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Zusammenfassung:  Einstellungen von Lehrkräften gelten als relevanter Faktor für die 
erfolgreiche Implementation schulischer Inklusion. Die Zielgruppe der Lernenden mit be­
sonderem Unterstützungsbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung wird von 
Lehrkräften jedoch häufig am kritischsten wahrgenommen. Ein deutschsprachiges In­
strument zur Messung der Einstellungen gegenüber Lernenden mit externalisierenden 
Verhaltensproblemen, das auch an einer umfangreichen Stichprobe erprobt wurde, fehlt 
bisher. Ein solches Instrument wurde im Rahmen der vorliegenden Studie entwickelt. Das 
neu entwickelte Instrument wurde mit 454 Lehrkräften erprobt. Neben den Ergebnis- 
sen der Itemanalyse werden mehrere Faktorenanalysen vorgestellt und diskutiert. Eine 
dreifaktorielle Struktur zeigte die beste Passung zu den erhobenen Daten und zufrieden­
stellende bis gute interne Konsistenzen. Die konvergente Validität (Einstellungen zum 
inklusiven Schulsystem) ist ebenfalls zufriedenstellend (.39 ≤ r ≥ .58). In der vorliegenden 
Studie konnten die Einstellungen zu Lernenden mit Verhaltensproblemen reliabel und 
valide gemessen werden. Der Fragebogen liegt unter einer offenen Lizenz vor und kann frei 
verwendet werden.

Schlüsselbegriffe:  Einstellungen, Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, 
Verhaltensstörungen, Lehrkräfte, Inklusion

Development and Evaluation of a Questionnaire Measuring Attitudes 
toward Learners with Externalizing Behavior Problems
Summary:  Teachers’ attitudes are considered a relevant factor for the successful imple­
mentation of inclusive education. However, teachers often perceive the target group of 
learners with emotional and behavioral difficulties most critically. A German questionnaire 
measuring attitudes towards learners with externalizing behavior problems, evaluated 
with a substantial sample, is still missing. We developed such an instrument as part of the 
present study. The newly developed instrument was piloted with 454 teachers. In addition 
to the item analysis results, several factor analyses are presented and discussed. A three-
factor structure fits the collected data best and showed satisfactory to good internal 
consistency. Convergent validity (attitudes toward the inclusive school system) is also 
adequate (.39 ≤ r ≥ .58). In this study, attitudes toward learners with behavior problems could 
be measured reliably and validly. The questionnaire is available under an open license and 
can be used freely.

Keywords:  Attitudes, special educational needs, behavior problems, externalizing behavior, 
teachers, inclusive education
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1	 Problemstellung

Positive Einstellungen der Lehrkräfte zu In­
klusion werden als maßgebliche Gelingens­
bedingung für die Implementierung inklusiver 
Praktiken im Klassenraum angesehen (z. B. Mo­
berg, Muta, Korenaga, Kuorelahti & Savolainen, 
2020; Schwab, 2019), wohingegen negative Ein­
stellungen als Barriere für die erfolgreiche Um­
setzung von Inklusion gelten (Boyle, Anderson 
& Allen, 2020; de Boer, Pijl & Minneart, 2011; 
MacFarlane & Woolfson, 2013). Um solche Ein­
stellungen zuverlässig und valide zu erfassen, 
werden geeignete Messinstrumente benötigt. 
Zwar liegen schon zahlreiche Messinstrumente 
zur Messung der Einstellung zu Inklusion vor, 
gleichwohl fehlt ein spezifisches Instrument zur 
Messung der Einstellung von Lehrkräften ge­
genüber Schüler / innen mit externalisierenden 
Verhaltensproblemen, obwohl solche Verhaltens- 
probleme eine der größten Herausforderun- 
gen schulischer Inklusion darstellen (Gidlund, 
2018). Heyder, Südkamp und Steinmayr (2020) 
empfehlen in zukünftigen Forschungsarbeiten 
die differenzierte Betrachtung spezifischer Sub­
dimensionen von Einstellungen, worunter wir 
sowohl die Zusammensetzung des Konstrukts 
‚Einstellung‘ selbst als auch die Messung der 
Einstellung in Bezug auf einen spezifischen 
Einstellungsgegenstand (Schüler / in) verstehen. 
Dies könnte mittelfristig bei der Beantwor- 
tung der eigentlichen inhaltlichen Fragestellun­
gen helfen und die Inkonsistenz der bisherigen 
Arbeiten, die beispielsweise Gidlund (2018) in 
ihrer Synthese aufzeigt, reduzieren. Dies wäre 
sowohl für die Forschung in diesem Themenfeld 
als auch für die Lehrer / innenbildung relevant.

1.1	 Einstellungen zu 
	 schulischer Inklusion

In Anlehnung an Haddock und Maio (2014) 
werden Einstellungen als summative Bewertun- 
gen aller verfügbaren Informationen und Af­
fekte bezüglich eines Einstellungsgegenstands 

definiert. Diese Bewertungen können expli- 
zit oder implizit sein und in ihrer Stärke und 
Valenz (positiv, neutral oder negativ) variieren 
(ebd.). Ausgehend von Rosenberg und Hovland 
(1960) basieren Einstellungen auf kognitiven, 
affektiven und behavioralen Informationen 
bzw. Gedächtnisinhalten. Diese Informationen 
werden summativ bewertet und bilden die Ein­
stellung. Eine Unterteilung von Instrumen- 
ten in drei (kognitiv, affektiv, behavioral) oder 
zwei (kognitiv, affektiv; Verplanken, Hofstee & 
Janssen, 1998) Subskalen ist möglich, sollte in­
haltlichen Gruppierungen aber immer unter­
geordnet werden. Die Messung von Einstellun­
gen durch Selbstbeurteilungen (Fragebogen) 
ist die am häufigsten verwendete Methode in 
der empirischen Sozialforschung (Haddock & 
Maio, 2014).

