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Zusammenfassung

Dieser Artikel betrachtet die messinvariante Erfassung bildungsrelevanter Konstrukte mit Hilfe
schriftlicher Befragungen bei Schiilerinnen und Schiilern an Férderschulen und Hauptschulen
in der 5. Jahrgangsstufe. Um optimale Administrationsbedingungen fiir Schiilerinnen und Schu-
ler mit sonderpadagogischem Forderbedarf Lernen zu erforschen, wurde ein experimentelles
Design implementiert. Inwieweit angepasste Erhebungsinstrumente und unterschiedliche Be-
schulungsformen sowie anzunehmende Kompetenzunterschiede der Befragten eine messaqui-
valente Erfassung der Lesemotivation und des akademischen Selbstkonzeptes ermoglichen, wird
durch Mehrgruppenvergleiche konfirmatorischer Faktorenanalysen untersucht. Die Ergebnisse
deuten darauf hin, dass vergleichende Analysen zwischen Schiilergruppen an Férderschulen
und Hauptschulen fiir bestimmte Konstrukte und Faktoren sinnvoll interpretierbar sind.

Schlisselworter: Messinvarianz, Mehrgruppenvergleich, sonderpadagogischer Forderbedarf, Le-
semotivation, akademisches Selbstkonzept

Questionnaires for Students with Special Educational Needs in the Area of
Learning: Results from Multi-Group Analysis

Abstract

This article focuses on measurement invariance of the assessment of educationally relevant con-
structs via written questionnaires for students at special schools and at low track schools attend-
ing 5th grade. To examine optimal conditions of administration for students with special educa-
tional needs in the area of learning an experimental design was implemented. If accommodat-
ed questionnaires, different school enrollments as well as competence differences allow equiv-
alent assessment of reading motivation and academic self-concepts will be investigated with
multi-group comparison of confirmatory factor analysis. The results indicate that comparisons
between groups of students at special schools and low track schools are meaningful for certain
constructs.

Keywords: measurement invariance, multi group comparison, special educational needs, read-
ing motivation, academic self-concept
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Personlichkeitseigenschaften, soziookono-
mische oder ethnische sowie weitere perso-
nenbezogene Merkmale werden in der sozi-
alwissenschaftlichen und psychologischen
Forschung haufig mit Hilfe von Fragebogen
erfasst (Scholl, 2003). Der Einsatz standardi-
sierter Instrumente ist in diesem Kontext die
haufigste Form, um den Anforderungen ei-
ner objektiven Erfassung gerecht zu wer-
den. Ziel solcher Befragungen sind nicht zu-
letzt Gruppenvergleiche und differenzierte
Analysen, um Disparititen in Auspragung
und auch Veranderungen dieser Merkmale
zu untersuchen. Voraussetzung hierfir ist
die messdquivalente oder auch messinvari-
ante Erfassung der zugrundeliegenden Kon-
strukte. Andernfalls wiirden verschiedene
Auspragungen eines Konstruktes, z.B. in
Abhangigkeit von Geschlecht, nicht ein und
dasselbe Konstrukt in beiden Gruppen in
aquivalenter Art und Weise abbilden. Mit-
telwertsvergleiche wiren in einem solchen
Fall unzuldssig, da sie zu verzerrten Ergeb-
nissen fiihren wiirden. Gerade aber das ho-
he Mal} an Standardisierung zur objektiven
Erfassung von Konstrukten kann bei be-
stimmten Personengruppen einer validen
und messinvarianten Erfassung entgegenste-
hen (Lipski, 2000). Dies betrifft vor allem
Kinder mit Entwicklungsverzégerungen
(Kranzl-Nagl & Wilk, 2000), wie sie auch
bei Schilerinnen und Schiilern mit einer
Lernbehinderung zu finden sind.

Zudem gibt es empirische Hinweise,
dass das Leistungsniveau und das Lesever-
standnis der Befragten Effekte auf die Ver-
gleichbarkeit der Angaben haben koénnen,
so dass Daten von Schilerinnen und Schi-
lern unterschiedlicher Schultypen nicht
zwingend dquivalent sein mussen (Byrne,
Shavelson & Muthén, 1989; Steinmetz,
Schmidt, Tina-Booh, Wieczorek &
Schwartz, 2009). Méchte man jedoch ver-
gleichende Analysen verschiedener Schi-
lergruppen durchfiihren, kommt der Mess-
invarianz eine zentrale Bedeutung zu.

Dies ist insbesondere nicht trivial, wenn
Daten von Schilerinnen und Schiilern an
Forderschulen mit anderen Schiilergruppen

verglichen werden. Eine schriftliche Befra-
gung von Forderschilerinnen und -schiilern
stellt eine besondere Herausforderung dar,
da sie heterogene Kompetenzprofile und
hdufig Einschrankungen in der Lesefertig-
keit, im sprachlichen Verstandnis und in der
Aufmerksamkeitsspanne aufweisen (Griinke,
2004). Es stellt sich deshalb die Frage, wie
Fragebogen fir Schilerinnen und Schiiler
mit kognitiven Beeintrachtigungen bzw. ei-
nem sonderpadagogischen Forderbedarf
Lernen (SPF-L) gestaltet werden kénnen, um
zum Beispiel bildungsrelevante Faktoren
messinvariant zu anderen Schilergruppen
ohne Beeintrachtigung zu erheben und so-
mit vergleichende Analysen sinnvoll inter-
pretierbar sind.

Hierfir wurde fiir Schilerinnen und
Schiiler an Forderschulen mit dem Schwer-
punkt Lernen ein experimentelles Design
zur Gestaltung von schriftlichen Befragun-
gen entwickelt und ein angepasster Frage-
bogen konzipiert, der die Besonderheiten
dieser Gruppe berticksichtigen soll. Ob bil-
dungsrelevante Konstrukte trotz dieser An-
passungen bei Schilerinnen und Schiilern
an Forderschulen im Vergleich zu jenen an
Hauptschulen messdquivalent erhoben wer-
den konnen, wird im Folgenden untersucht.

Schiilerinnen und Schiiler an
Forderschulen Lernen

Schiilerinnen und Schiiler, bei denen ein
sonderpadagogischer Forderbedarf diagnos-
tiziert wird, werden in Deutschland nicht
nur integrativ, sondern Uberwiegend im
stark ausdifferenzierten Forderschulsystem
in kleineren Lerngruppen unterrichtet. Die
Zuweisung zu einer sonderpadagogischen
Fordereinrichtung erfolgt basierend auf der
Empfehlung der Standigen Kultusminister-
konferenz zu einer der acht spezifizierten
Forderschwerpunkte, wie beispielsweise
Lernen, Sprache, Sehen oder Horen (Standi-
ge Konferenz der Kultusminister der Lander,
1994). Die groRte Gruppe der Schiilerinnen
und Schiiler stellt mit anteilig fast 40% jene
mit einem Forderbedarf Lernen dar (Bil-
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dungsbericht, 2014). Da insbesondere fiir
den deutschsprachigen Raum eine einheit-
lich anzuwendende Definition fir dieses
Phianomen noch aussteht, existieren bisher
keine konsistenten Standards zur Diagnostik
des sonderpadagogischen Forderbedarfs
Lernen (Bildungsbericht, 2014; Bos, Miiller
& Stubbe, 2010). Aus diesem Grund ist an
Forderschulen mit dem Schwerpunkt Ler-
nen eine dulerst heterogene Schiilerschaft
mit einer stark ausgepragten Leistungsspan-
ne zu finden, die sich hinsichtlich ihrer
Kompetenzprofile stark unterscheiden kon-
nen (Bos et al., 2010; Gebhardt, Oelkrug &
Tretter, 2013).

