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1 Einleitung 1

1 Einleitung

Seit der Jahrtausendwende hat die Anzahl an und Bedeutung von Schulleistungsstudien
stetig zugenommen. Im Fokus stehen hierbei sowohl Trendanalysen (z.B. Programme for
International Student Assessment [PISA], Klieme et al., 2010; IQB-Landervergleiche, Pant et
al., 2013; Stanat, Pant, Bohme & Richter, 2012) als auch die Erfassung individueller
Entwicklungsverlaufe von Kompetenzen tber die Lebensspanne (Nationales Bildungspanel
[NEPS]; Blossfeld, RoBbach & von Maurice, 2011). Large-Scale-Studien betrachten in
unterschiedlichen Altersstufen verschiedene Kompetenzen, die fir den Bildungserfolg, die
gesellschaftliche Teilhabe sowie die Berufskarriere relevant sind (Baumert, Artelt,
Carstensen, Sibberns & Stanat, 2002; Weinert et al., 2011). Mit Hilfe dieser Daten kdnnen
z.B. Einflussfaktoren flir die Kompetenzentwicklung, soziale Disparitaten oder
Determinanten von Bildungserfolg aufgedeckt werden. In Schulleistungserhebungen
werden bundesweit reprasentative Stichproben gezogen, um Aussagen tber das deutsche
Bildungssystem generieren zu konnen. Schiilerlnnen mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf (SPF)! haben in diesem Kontext in Deutschland zundchst sehr wenig
Aufmerksamkeit erhalten; sie wurden in der Regel zu Reprasentativitatszwecken mit kleiner
Fallzahl in die Stichproben inkludiert (Hérmann, 2007), so dass kaum differenzielle
Analysen moglich waren. Obwohl der Anteil der SchilerInnen mit einem diagnostizierten
SPF jahrlich anwachst (Autorengruppe Bildungsbericht, 2016; Dietze, 2012), ist ein
verstarktes nationales Interesse an dieser Gruppe erst relativ spat entstanden. Zunachst

existierten Uberwiegend regional begrenzten Studien an Forderschulen, z. B. die Studien

1In Deutschland existieren insgesamt sieben Forderschwerpunkte, welche durch die Kultusministerkonferenz
der Lander (2017) definiert wurden: 1) emotionale und soziale Entwicklung, 2) geistige Entwicklung,
3) Horen, 4) korperliche und motorische Entwicklung, 5) Lernen, 6) Sehen, 7) Sprache sowie die
Sammelkategorie Lernen, Sprache und emotionale und soziale Entwicklung (KMK - Sekretariat der
Stiandigen Konferenz der Kultusminister der Lénder, 2017).
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Lernausgangslage an Forderschulen (LAUF, Wocken, 2005), Berliner Erhebung
arbeitsrelevanter Basiskompetenzen von Schilerinnen und Schiilern mit Forderbedarf
,Lernen” (BELLA, Lehmann & Hoffmann, 2009), Kompetenzen und Einstellungen von
Schilerinnen und Schiilern an Hamburger Schulen zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 (KESS7,
Bos, Gartmeier & Grohlich, 2009) oder die Panel Study at the Research School ,Education
and Capabilities” in North Rhine-Westphalia an Férderschulen (PARS-F, Miller, Stubbe &
Bos, 2013). Ein Oversample von Schilerlnnen mit SFP Lernen bzw. Lernen, Sprache und
emotionale und soziale Entwicklung, welches differenzierte Analysen ermdéglichen wiirde,
wurde erstmals 2010 im Nationalen Bildungspanel (NEPS, Heydrich, Weinert, Nusser, Artelt
& Carstensen, 2013), 2011 im IQB-Landervergleich (Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014)
und 2012 im Rahmen von PISA (Gebhardt, Salzer, Mang, Miller & Prenzel, 2015) in

bundesweite Large-Scale-Assessments integriert.

Fur die anfanglich marginale Berlicksichtigung dieser  Schilergruppe in
Schulleistungserhebungen in Deutschland kann vor allem ein Hauptgrund angenommen
werden. Fur eine Integration von Schilerlnnen mit SPF in Large-Scale-Studien, die
vergleichende  Analysen  erlauben, sind angemessene Instrumente  und
Administrationsbedingungen zur Erfassung bildungsrelevanter Konstrukte notwendig. In
internationalen Studien ist die Implementation von Akkommodationen eine haufige
MaBnahme, um behinderungsbezogene, aber konstrukt-irrelevante Hindernisse zu
minimieren (Koretz & Barton, 2004). Die Anwendung von spezifischen Anpassungen
bezieht sich in der Regel auf das Erhebungsmaterial und die Administration der
Instrumente (z.B. Zeitvorgaben, Einzel- oder Kleingruppensitzung). Inwieweit solche
zielgruppenspezifischen Anpassungen die Validitat der Messung beeinflussen, kann auf

Grund der heterogenen Befundlage noch nicht abschlieBend beurteilt werden (Cormier,
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Altman, Shyyan & Thurlow, 2010). Somit gibt es keine eindeutige Entscheidungsgrundlage,
wie mit neuen Instrumenten zu verfahren ist. Vor allem flr Deutschland gibt es keine
Leitlinien, die fur die Anwendung im Rahmen von Schulleistungsstudien oder Large-Scale-
Studien empfohlen werden (Miiller et al., 2017; Stidkamp, Pohl, Hardt, Jordan & Duchhardt,
2015). Die Testinstrumente groBer Leistungsstudien verfolgen in ihrer Anlage die Messung
von Kompetenzen einer groBen Population, die ein breites Leistungsspektrum aufweist.
Daraus ergibt sich, dass die eingesetzten Male vor allem im stark vertretenen mittleren
Fahigkeitsbereich differenzieren und weniger stabil im dinner besiedelten oberen und
unteren Fahigkeitsbereich messen. In einer aktuellen Studie von Gebhardt et al. (2015)
erreichte die Mehrheit der Schilerlnnen an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen
nicht die unterste PISA-Kompetenzstufe in Lesen und Mathematik. Somit fehlen Daten,
welche differenzielle Analysen zu Starken und Schwachen (Kompetenzprofile) dieser
Schilerlnnengruppe erlauben. Ob die Tatsache, dass Schilerlnnen mit SPF Lernen die
unterste Kompetenzstufe nicht erreichen, mit der Itemschwierigkeit oder ggf. auch mit
einer fehlenden ,Zugangsfertigkeit” (i. S. v. geringes Instruktionsverstandnis, niedrige
Dekodiergeschwindigkeit; Kettler, Braden & Beddow, 2011; Renner & Mickley, 2015) der

SchilerInnen mit SPF zusammenhangt, wurde noch nicht empirisch entflochten.

Darlber hinaus ist die Erfassung anderer bildungsrelevanter Konstrukte, die haufig tber
schriftliche Befragungen erhoben werden, ein weiterer zentraler Aspekt in Large-Scale-
Assessments. Auch bei schriftlichen Befragungen werden Anforderungen an die
Lesekompetenz und Aufmerksamkeit der Schilerlnnen gestellt, die einen Einfluss auf die
Validitat haben kénnen (Bell, 2007; Borgers, De Leeuw & Hox, 2000). Somit ist es insgesamt
erforderlich, angemessene Instrumente und Administrationsbedingungen fiir diese

Schilerlnnengruppe zu entwickeln (Heydrich et al., 2013; Oser & Biedermann, 2006). Diese
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Kompetenztests und Befragungsinstrumente missen jedoch nicht nur den Anforderungen
der gangigen Gutekriterien, wie der Validitat, entsprechen, damit sichergestellt wird, dass
das theoretisch zugrundeliegende Konstrukt erfasst wurde. Zusatzlich missen die Daten
der einzelnen Aufgaben oder Fragen messaquivalent mit anderen SchiilerInnengruppen
sein, damit vergleichende Analysen und Aussagen uber Schiilerlnnen mit SPF maoglich

werden.