In den vergangenen Jahrzehnten wurden viel­
fältige Versuche unternommen, Instrumente 
für die Einstellungsmessung bezüglich inklusi­
ver Bildung zu entwickeln. Allein in deutscher 
und englischer Sprache liegen deutlich mehr  
als 45 publizierte Instrumente vor, die sich  
der Messung von Einstellungen zu schulischer 
Inklusion und verwandter Konstrukte wid- 
men. Eine Übersicht dieser Instrumente fin- 
det sich bei Lüke, Przibilla, Steiner, Patzelt & 
Krämer (2022).

Es finden sich auch zahlreiche Instrumente, 
welche explizit die Einstellungen zur Inklusion 
von Kindern mit Behinderung oder zu Kindern 
mit Behinderung / sonderpädagogischen Unter­
stützungsbedarfen (SPU) messen (Lüke et al., 
2022; Lüke & Grosche, 2018 b; Yada, Leskinen, 
Savolainen & Schwab, 2022). Dabei werden 
immer wieder negative Einstellungen gegen­
über Lernenden mit SPU in der emotionalen 
und sozialen Entwicklung (ESE) beschrieben 
(Gidlund, 2018; Hind, Larkin & Dunn, 2019). 
Diese Befunde sind allerdings nicht konsistent, 
sondern variieren je nach Land, Vertrautheit 
mit dem Förderbereich bzw. Selbstwirksam­
keitserwartungen, Berufserfahrung, besuchten 
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Fortbildungen sowie den verfügbaren Unter­
stützungssystemen seitens der Schulen und 
Schuladministration (Gidlund, 2018; Hind et al., 
2019; MacFarlane & Woolfson, 2013).

Problematisch ist dabei, dass die Instrumente, 
mit deren Hilfe die Lehrkrafteinstellungen er­
fasst werden, häufig ad hoc konstruiert und 
keiner psychometrischen Überprüfung unter­
zogen wurden (siehe u. a. Kielblock & Wood­
cock, 2023; Lüke et al., 2022). Im Normalfall 
sollten Instrumente aber immer in einem ers­
ten Schritt evaluiert, gegebenenfalls angepasst 
und erneut erprobt werden, bevor sie zur Be­
antwortung inhaltlicher Forschungsfragen ge­
nutzt werden. Insbesondere dann, wenn das 
Instrument zur Operationalisierung eines Kon- 
strukts eingesetzt wird, das eine oder mehrere 
zentrale Forschungsfrage(n) oder Hypothese(n) 
betrifft, wird dies zu einem erheblichen metho­
dischen Problem. Teilweise beschränken sich 
die Erfahrungen mit den Instrumenten auf we­
nig aussagekräftige Stichproben (u. a. ATI, Avra- 
midis, Bayliss & Burden, 2000; IÜSK, Kopp, 
2009; ASIE-T, de Boer, Timmerman, Pijl & 
Minnaert, 2012), und in einigen Fällen werden 
recht ernüchternde Kennwerte für die vorge­
stellten Instrumente berichtet – meist geringe 
Reliabilitäten (z. B. STATIC, Cochran, 1997; 
ITICS, Sharma & Jakobs, 2016). Vor allem  
die fehlende Transparenz in der Entwicklung 
fällt bei einigen der vorgestellten Instrumente 
auf, was Rückschlüsse auf die psychometri- 
sche Qualität erheblich erschwert (Kielblock & 
Woodcock, 2023).

Lüke et al. (2022) führen in ihrer Datenbank  
45 Instrumente zur Messung von Einstellungen 
zu schulischer Inklusion und verwandter Kon­
strukte, wobei 32 die Einstellungen von Lehr­
kräften adressieren. Bezüglich der faktoriellen 
Struktur dieser 32 Instrumente kann festge- 
stellt werden, dass acht Instrumente ganz (z. B. 
CATCH, Rosenbaum, Armstrong & King, 1986; 
ASIE-T, de Boer et al., 2012; MATPIES, Loh­
mann, Wiedebusch, Hensen & Mahat, 2016) 

oder teilweise (z. B. ATI, Avramidis et al., 2000) 
auf die beschriebene dreifaktorielle Struktur 
(kognitiv, affektiv, behavioral) zurückgreifen. 
Bei der Entwicklung von Instrumenten wird 
häufig versucht diese drei Komponenten in den 
Items eines Fragebogens zu berücksichtigen. 
Teilweise wird sogar argumentiert, die Kom­
ponenten ließen sich in Itemformulierungen 
isoliert adressieren und dementsprechend in 
Subskalen abbilden. Wir hingegen vertreten die 
Ansicht, dass die Anteile der Komponenten 
zwischen Items zwar deutlich variieren können, 
eine isolierte Ansprache dieser aber nicht rea­
listisch ist. Vielmehr wird die Antwort auf ein 
Fragebogenitem immer auf der Basis der sum­
mativen Evaluation des Einstellungsgegen­
stands getroffen und dementsprechend von 
allen Komponenten beeinflusst.

Die übrigen Instrumente fokussieren einzelne 
Faktoren des Modells (z. B. Ewing, Monsen & 
Kielblock, 2017) oder sind an andere Struktur­
modelle angelehnt. 24 Instrumente weisen eine 
alternative Subskalierung auf, die teilweise auf 
inhaltlichen Aspekten beruhen oder alternati­
ve Bezeichnungen nutzen. Zehn der 45 Instru­
mente sind für den deutschen Sprachraum ent- 
wickelt worden. Im Hinblick auf die inhaltliche 
Ausrichtung konnten nur zwei Instrumente 
(DATIS, Lübke, Pinquart & Schwinger, 2019; 
ISoI, Przibilla, Lauterbach, Boshold, Linder­
kamp & Krezmien, 2016) ausgemacht werden, 
die explizit auf Lernende mit dem Förder­
schwerpunkt (FS) ESE Bezug nehmen.