In Anndherung an das Erscheinungsbild
wird das Vorliegen eines SPF-L als tiberdau-
ernde und weitreichende Einschrankung bei
der Bewaltigung schulischer Anforderungen
beschrieben (Klauer & Lauth, 1997), die
sich im Besonderen bei dem ,Erwerb kogni-
tiv-verbaler und abstrakter Inhalte (z. B. Le-
sen, Rechnen)” (Griinke, 2004, S. 65) zeigt.
Als weitere Charakteristika werden diesen
Schiilerinnen und Schiilern schwéchere
sprachliche Fahigkeiten, geringe Lernum-
fange als auch reduzierte Aufmerksamkeit
zugeschrieben.

Bisher wurde diese Gruppe von Schiile-
rinnen und Schilern selten bzw. lediglich
mit geringen Stichprobenumfangen in large-
scale-assessments integriert. Diese Tatsache
bedingt sich auch dadurch, dass keine Stan-
dards existieren, wie diese Schiilergruppe
sinnvoll und vergleichbar in standardisierte
Befragungen und Kompetenztestungen ein-
bezogen werden kann (Hoermann, 2007).
Um den Zugang zum Aufgabenmaterial fir
bestimmte Schiilergruppen mit Beeintrachti-
gungen zu erleichtern, sowie konstrukt-irre-
levante und behinderungsbezogene Ein-
schrankungen zu verringern, werden haufig
verschiedene Akkommodationen im Rah-
men von Kompetenztests implementiert
(Cormier, Altman, Shyyan & Thurlow,
2010). Hierzu gehoren zum Beispiel die
Darbietung der Aufgaben in Brailleschrift
fur Kinder und Jugendliche mit visuellen
Einschrankungen oder aber eine Reduktion

der Aufgaben, mehr Testzeit oder auch
Read-Aloud-Akkommodationen fiir Schiler-
gruppen mit kognitiven Einschrankungen
(Koretz & Barton, 2004). Insgesamt sind For-
schungsergebnisse zu Akkommodationen
und die Vergleichbarkeit von Testergebnis-
sen von Schilerinnen und Schiilern mit und
ohne Behinderung sehr heterogen, so dass
diskutiert wird, ob bestimmte Anpassungen
die Instrumente moglicherweise so stark
verandern, dass angepasste und nicht ange-
passte Aufgaben nicht mehr vergleichbar
und messinvariant sind (Cormier et al.,
2010).

Messinvarianz

Messinvarianz oder auch Messiquivalenz
fragt danach, ,whether or not, under diffe-
rent conditions of observing and studying
phenomena, measurement operations yield
measures of the same attribute” (Horn &
McArdle, 1992, S. 117). Die Messinvarianz-
forschung findet vielseitig Beachtung in ver-
schiedenen Disziplinen und Forschungs-
kontexten.

Um zu priifen, ob in verschiedenen Sub-
stichproben die zu untersuchenden Kon-
strukte messaquivalent erhoben werden
und somit die strukturellen Beziehungen
zwischen den Indikatoren und latenten Va-
riablen invariant und vergleichbar sind, bie-
tet sich die Mehrgruppenanalyse konfirma-
torischer Faktorenmodelle als vielseitige
und robuste Methode an (Steenkamp &
Baumgartner, 1998; Vandenberg & Lance,
2000). Dieses Vorgehen ermoglicht, dass
die verschiedenen Modellparameter schritt-
weise hinsichtlich ihrer Messinvarianz un-
tersucht werden (Chen, 2008; Sass, 2011).

Hierfir werden fiir die zu betrachtenden
Gruppen die Faktorenmodelle simultan ge-
schétzt und schrittweise Restriktionen in
Form von gleichgesetzten Parametern tber
die Gruppen hinweg eingefiihrt. Starke fak-
torielle Invarianz herrscht dann, wenn die
(a) konfigurale, (b) metrische und (c) skalare
Invarianz gegeben ist (Byrne et al., 1989;
Sass, 2011).
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Zur Prifung dieser Formen der Invarianz
wird zundchst ein konfirmatorisches Mo-
dell, welches identische Messbeziehungen
zwischen Indikatoren und Faktoren an-
nimmt, fir beide interessierenden Gruppen
separat geschatzt. Diese Spezifikation dient
in den nachfolgenden Analysen zur Messin-
varianz mit simultanen Schatzungen als Ba-
seline-Modell. In einem Modell zur (a) kon-
figuralen Invarianz wird die gleiche Anzahl
an freien und fixierten Parametern in beiden
Gruppen geschitzt. Die (b) metrische Inva-
rianz nimmt gleiche Faktorladungen fiir die
beobachteten Gruppen an; somit kann von
einer identischen Beziehung zwischen den
Indikatoren und ihren latenten Faktoren in
allen Gruppen ausgegangen werden. Um
die Annahme der (c) skalaren Invarianz zu
erfiillen, werden zusatzlich die Intercepts
der Indikatoren restringiert und tber die
Gruppen hinweg gleichgesetzt. Personen
mit gleichen latenten Faktorwerten geben
demnach dhnliche Antworten fir die jewei-
ligen Items an (Sass, 2011). Auf dieser Stufe
der Messaquivalenz sind Gruppenverglei-
che der Faktormittelwerte sinnvoll interpre-
tierbar (Brown, 2006; Dimitrov, 2010).

In der Praxis hat sich herausgestellt, dass
die Hypothese der Messinvarianz fiir alle
Parameter tiber verschiedene Gruppen hin-
weg sehr streng und selten realistisch ist.
Aus diesem Grund haben Byrne et al.
(1989) das Konzept der partiellen Invarianz
eingefiihrt, das davon ausgeht, dass nicht al-
le Parameter invariant sind. Fiihren zusatzli-
che Modellrestriktionen zu einer signifikan-
ten Verschlechterung des Modells, kénnen
auf Grund theoretischer Uberlegungen und
auch explorativer Vorgehensweise einzelne
Indikatoren identifiziert werden, deren Pa-
rameter in den Gruppen frei geschatzt wer-
den (Vandenberg & Lance, 2000). Um trotz
eingeschrankter Messinvarianz sinnvolle
Gruppenvergleiche fiir die gemessenen
Konstrukte durchfiihren zu konnen, sollte
jeder Faktor mit mindestens zwei Indikato-
ren, die metrische und skalare Invarianz
aufweisen, reprasentiert sein (Byrne et al.,
1989; Steenkamp & Baumgartner, 1998).

Fragestellung

Bezogen auf die dargelegten Herausforde-
rungen bei der Befragung von Schiilerinnen
und Schiilern mit SPF-L soll im Folgenden
die messinvariante Erfassung der Konstrukte
Lesemotivation und akademisches Selbst-
konzept fir die Gruppen der Schiilerinnen
und Schiiler an Forderschulen und Haupt-
schulen untersucht werden. Grundsatzlich
stellt sich die Frage, ob die Konstrukte in
diesen beiden Gruppen die gleiche fakto-
rielle Struktur aufweisen und somit die glei-
chen Indikatoren auf den entsprechenden
latenten Faktoren laden. Ist diese Vorausset-
zung erfillt, kann die Messinvarianz und
somit die Vergleichbarkeit der Faktorladun-
gen und der Intercepts fiir die beiden Schi-
lergruppen untersucht werden.