Zunehmend kann in der Offentlichkeit, der Politik und dem Bildungssystem ein
gesteigertes Interesse wahrgenommen werden, mehr Uber die Schilerlnnen mit
Forderbedarf und ihre Kompetenzentwicklung und Lebenswege zu erfahren und somit
diese Gruppe bei Schulleistungserhebungen und Large-Scale-Assessments nicht mehr
auszusparen. Wie eine valide und vergleichbare Erfassung bildungsrelevanter Konstrukte
gelingen kann, ist Hauptanliegen der vorliegenden Arbeit. Unter bildungsrelevanten
Variablen werden MafBe verstanden, die direkten oder indirekten Einfluss auf die
Bildungsverlaufe und Kompetenzentwicklung von Individuen haben. An ausgewahlten
Inhalten und Beispielen werden die Forschungsdesiderata angegangen, wie insbesondere
der Gruppe der Schilerlnnen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf Lernen
(SPF-L) der Zugang zu Inhalten und Aufgaben erleichtert werden kann, damit eine valide
und  vergleichbare ~ Messung relevanter ~ Variablen  im Rahmen  von

Schulleistungserhebungen oder anderen Large-Scale Studien mdéglich wird.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Teile. Zunachst wird in einer theoretischen
Einbettung die Zielgruppe der Schilerschaft mit SPF-L naher beschrieben. Zur Erklarung
der Herausforderungen, die sich fiir eine valide Erfassung bildungsrelevanter Konstrukte

abzeichnen, werden zwei kognitive Modelle herangezogen: Das Modell in Anlehnung an
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die Prinzipien des dynamischen Testens nach Carlson und Wiedl (1992), welches die
Probleme einer suboptimalen Anwendung der tatsachlichen Kompetenz und der daraus
resultierenden Testperformanz aufgreift sowie das Modell nach Tourangeau, Rips und
Rasinksi (2000), welches die kognitiven Prozessschritte, die ein/e Befragte/r bei der
Beantwortung von Fragebogenitems durchlauft, fokussiert. Die Ausgangslage der
SchilerInnen mit SPF-L wird den theoretischen Modellen gegentibergestellt und somit die
Herausforderungen bei der Bearbeitung von Fragebdgen oder Tests und die Implikationen
fur Large-Scale-Studien herausgearbeitet. AnschlieBend werden die Ubergeordneten
Forschungsfragen dieser Arbeit und die zugrundeliegenden Schriften vorgestellt. Die
Ergebnisse werden in Bezug auf die dargelegten Forschungsfragen diskutiert und
entsprechend der theoretischen Einbettung eingeordnet, bevor abschlieBend die Grenzen
dieser Arbeit und die Implikationen flr Large-Scale-Assessments unter Einbezug von

Schilerlnnen mit SPF-L dargelegt werden.



6 2 Theoretischer Rahmen

2 Theoretischer Rahmen

In diesem Abschnitt werden zunachst die SchilerInnen mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf Lernen beschrieben und die Besonderheiten dieser Gruppe aufgezeigt
werden. Darauf aufbauend werden die speziellen Herausforderungen bei der Befragung
und Testung dieser Personengruppe konkretisiert und beztglich moéglicher Implikationen

diskutiert.

2.1 Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf
Lernen

2. 1.1 Definition

Die Anzahl der Schilerlnnen mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf (SPF) erreichte
in den letzten Jahren immer wieder neue Hochststande. Zuletzt wurden im Schuljahr
2014/15 rund 7 % aller SchilerInnen in Deutschland mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf diagnostiziert (Autorengruppe Bildungsbericht, 2016), der einem der sieben
von der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) definierten Foérderschwerpunkte
zugeordnet ist (Bundschuh, 2006). Die Diagnostik eines solchen sonderpadagogischen
Forderbedarfes und somit die Praxis der Zuweisung entsprechender FérdermaBnahmen
sind auf Grund des foderalistischen Systems von Bundesland zu Bundesland
unterschiedlich (Salzer, Gebhardt, Muller & Pauly, 2015). Dies wird auch an den stark
differierenden Forderquoten in den einzelnen Bundeslandern evident (Dietze, 2012). Der
GroBteil (44 %) der SchilerInnen mit SPF weist einen sonderpadagogischen Forderbedarf
Lernen (SPF-L) auf (Autorengruppe Bildungsbericht, 2016). Die KMK geht von SPF-L fur
Schilerlnnen aus, wenn diese ,in ihrer Lern- und Leistungsentwicklung so erheblichen

Beeintrachtigungen unterliegen, dass sie auch mit zusatzlichen Lernhilfen der allgemeinen
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Schulen nicht ihren Mdglichkeiten entsprechend gefordert werden kénnen” (KMK, 1999,

S.4).

Der Terminus sonderpddagogischer Forderbedarf Lernen hat den Begriff Lernbehinderung
im Zuge der Etablierung und Empfehlungsformulierung flir verschiedene
Forderschwerpunkte durch die KMK in den 1990er-Jahren abgeldst (Kretschmann, 2006).
Die internationale Begriffsbestimmung von /earning disabilityist nach Lloyd, Keller & Hung
(2007) der deutschen Definition von Lernbehinderung bzw. SPF-L ahnlich. Hierunter
werden schulische Schwierigkeiten gefasst, flir die weder eine andere Behinderung noch
fehlende Beschulung verantwortlich gemacht werden kénnen (Lloyd et al, 2007). Auch
wenn die Definitionen nicht umfassend dquivalent sind, so kann doch von einer groBen

Uberlappung der Populationen ausgegangen werden.

Zur naheren Beschreibung von Lernbehinderung und Abgrenzung gegeniber
Lernstorungen im deutschen Schulsystem haben Klauer und Lauth (1997) ein Konzept der
dimensionalen Klassifikation erarbeitet, das sowohl den Zeitraum (voribergehend vs.
persistent) als auch das AusmaB (bereichsspezifisch vs. generalisiert) der Beeintrachtigung
bertcksichtigt. Im Sinne einer individuellen Bezugsnorm werden partielle
Lernschwierigkeiten definiert, die sich in doméanenspezifischen Lernstdrungen auBern,
wobei diese sowohl voriibergehend als auch persistent (z. B. Dyskalkulie oder Legasthenie)
sein konnen (Klauer & Lauth, 1997). Generalisierte Lernschwierigkeiten mit einer
Schilerlnnenperformanz unterhalb der Klassen- oder Gruppennorm, die zeitlich
Uberdauernd sind, werden im Schema nach Klauer und Lauth (1997) als Lernbehinderung

bezeichnet. Als Oberbegriff nutzen die beiden Autoren die Bezeichnung
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Lernschwierigkeiten. Diese werden von Zielinski (1996) als ,Probleme der

Informationsaneignung durch ein Individuum” beschrieben.

2.1.2. Genese

Die Entstehung von Lernschwierigkeiten, also von Schwierigkeiten beim Erwerb neuer
Wissensinhalte, wird multifaktoriell verstanden. Zielinski (1996) nennt insgesamt drei
interne Faktoren ((1) mangelndes Instruktionsverstandnis, (2) mangelndes
aufgabenspezifisches Vorwissen, (3) mangelnde Lernmotivation) und drei externe
Bedingungen ((4) nicht ausreichende Lernzeit, (5) mangelnde Unterrichtsqualitat,
(6) moderierende Zusatzbedingungen), die zur Entstehung von Lernschwierigkeiten

beitragen2.

(1) Instruktionsverstindnis: Das Verstandnis verbaler Instruktionen, welche im Unterricht
zur Vermittlung von Lerninhalten genutzt werden, erfordert eine ziigige Enkodierung der
sprachlichen Reize (Schlee, 1974). Bereits sehr friihe rezeptive Sprachfahigkeiten kénnen
die spatere Performanz und Schulleistung voraussagen (Hohm, Jennen-Steinmetz, Schmidt
& Laucht, 2007; Kotzerke, Rohricht, Weinert & Ebert, 2013). Die sprachlichen Kompetenzen
beglinstigen demnach den Erwerb von Wissen und schulischen Erfolg (Bos, Buddeberg,
Bremerich-Vos & Schwippert, 2012). Ein ,mangelndes Instruktionsverstandnis” (Zielinski,
1996, S. 371) konnte somit die Genese von Lernschwierigkeiten begrinden. Andere
Autoren nennen diese elementaren Fahigkeiten (auditive Informationen aufnehmen,

relevante Informationen herauslésen und analysieren) Basisfertigkeiten, die hinreichend

2 Die von Zielinski (1996) postulierten Faktoren sind angelehnt an ein Modell von Haertel, Walberg und
Weinstein (1983) zu Bedingungen und Einflussfaktoren des generellen Schulerfolges.
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bewaltigt werden mussen, um weitere Kompetenzen zu erwerben (Lauth, Brunstein &

Grinke, 2014).