1.2	 Einstellungen zu Schüler / innen 
	 im Förderschwerpunkt ESE

Unter sozial-emotionalen Auffälligkeiten wer­
den nach Kauffman und Landrum (2013) exter- 
nalisierende Verhaltensweisen (z. B. aggressives 
oder oppositionelles Verhalten) oder internali­
sierende Verhaltensweisen (z. B. Angststörungen 
oder Depressionen) bei Kindern verstanden 
(McKenna et al., 2021).
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Um diese Lernenden beim schulischen Erfolg 
zu unterstützen, werden vor allem ein differen­
ziertes Lernangebot und ein adaptiertes Cur­
riculum – sowohl im inklusiven als auch im 
segregativen Schulsetting – als Gelingensbe­
dingung angeführt (Cosma & Soni, 2019). 
Weiterhin wird argumentiert, dass gute Bezie­
hungen mit Lehrkräften zu einem positiveren 
Schulerleben von Kindern mit dem FS ESE 
führen (ebd.), was wiederum die schulische 
Teilhabe und den Lernerfolg stützen kann.

Bei der Umsetzung dieser Aspekte spielen die 
Einstellungen der Lehrkräfte eine wichtige 
Rolle (Boyle et al., 2020; de Boer et al., 2011; 
Hellmich, Löper & Görel, 2019). Grundsätzlich 
werden positive Einstellungen zu schulischer 
Inklusion immer wieder als relevante Gelin­
gensbedingung für die Implementierung inklu­
siver Praktiken im Klassenraum angesehen 
(Boyle et al., 2020; Moberg et al., 2020; Schwab, 
2019; Yada et al., 2022). Entsprechend werden 
negative Einstellungen als Barriere schulischer 
Inklusion gesehen (Boyle et al., 2020; de Boer 
et al., 2011; MacFarlane & Woolfson, 2013). In 
früheren Arbeiten wurde argumentiert, dass 
Lehrkräfte infolge negativerer Einstellungen im 
Unterricht weniger auf Kinder mit dem FS ESE 
reagierten (Armstrong & Hallett, 2012; Arm­
strong, 2014). Andere finden diesen Zusam­
menhang hingegen nicht (Garrote et al., 2020; 
Lübke, Meyer & Christiansen, 2016): Laut  
den Autor / innen haben die Einstellungen im 
FS ESE (im Gegensatz zum FS Lernen) keine 
Auswirkungen auf die Intention der Lehrkräfte, 
Adaptionen in Bezug auf Unterricht oder Stoff­
vermittlung vorzunehmen. Dies wird damit 
begründet, dass bei negativeren Haltungen 
Lehrpersonen eventuell keine Notwendigkeit 
einer Leistungsdifferenzierung bei herausfor­
derndem Verhalten sehen. Die Frage der Adap­
tion beziehe sich vorrangig auf Leistungs­
aspekte, die didaktischen bzw. methodischen 
Dimensionen (z. B. Regel- oder Verstärkersys­
teme) werden hier nicht angeführt. Sehr wohl 
hätten im Förderschwerpunkt ESE aber die Ein-

stellungen von Kolleg / innen Einfluss auf die 
Verhaltensintention (Lübke et al., 2016). Die 
widersprüchlichen Ergebnisse früherer Studien 
könnten aber auch durch die geringe Reliabilität 
und Validität der genutzten Instrumente verur­
sacht worden sein oder aufgrund divergierender 
Operationalisierungen des Förderschwerpunkts 
und folgend geringere Vergleichbarkeiten.

In einem systematischen Review fasste Arm­
strong (2014) den englischsprachig publizierten 
Forschungsstand bezüglich der Einstellungen 
von Lehrkräften zu Lernenden mit dem FS ESE 
sowie deren Operationalisierung seit dem Jahr 
2000 zusammen. Die berücksichtigten Arbei­
ten waren (bis auf eine) qualitativ und die 
Stichprobengrößen tendenziell gering. Neben 
einer sehr unterschiedlichen Verwendung von 
Begriffen und unterschiedlichen Definitionen 
der Zielgruppe weist der Autor auf die Not­
wendigkeit einer zeitnahen (positiven) Einstel­
lungsänderung von Lehrkräften gegenüber 
Lernenden mit dem FS ESE hin. Zudem wurde 
deutlich, dass Personen, die noch nicht oder 
erst seit Kurzem mit Lernenden in diesem För­
derbereich gearbeitet haben, sehr positive Ein­
stellungstendenzen aufweisen im Vergleich zu 
Personen, die längere praktische Erfahrungen 
mit Kindern aus diesem FS haben. Armstrong 
(2014) argumentiert, dass es sich bei diesen 
extrem positiven Urteilen um eine Ideali-
sierung von Schüler / innen mit dem FS ESE 
handele, was im betreffenden Forschungsfeld 
des Öfteren ein Problem darstellt.