Es ist anzunehmen, dass Schiilerinnen
und Schiiler an Hauptschulen eher als die
Gruppen an Forderschulen Lernen mit abs-
traktem sprachlichem Material arbeiten und
gegebenenfalls vertrauter mit Test- und Be-
fragungssituationen sind. Daher sollten sie
vergleichsweise besser - sowohl dispositio-
nell als auch situativ - in der Lage sein, sich
mit dem Befragungsinstrument und den
Items auseinanderzusetzen. lhr Antwortver-
halten wiirde mehr valide und konsistente
Antworten liefern, welches die Faktorladun-
gen und Intercepts beeinflusst.

Auf Grund reduzierter Aufmerksam-
keitsspannen bei Schilerinnen und Schi-
lern mit SPF-L konnten fir diese Zielgruppe
Positionseffekte erwartet werden, wenn
Items nicht zu Beginn, sondern erst am En-
de nach etwa 20- bis 25-miniitiger Befra-
gung prasentiert werden. Auf Grund gesun-
kener Konzentration und Bereitschaft zur
Bearbeitung ist eine erhohte Tendenz zu
Response-Sets zu erwarten, die einer vali-
den und messaquivalenten Erfassung entge-
genstehen. Um diese Effekte zu untersu-
chen, erfolgte die Erfassung der Konstrukte
bei dieser Schulergruppe mittels Fragebo-
gen in zwei Varianten mit rotierter Itemrei-
henfolge. Deshalb wird auch hier die Mes-
saquivalenz der Daten gepriift.



Befragung von Schiilerinnen und Schilern mit SPF-L

103

Methode

Stichprobe

Die zugrundeliegenden Daten stammen aus
der Startkohorte 3 des Nationalen Bildungs-
panels' (NEPS; Blossfeld, RoRbach & von
Maurice, 2011). Insgesamt nahmen in der
5. Jahrgangsstufe 57 Forderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen aus dem ganzen Bun-
desgebiet teil; 587 Schiilerinnen und Schii-
ler beteiligten sich an der Erhebung, nach-
dem von ihren Erziehungsberechtigten eine
Einverstandniserklarung zur Teilnahme an
der NEPS-Studie eingeholt worden war. Das
durchschnittliche Alter der Schiilergruppe
betrug M = 11.44 Jahre (SD = 0.65),
44.1% der Teilnehmenden war weiblich.
Als Referenz zur Stichprobe der Forderschii-
lerinnen und -schiiler dient die Schiilergrup-
pe an Hauptschulen. Insgesamt nahmen in
dieser Schulform 745 Schilerinnen und
Schiiller aus 42 Institutionen teil. Das
Durchschnittsalter lag bei M = 11.30 Jahre
(SD = 0.67) und 45.5% der Schiilergruppe
war weiblich. Die Daten enthalten nicht fiir
alle diese Schiilerinnen und Schiiler Infor-
mationen tber einen vorhandenen sonder-
padagogischen Forderbedarf. Auf Grund
der Angaben des Statistischen Bundesamtes
kann davon ausgegangen werden, dass nur
eine geringe Anzahl von Personen mit SPF-
L an Hauptschulen zu finden sind (Integrati-
onsrate von 1.59% fur das Schuljahr
2010/2011 [eigene Berechnung]; Statisti-
sches Bundesamt, 2011).

Design

Die Erhebungen fanden an einem Schulvor-
mittag bzw. an zwei Schulvormittagen im
Klassenkontext statt. Die schriftliche Befra-
gung der Schiilerinnen und Schiiler erfolgte

jeweils am Ende einer Testsitzung. Schiile-

rinnen und Schiiler an Hauptschulen erhiel-

ten einen umfangreichen Fragebogen, der
neben der sozialen und ethnischen Her-
kunft auch weitere bildungsrelevante

Aspekte erfragt (Frahm et al., 2011). Insge-

samt dauerte die papierbasierte Befragung

40 Minuten. Nach einer kurzen Instruktion

wurde der Fragebogen von den Schiilerin-

nen und Schiilern selbststandig ausgefiillt.

Die Erhebung an Forderschulen unterlag ei-

nem experimentellen Design, um optimale

Bedingungen fiir Befragungen und die Ad-

ministrationsbedingungen zu erforschen

(Heydrich, Weinert, Nusser, Artelt & Cars-

tensen, 2013). So wurde das Instrument fiir

diese Gruppe hinsichtlich (a) der Lange, (b)

des Inhalts, (c) der Reihenfolge und (d) des

Darbietungsmodus angepasst, um den spe-

zifischen Bedurfnissen dieser Schiilergrup-

pe gerecht zu werden. Im Mittel dauerte die

Befragung 36 am ersten bzw. 30 Minuten

am zweiten Erhebungstag.

a) Die Fragebogeninhalte wurden um etwa
ein Drittel reduziert (von 185 auf 125
Items) und auf zwei Erhebungstage auf-
geteilt. So konnten die inhaltlichen, zeit-
lichen und kognitiven Anforderungen
an die Zielpersonen verringert werden,
ohne auf zentrale Inhaltsbereiche ver-
zichten zu missen.

b) Die Auswahl der Inhalte orientierte sich
u. a. an der Bedeutsamkeit der Fragen
fur die besondere Zielgruppe. Beispiels-
weise wurden Fragen zum idealistischen
und realistischen Schulabschluss ent-
fernt, da die vorgegebenen Antwortmog-
lichkeiten nicht die Realitdt von Forder-
schiilerinnen und -schiiler widerspie-
geln.

c) Zur Identifizierung potentieller Positi-
onseffekte durch abnehmende Aufmerk-
samkeit wurde das Instrument am zwei-

' Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) Startkohorte 3 (Klasse 5), doi: 10.5157/
NEPS:SC3:1.0.0. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms zur For-
derung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut fir Bildungsverldufe e.V.
(LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitat Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk

weitergefiihrt.



104

Lena Nusser, Claus H. Carstensen & Cordula Artelt

ten Erhebungstag in zwei Varianten mit
rotierter Itemreihenfolge dargeboten.
Die Zuweisung der Instrumentenversio-
nen 1 (vorwarts) und 2 (rtickwarts) er-
folgte zufallig auf Klassenebene.

d) Um eine Strukturierungshilfe zu bieten
und eine mogliche schwichere Lesefer-
tigkeit als Hirde bei der validen Beant-
wortung zu mindern, wurden alle ltems
von geschulten Personen mit Hilfe eines
standardisierten Skriptes vorgelesen.

Messung und Instrumente

Die Forschungsfragen zur Messinvarianz
werden beispielhaft anhand verschiedener
(Sub-)Skalen aus den Konstruktbereichen
Lesemotivation und akademisches Selbst-
konzept untersucht, deren theoretische
Grundlage und Relevanz kurz vorgestellt
werden.

Lesemotivation. Lesemotivation beschreibt
die Absicht und das Bediirfnis einer Person,
in einer Situation bestimmte Texte zu lesen
(Schiefele, 1996). Die Lesemotivation wird
als pradiktiv fur die Lesekompetenz angese-
hen, da sich auch unter der Kontrolle kogni-
tiver und sozialer Einflussvariablen signifi-
kant positive Effekte zeigen (Artelt, Nau-
mann & Schneider, 2010). Eine gering aus-
gepragte Lesemotivation kann somit auch
als eine relevante Ursache fiir eine niedrige
Lesekompetenz verstanden werden. Zusam-
menhinge sind vor allem fir den Faktor der
intrinsischen Lesemotivation zu erwarten,
der das Leseverhalten und die Haufigkeit
von Leseaktivititen und somit wiederum
die Lesekompetenz positiv beeinflusst
(McElvany, Kortenbruck & Becker, 2008;
Moller & Schiefele, 2004).