(2) Aufgabenspezifisches Vorwissen.: Individuelles Vorwissen hilft, neue Lerninhalte zu
strukturieren, zu kategorisieren, VerknlUpfungen herzustellen, die Aufmerksamkeit auf
relevante (neue) Inhalte zu lenken (Shuell, 1986). Weinert, Helmke und Schneider (1989)
konnten zeigen, dass das Vorwissen ein starkerer Pradiktor fir Gedachtnisleistung bzw. die
Ergebnisse eines Mathematiktests darstellt als die nonverbale Intelligenz der Schiilerlnnen
(siehe auch Stern, 1998, 2009). Der Wissensstand beeinflusst den Erwerb neuer Kenntnisse
(Grube & Hasselhorn, 2006; Siegler, 1983). Daher geht Zielinski davon aus, dass
.mangelndes aufgabenspezifisches Vorwissen” (1996, S. 373) bei Schilerlnnen mit
Lernschwierigkeiten zu finden ist. Da SchiilerInnen mit Lernschwierigkeiten generell tber
eine kleinere, weniger stark vernetzte Wissensbasis verfligen, kann vermutet werden, dass
der Erwerb weiterer Kenntnisse besonders erschwert ist (Lauth et al, 2014). Zudem
scheinen sie weniger Erfahrungen mit konkreten Aufgaben, wie sie im schulischen Kontext

zu erwarten sind, zu haben (Lauth et al., 2014).

(3) Lernmotivation: Wenn die Aussichten auf schulischen Erfolg gering sind, ist auch die
Bereitschaft flr Lernanstrengung weniger ausgepragt (Heckhausen & Heckhausen, 2009).
Werden erlebte Misserfolge starker internal attribuiert — also auf die eigenen (mangelnden)
Fahigkeiten zurlickgefiihrt — fihrt dies in der Konsequenz zu einer geringeren
Lernmotivation (Wilbert, 2010a). Zielinski geht davon aus, dass ,mangelnde
Lernmotivation” (1996, S. 375) ein dritter internaler Bedingungsfaktor fur
Lernschwierigkeiten darstellt. Da SchilerInnen mit Lernschwierigkeiten mehr Misserfolge

beim schulischen Lernen als ihre Peers ohne Beeintrachtigungen erleben, kann
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angenommen werden, dass ihre Anstrengungsbereitschaft und ihre Motivation weniger

ausgepragt sind (Lauth, 2000).

(4) Lernzeit: Auf Grund der beschriebenen Differenzen hinsichtlich der individuellen
Vorkenntnisse von Schilerlnnen ist davon auszugehen, dass die Kinder und Jugendlichen
nicht alle im gleichen Tempo neue Lerninhalte aufnehmen und verstehen kdnnen. Somit
mussen in  einem adaquaten Unterricht binnendifferenziert die heterogenen
Ausgangsvoraussetzungen berticksichtigt und Schulerlnnen unterschiedlich viel Lernzeit
und Unterstitzung gewahrt werden (Weinert, 1997). Zielinski nennt ,nicht ausreichende
Lernzeit” (1996, S. 377) als weiteren Bedingungsfaktor fiir Lernschwierigkeiten. Dies
korrespondiert mit den beschriebenen Merkmalen von Kindern mit Lernbehinderung, fiir
die festgestellt wurde, dass sie langsamer und insgesamt weniger lernen sowie mehr
Wiederholungen bendtigen (Griinke, 2004). Es gibt jedoch auch Hinweise in der Richtung,
dass Schilerlnnen mit Lernschwierigkeiten insgesamt weniger Zeit fir ihre
Lernbemiihungen investieren (Lauth et al., 2014) und haufiger oberflachlich arbeiten, eher
raten und weniger Aufmerksamkeit auf spezifische Anforderungen der ihnen gestellten

Aufgaben richten (Klauer & Lauth, 1997; Scruggs, Bennion & Lifson, 1985).

(5) Unterrichtsqualitit: Als relevante EinflussgroBe fir erfolgreiches Lernen wird qualitativ
hochwertiger Unterricht angesehen (Helmke, Schneider & Weinert, 1986). Als wichtige
Faktoren fir einen erfolgreichen Unterricht werden effiziente Klassenflihrung, explizite
Instruktionen, angeleitete Ubungen und eindeutige, zeitnahe Riickmeldungen an die
Schilerlnnen (Schrader & Helmke, 2008; Vaughn, Gersten & Chard, 2000) identifiziert. Laut

Zielinski wirken ,mangelnde Unterrichtsqualitat” (1996, S. 378) sowie ,ineffektives
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Klassenmanagement” (1996, S. 379) beglnstigend auf die Entstehung einer

Lernschwierigkeit.

(6) Moderierende Zusatzbedingungen, die den sozialen Kontext der SchiilerInnen sowohl
im Klassengeschehen als auch in der Familie in den Vordergrund stellen, werden von
Zielinski als weitere Faktoren benannt (1996, S. 379). Schilerlnnen mit einem
angenommenen SPF sind bereits in der ersten Klasse einem héheren Ausgrenzungsrisiko
ausgesetzt (Krull, Wilbert & Hennemann, 2014), was negativen Einfluss auf die
Leistungsentwicklung haben kann (Entwisle, Alexander, Cadigan & Pallas, 1986). Zur
Entstehung von Lernschwierigkeiten tragen jedoch auch vorschulische Erfahrungen bei. Ein
bildungsfernes Elternhaus mit niedrigem Einkommen und wenig kognitiver Aktivierung
kann die Ausgangs- und Startbedingungen fiir Kinder im Schuleintrittsalter negativ
beeinflussen (Euen, Vaskova, Walzenburg & Bos, 2015; Koch, 2007; Weinert & Ebert, 2013).
Ein geringes elterliches Unterstiitzungsverhalten wird auch im Laufe der Schullaufbahn
moglicherweise die Entstehung einer Lernschwierigkeit beglinstigen (Tiedemann & Faber,

1990).

Die sechs Faktoren, die Zielinksi (1996) beschreibt, bedingen, dass von ihnen betroffene
Schiilerlnnen im schulischen Kontext im Falle eines nicht hinreichend differenzierten
Unterrichts nicht gleichermaBen von Lernangeboten profitieren, ihr Wissen und ihre
Kompetenzen nicht entsprechend ausbauen kénnen wie ihre Klassenkameradlnnen. Aus
dieser Konstellation kdnnen Lernschwierigkeiten entstehen; diese sind dann gegeben,
wenn Schilerlnnen in ihrer Leistung zuriickbleiben (Kretschmann, 2007). Die Bestimmung
des ,Zurlckbleibens” ist von der jeweiligen Bezugsnorm abhangig (Zielinski, 1996; siehe

auch Abschnitt 2.1.1).
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Lernbehinderung gilt als ,eine besonders ausgepragte Form einer Minderleistung bei der
absichtsvollen und aktiven Verarbeitung sowie der Abspeicherung von Wissen. Die
Einschrankungen zeigen sich in erster Linie beim Erwerb kognitiv-verbaler und abstrakter
Inhalte” (Griinke & Grosche, 2014, S. 76). Meist steht diese Minderleistung, die einen
Leistungsabstand von mindestens zwei bis drei Jahren zu gleichaltrigen SchilerInnen ohne
Beeintrachtigung bedeutet, in Verbindung mit einer geringeren Intelligenz (bei
Lernbehinderung in der Regel ein IQ von 55 bis 85; Grinke & Grosche, 2014). In
Deutschland werden diese Kinder und Jugendlichen Uberwiegend in einem historisch
gewachsenen und nach Forderschwerpunkten ausdifferenzierten Foérderschulsystem
beschult (Autorengruppe Bildungsbericht, 2016; Dietze, 2012). Hier werden sie in kleineren
Lerngruppen nach einem speziellen Lehrplan unterrichtet, der ihnen eine adaquate
Forderung in der ,kognitiven, sprachlichen, emotionalen, und sozialen Entwicklung” (KMK,
1999, S. 15) zukommen lassen soll. Lediglich ein Viertel dieser Gruppe besucht im Sinne
der Inklusion — wie sie mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention seit 2009

rechtlich verbindlich ist (Werning, 2010) — eine allgemeinbildende Schule (Dietze, 2012).