1.3	 Einstellungsmessung zu 
	 Schüler / innen im Förderschwerpunkt 
	 Emotionale und Soziale Entwicklung

Im Folgenden skizzieren wir prototypisch zwei 
Studien zur Messung der Einstellungen gegen­
über Schüler / innen im FS ESE. So entwarfen 
beispielsweise Lübke et al. (2016) parallele Fra­
gebogenversionen, die explizit den FS Lernen 
(L) und den FS ESE benannten. Die beiden 
Versionen sind abgesehen von der Bezeichnung 
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und kurzen vorangestellten Definitionen der 
FS, welche in der Veröffentlichung leider nicht 
enthalten sind, identisch. Einen zentralen 
Aspekt stelle die Differenzierung in soziale und 
akademische Aspekte des Bildungserfolgs von 
Lernenden mit und ohne Behinderung dar, der 
sich in vier theoretisch begründeten Subskalen 
widerspiegele (Achievement of mainstream stu­
dents in inclusive classrooms, Social benefits of 
inclusion or mainstream students, Achievement 
of students with SEN, Social benefits of inclusion 
for students with SEN). Dabei versuchten die 
Autor / innen die Kritikpunkte an Einstellungs­
skalen (wie z. B. Probleme mit der Stichprobe, 
Adäquatheit der statistischen Analysen und 
inhaltliche Probleme) in ihrer dreiteiligen Stu­
die ([1] Fragebogenkonstruktion und Prüfung 
der Faktoren L und ESE; [2] u. a. Überprüfung 
der konvergenten Validität; [3] Konstruktvalidi­
tät) zu berücksichtigen. Das finale Instrument 
bestand aus 19 Items, die sich auf vier Subska­
len verteilten. Die Reliabilitäten (L = .80 – .93; 
ESE = .83 – .93) werden von den Autor / innen 
als zufriedenstellend und die Validitäten als 
gut bezeichnet.

Auch Przibilla et al. (2016) untersuchten in ih- 
rer Befragungsstudie die Einstellungen in Bezug 
auf Lernende mit unterschiedlichen Unterstüt­
zungsbedarfen – unter anderem im FS ESE. Den 
Items wird auch hier eine Fallvignette von Ler­
nenden vorangestellt, die beispielsweise einen 
Schüler beschreibt, der problematisches exter­
nalisierendes Verhalten zeigt. Das resultierende 
Instrument beinhaltet 18 Items, die in 3 Subska­
len (Eigene Fähigkeit, Optimismus, Inklusions­
wunsch) verteilt sind. Die Validität wird von den 
Autor / innen als gegeben angesehen. Die inter- 
ne Konsistenz der gesamten Skala wird mit .77, 
die der Subskalen mit .64 – .89 angegeben.

1.4	 Forschungsfrage

Die Konstruktion von Instrumenten zur Ein­
stellungsmessung erfolgt oft ad hoc, und häufig 
werden die entwickelten Instrumente nicht 

oder nur oberflächlich auf ihre psychome­
trische Eignung geprüft (siehe Kielblock & 
Woodcock, 2023). Zusätzlich zeigen viele Ska­
len ernüchternde Eigenschaften (z. B. bei der 
Reliabilität). Die Überprüfung und Nach­
vollziehbarkeit der bearbeiteten Schritte durch 
Dritte wird oft erschwert oder gar unmöglich, 
da die Konstruktions- und Entwicklungs­
schritte nicht oder nur teilweise publiziert wer­
den (z. B. TATI, Stanley, Grimbeek, Bryer & 
Beamish, 2003). Hinzu kommt die Problema­
tik der Überprüfung an einer oft zu kleinen 
Stichprobe. Den genannten Schwierigkeiten 
möchten wir durch die Entwicklung eines 
validen Instruments, welches ausschließlich 
für die Einstellungsmessung im FS ESE erstellt 
wird, entgegenwirken. Werden Einstellungen 
zu Lernenden im FS ESE erfasst, wird dies bis­
her vor allem in Form von Items umgesetzt, 
die durch das Austauschen einzelner Wörter 
oder Bezeichnungen auf diesen FS angepasst 
werden. Wir haben uns dafür entschieden, ein 
ausschließlich für den FS ESE spezialisiertes 
Instrument zu entwickeln. Dabei soll die For­
mulierung nicht austauschbar oder auf ande- 
re FS anpassbar sein. Dieses Instrument soll  
die Einstellungen von Lehrkräften gegenüber 
Kindern mit externalisierenden Verhaltens­
problemen erfassen und umfassend auf seine 
psychometrische Eignung hin geprüft wer­
den. Wie es sich in früheren Arbeiten bewährt 
hat, stellen wir dabei den eigentlichen Items 
eine Fallvignette voran, die einen entsprechen­
den Lernenden mit externalisierenden Ver­
haltensproblemen im Schulalter beschreibt. 
Das Instrument wurde dann an einer großen 
Stichprobe evaluiert, um den oben angeführten 
Schwierigkeiten anderer Instrumente entgegen-
zuwirken.

Bei der Itemformulierung wollen wir uns vor 
allem auf den persönlichen Handlungsspiel­
raum der Lehrkraft fokussieren, sowohl im 
schulischen (in der Klasse) als auch im priva­
ten Kontext (Kontakt des eigenen Kindes mit 
Tim). Es ist unklar, ob private Einstellungen 
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prädiktiv für den Unterricht sind, allerdings 
denken wir, dass diese das gemessene Kon­
strukt inhaltlich komplettieren und zu einer 
höheren Augenscheinvalidität und Akzeptanz 
in der Zielgruppe führen. Ausgehend von die­
ser Unterteilung in den professionellen und 
den privaten Kontext wäre eine zweifaktorielle 
Struktur des Fragebogens plausibel. Durch die 
Verwendung positiv und negativ formulierter 
Items ist zudem immer auch eine methodisch 
induzierte zweifaktorielle Struktur erwart- 
bar. Auf Basis des Dreikomponentenmodells 
(Rosenberg & Hovland, 1960) und der verbrei­
teten Annahme, dass sich diese Komponenten 
in Subskalen von Instrumenten abbilden soll­
ten, wäre eine dreifaktorielle Lösung wie z. B. 
bei ASIE-T und MATPIES erwartbar. Wir ge­
hen davon aus, dass Einstellungen summative 
Evaluationen aller verfügbaren Informationen 
zum Einstellungsgegenstand darstellen also 
durchaus kognitive, affektive und behaviorale 
Erfahrungswerte enthalten; es gibt aber „kaum 
eine Rechtfertigung für die Behauptung, dass 
diese Erfahrungen drei trennbare und allge­
genwärtige Komponenten von Bewertungs­
tendenzen“ (Eagly & Chaiken, 2007, S. 590) in 
Form von Subskalen ergäben. Eine dreifakto­
rielle Lösung (kognitiv, affektiv, behavioral) 
wird daher nicht erwartet. Eine inhaltlich be­
gründete zwei- oder dreifaktorielle Struktur 
des Fragebogens wäre wegen der expliziten 
Kombination von Items zum professionellen 
und privaten Umfeld hingegen plausibel. Auch 
eine einfaktorielle Lösung wird als Alternative 
geprüft.