Fir die Erfassung der Lesemotivation
wurden in die Instrumente des NEPS je drei
Items fiir die Subskalen Leselust, Lesen aus
Interesse und Selbstkonzept Lesen aus dem
Fragebogen zur habituellen Lesemotivation
(Moller & Bonerad, 2007) integriert (Frahm
etal., 2011; s. Tabelle 1). Das administrier-
te Antwortformat weist eine vierstufige Li-

kert-Skala auf (1 = stimme gar nicht zu;
2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher
zu; 4 = stimme vollig zu). Die Subskalen
Leselust und Lesen aus Interesse weisen ei-
ne gute interne Konsistenz auf (Forderschu-
le: Cro. = .839 und .760; Hauptschule: Cra
= .900 und .846), wahrend die Werte fir
die Subskala Selbstkonzept Lesen nicht
mehr akzeptable sind (Croc =.524 bzw.
.546).

Akademisches Selbstkonzept. Das Selbst-
konzept wird als die Selbstwahrnehmung
einer Person aufgefasst, die durch Erfahrun-
gen unterschiedlichster Art und deren Inter-
pretation geformt wird (Shavelson, Hubner
& Stanton, 1976). Fiir den schulischen Be-
reich ist besonders das akademische Selbst-
konzept relevant, welches nach fachspezifi-
schen Facetten differenziert erfasst werden
kann (Byrne, 1996; Marsh, 1990). Es wird
angenommen, dass das akademische Selbst-
konzept als Fahigkeitskognition einer Per-
son Zusammenhange mit Leistungen, hier
vor allem der schulischen Performanz, auf-
weist (Moller & Koller, 2004). In der NEPS-
Schiilerbefragung wurden drei Subskalen
zum akademischen Selbstkonzept in Anleh-
nung an die PISA-Erhebung 2000 imple-
mentiert (Kunter et al., 2002), wobei zwi-
schen dem verbalen, dem mathematischen
und dem schulischen Selbstkonzept diffe-
renziert wird. Jede der drei Skalen wurde je-
weils mit drei Items erfragt (Wohlkinger,
Ditton, von Maurice, Haugwitz & Blossfeld,
2011; s. Tabelle 1). Das administrierte Ant-
wortformat ist eine vierstufige Likert-Skala
(1 = trifft gar nicht zu; 2 = trifft eher nicht
zu; 3 = trifft eher zu; 4 = trifft vollig zu).
Wie von Marsh (1986) vorgeschlagen, wird
ein negativ-formuliertes Item aus den Analy-
sen ausgeschlossen, da dieses zur Vermei-
dung einseitiger Antwortmuster dient und
auf Grund unzureichender Validitat nicht in
die Skalenbildung einbezogen wird. Die
Werte der internen Konsistenz der Subska-
len betragen fiir die Stichprobe der Schiile-
rinnen und Schiiler mit SPF-L Craw =.707,
.813 und .806 und liegen damit in einem
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Tabelle 1: Items zur Erfassung der Lesemotivation und des akademischen Selbstkonzeptes

Itemformulierung Forderschule Hauptschule
N|M|sD/ N |M|sD

Lesemotivation

a) Es macht mir SpaB, Biicher zu lesen. (LL) 480 (2.91(1.19| 614 | 2.77|1.13

b) Ich finde Lesen interessant. (LL) 453 2.93|1.16| 603 | 2.73 | 1.11

c) Wenn ich geniigend Zeit hatte, wiirde ich noch 463 |2.58|1.24| 605 |2.53|1.17

mehr lesen. (LL)

d) Ich lese gern etwas tber neue Dinge. (LI) 467 12.91|1.17| 605 |2.75|1.14

e) Ich bin tberzeugt, dass ich beim Lesen eine Menge | 467 |3.15|1.10| 605 | 2.91 | 1.11

lernen kann. (LI)

f) Lesen ist wichtig, um Dinge richtig zu verstehen. (LI) | 469 |3.35]0.98 | 606 | 3.09 | 1.06

g) Ich habe manchmal Schwierigkeiten, einen Text 457 12.51|1.17| 598 | 2.68 | 1.09

wirklich gut zu verstehen. (r) (SK)

h) Ich kann Texte sehr gut und schnell verstehen. (SK) | 465 |2.89|1.13| 599 |2.78| 1.01

i) Ich muss vieles erst mehrmals lesen, bevor ich es 456 |2.35[1.21| 592 | 2.58|1.12

richtig verstanden habe. () (SK)

Akademisches Selbstkonzept

a) Im Fach Deutsch bin ich ein hoffnungsloser Fall. 465 |2.97 |1.14| 652 | 2.86|0.99

(N (V)

b) Im Fach Deutsch lerne ich schnell. (V) 475 (3.02|1.06 | 661 |2.83|0.91

¢) Im Fach Deutsch bekomme ich gute Noten. (V) 458 12.97 |1.07 | 649 | 2.72|0.86

d) Im Fach Mathematik bekomme ich gute Noten. (M) | 469 |3.14|1.06| 658 | 2.99|0.93

e) Mathematik ist eines meiner besten Facher. (M) 468 |3.05|1.16 | 659 | 2.73 | 1.15

f) Ich war schon immer gut in Mathematik. (M) 466 |2.89|1.13| 649 | 2.59|1.09

g) In den meisten Schulfachern lerne ich schnell. (S) 469 [3.06|1.01| 657 |3.06|0.81

h) In den meisten Schulfiachern schneide ich in Klas- 469 [2.97 (1.04| 652 |2.94|0.83

senarbeiten gut ab. (S)

i) Ich bin in den meisten Schulfachern gut. (S) 473 13.2710.94 | 660 | 3.08|0.81

Anmerkungen. LL = Leselust. LI = Lesen aus Interesse. SK = Selbstkonzept Lesen. V = Verbales Selbstkon-
zept. M = Mathematisches Selbstkonzept. S = Schulisches Selbstkonzept. (r) = rekodiert.

akzeptablen bis guten Bereich. An Haupt-
schulen liegen die Werte bei Cra. = .728,
.861 und .820.

Implementation in die Erhebungsinstrumen-
te. Das Regelschulinstrument enthalt die
Items zu den drei Skalen des akademischen
Selbstkonzepts im mittleren Teil an den Po-
sitionen 84-92 der insgesamt 185 Items. Die
Items zur Lesemotivation folgen an den Po-
sitionen 137-145. Alle Schilerinnen und

Schiler an Forderschulen erhielten die Fra-
gen zu diesen Themenblocken am zweiten
Erhebungstag, an dem insgesamt 63 Items
administriert wurden. Fiir die Vorwarts- und
Rickwarts-Varianten der Instrumente wur-
den die Fragenblocke modulweise rotiert,
damit die inhaltlichen Zusammenhinge
und logischen Reihenfolgen bestimmter
Themengebiete erhalten blieben. In Instru-
ment 1 wurden die Items zur Lesemotivati-
on zu Beginn an den Positionen 9-17 pra-
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sentiert, die Fragen zum akademischen
Selbstkonzept folgten an den Positionen 18-
26. Im rotierten Instrument 2 standen die
Items zum akademischen Selbstkonzept an
Position 28-36, wihrend die Fragen zur Le-
semotivation am Ende an den Positionen
55-63 folgten.

Methodisches Vorgehen

Zunichst wird die theoretisch postulierte
Faktorstruktur in einer konfirmatorischen
Faktorenanalyse (KFA) spezifiziert und hin-
sichtlich etwaiger Fehlspezifikationen mit
Hilfe der Fitindices gepriift. Nach der Besta-
tigung eines theoriegeleiteten Modells,
dient dieses in den anschlieBenden Analy-
sen des Mehrgruppenvergleiches als Baseli-
ne-Modell (Brown, 2006; Byrne & van de
Vijver, 2010).