Wahrend Bleidick systemkritisch konstatierte, dass ,lernbehindert ist, wer eine Schule fir
Lernbehinderte besucht” (1998, S. 106), kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle
SchilerInnen, die an einer Forderschule Lernen unterrichtet werden, auch im Sinne des
oben beschriebenen definitorischen Ansatzes eine Lernbehinderung haben und aus
diesem Grund mit einem entsprechenden Forderbedarf diagnostiziert wurden. Die
Schilerschaft an Forderschulen stellt sich als sehr heterogen dar; die kognitive
Leistungsfahigkeit der Kinder kann von durchschnittlich bis hin zu einer leichten geistigen

Behinderung beschrieben werden (Bos, Miller & Stubbe, 2010, S. 384). Dementsprechend
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heterogen fallen auch die inter- und intraindividuellen Kompetenzprofile von Schilerlnnen

mit SPF-L aus.

Erganzend zu Zielinskis sechs Faktoren zur Entstehung von Lernschwierigkeiten missen an
dieser Stelle noch (meta)kognitive Strategien bzw. Lernstrategien der Schilerlnnen
erwahnt werden. So verfiigen SchilerInnen mit SPF-L meist nicht tiber die entsprechenden
Strategien, um ihre Lernprozesse adaquat zu organisieren und ihre Lernzeit effektiv zu
nutzen (Lauth et al., 2014). Viele Schilerlnnen mit Lernbehinderung zeigen Defizite beim
spontanen Einsatz kognitiver Strategien (Torgesen, 1977). Im Besonderen fehlen dieser
Schilerlnnengruppe metakognitive Kompetenzen, welche fiir die Regulierung des Lernens
und den Erwerb von Kompetenzen notwendig sind (Wong, 1991). So zeigen verschiedene
Studien, dass die Kompetenzen von Schiilerinnen mit SPF-L geringer ausgepragt sind als
jene der Schilerlnnen ohne Beeintrachtigungen. In der Studie KESS7 wurden Schilerlnnen
im 7. Jahrgang an Hamburger Forderschulen mit Kindern am Ende der Grundschulzeit
verglichen. Sowohl im Bereich Leseverstandnis als auch im Bereich Mathematik fallen die
Leistungen der Schilerlnnen an Forderschulen etwa eine halbe bzw. eine ganze
Standardabweichung schlechter aus (Bos et al., 2009). Auch zum Ende der Pflichtschulzeit
sind deutliche Unterschiede zwischen Schilerlnnen mit und ohne SPF-L zu finden
(Lehmann & Hoffmann, 2009). Diese Ergebnisse werden durch Analysen der PISA-Daten
2012 bestatigt. Der GroBteil der Schilerlnnen mit SPF-L an Foérderschulen erreichten in
keinem der drei Kompetenzbereiche (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften) die
Kompetenzstufe I (Gebhardt et al., 2015). Die Vergleichbarkeit der Kompetenzmessung ist
jedoch auf Grund von Differential Item Functioning (DIF; Roussos & Stout, 2004) nicht
umfassend gegeben, so dass die Ergebnisse mit Vorsicht interpretiert werden mussen

(Mdiller et al.,, 2017). Insgesamt stiitzen die empirischen Befunde dennoch die theoretische
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Definition, dass SchilerInnen mit SPF-L in ihrer Kompetenzentwicklung etwa zwei bis drei

Schuljahre zurlickliegen (Griinke & Grosche, 2014).

In der aktuellen gesellschaftlichen Diskussion bezogen auf die Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems gibt es zunehmend Studien, die die Entwicklung von Schilerlnnen mit SPF
in segregierten und inklusiven Schulsettings vergleichen. Dabei gibt es Hinweise, dass
Schilerlnnen mit SPF-L von einer inklusiven Beschulung in einer Klassengemeinschaft mit
Schilerlnnen ohne Beeintrachtigungen mehr profitieren und héhere Kompetenzwerte
erzielen (Kocaj et al., 2014; Wild et al., 2015). Schulsettings kénnen aber auch Einfluss auf
sozio-emotionale Variablen haben. So ist das akademische Selbstkonzept von Kindern und
Jugendlichen mit Beeintrachtigungen, die eine inklusive Klasse besuchen, geringer
ausgepragt als jener, die eine Forderschule besuchen (Sauer, Ide & Borchert, 2007).
Dennoch haben Kinder mit Lernschwierigkeiten und Teilleistungsstérungen eine
differenzierte Wahrnehmung ihrer Starken und Schwachen (Schuchardt et al,, 2015). Ob
diese verschiedenen Befunde tatsachlich auf die Art der Beschulung bzw. die
Klassenkomposition oder mdoglicherweise auf Selektionsprozesse im Rahmen von
Schulentscheidungen zuriickzufihren ist, konnte methodisch bisher noch nicht

ausreichend differenziert werden.

Zusammenfassend soll betont werden, dass es sich bei SchilerInnen mit SPF-L um eine
sehr heterogene Gruppe handelt. Es sind stark ausgepragte Leistungsspannen (Gebhardt,
Oelkrug & Tretter, 2013) sowie intra- und interindividuelle Kompetenzprofile vorzufinden
(Bos et al., 2010). Eine hinreichend differenzierte und umfassende Beschreibung dieser
Personengruppe bedarf daher der Berlcksichtigung einer Vielzahl von Perspektiven und

Variablen.
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2.2 Kognitive Anforderungen bei Befragungen und Testungen

Neben den inharenten Anforderungen eines Kompetenztests bzw. Fragebogens werden
bei der Administration dieser Instrumente im Rahmen von Large-Scale-Assessments Uber
die reine Bearbeitung der Aufgaben hinaus weitere kognitive Anforderungen an die
teilnehmenden Personen gestellt. Diese werden nachfolgend fiir die jeweiligen
Erhebungsformen (Befragung und Testung) beleuchtet, um anschlieBend Implikationen fiir

die Administration entsprechender Verfahren abzuleiten.

2.2.71 Bearbeitung von Kompetenztests

Im Rahmen groBer Schulleistungsstudien oder Large-Scale-Assessments werden
Kompetenzen haufig in Anlehnung an die Definition von Weinert (2001) verstanden. Er
versteht Kompetenzen als ,die bei Individuen verfliigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu konnen” (Weinert, 2001, S. 27f).