2	 Methode

2.1	 Instrument

Dem Fragebogen wird eine Fallvignette voran­
gestellt, in welcher der Schüler Tim beschrie­
ben wird. Die Fallvignette basiert inhaltlich auf 
der Vignette aus dem International Survey on 
Inclusive Education (Przibilla et al., 2016):

Tim ist ein Schüler, der sich häufig verbal un­
angemessen äußert und regelmäßig in Konflikte 
mit seinen Mitschüler / innen gerät. Manchmal 
wird Tim körperlich aggressiv und er ist häufig 
derart frech zu Erwachsenen, dass seine Mög­
lichkeit zu lernen behindert wird.

Es schließen sich neun Items (siehe Tabelle 1) an, 
die anhand einer fünfstufigen Skala beantwortet 
werden (1 = „stimme nicht zu“ bis 5 = „stimme 
zu“). Bei der Konstruktion der Itemtexte wurde 
Wert darauf gelegt, in der Gesamtheit der Skala 
die verschiedenen Einstellungskomponenten im 
Sinne kognitiver, affektiver und behavioraler 
Anteile zu berücksichtigen. Weiterhin – und da­
rin grenzt sich das Instrument von anderen  
ab – wurde versucht, sowohl (1) die professio­
nellen und arbeitsbezogenen Einstellungen von 
Lehrkräften, die stark mit ihren spezifischen 
Selbstwirksamkeitserwartungen verwoben sein 
können (z. B. Ich wäre bereit, Tim selbst zu unter­
richten.), als auch (2) die von ihrer Professiona­
lität unabhängigen Einstellungen, die sie gegen­
über den Schüler / innen haben (z. B. Ich habe 
nichts dagegen, dass mein eigenes Kind Tim zu 
uns nach Hause einlädt.), einzubeziehen.

2.2	 Stichprobe und Prozedere

Die Daten stammen aus dem Verbundprojekt 
Partizipation und Anerkennung in Response-
To-Intervention (PARTI, Bartling et al., 2021; 
Grosche et al., 2022). Aus 21 nordrhein-westfä­
lischen Grundschulen wurden zu einem ersten 
Messzeitpunkt insgesamt 376 Regelschul- und 
sonderpädagogische Lehrkräfte befragt. Von 
diesen Lehrkräften bearbeiteten 319 den Frage- 
bogen, darunter 270 Regelschul- und 48 sonder- 
pädagogische Lehrkräfte. Zusätzlich wurden 
sieben Referendar / innen und 22 Lehrkräfte 
ohne Angabe des Lehramts, die aber ebenfalls 
den Fragebogen ausgefüllt haben, in die Stich­
probe mit aufgenommen. Daraus ergibt sich 
für den ersten Messzeitpunkt der hier präsen­
tierten Analysen eine Stichprobengröße von 
nt1 = 347 Lehrkräften (88.76 % weiblich, 10.95 % 
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männlich, 0.29 % divers). Das durchschnittliche 
Alter beträgt 42.37 Jahre (SD = 9.46). Zum Zeit- 
punkt der Befragung arbeiteten die Lehrkräfte 
im Durchschnitt seit 7.59 Jahren (SD = 7.48, 
Min = 0, Max = 40) an der Schule.

Die Stichprobe des zweiten Messzeitpunkts um- 
fasst nt2 = 231 (88.75 % weiblich, 10.82 % männ­
lich, 0.43 % divers) Lehrkräfte. Darunter be­
finden sich zwei angehende, 180 ausgebildete 
Regelschul- sowie 39 sonderpädagogische Lehr- 
kräfte. Bei zehn Personen fehlt diesbezüglich 
die Angabe. Das durchschnittliche Alter beträgt 
43.03 (SD = 8.51) Jahre. Zum zweiten Messzeit­
punkt arbeiteten die Lehrkräfte im Durchschnitt 
seit 7.76 Jahren (SD = 6.74, Min = 0, Max = 37) 
an der Schule. Insgesamt haben 226 Lehrkräfte 
an beiden Messzeitpunkten teilgenommen.

2.3	 Datenanalyse

Die Analysen wurden mit R (Version 4.2.1; 
R Core Team, 2022) und den Paketen haven 
(Version 2.5.1; Wickham, Miller & Smith, 2022), 
lavaan (Version 0.6 – 12; Rosseel, 2012) und psych 
(Version 2.2.5; Revelle, 2022) vorgenommen. 
In einem ersten Schritt wurde eine Itemanaly­
se der Einstellungsskala (9 Items) durchgeführt. 
Dabei sollten Items mit Itemschwierigkeiten 
unter .2 und über .8 oder ungünstiger Vertei­
lungsform (Schiefe und Wölbung > | 2 |) ausge­
schlossen werden.