Das weitere Vorgehen folgt den im
Theorieteil vorgestellten Analysenschritten
zur Uberpriifung der Messinvarianz. Bei
diesem Bottom-Up-Ansatz werden zun&chst
alle Parameter frei geschatzt. Erst nach und
nach werden Restriktionen in das Modell
eingefiihrt, die Faktorladungen und Inter-
cepts gleichsetzen. Da die Invarianz der
Faktorladungen gepriift werden soll, wer-
den diese Parameter zunachst alle frei ge-
schatzt. Zu Identifikationszwecken des Mo-
dells wird die Varianz der latenten Faktoren
auf 1 fixiert.

Die Beurteilung der Giite der Modelle
erfolgt anhand der gangigen Fitindizes. Ne-
ben dem y2-Wert, der stark abhéngig von
der Stichprobengrofe ist (Cheung & Rens-
vold, 2002; Dimitrov, 2010), werden weite-
re Fitmale herangezogen, die verschieden
sensitiv  gegeniliber unterschiedlichen
Aspekten der Modellpassung sind (Brown,
2006). Diese sind der Root Mean Square Er-
ror of Approximation (RMSEA), der Stan-
dardized Root Mean Square Residual
(SRMR), der Comparative Fit Index (CFI) so-
wie der Tucker Lewis Index (TLI). Etabliert
haben sich in der Forschungspraxis die
Anwendungsregeln, dass RMSEA <.05,
SRMR <.06 sowie TLI und CFl >.95 auf ei-

ne gute Modellgiite hindeuten (Hu & Bent-
ler, 1999).

Fir die Durchfiihrung der KFA und
Mehrgruppenvergleiche gilt die Vorausset-
zung der Normalverteilung der Variablen
(Dimitrov, 2010), die im vorliegenden Fall
nicht gegeben ist. Aus diesem Grund wird
die robustere Schdtzmethode Restricted
Maximum Likelihood (MLR) gewahlt. Feh-
lende Werte werden als missing at random
behandelt. Somit werden im Sinne des Full
Information Maximum Liklihood-Ansatzes
auch unvollstandige Datenreihen einbezo-
gen (Sass, 2011). Auch wenn keine Varia-
blen unterschiedlicher Ebenen simultan
analysiert werden, wird die genestete Da-
tenstruktur mit zwei Ebenen (Klassen, Schii-
lerinnen und Schiiler) in den Analysen be-
ricksichtigt und eine Korrektur des Stan-
dardfehlers vorgenommen.

Die Beurteilung der Veranderungen der
Passung bei schrittweise eingefiihrten Res-
triktionen und Gleichsetzungen der Para-
meter ber die Substichproben hinweg er-
folgt mittels des Satorra-Bentler-y2-Diffe-
renztests (Satorra & Bentler, 2001). Die In-
varianz der Parameter ist gegeben, wenn
dieser nicht signifikant ausfallt.

Fir alle Analysen wurde die Software
Mplus Version 7 (Muthén & Muthén, 2012)
genutzt.

Ergebnisse

Messinvarianz zu Skalen der
Lesemotivation

Baseline-Modell. Wird mittels einer KFA die
anzunehmende dreifaktorielle Struktur er-
zwungen, ergibt sich keine ausreichend gu-
te Modellpassung fiir die beiden Stichpro-
ben. Item h ladt bei hohen Residuen auf al-
len drei Dimensionen. Dieses Item ent-
stammt der Subskala Selbstkonzept Lesen,
welche bereits durch eine unzureichende
interne Konsistenz auffiel. Nach Ausschluss
dieses Items sowie der Spezifizierung einer
Korrelation der Fehlerterme zweier Items
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der Subskala Lesen aus Interesse, erreichen
die Modelle zufriedenstellende Fitindices
fir beide Schilergruppen (Foérderschulen:

v2(16) = 20.451, p = .201, TLI = .992,
CFl = .995, RMSEA = .024; SRMR = .023;
Hauptschulen: y2(16) = 14.712, p = .546,
TLI = 1.001, CFI = 1.000, RMSEA = .000,

SRMR = .016; s. Tabelle 2). Die Fehlerko-
varianzen deuten darauf hin, dass in diesem
Modell bestimmte Zusammenhange nicht
ausreichend berticksichtigt sind. Da die Da-
ten beider Subgruppen fir das spezifizierte
Baseline-Modell jedoch eine hinreichende
Passung aufweisen, wird mit der Prifung
der Messinvarianz fortgefahren.

Positionseffekte. In einem ersten Schritt wird
geprift, ob die beiden eingesetzten Versio-
nen mit rotierten Itemreihenfolgen fiir die
Stichprobe der Foérderschilerinnen und
-schiiler zu einer messinvarianten Messung
der Konstrukte gefiihrt haben. Es kbnnte ver-

mutet werden, dass die Position der ltems
am Anfang bzw. am Ende des Fragebogens
einen Effekt auf die Erfassung der Faktoren
zur Lesemotivation hat. In einem Mehrgrup-
penvergleich wird daher die Messiquiva-
lenz der Daten der beiden rotierten Instru-
mente untersucht.

Das aufgestellte dreifaktorielle Modell
fihrt auch in den beiden Subgruppen zu ei-
ner sehr guten Passung (s. Tabelle 3), so
dass es als Baseline-Modell fiir die Priifung
der Messinvarianz zugrunde gelegt werden
kann (Instrument 1: x2(16) = 20.707,
p = .190, TLI = .982, CFl = .990,
RMSEA = .033, SRMR = .029; Instrument
2:%2(16) = 19.195, p = .259, TLI = .989,
CFl = .993, RMSEA = .029, SRMR = .025).
Das Modell der konfiguralen Messinvarianz
fur beide Instrumentengruppen, fiir die die
gleiche Anzahl an Faktoren sowie das glei-
che Muster an freien und fixierten Parame-
tern spezifiziert ist, ergibt ebenso eine sehr

Tabelle 2: Faktorladungen, Faktorkorrelationen und Modellpassungen zur Lesemotivation

Forderschule (n=493) Hauptschule (n=622)
Faktorladungen Faktorladungen
LL LI SK LL LI SK
ltem a .823%** Item a .899* **
Item b B77HH* Item b 927% %%
Item ¢ .686%** Item ¢ TTTHERHE
Item d 718%** Item d 752%**
lteme .650%** ltem e 862%**
Item f 657%** Item f JASEEX
ltem g .822%** | ltem g 568%**
Item i 587*** | ltem i 994 % *
Faktorkorrelationen Faktorkorrelationen
LL 1.00 LL 1.00
LI 903 *** 1.00 LI 944 %** 1.00
SK -.150%* -242%* 1.00 SK -.150%* - 233%** 1.00
Fitindices Fitindices
x> df p TU CFl RMSEA SRMR| x2 df p TLI CFl RMSEA SRMR
20.451 16 .201 .992 .995 .024 .023 | 14.712 16 .546 1.001 1.000 .000 .016

Anmerkungen. LL = Leselust. LI = Lesen aus Interesse. SK = Selbstkonzept Lesen.
*** p<.001; ** p<.01; * p<.05. Angaben in standardisierten Werten.
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Tabelle 3: Indikatoren zur Messinvarianz fiir die Skalen zur Lesemotivation in den verschiedenen In-

strumenten fiir Foérderschiilerinnen und -schiiler

Modell X2 |df| p | TLI | CFI | RMSEA | SRMR | axxadf) | p
Instrument 1 (n=263) | 20.707 | 16 | .190 | .982 | .990 | .033 .029