Die Erfassung der Kompetenzen erfolgt in der Regel durch standardisierte Testverfahren
mit einer vorgegebenen Testzeit. Die Kompetenzmessung kann entweder
fachertbergreifend oder domanenspezifisch sein (Pepper, 2011; Weinert et al., 2011). Auf
Grund der Performanz einer Person in einer spezifischen, zeitlich begrenzten Testsituation
wird auf ihre zugrundeliegende Kompetenz geschlossen. Diese Annahme birgt jedoch

auch Probleme in sich, wie Carlson und Wied| (2000) beschreiben:

“If a student fails to solve an arithmetic problem such as “Mary has 8 apples and Peter

brings her 5 more, how many apples will Mary have?” the conclusion usually would be that
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he or she cannot add 8 plus 5: But how sure can we be about our conclusion? Perhaps the
student knows what 8 + 5 is but does not recognize that the addition operation is required
for this word problem. Or perhaps the student cannot read the question and, unknowingly,
we have given the student a reading test rather than a math test. Or perhaps the student
selected an answer randomly, never reading the question. Again, unknowingly, we may
have tested the student’s attitude, motivation, ability to follow directions to comply with
our expectations or whatever. The point is that for a variety of reasons the student's
performance may or may not reflect what we think it does and the conclusions we draw.
Accordingly, the inferences made may be inaccurate and misleading, and we have a validity

problem.” (S. 681)
Die Gefahr, dass Messungen nicht zu validen Ergebnissen flihren, ist eine der groBten
Risiken bei der Erfassung von Kompetenzen bei spezifischen Gruppen, wie auch bei
SchilerInnen mit SPF-L. Die Annahmen Uber und Schilderungen der Kompetenzen und
Fahigkeiten von Schilerlnnen mit SPF-L, wie in Abschnitt 2.1 beschrieben, beruhen in
weiten Teilen darauf, dass Testergebnisse dieser Kinder und Jugendlichen mit denjenigen
von Schilerlnnen ohne Beeintrachtigung verglichen werden. Basierend auf differenziellen
Resultaten und Testscores entsteht die Annahme, dass Schilerlnnen mit SPF-L in diesem
oder jenem Kompetenzbereich Defizite aufweisen (Torgesen, 1977). Dieses Vorgehen wird
aber auch kritisiert, da standardisierte Testverfahren Minderheitengruppen und auch
Schilerlnnen mit SPF benachteiligen kdnnen. Ein schlechteres Testabschneiden kann im
Rahmen dieser Argumentation auf vielfdltige Griinde zurtickgefiihrt werden (Feuerstein,
Rand & Hoffmann, 1979). Es ist jedoch nicht zwingend anzunehmen, dass eine schlechtere
Testperformanz die wenig ausgepragte Kompetenz reflektiert (Tzuriel, 2012). Vielmehr
kdnnen fehlende Lernstrategien, mangelnde kognitive Grundfdhigkeiten, geringe
aufgabenbezogene Motivation etc. als interagierende Wirkmechanismen fir niedrige
Testresultate angenommen werden (Feuerstein et al, 1979). Eine theoretische und

konzeptionelle Unterscheidung der Fahigkeit bzw. Kompetenz und der Performanz ist
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daher dringend notwendig (Torgesen, 1977). Laut Bortner und Birch (1969) reflektieren die
eigenen Fahigkeiten, wenn manifestiert in Performanz, eine Interaktion zwischen den
vorhandenen Potenzialen einer Person und den spezifischen Aufgabenanforderungen. In
einem Modell zum dynamischen Testen nach Carlson und Wiedl (1992) wird diese
Interaktion aufgegriffen. Die Relation zwischen der tatsachlichen Kompetenz (in ihrem Fall
Intelligenz) und der Performanz in einem Kompetenztest (bzw. Intelligenztest) kann durch
verschiedene Faktoren beeinflusst werden. Die suboptimale Anwendung der vorhandenen
Kompetenz, die sich in einer nicht-adaquaten Testperformanz ausdriickt, kann auf Grund
verschiedener Faktoren — unter anderem (1) nicht vorhandener Testfairness, (2) geringer
Testwiseness, (3) weniger Vertrautheit mit den Aufgaben oder der Testsituation oder (4)
weniger ausgepragter Baseline Reserve Capacity — entstehen (Carlson & Wiedl, 1992).
Wenn eine suboptimale Performanz vermutet wird, ist im Rahmen des dynamischen
Testens das Ubergeordnete Ziel, die Testbedingungen so anzupassen, dass eine
verbesserte Performanz gelingt, die die tatsachliche Kompetenz der Person reflektiert. Auf
die verschiedenen Faktoren, welche die Performanz beeinflussen, wird im Folgenden kurz

eingegangen.

(1) Testfairness soll die Gleichbehandlung aller Testteilnehmenden im Testprozess
garantieren, um eine Verzerrung der Ergebnisse auf Grund unterschiedlicher
Administrationsbedingungen der Ergebnisse auszuschalten (American Educational
Research Association, American Psychological Association & National Council on
Measurement in Education, 1999). Kane (2010) unterscheidet zwei relevante Ebenen fir die
Evaluation von Testfairness. Die prozedurale Ebene bezieht sich priméar auf administrative
Aspekte, wie gleichwertige Bedingungen und Inhalte fiir alle Teilnehmenden (Kane, 2010).

Zur Sicherstellung der prozeduralen Testfairness werden in empirischen Studien
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standardisierte Vorgehensweisen eingesetzt. Die substantielle Ebene der Testfairness
bezieht sich auf die Interpretation der Testergebnisse und daraus abgeleitete Inferenzen
und maogliche Bildungsentscheidungen (Kane, 2010). Dies bedeutet, dass Personen mit
ahnlicher Auspragung auf einer Kompetenzdimension den gleichen Testwert zugewiesen

erhalten sollten.

Ein zu stark standardisiertes Vorgehen kann jedoch gruppenspezifische Hindernisse bei
der Bewaltigung von Testanforderungen und -aufgaben in sich bergen, vor allem fir
Schilerlnnen mit Beeintrachtigungen oder SPF (Sireci, Scarpati & Li, 2005). Bestimmte
Aspekte oder Vorgehensweisen einer standardisierten Testadministration kdnnen zu
behinderungsbezogener, aber konstrukt-irrelevanter Varianz fir bestimmte Gruppen
fihren (Sireci et al, 2005). Konstrukt-irrelevante Varianz entsteht durch systematische
Messfehler, die mit Eigenschaften einer Person, einer Gruppe oder mit der Anlage eines
Tests zusammenhangen (Haladyna & Downing, 2004). Hierbei kann es sich sowohl um
Personen mit einer SPF handeln, als auch um Gruppen aus unterschiedlichen Schultypen
(Schwabe, McElvany & Trendtel, 2015), Gruppen mit Migrationshintergrund (Haag, Heppt,
Stanat, Kuhl & Pant, 2013) oder anderen Sprachhintergriinden (vgl. Artelt & Baumert,
2004), die im Rahmen einer standarisierten Testung benachteiligt oder bevorzugt werden.
Die Quelle nicht zufalliger Messfehler ist vielfaltig und nicht immer identifizierbar, fihrt in
der Konsequenz jedoch zur systematischen Unterschatzung der Fahigkeiten bestimmter
Personen und somit zu einer Gefdhrdung der Validitat und Vergleichbarkeit der
eingesetzten Male (Messick, 1995). Um Testfairness zu garantieren, muss die besondere

Ausgangslage der Schulerlnnen mit SPF-L bertcksichtigt werden.
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(2) Des Weiteren kann die Testwiseness einen Einfluss auf die Performanz haben.
Testwiseness ist als jene Fahigkeit einer Person definiert, die Eigenschaften und Formate
eines Tests und/oder einer Testsituation effektiv nutzen zu kénnen, um einen hohen
Testscore zu erreichen (Millman, Bishop & Ebel, 1965). Diese Fahigkeit ist im Prinzip
unabhangig von dem gemessenen Konstrukt. Banks und Eaton (2014) beschreiben daher
die besten Testperformer als Personen, die lGber Wissen verfiigen, wie z. B. das Verstehen
der Ziel, Restriktionen und Anforderungen eines Tests. Personen mit geringer bzw. ohne
Testwiseness sind daher in Testungen benachteiligt gegentber Teilnehmenden, die lber
entsprechende Fahigkeiten verfliigen (Banks & Eaton, 2014). Die Elemente von
Testwiseness beinhalten vor allem Strategien zur effektiven Zeitnutzung, sowie
Fehlervermeidung, Raten, bzw. deduktives Ableiten der korrekten Antwort (Millman et al,
1965). Inzwischen gibt es viele Studien, die die Effekte von Schulungen in Testwiseness,
sogenannten Testtaking-Programmen, und deren Effekte auf die Testperformanz
untersuchen (Brunner, Artelt, Krauss & Baumert, 2007; Hong, Sas & Sas, 2006; Ritter & Idol-
Maestas, 1986; Rothman & Cohen, 1988). Interventionen zur Vorbereitung auf Testungen
kann auch die Performanz von Personen verschiedener Minderheitspopulationen
verbessern (Johns & Vanleirsburg, 1992). Programme fir Schiilerlnnen mit SPF-L, die auf
spezifische Strategien im Zusammenhang mit dem Fragestimulus, Itemformat und
Zeitmanagement fokussieren, sind erfolgreich (Scruggs, 1984; Scruggs, White & Bennion,
1986). So kdnnen auch Schilerlnnen mit geringem Leseverstandnis von abgestimmten

Strategieinstruktionen profitieren (Ritter & Idol-Maestas, 1986).

