklusion bestehen,
sondern wie eine inklusive Beschulung auf
dem Hintergrund der jeweils vorhandenen
Ressourcen bewertet wird.
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