Instrument 2 (n=230) 19.195 | 16 | .259 | .989 | .993 .029 .025

Konfigurale Invarianz | 40.316 | 32| .149 | .985 | .991 | .032 .027

Metrische Invarianz 46.962 | 40| .209 | .990 | .993 | .027 .044 | 5.312 (8) | .724
Skalare Invarianz 49.580 | 45| .296 | .994 | .995 .020 .044 | 2.172 (5) | .825
gute Passung (x2(32) = 40.316, p = .149, Vergleich mit der Hauptschule. Als weitere
TLI = .985, CFl = .991, RMSEA = .032, Forschungsfrage ist zu untersuchen, ob die

SRMR = .027). Wird die zusitzliche Res-
triktion der gleichen Faktorladungen zur
Priifung der metrischen Invarianz in beiden
Gruppen hinzugefugt, fiihrt dies nicht zu ei-
ner signifikanten Verschlechterung des
Modellfits (Ay2(8) = 5.312, p = .724). Die
Annahme gleicher Intercepts in beiden
Gruppen zur Prifung der skalaren Invarianz
bringt ebenfalls keine bedeutsame
Verschlechterung des y2-Wertes (Ay2(5) =
2.172, p = .825) oder der Fitindices mit
sich.

Fur das Konstrukt der Lesemotivation ist
somit sowohl konfigurale, metrische als
auch skalare Messinvarianz gegeben. Somit
kann davon ausgegangen werden, dass das
Konstrukt der Lesemotivation mit drei laten-
ten Faktoren dquivalent mit den beiden ro-
tierten Befragungsinstrumenten bei Schiile-
rinnen und Schilern mit SPF-L erhoben
wird.

Annahme der starken faktoriellen Invarianz
auch fir beide Gruppen der Schiilerinnen
und Schiler an Forderschulen und an
Hauptschulen gelten kann. Die eingesetz-
ten Instrumente unterscheiden sich sowohl
hinsichtlich der Lange als auch im Darbie-
tungsmodus. In einem analogen Vorgehen
wird ein Mehrgruppenvergleich fir die
Gruppen der Schiilerschaft an Forderschu-
len und Hauptschulen vorgenommen. Ba-
sierend auf dem bestatigten Baseline-Mo-
dell werden konfigurale, metrische und ska-
lare Messinvarianz gepriift (s. Tabelle 4).
Die simultane Schatzung des Modells
bei nicht fixierten Parametern fiihrt zu einer
guten Passung (y2(32) = 35.054, p = .325,
TLI = .998, CFl = .999, RMSEA = .013,
SRMR = .019). Die Restriktion gleicher Fak-
torladungen in beiden Gruppen fiihrt zu ei-
ner signifikanten Steigerung des y2-Wertes
(Ax2(8) = 23.292, p = .003). Erlaubt man
dem Modell, die Ladung eines Indikators auf

Tabelle 4: Indikatoren zur Messinvarianz fiir die Skalen zur Lesemotivation bei Schiilerinnen und

Schiilern an Hauptschulen und Férderschulen

Modell (n=1115) X2 df | p | TLI | CFl | RMSEA | SRMR | Ax2(Adf) p
Konfigurale Invarianz | 35.054 | 32 |.325|.998 | .999 .013 .019

Metrische Invarianz 53.441 1401 .076 |.993 | .995 .025 .051 | 23.292 (8) | .003
Partielle metrische 45.388 139 |.223|.997|.998| .017 .037 | 11.673 (7)|.112
Invarianz

Skalare Invarianz* 52.720 44| .1731.996 | .997 .019 .040 | 7.719(5) |.172

* Modell basiert auf partieller metrischer Invarianz.
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den latenten Faktor Leseinteresse (Item e) in
beiden Gruppen frei zu schatzen, wird der
Anstieg des y2-Wertes (Ay2(7) = 11.673,
p = .112) nicht signifikant. Dies ist ein Fall
von partieller metrischer Invarianz. Da je-
doch fiir den Faktor Leseinteresse zwei ltems
messdquivalente Faktorladungen aufweisen,
kann dennoch von einer invarianten Erfas-
sung des Faktors ausgegangen werden
(Brown, 2006; Byrne et al., 1989). Die zu-
satzliche Annahme gleicher Intercepts aller
acht Indikatoren kann auf Grund des y2-
Differenz-Tests (Ay2(5) = 7.719, p = .172)
beibehalten werden.

Trotz der partiellen metrischen Invari-
anz kann somit auf Grundlage der Ergebnis-
se von einer starken Messinvarianz ausge-
gangen werden, die zeigt, dass die Erfas-
sung an Forderschulen und Hauptschulen
fur das Konstrukt der Lesemotivation mess-
invariant erfolgt. Ist starke Messaquivalenz
gegeben, konnen Differenzen zwischen
den Faktormittelwerten beider Gruppen
sinnvoll interpretiert werden, da sie sich auf
existierende Gruppenunterschiede bezie-
hen und nicht auf nicht invariante Messun-
gen zuriickzufiihren sind.

Messinvarianz zu Skalen des
akademischen Selbstkonzeptes

Baseline-Modell. Ein konfirmatorisches Mo-
dell mit der theoretisch zugrundeliegenden
Struktur ergibt zunachst lediglich eine ak-
zeptable Modellpassung (Forderschule:
v2(17) = 45.990, p <.001, TLI = .942,
CFl = .965, RMSEA = .059; SRMR = .038;
Hauptschule: x2(17) = 136.536, p <.001,
TLI = .878, CFl = .926, RMSEA = .102,
SRMR = .054). Da das Item d der Subskala
mathematisches Selbstkonzept zusatzlich
auf dem Faktor des verbalen Selbstkonzep-
tes ladt und somit nicht dem theoretisch pos-
tulierten Ladungsmuster entspricht, wird die-
ses Item aus den weiteren Analysen ausge-
schlossen. Das nachfolgende spezifizierte
Modell fiithrt zu einer hinreichenden
Modellpassung fiir beide Stichproben (For-
derschule: »2(11) = 20.989, p = .034,

TLI = .974, CFl = .986, RMSEA = .043,
SRMR = .024; Hauptschule: »2(11) =
38.677, p <.001, TLI = .954, CFl = .976

.027; s. Tabelle 5 )

RMSEA = .061, SRMR

Positionseffekte. Betrachtet man fir die
Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler
mit SPF-L an Forderschulen die Messinvari-
anz der beiden Instrumentenvarianten, zei-
gen sich folgende Modellpassungen im
Mehrgruppenvergleich (s. Tabelle 6).

Das zuvor aufgestellte Baseline-Modell
weist auch in den beiden Subgruppen der
beiden Forderschulinstrumente eine gute
Passung auf (Instrument 1: ¥2(11) = 20.700,

p = .037, TLI = .953, CFl = .976,
RMSEA = .058, SRMR = .034; Instru-
ment 2: x2(11) = 10.015, p = .529,
TLI = 1.006, CFI = 1.000, RMSEA = .000,
SRMR = .023). Die weitere Prifung der

konfiguralen, metrischen und skalaren Mes-
sinvarianz zeigt, dass zusatzliche Restriktio-
nen keine signifikante Verschlechterung der
Passung oder des y2-Wertes ergeben, so dass
auch fir das Konstrukt des akademischen
Selbstkonzepts von einer invarianten Mes-
sung mit den beiden rotierten Instrumenten-
versionen ausgegangen werden kann.

Vergleich mit der Hauptschule. Der Ver-
gleich mit der Stichprobe an Hauptschulen
zeigt jedoch, dass bei Gleichsetzung der Pa-
rameter die Modellpassung teilweise signifi-
kant abnimmt (s. Tabelle 7).