(3) Auch die Vertrautheit der Schiilernnen mit der Testsituation und den administrierten
Aufgaben scheint ein relevanter Einflussfaktor bei der Bearbeitung von Tests zu sein. Sind

Testaufgaben oder -situationen nicht ganzlich unbekannt, so kdnnen Teilnehmende sich
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unproblematischer auf die Anforderungen des Tests einlassen. Sowohl spezifische
Coaching-Programme als auch Vortests (im Sinne eines Vertrautwerdens mit den
Aufgaben) konnen positive Effekte auf Testergebnisse haben. Das AusmaB der Steigerung
der Testergebnisse ist abhdngig davon, wie ahnlich die Aufgaben im Rahmen des
Coachings oder Vortests mit den tatsachlichen Testaufgaben sind (Carter et al., 2005; Kulik,
Kulik & Bangert, 1984). Wiederum andere Studien mit einem Pre-/Post-Test-Design
konnten jedoch nur teilweise signifikante Verbesserungen der Testergebnisse nach einem
Vortest mit anschlieBendem Coaching von Schiilerlnnen an Gymnasien feststellen (Brunner
et al,, 2007). Fir SchilerInnen mit SPF-L zeigt sich, dass fir sie vor allem die ersten Items
eines Tests systematisch schwieriger zu l6sen sind im Vergleich zu Schilerlnnen ohne
Beeintrachtigung an Regelschulen (Pohl, Stidkamp, Hardt, Carstensen & Weinert, 2016).
Dies konnte als Hinweis interpretiert werden, dass die Testsituation oder die zugehdrigen
Testaufgaben und -formate unbekannt sind und sich die SchilerInnen mit SPF-L erst an
die Situation gewdhnen mussen. Weitere Interventionsstudien haben darlber hinaus
gezeigt, dass Schilerlnnen mit Lernschwierigkeiten nach der Phase einer Vertrautmachung
mit den Testmaterialien eine verbesserte Testleistung bei einem Matrizentest zeigten

(Hessels, 2009).

(4) Zudem nennen Carlson und Wield (1992) in ihrem Modell die Baseline Reserve Capacity
als weiteres Element bei der Translation von Kompetenz zu Performanz. Die Baseline
Reserve Capacity wird als latentes Leistungspotenzial einer Person verstanden (Neher &
Sowarka, 1999). Wenn alle existierenden Reservekapazitaten einer Person genutzt wiirden,
ware sie in der Lage, in einem Test ihre maximale Performanz zu demonstrieren (Baltes,
1987). Die Griinde, warum Personen ihr maximales Potenzial in Testsituationen nicht

abrufen (kdnnen), sind vielfaltig (Banks & Eaton, 2014). Hierzu gehoren z. B. mangelnde
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Motivation (Baumert & Demmrich, 2001; Duckworth, Quinn, Lynam, Loeber & Stouthamer-
Loeber, 2011; Kukla, 1974), Testangstlichkeit (Bryan, Sonnefeld & Grabowski, 1983; Cassady
& Johnson, 2002) oder Bedrohung durch Vorurteile (Good, Aronson & Inzlicht, 2003;
Spencer, Steele & Quinn, 1999; Wilbert, 2010b). Fir Schilerlnnen mit SPF-L kann
angenommen werden, dass weitere gruppenspezifische Faktoren existieren, die eine
passende Translation der vorhandenen Kompetenz in eine entsprechende Performanz

beeintrachtigen.

Zusammenfassend beschreibt das Modell von Carlson und Wiedl (1992) die Relation
zwischen der tatsachlichen Kompetenz und der demonstrierten Performanz in einem
Kompetenztest, die durch verschiedene Faktoren moderiert wird. Ein jlingeres
Theoriemodell greift die spezifischen Anforderungen eines Kompetenztests sowie deren
Interaktion mit den Charakteristika der Testteilnehmenden auf (Beddow, Elliott & Kettler,
2013). Die Testung wird als Situation gerahmt, in der sowohl die Anforderungen eines Tests
als auch die Fahigkeiten der teilnehmenden Person aufeinandertreffen (siehe Abbildung 1).
Die Passung zwischen den Testeigenschaften und den Charakteristiken der Teilnehmenden
beschreibt im Sinne der Accessibility Theory (Zugangstheorie) nach Beddow und Kollegen
(2013) den Zugang der teilnehmenden Personen zum Instrument. Zugang wird hiernach
als das Ausmal3 verstanden, in dem ein Test und die zugehdrigen Items es den
Teilnehmenden erlauben, ihre Kompetenzen bezogen auf das zu messende Konstrukt
demonstrieren zu kdnnen. In diesem Sinne betont die Accessibility Theory die Relevanz
der Zugangsfahigkeiten, welche notwendig sind, um die Anforderungen eines Tests zu
verstehen und zu bewadltigen. Die Teilnahme an einer Testung erfordert in diesem Sinne
nicht nur die Anwendung der definierten kognitiven Fahigkeiten des zu messenden

Konstrukts, sondern weitere Fahigkeiten der Person, die Performanz und das Testergebnis
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beeinflussen kdnnen. Sollten auf Grund fehlender Zugangsfertigkeiten bzw. besonderer
Anforderungen eines Tests gruppenspezifische Hindernisse bei der Bearbeitung eines
Tests entstehen, ist die Testfairness gefahrdet und die Validitdt des Instruments

eingeschrankt (Beddow, Kurz & Frey, 2011).
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Abbildung 1. Accessibility theory (Beddow et al,, 2013, S. 2)

Eine wichtige Zugangsfahigkeit zur Bearbeitung von Testaufgaben ist das Verstandnis von
Testinstruktionen (Abedi, 2011). Flr Schilerlnnen mit SPF-L kann vermutet werden, dass
dieser Aspekt eine wichtige Bedeutung hat, da auf Grund ihrer Ausgangslage das
Verstandnis sprachlicher Instruktionen eingeschrankt sein kann (Zielinski, 1996). Somit
stellen versprachlichte Testinstruktionen die Schilerschaft mit SPF-L vor eine gréBere
Herausforderung (Hessels-Schlatter, 2002). Im Sinne der Testfairness wird fir
Testinstruktionen gefordert, dass diese unabhangig von Vorkenntnissen oder

Sprachkenntnissen der Teilnehmenden sein sollen. Testinstruktionen muissen eindeutig,
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konsistent und in verstandlicher Sprache formuliert sein, so dass die teilnehmenden
Personen die Aufgaben entsprechend der Intentionen der Testentwicklerlnnen bearbeiten
konnen (American Educational Research Association et al., 1999). So erweitern Beddow
und Kollegen (2013) mit ihrem Modell den theoretischen Diskurs um einen wichtige

Faktoren, die insbesondere in Bezug auf SchilerInnen mit SPF-L Beachtung finden sollten.

Nachdem die Anforderungen bei der Bearbeitung von Kompetenztests beschrieben
wurden, geht es nachfolgend um die besonderen Herausforderungen bei Befragungen

und die damit verbundenen kognitiven Anforderungen.