Im zweiten Schritt führten wir konfirmatori­
sche Faktorenanalysen durch. Für die Schät­
zung der Modellparameter verwendeten wir 
den für ordinale Daten geeigneten WLSMV-
Schätzer (Weighted Least Square Means and 
Variances). Fehlende Werte wurden dabei lis­
tenweise ausgeschlossen. Wir prüften vier in- 
haltlich begründete Faktorenmodelle auf ihre 
Passung zu den Daten: (1) Ein einfaktorielles 
Modell, bestehend aus allen Items, im Sinne 
einer eindimensionalen summativen Evalua­
tion des Einstellungsgegenstands. (2) Ein befra- 
gungsmethodisch begründetes zweifaktoriel­

les Modell, bestehend aus einem Faktor mit 
positiv formulierten Items und einem Faktor 
mit negativ formulierten Items. (3) Ein inhalt­
lich begründetes zweifaktorielles Modell, be­
stehend aus einem Faktor, welcher die Ein- 
stellungsitems zur professionellen schulischen 
Zusammenarbeit mit Tim umfasst, und einem 
Faktor, welcher die Items zum Privatleben um­
fasst. (4) Ein dreifaktorielles Modell, bestehend 
aus einer kognitiven Einstellungsfacette (Items 1 
bis 3), einer eher affektiven Facette (Items 4 bis 6) 
sowie einer eher privat-persönlichen Facette 
(Items 7 bis 9). Anhand der von Hu und Bentler 
(1999) empfohlenen Fit-Indices (CFI / TLI ≥ .95, 
RMSEA < .06, SRMR < .08) sowie auf Grund- 
lage von Modellvergleichen wählten wir das Mo- 
dell mit der besten Passung aus.

In einem dritten Schritt führten wir mit dem 
gewählten Modell weitere Analysen durch. Wir 
betrachteten die Faktorladungen sowie die in­
ternen Reliabilitäten der Skalen. Items sollten 
eine Faktorladung von mindestens .50 aufwei­
sen. Die internen Reliabilitäten der Skalen soll­
ten mindestens bei α = .70 liegen.

Im vierten Schritt replizierten wir das finale 
Modell an den Daten des zweiten Messzeit­
punktes, um die faktorielle Validität unabhän­
gig prüfen zu können. Erneut prüften wir die 
Fit-Indices, die Faktorladungen sowie die inter- 
nen Reliabilitäten.

In einem letzten fünften Schritt wurden zur 
Prüfung der konvergenten Validität die Spear­
man-Korrelationen mit der Kurzversion der 
professionsunabhängigen Einstellungsskala 
zum Inklusiven Schulsystem (PREIS-K, Bruns, 
Lüke, Gresch & Grosche, under review) und 
mit den Erfahrungen der Lehrkräfte mit Schü­
ler / innen mit sonderpädagogischem Unter­
stützungsbedarf sowie mit externalisieren- 
den Verhaltensproblemen (1 = keine Erfahrung, 
2 = geringe Erfahrung, 3 = mittelmäßige Erfah­
rung, 4 = viel Erfahrung, 5 = sehr viel Erfahrung) 
berechnet. Hierfür wurde auf die Daten zum 
zweiten Messzeitpunkt zurückgegriffen.
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3	 Ergebnisse

3.1	 Itemanalyse

Im ersten Schritt ergab die Itemanalyse der 
Daten zum ersten Messzeitpunkt (vgl. Tabel- 
le 1), dass zunächst kein Item aus den weiteren 
Analysen ausgeschlossen werden musste. Alle 
Items wiesen eine angemessene Schwierigkeit 
auf. Auch die Schiefe und Wölbung aller Items 
lagen bei < | 2 |. Pro Item fehlte maximal 1 % der 
Werte.

3.2	 Faktorielle Validität

Die Indices der im zweiten Schritt berechneten 
Faktormodelle sind Tabelle 2 zu entnehmen. 
Aufgrund des listenweisen Fallausschlusses 
flossen von den 347 Fällen nur 341 in die 
Faktoranalysen ein. Der stichprobengrößen­
abhängige χ2-Test ist für alle Modelle signifi­
kant, weshalb wir die Modellgüte vorrangig 
anhand der weiteren Fit-Indizes bewerten. Laut 
CFI, TLI sowie SRMR wären das zweifakto­
rielle (positiv / negativ) sowie das dreifaktorielle 
Modell passfähig. Die RMSEA weist hingegen 
für keines der Modelle eine ausreichende An­
passung aus.

Ein paarweiser Vergleich der Modelle, wobei 
die beiden zweifaktoriellen Modelle aufgrund 
gleicher Parameter nicht inferenzstatistisch 
vergleichbar sind, ergab, dass das zweifakto­
rielle Modell (schulisch / privat) nicht signifi­
kant besser als das einfaktorielle Modell passt, 
Δχ2 (1) = 1.956, p = .16. Das zweifaktorielle Mo­
dell (positiv / negativ) passt besser zu den Daten 
als das einfaktorielle Modell, Δχ2 (1) = 103.38, 
p > 0.001. Ein Vergleich des zweifaktoriellen 
Modells (positiv / negativ) mit dem dreifakto­
riellen Modell zeigt, dass das dreifaktorielle 
Modell signifikant besser zu den Daten passt, 
Δχ2 (2) = 25.877, p < .001 und insgesamt die 
beste Passung aufweist.
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Im dritten Schritt legte die Betrachtung der Fak­
torladungen des angenommenen dreifaktoriel­
len Modells den Ausschluss des Items ELEV09r 
nahe, da dieses nur niedrig (.228) auf den drit­
ten Faktor privat-persönliche Einstellungen 
lädt. Nach dem Entfernen des Items verbes- 
serte sich die interne Konsistenz der Skala von 
ursprünglich .49 auf .71. Die Fit Indices ver­
schlechterten sich durch den Ausschluss dieses 
Items lediglich marginal. Das finale dreifakto­
rielle Modell aus 8 Items ist mit den entsprechen­
den Faktorladungen, den Modellfit-Indices 

sowie den internen Konsistenzen Abbildung 1 
zu entnehmen. Nach Herausnahme des Items 
ELEV09r betrugen alle Faktorladungen > .60, 
und die internen Konsistenzen erwiesen sich als 
zufriedenstellend bis gut. Die latenten Faktor­
korrelationen sind einerseits substanziell, ande­
rerseits aber nicht so hoch, dass die Differenzie­
rungsfähigkeit der drei Faktoren fraglich wäre.