Die Gleichsetzung der Faktorladungen
aller Indikatoren fiihrt zu einem signifikan-
ten y2-Differenz-Test (Ay2(7) = 17.688,
p = .013). Fiir die Faktoren des verbalen und
des schulischen Selbstkonzeptes muss je-
weils die Ladung eines Indikators (Item c und
h) in beiden Gruppen frei geschatzt werden,
um keine signifikante Modellverschlech-
terung zu erreichen (Ay2(5) = 9.830,
p = .080). Die Gleichsetzung der Intercepts
aller Variablen fiihrt ebenso zu einer signifi-
kanten Verschlechterung des y2-Wertes
(Ay2(4) = 14.555, p < .001). Ein Intercept
des schulischen Selbstkonzeptes (Item i)
muss tber beide Gruppen frei geschétzt wer-
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den, um keinen signifikanten y2-Differenz-
Test zu erhalten (Ay2(3) = 1.459, p =. 692).
Dieses Item weist somit keinen invarianten
Intercept fir beide Schilergruppen auf.

Fir das Konstrukt des akademischen
Selbstkonzeptes gibt es Fille partieller me-
trischer und partieller skalarer Messinvari-
anz. Beziiglich der metrischen Messinvari-

anz sind zwei Ladungen der insgesamt sie-
ben Items als nicht invariant einzustufen.
Zusatzlich weist ein weiterer Indikator ei-
nen nicht messdaquivalenten Intercept auf.
Somit ist die Voraussetzung nach Byrne et
al. (1989) zweier messinvarianter Indikato-
ren pro latentem Faktor nicht gegeben.

Tabelle 5: Faktorladungen, Faktorkorrelationen und Modellpassungen zum akademischen Selbstkon-

zept
Forderschule (n=490) Hauptschule (n=674)
Faktorladungen Faktorladungen
\% M S Vv M S
Item b 0.718%** Item b JASHREHE
Item ¢ 0.774%** Item ¢ 765%**
Item e 0.820*** Item e .B42%x*
Item f 0.775%** Item f 849 **
ltem g 0.770*** § ltem g 786 **
Item h 0.754*** | Item h 756%**
Item i 0.784*** I ltem i 792% %%
Faktorkorrelationen Faktorkorrelationen
\Y 1.00 \Y 1.00
0.353%** 1.00 M .078 1.00
S 0.807***  0.575%** 1.00 S 704% %% 4)FHEE 1.00
Fitindices Fitindices
2 df p TLI CFl RMSEA SRMR| x> df p TLI CFl RMSEA SRMR
20.989 11 .034 .974 .986 .043 .024 138.677 11 <.001 .954 .976 .061 .027

Anmerkungen. V = Verbales Selbstkonzept. M = Mathematisches Selbstkonzept. S = Schulisches Selbst-

konzept.

*** p<.001; ** p<.01; * p<.05. Angaben in standardisierten Werten.

Tabelle 6: Indikatoren zur Messinvarianz fiir die Skalen des akademischen Selbstkonzepts in den ver-
schiedenen Instrumenten fiir Férderschiilerinnen und -schiiler

Modell ) G df | p TLI CFl | RMSEA | SRMR | Ax3(Adf) | p
Instrument 1 (n=261) | 20.700| 11|.037| .953 | .976 .058 .034

Instrument 2 (n=229) | 10.015|11|.529| 1.006 | 1.000 | .000 | .023

Konfigurale Invarianz |32.353|22|.072| .973 | .986 | .044 | .030

Metrische Invarianz 42.171129|.054| 974 | .982 | .043 .057 19.747 (7)|0.203
Skalare Invarianz 48.635133|.039| .973 | .979 | .044 | .063 |6.777 (4)|0.148
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Diskussion

In diesem Artikel wurde die Faktorstruktur
der Konstrukte Lesemotivation und des aka-
demischen Selbstkonzeptes betrachtet so-
wie die Homogenitat dieser bei einem ro-
tierten Erhebungsinstrument und bei ver-
schiedenen Schiilergruppen untersucht. Zur
Prifung der Messinvarianz wurden konfir-
matorische Mehrgruppenvergleiche mit den
Restriktionen gleicher Parameter (Faktor-
struktur, Faktorladungen, Intercepts) ange-
wendet.

Modellergebnisse

Fur die drei Subskalen der Lesemotivation
konnten durch Ausschluss eines Items und
die Spezifikation einer Fehlertermkorrelati-
on hinreichende Modellpassungen erreicht
werden. Das ausgeschlossene ltem h der
Subskala Selbstkonzept Lesen kénnte mog-
licherweise auf Grund der anderen Polung
in der Formulierung nicht zur Faktorstruktur
passen bzw. bei einer etwas oberflachli-
chen Bearbeitung der Fragen zu nicht vali-
den Antworten fiihren. Die spezifizierte Re-
siduenkorrelation zwischen den Items e
und f lasst vermuten, dass weitere Zusam-
menhinge (noch) nicht adaquat im Modell
berticksichtigt sind. Wenn man den Inhalt
dieser beiden Items betrachtet, zielen sie
augenscheinlich auf das Thema (schuli-
sches) Lernen, wohingegen das Item d der-
selben Subskala die Freude an der Tatigkeit

Lesen betont. Somit kann ein systematischer
Messfehler vermutet werden.

Auch fir die Skala des akademischen
Selbstkonzeptes wurde ein ltem aus den
Analysen ausgeschlossen, um einen akzep-
tablen Modellfit zu erhalten. Die KFA zeigt,
dass das nachfolgend ausgeschlossene Item
d des mathematischen Selbstkonzepts zu-
satzlich eine signifikante Faktorladung fiir
die verbale Komponente aufweist. Dieses
Befundmuster einer Kreuzladung ist in bei-
den Stichproben zu finden und fiihrt dazu,
dass dieses Item nicht in der intendierten
Form zu interpretieren ist. Moglicherweise
fuhrt die einheitliche Formulierung der auf-
einanderfolgenden Items (c: ,Im Fach
Deutsch bekomme ich gute Noten” und d:
,Im Fach Mathe bekomme ich gute Noten”)
zu nicht nach Schulfichern differenzierten
Angaben.

Positionseffekte

Die Modelltests konnten zeigen, dass die
rotierten Instrumente fir die Schiilerinnen
und Schiiler mit SPF-L an Forderschulen zu
einer messinvarianten Erfassung der Subska-
len zur Lesemotivation und zum akademi-
schen Selbstkonzept fiihrten. Die Annahme,
dass eine abnehmende Aufmerksamkeit im
Verlauf der Befragung zu weniger validen
Antworten fiihren konnte, hat sich nicht be-
statigt. Der administrierte Umfang der Befra-
gung stellt sich als angemessen fir diese
Schiilergruppe dar. Zudem ist festzustellen,

Tabelle 7: Indikatoren zur Messinvarianz fiir die Skalen des akademischen Selbstkonzepts bei Schii-
lerinnen und Schiilern an Hauptschulen und Férderschulen

Modell (n=1164) X2 df p TLI | CFI | RMSEA | SRMR | Ax2(Adf) | p-value
Konfigurale Invarianz | 59.313 |22 | <.001|.962|.980| .054 | .026

Metrische Invarianz | 77.216 29| <.001|.962|.974| .053 .081 |17.688 (7)| .013

Partielle Metrische 69.792 127 | <.001|.964|.977| .052 .061 | 9.830 (5) .080

Invarianz

Skalare Invarianz* 83.516|31| <.001|.962|.972| .054 | .062 | 14.555 (4)| <.001
Partielle Skalare 72.391 (30| <.001|.968 |.977| .049 | .061 | 1.455(3) | .692

Invarianz*

* = Modell basiert auf partieller metrischer Invarianz.
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dass es nicht zu vorzeitigem Abbrechen der
Befragung seitens der Schulerinnen und
Schiiler kam. Auf Grund der vorstrukturier-
ten Bearbeitung mit Hilfe des Vorleseleitfa-
dens wurden alle Teilnehmenden durch das
gesamte Instrument gefiihrt. Eine eigenstan-
dige Bearbeitung des Fragebogens hatte
moglicherweise auf Grund der hohen Lese-
last einen erhohten Anteil fehlender Anga-
ben hervorrufen kénnen (Gresch, Strietholt,
Kanders & Solga, 2014).