2.2.2 Beantwortung von Fragebdgen

Ein GroBteil gewonnener Daten in der Bildungsforschung basiert auf Befragungen (Bortz
& Doring, 2005). Die Voraussetzung fir schriftliche Befragungen ist die Lese- und teilweise
auch Schreibfahigkeit der teilnehmenden Personen (Diersch & Walther, 2010). Darlber
hinaus ist eine Befragung ein kognitiv aufwendiger Prozess. Wahrend dieses Prozesses
kénnen unterschiedlichste Fehlerquellen die Selbstauskiinfte beeinflussen oder verzerren
(Strack, 1994). Bisher gibt es eine Vielzahl an Modellen, welche die kognitiven
Anforderungen, die im Rahmen einer Befragung von den teilnehmenden Personen
durchlaufen und bewadltigt werden mussen, darstellen (Jobe & Hermann, 1996). Die
meisten dieser Modelle haben eine gemeinsame Grundlage von insgesamt vier Phasen,
welche sich im von Tourangeau, Rips und Rasinski (2000) vorgeschlagenen Modell
wiederfinden lassen (Jobe, 2003). Tourangeau und Kollegen (2000) nehmen an, dass
befragte Personen insgesamt vier kognitive Prozessschritte durchlaufen, die zu akkuraten

Antworten fiihren (siehe Abbildung 2). Bei jedem dieser Schritte kann es im kognitiven
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Antwortverhalten zu stufenspezifischen Fehlern kommen, die einer reliablen und validen

Beantwortung einer Frage zuwiderlaufen.

Component Specific Processes

Comprehension  Attend to questions and instructions
Represent logical form of question
Identify question focus (information sought)
Link key terms to relevant concepts
Retrieval Generate retrieval strategy and cues
Retrieve specific, generic memories
Fill in missing details
Judgment Assess completeness and relevance of memories
Draw inferences based on accessibility
Integrate material retrieved
Make estimate based on partial retrieval
Response Map judgment onto response category
Edit response

Abbildung 2. Die vier Komponenten des Antwortprozesses (Tourangeau et al., 2000, S. 8)

Comprehension: An erster Stelle steht zunachst das Verstandnis der Fragen. Es ist
erforderlich, dass der Frage und der damit verbundenen Instruktion Aufmerksamkeit
geschenkt wird. Der Kerngedanke der Frage muss inhaltlich verstanden, d.h. kognitiv
erfasst werden. Hierzu gehort es auch, dass ggf. unbekannte Worte, Fachausdriicke,
grammatikalisch anspruchsvolle oder vage Formulierungen erkannt und entsprechend
dekodiert bzw. aus dem Kontext erschlossen werden (Tourangeau et al., 2000). Fir die
Befragung von Kindern werden deshalb vor allem einfache Worte und eine wenig
komplexe Grammatik fir die Fragenformulierung empfohlen (Bell, 2007; de Leeuw, 2011).
Auch fur Kinder ohne Beeintrachtigung ist an dieser Stelle eine hinreichende Lesefahigkeit
eine wichtige Voraussetzung, um die Zielsetzung der Frage korrekt zu verstehen. So
kdnnen Schilerlnnen, die Uber eine hohere Lesekompetenz verfligen, eher valide
Antworten im Vergleich zu Schilerlnnen mit niedrigeren Lesefahigkeiten abgeben, wenn

sie beispielsweise zu ihren personlichen Einstellungen befragt werden (Borgers et al., 2000).
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Besonders mehrdeutige oder vage Formulierungen kénnen dazu fihren, dass Kinder die
Inhalte der Fragen nicht im intendierten Sinne verstehen (Holaday & Turner-Henson, 1989;
Robinson & Whittaker, 1987). Auch Items mit negierenden Aussagen stellen Kinder vor
eine groBere Herausforderung, so dass die Antworten weniger reliabel und valide ausfallen
(Borgers et al, 2000; Marsh, 1986). Beruhend auf diesen empirischen Befunden kann
angenommen werden, dass es bei SchilerInnen mit SPF-L auf dieser ersten Prozessstufe
bereits zu weiterfihrenden Schwierigkeiten kommen kann. Auf Grund einer haufig weniger
ausgepragten Lesekompetenz dieser Schilerlnnen (Gebhardt et al., 2015) gelingt ihnen
das eigenstandige Lesen von Fragen wund zugehdrigen Anleitungshinweisen
moglicherweise nicht gleichermaBen gut und flissig wie Kindern und Jugendlichen ohne
Beeintrachtigungen. Somit kann es auf Grund der eingeschrankten Lesefahigkeit sowie
eines reduzierten Wortschatzes bereits beim Dekodieren der Fragen zu Einschrankungen

hinsichtlich des Verstandnisse der Inhalte und Ziele der Fragestellungen kommen.

Retrieval: In einem nachsten Prozessschritt missen die relevanten Informationen zur
gestellten Frage aus dem Gedachtnis abgerufen werden (Tourangeau et al.,, 2000). Die
erkannten Schlisselworte werden zu vorhandenen Konzepten verbunden, individuelle
Erlebnisse oder das eigene Wissen werden zum befragten Thema abgerufen. Die Passung
zwischen den genutzten Begriffen der Frage und den eigenen konzeptionellen
Vorstellungen eines Sachverhalts kann hier entscheidend sein, damit die angemessenen
bzw. erwiinschten Informationen abgerufen werden kdnnen. Bereits an dieser Stelle
werden laut Modell mdgliche Liicken mit weiteren Details gefillt, damit sich in einem
nachsten Schritt ein Urteil herauskristallisieren lasst. Je komplexer eine Frage, desto
schwieriger ist es, die spezifischen Schlisselworter zu identifizieren und mit vorhandenen

Konzepten zu verkniipfen. In diesem Zusammenhang spielt auch die Kapazitat des
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Arbeitsgedachtnisses eine Rolle, da relevante Informationen Uber den Prozess der
Fragebeantwortung hinweg durchgehend prasent sein missen. Ob korrespondierende
Konzepte fir bestimmte Inhalte bereits bei Kindern und Jugendlichen vorhanden sind,
hangt an unterschiedlichen Faktoren. So unterscheiden sich verschiedene Altersgruppen
stark hinsichtlich des AusmaBes an Aufmerksamkeit und Interesse, das sie fiir bestimmte
Inhalte oder Verhaltensweisen aufbringen (Schwarz, 2003). Vor allem jingere Personen
setzen sich eher mit einer Frage auseinander, wenn sie diese verstehen und ein gewisses
Interesse fur deren Inhalte aufbringen (Holaday & Turner-Henson, 1989). Aber auch die
Erfahrungswelt der Kinder und Jugendlichen spielt eine wichtige Rolle. So kénnen z. B.
Fragen zum Beruf der Eltern nicht immer korrekt beantwortet werden, da dieser Bereich
haufig nicht salient ist (Lipski, 2000; Looker, 1989). Fir Schilerlnnen mit SPF-L stellt diese
kognitive Prozessstufe des Abrufens von Informationen groB3e potenzielle Schwierigkeiten
dar. So kann mit Sicherheit angenommen werden, dass fir bestimmte Fragen keine
entsprechenden Konzepte vorhanden sind, da Schiilerlnnen mit SPF-L insgesamt iber eine
geringere Wissensbasis verfligen als Schilerlnnen ohne Beeintrachtigungen (siehe
Abschnitt 2.1). Zudem muss davon ausgegangen werden, dass diese Kinder und
Jugendlichen Uber eine geringe Arbeitsspeicherkapazitat verfliigen, so dass die
verschiedenen Inhalte im Rahmen des Retrievals eventuell nicht alle gleichermaBen

abgerufen werden kdnnen.

Judgment. Das Abrufen von Informationen bringt meist noch keine eindeutige Antwort auf
eine Frage hervor, so dass nun in einem nachsten Prozessschritt die Informationen
miteinander verbunden und erganzt werden mussen (Tourangeau et al., 2000). Hierfiir
kdnnen verschiedene Strategien gewahlt werden, je nachdem, um welche Art von Fragen

es sich handelt. Zunachst muss jeweils die Korrektheit und Vollstandigkeit der abgerufenen
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Informationen beurteilt werden, um anschlieBend Inferenzen zwischen den erhaltenen
Informationen zu ziehen, welche etwaige Licken fillen kénnen. Basierend auf einer
Gesamtintegration aller dann vorliegenden Daten wird ein Urteil gefallt und somit in eine
passende Antwort lbertragen. Besonders herausfordernd kénnen Fragen zu Haufigkeiten,
Ereignissen oder Zeitrdumen sein. Kinder haben noch eine sehr unterschiedliche
Wahrnehmung von Zeitraumen und Entfernungen, so dass dies Einfluss auf eine valide
Fragenbeantwortung haben kann (Kranzl-Nagl & Wilk, 2000). Fir Schilerlnnen mit SPF-L
kann dartber hinaus die Integration verschiedener Informationen ein weiteres Hindernis

innerhalb dieses kognitiven Prozesses darstellen.