Im vierten Schritt konnte die gefundene Fak­
torenstruktur anhand der Daten des zweiten 
Messzeitpunktes unabhängig repliziert werden. 

χ2 (df) p (χ2) CFI TLI RMSEA SRMR

Einfaktorielles Modell 522.479 (27) < .001 .921 .894 .232 [.215; .250] .108

Zweifaktorielles Modell 
(schulisch / privat) 521.932 (26) < .001 .921 .890 .237 [.219 .255] .108

Zweifaktorielles Modell 
(positiv / negativ) 194.896 (26) < .001 .973 .963 .138 [.120; .157] .064

Dreifaktorielles Modell 
(kognitiv / affektiv/ privat)   76.939 (24) < .001 .992 .987 .081 [.061; .101] .042

Tab. 2  Vergleich der Faktormodelle zum ersten Messzeitpunkt

Anmerkungen:  χ2 (17) = 73.199, p < .001, CFI = .991, TLI = .985, RMSEA = .098 [.076; .122], SRMR = .036

Abb. 1  Faktorladungen und -korrelationen sowie die internen Reliabilitäten des finalen dreifaktoriellen Modells 
zum ersten Messzeitpunkt
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Aufgrund des listenweisen Fallausschlusses 
flossen von den 231 Fällen nur 226 in die Ana­
lysen ein. Die konfirmatorische Faktoranalyse 
ergab einen sehr guten Modellfit sowie Faktor­
ladungen > .64 (vgl. Abbildung 2). Auch die 
internen Konsistenzen der Skalen erwiesen 
sich als zufriedenstellend bis gut. Die Inter­
faktorkorrelationen fallen etwas geringer aus 
als beim ersten Messzeitpunkt.

3.3	 Konstruktvalidität

Die im fünften Schritt berechneten Spearman-
Korrelationen zur Prüfung der konvergen- 
ten Validität ergaben, dass alle drei Faktoren 
der ELEV-Skala zum zweiten Messzeitpunkt 
signifikant mit den Einstellungen zum inklusi­
ven Schulsystem (PREIS) korrelieren. Konkret 
zeigte sich, dass die kognitive Einstellungs­
facette am stärksten mit der PREIS korreliert 
(r = .55, p < .001), während sowohl die affektive 

(r = .48, p < .001) als auch die privat-persönli­
che Einstellungsfacette (r = .39, p < .001) mode­
rate Korrelationen aufweisen. Hinsichtlich der 
Erfahrungen mit Schüler / innen mit sonder­
pädagogischem Unterstützungsbedarf (SPU) 
sowie mit externalisierenden Verhaltenspro­
blemen (EXT) zeigen sich schwache Korrela­
tionen sowohl mit der kognitiven (rSPU = .27, 
rEXT < .001; rEXT = .23, p = .001) als auch der af­
fektiven (rSPU = .23, p < .001; rEXT = .29, p < .001) 
Einstellungsfacette der ELEV-Skala, nicht aber 
mit der privat-persönlichen (rSPU = .06, p = .412; 
rEXT = .07, p = .324). Dass schulische Erfahrung 
mit Schüler / innen mit sonderpädagogischem 
Unterstützungsbedarf oder externalisieren- 
den Verhaltensproblemen nicht mit der privat-
persönlichen Einstellung, aber positiv mit den 
zwei ELEV-Skalen korrelieren, die inhaltlich 
die Einstellungen in der Schule thematisie- 
ren, scheint durchaus plausibel. Die konver­
gente Validität kann somit als gegeben erachtet 
werden.

Anmerkungen:  χ2 (17) = 49.140, p < .001, CFI = .995, TLI = .991, RMSEA = .091 [.062; .122], SRMR = .041

Abb. 2  Faktorladungen und -korrelationen sowie die internen Reliabilitäten des finalen dreifaktoriellen Modells 
zum zweiten Messzeitpunkt

Kognitive Einstellungsfacette
(α = .83)

Affektive Einstellungsfacette
(α = .87)

Privat-persönliche Einstellungsfacette
(α = .72)

ELEV01

ELEV02

ELEV03

ELEV04r

ELEV05r

ELEV06r

ELEV07

ELEV08

.966

.938

.639

.788

.931

.913

.941

.660

.558

.752

.490

PDF bereitgestellt von Reinhardt e-Journals | © 2024 by Ernst Reinhardt Verlag
Persönliche Kopie. Zugriff am 29.04.2024
Alle Rechte vorbehalten. www.reinhardt-verlag.de



VHN 4 | 2023276

THERESA M. STEINER, JACQUELIN KLUGE, MICHAEL GROSCHE, TIMO LÜKE
Einstellungen zu Lernenden mit externalisierenden Verhaltensproblemen

FACHBEITRAG

4	 Diskussion

Ziel der vorliegenden Studie war die Entwick­
lung und Evaluation eines Instruments zur 
Messung von Einstellungen zu Schüler / innen 
mit externalisierenden Verhaltensproblemen. 
Die Ergebnisse dieser fünfschrittigen Über­
prüfung anhand zwei vergleichsweise großer 
Stichproben von Lehrkräften in der Schulpra­
xis zeigen, dass das vorgeschlagene Instrument 
gut geeignet ist, die Einstellungen von Lehr­
kräften zu erfassen. Das Instrument basiert auf 
einer bereits bewährten Vignette und ist mit 
acht Items sehr ökonomisch. Im Gegensatz zu 
den bereits verfügbaren Instrumenten ermög­
licht unser Fragebogen außerdem die Differen­
zierung von Lehrkrafteinstellungen in Bezug 
auf ihre professionelle Arbeit mit Kindern mit 
externalisierenden Verhaltensproblemen in 
der Schule und persönlichen bzw. privaten Be­
gegnungen. In zukünftigen Studien könnten 
somit die Einstellungen zusätzlich im außer­
schulischen Bereich erfasst und erste Annahmen 
über mögliche Zusammenhänge aufgestellt 
werden.