Vergleiche mit der Hauptschule

Die Ergebnisse zur Messinvarianz im Ver-
gleich mit der Gruppe der Hauptschiilerin-
nen und -schiler sind weniger eindeutig zu
beurteilen. Betreffend der Skalen zur Lese-
motivation kann trotz partieller Messinvari-
anz von einer starken faktoriellen Invarianz
ausgegangen werden.

Die Ladung des Item e auf den Faktor
Lesen aus Interesse ist tiber die Schiilergrup-
pen hinweg nicht invariant. Fiir die Haupt-
schulgruppe stellt dieses Item den Indikator
mit der starksten Ladung dar, wahrend es
fur die Schiilergruppe an Forderschulen den
schwéchsten Indikator darstellt (s. Tabelle
2). Dieses Item fragt nach der Uberzeugung,
durch die Tatigkeit Lesen viel lernen zu
konnen. Diese Formulierung scheint von
beiden Gruppen konzeptuell unterschied-
lich aufgefasst zu werden, so dass es zu
nicht dquivalenten Faktorladungen kommt
(Chen, 2008). Da die beiden anderen Indi-
katoren fiir den Faktor Lesen aus Interesse
invariant sind, konnte man fir vergleichen-
de Analysen in Erwdgung ziehen, dieses
Item auszuschliefen (Cheung & Rensvold,
1999).

Das Modell zum akademischen Selbst-
konzept weist bei den Schilerinnen und
Schiiler mit SPF-L eine bessere Passung auf
als in der Hauptschulstichprobe. Insgesamt
flieBen nur sieben Indikatoren in das Mo-
dell ein. Daher ist das Ergebnis zweier nicht
aquivalenter Faktorladungen (Item c und h)
und einem nicht dquivalenten Intercept
(Item i) nicht trivial fiir vergleichende Analy-

sen. Bei Ausschluss der drei genannten
nicht messinvarianten Indikatoren wiirden
die Faktoren des verbalen und des schuli-
schen Selbstkonzeptes lediglich jeweils mit
einem Item reprasentiert. Unauffalliger ist
diesbeziiglich die Facette des mathemati-
schen Selbstkonzeptes, das zwei Items mit
messinvarianten Faktorladungen und Mittel-
werten aufweist. Somit ist der hier vorge-
stellte Konstruktbereich in seiner Gesamt-
heit nicht fur schulformibergreifende Ana-
lysen geeignet.

Zwei ltems weisen invariante Faktorla-
dungen auf. Diese beiden sind sich inhalt-
lich dhnlich, als dass sie jeweils nach Noten
im Fach Deutsch bzw. in Klassenarbeiten
fragen. Die Problematik dieser Fragestel-
lung liegt darin begriindet, dass die Bewer-
tung an Forderschulen anders erfolgt als an
Hauptschulen: Haufig gibt es an Forder-
schulen individuelle Berichterstattungen
Uber Lernfortschritte anstelle von Noten. So
geben 21.5 bzw. 23.9 % der Schilerinnen
und Schiiler an Forderschulen an, dass sie
in ihrem letzten Zeugnis keine Note fiir das
Fach Mathe bzw. Deutsch erhalten haben.
In Hauptschulen machen nur 2.2 bzw.
4.0% der Zielpersonen diese Angabe.

Zusatzlich zeigten die Mehrgruppenver-
gleiche, dass der Intercept des Items i (,Ich
bin in den meisten Schulfachern gut.”) nicht
messinvariant in den beiden Schilergrup-
pen ist. Die Schilerinnen und Schiiler an
Forderschulen weisen hier einen hoheren
Mittelwert auf als die Schilergruppe an
Hauptschulen. Diese Tatsache allein erklart
nicht die Nicht-Aquivalenz des Parameters.
Grund fir die mangelnde Messinvarianz
konnte jedoch sein, dass Schilerinnen und
Schiiler, die einen dhnlichen Faktormittel-
wert fir die Skala des schulischen Selbst-
konzeptes aufweisen, in den beiden Stich-
proben nicht mit dem gleichen Ausmal an
Zustimmung auf dieses Item reagieren
(Chen, 2008).

Wird das akademische Selbstkonzept
dieser verschiedenen Schiilerpopulationen
betrachtet und verglichen, sind Referenz-
gruppeneffekte zu bedenken. In Forder-
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schulen ist eine Art ,Schonraum” geschaf-
fen worden, in dem auch besonderer Wert
auf soziale Entwicklung sowie schulische
und personliche Erfolgserlebnisse gelegt
wird. Da das akademische Selbstkonzept
von schulischen Erfahrungen, Erfolgs- und
Misserfolgserlebnissen, sozialen Verglei-
chen und der Interpretation dieser geformt
wird, spiegeln sich padagogische und di-
daktische MaBnahmen des differenzierten
Unterrichts und der segregierten Schulset-
tings darin wider (Bos et al., 2010). Auf
Grund der unterschiedlichen Rahmenbe-
dingungen konnte sich das akademische
Selbstkonzept bei diesen Schiilergruppen
nicht nur in Bezug auf die mittlere Auspra-
gung anders darstellen, sondern sich auch
beziiglich der relativen Beitrage der Einzel-
items (d. h. konzeptuell) unterscheiden.

Ausblick

Die Summe der Anpassungen der Adminis-
trationsbedingung bei der vorliegenden Stu-
die hat fur die Gruppe der Schilerinnen
und Schiiler mit SPF-L zu aussichtsreichen
Ergebnissen gefiihrt. Daher lohnt es sich,
diese Akkommodationen bei schriftlichen
Befragungen dieser und auch weiterer Schii-
lergruppen ausfiihrlicher zu untersuchen so-
wie weiterfiihrende Untersuchungen zu
spezifischen Effekten der Anpassungen, wie
z. B. dem Vorlesen, durchzufiihren. Die
dargestellten Ergebnisse sind beispielhafte
Resultate, die sich nicht zwingend auf wei-
tere Konstrukte und Skalen tbertragen las-
sen. Hierzu wdren weitere Studien wiin-
schenswert.

In der Sonderpddagogik als auch in der
Bildungsforschung bleiben die messinvari-
anten und damit vergleichbaren Messungen
von bildungsrelevanten Konstrukten und
Kompetenzen weiterhin ein wichtiges For-
schungsfeld. Zentrale Fragen bezuglich der
Entwicklung von Schilerinnen und Schiilern
an Forderschulen im Vergleich zu Schiilerin-
nen und Schilern ohne SPF in anderen
Schulformen oder auch im Vergleich zu so-

genannten Integrationskindern im allgemei-
nen Schulsystem sind bisher noch unbeant-
wortet und beddirfen vertiefter Analysen so-
wie weiterer Forschung. Die experimentel-
len Machbarkeitsstudien im Rahmen des
NEPS und die damit generierten Daten kon-
nen hierzu einen wichtigen Beitrag leisten.
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