Zwar gibt es mittlerweile eine große Zahl an 
Instrumenten zur Messung inklusionsbezoge­
ner Einstellungen; ihre Entwicklung, psycho­
metrische Güte und teilweise sogar die Item­
texte sind aber oft nicht transparent publiziert, 
was die Bewertung durch Dritte stark erschwert 
oder unmöglich macht. Zudem wurden viele 
Instrumente entweder gar nicht oder nur an 
relativ kleinen Stichproben überprüft (Lüke & 
Grosche, 2018 a). Hingegen wurde unser In­
strument bereits in der ersten Studie an einer 
recht umfangreichen Stichprobe evaluiert und 
sogar repliziert. Zudem publizieren wir die ent- 
wickelten Items transparent.

Moderate Korrelationen der Subskalen Privat-
Persönliche und Affektive Einstellungen sowie 
eine hohe Korrelation der Subskala Kognitive 
Einstellungen mit den Einstellungen zum in-

klusiven Schulsystem (Lüke & Grosche, 2020) 
geben erste Hinweise auf die konvergente Vali­
dität des Instruments. Höhere Korrelationen 
sind aufgrund der inhaltlich breiten Ausrichtung 
der PREIS-K (Einstellungen zu schulischer In­
klusion auf Systemebene) nicht zu erwarten. 
Dass der Zusammenhang zwischen der pro­
fessionsorientierten / schulbezogenen Subskala 
und der PREIS-K höher ausfällt, ist inhaltlich 
ebenfalls plausibel.

In vielen bereits vorhandenen Instrumenten 
könnten die resultierenden Einstellungsmes­
sungen verzerrt sein, da Lehrkräfte relevan- 
te Einstellungen nicht in ihre Evaluation des 
Einstellungsgegenstands einfließen lassen. 
Diese setzen sich aus den unterschiedlichen 
Vorerfahrungen und Einstellungen von Lehr­
personen zusammen. Es kann dann aber nicht 
mehr rekonstruiert werden, welche Vorstel­
lungen von Behinderung bei der Beantwor­
tung der Items im Vordergrund standen. Die 
Verwendung einer Fallvignette ist der Versuch, 
diesem Problem entgegenzuwirken. Durch die 
konkrete Nennung eines Förderschwerpunkts 
und die Spezifizierung der Verhaltensweisen 
eines Kindes wollten wir bei den Befragten  
ein bestimmtes Bild konstruieren, welches sie 
bei der Beantwortung der Fragen berück­
sichtigen sollen bzw. müssen (Tim). So kann 
die Gefahr von Verzerrungen der Antwort­
tendenzen durch unbekannte Einflussfak­
toren minimiert werden. Andererseits führt 
dies offensichtlich auch zu einer Reduktion 
auf einen sehr spezifischen Einstellungs­
gegenstand beziehungsweise eine homogene 
Gruppe von Lernenden.

4.1	 Limitationen

Die vorliegende Studie basiert auf einer ver­
gleichsweise großen Datenbasis und wir halten 
die Ergebnisse für belastbar. Trotzdem han- 
delt es sich hier um die erste Studie, in der das 
Instrument in dieser finalen Form eingesetzt 
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wurde. Replikationen der hier berichteten Er­
gebnisse zur psychometrischen Güte der Skala 
sind daher unverzichtbar. Da das Instrument 
unter offener Lizenz zur Verfügung gestellt 
wird, sind entsprechende Versuche jederzeit 
möglich.

In jedem Fall sollten zukünftige Studien inhalts- 
nahe Konstrukte parallel erfassen – beispiels­
weise die Einstellungen gemessen mit dem 
DATIS (Lübke et al., 2019), um noch genaue- 
re Hinweise zur konvergenten Validität zu  
erhalten. Auch die Ergänzung um Aspekte der 
diskriminanten Validität (z. B. Einstellungen 
zu Behinderung, spezifische Selbstwirksam­
keitserwartungen bezüglich der Gestaltung 
inklusiven Unterrichts) sollten einbezogen 
werden.

In zukünftigen Studien sollte auch genauer be­
trachtet werden, inwiefern der Name, das Ge­
schlecht und damit verbundene Zuschreibungen 
das Antwortverhalten beeinflussen.

4.2	 Fazit

Die positiven Einstellungen von Lehrkräften 
werden als wichtige Gelingensbedingung schu- 
lischer Inklusion beschrieben (u. a. Moberg  
et al., 2020). Vor allem gegenüber Lernenden 
mit Unterstützungsbedarf im FS ESE wurden 
jedoch immer wieder negative Einstellungen 
bei Lehrkräften beklagt (u. a. Hind et al., 2019). 
Daher sollten Maßnahmen entwickelt werden, 
um die Lehrkrafteinstellungen zu verbessern. 
Dafür sind valide und bewährte Instrumente 
zur Einstellungsmessung nötig. Mit dem hier 
vorgestellten Instrument liegt nun eine Möglich- 
keit vor, die Einstellungen von Lehrkräften zu 
Lernenden mit externalisierenden Verhaltens­
problemen zuverlässig und valide zu messen. 
In Zukunft können so mögliche Einstellungs­
änderungen besser erfasst und wirksame Inter­
ventionen zur Einstellungsänderung identifi­
ziert werden.
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