Response: Nach dem Finden der individuell richtigen Antwort zur Frage, muss diese noch
auf die vorhandenen Antwortoptionen abgebildet und angepasst werden (Tourangeau et
al., 2000). Die angebotene Skala bzw. unterschiedliche Arten von Antwortoptionen kénnen
einen starken Einfluss auf das Antwortverhalten haben (Krosnick et al., 2001; Saris, Revilla,
Krosnick & Shaeffer, 2010). Die Labels der Antwortoptionen kdnnen hier einen
entscheidenden Einfluss ausiiben: So macht es fir Kinder einen entscheidenden
Unterschied, ob die Antwortoptionen komplett oder teilweise mit vagen Labels versehen
sind im Vergleich zu klar formulierten Antwortoptionen. Zwischen drei diesbezliglichen
Experimentalbedingungen konnte im Mehrgruppenvergleich keine Messaquivalenz
festgestellt werden (Borgers, Hox & Sikkel, 2003). Auch das Problem fehlender Werte kann
an dieser Stelle erganzend angefligt werden. Vor allem Kinder mit einer geringeren
Lesefahigkeit zeigen einen erhohten Anteil fehlender Werte in einer Befragung als
Schilerlnnen mit hoheren Lesefahigkeiten (Borgers et al., 2000). Die Anzahl der
Antwortoptionen kann diesbezlglich eine Rolle spielen. Wahrend eine héhere Menge an

Antwortoptionen zwar zur Reliabilitdt des Instruments beitragt (Alwin, 1997; Lozano,
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Garcia-Cueto & Muiiz, 2008), kann dies auch eher zu Nichtbeantwortung (Item-Non-

Response) fiihren (Borgers & Hox, 2001).

Somit stellt der Prozess der Befragung und Generierung einer validen Antwort durch die
befragte Person eine komplexe Angelegenheit dar, die sich durch eine Vielzahl von
kognitiven Prozessschritten auszeichnet, auf die jeweils item- oder personenspezifische
Eigenschaften eine Wirkung austiben. Jedoch kann nicht zwingend angenommen werden,
dass die Befragten alle vier beschriebenen Prozessschritte dezidiert durchlaufen. Ob und
welche dieser kognitiven Anstrengungen unternommen werden, hangt auch von der
Bereitschaft der Personen ab, sowie ihrer Einstellung beziiglich dessen, wie akkurat ihre
abgegebene Antwort sein soll (Tourangeau et al., 2000). Krosnick (1991, 2000) hat fir
dieses Szenario das Konzept des Satisficing entworfen, welches annimmt, dass von den
Befragten nicht die optimale Antwort, sondern die erste akzeptable Antwort ausgewahlt
wird. Krosnick (1991) spricht von einem schwachen Satisficing, wenn die Prozessschritte
Retrieval und Judgement nur teilweise oder verzerrt durchlaufen werden. Ein starkes
Satisficing beinhaltet, dass diese beiden Schritte ganzlich tGbersprungen werden und die
erste passende Antwort auf Grund einzelner Schliisselworte gewahlt wird. Satisficing kann
aus unterschiedlichen Griinden stattfinden, z. B. um das Lesen einer Antwortliste zu
vermeiden. Vor allem Kinder tendieren dazu, Satisficing-Strategien zu nutzen, wenn sie die
gestellten Fragen nicht richtig verstehen oder wenig Interesse flr den Inhalt der Frage
haben (Holaday & Turner-Henson, 1989). Es wird angenommen, dass das Auftreten von
Satisficing durch drei Faktoren bestimmt wird: (1) Schwierigkeit der Fragen oder Aufgabe,
(2) Fahigkeit der Befragten und (3) Motivation der Befragten. Je schwieriger die Frage bzw.
Aufgabe, desto hdher muss, laut Krosnick (2000), die Fahigkeit und Motivation der

teilnehmenden Personen sein, damit die Wahrscheinlichkeit, dass es zum Satisficing
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kommt, sinkt. Das Satisficing-Modell von Krosnick (1991, 2000) deutet darauf hin, dass es
im Prozess der Befragung zu einer Interaktion zwischen dem Befragungsinstrument und
der befragten Personen kommt. Dieses Wechselspiel zwischen Anforderungen des
Befragungsinstruments und Eigenschaften der Zielpersonen wird im General Model of the
Survey Interaction Process aufgegriffen (Esposito & Jobe, 1991). In diesem Modell werden
insgesamt drei Komponenten als relevant fir den Befragungsprozess erachtet: (1) die
Rahmenbedingungen der Befragung, (2) die Eigenschaften der Teilnehmenden sowie (3)
die Interaktion zwischen Interviewerln und den Teilnehmenden. Fir die Komponenten der
Teilnehmenden werden in diesem Modell nicht nur motivationale und kognitive Aspekte
wie bei Krosnick (2000) berlcksichtigt, sondern darlber hinaus auch der
soziodkonomische Status, die Intelligenz, die Gesundheit und das Erschépfungslevel, sowie

das Interesse der Zielperson fir die befragten Themen.

Zusammenfassend kann auch fir den Bereich der Fragebogenbeantwortung gesagt
werden, dass eine Vielzahl an Faktoren zusammenspielen und einen Einfluss auf den

Prozess der Befragung und somit auf die Validitat der generierten Antworten haben.

Die vorgestellten Modelle, die zum einen die Herausforderungen bei der Translation der
Kompetenz in Performanz (Abschnitt2.2.1) und zum anderen die kognitiven
Prozessschritte bei der Beantwortung von Fragebdgen (Abschnitt 2.2.2) konkretisieren,
weisen verschiedene Aspekte auf, die jeweils auch fiir andere Erhebungsform relevant sind.

Diese Uberschneidungen und Ubertragbarkeiten sollen im Folgenden beschrieben werden.
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2.2.3 Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Kompetenztests und
Fragebdégen

Bildungsrelevante Konstrukte kdnnen mit Hilfe unterschiedlicher Ansatze und Instrumente
erfasst werden. Gangige Verfahren in Large-Scale-Assessments sind die Befragung und
Testung der teilnehmenden Personen, da es sich um 6konomische Verfahren handelt (z. B.
im Vergleich zu Beobachtungsverfahren). Je nach Ziel und Inhalt der Konstrukte werden
die jeweiligen Instrumente entwickelt und gestaltet. Wahrend bei Befragungen eher nach
den individuellen Lebenswelten, der Herkunft, den Einschdtzungen und Erfahrungen der
Personen gefragt wird, wird in Kompetenztests nach ,korrekten Antwort” in einem
objektiven Sinne gefragt, welche die zugrundeliegende Fahigkeit erfasst. Ein
Kompetenztest erfasst demnach die Performanz in einer spezifischen Testsituation. Eine
Testsituation zeichnet sich dadurch aus, dass in einer vorgegebenen Testzeit eine
bestimmte Anzahl an Aufgaben bearbeitet werden soll; korrekt bearbeitete Items dienen
als Grundlage fir die Schatzung der Kompetenz. Im Falle eines Geschwindigkeitstests kann
die Zeit sehr kurz bemessen sein, so dass es in der Regel nicht mdglich ist, dass die
Teilnehmenden alle Aufgaben bearbeiten. Zeitbegrenzungen sind bei Befragungen zwar
Ublicherweise auch vorgesehen, sind aber so kalkuliert, dass die Beantwortung aller Fragen

durch die Teilnehmenden mdglich sein sollte.

Fir beide Instrumentarien sind sogenannte Zugangsfahigkeiten (Beddow et al., 2011)
notwendig, die jedoch je nach Instrument und zugehdérigem Ziel unterschiedliche Gestalt
aufweisen konnen. Sowohl fir Kompetenztests als auch fir Fragebogen muss ein
Instruktionsverstandnis vorhanden sein, damit die Art der Aufgabenbearbeitung als auch

Fragenbeantwortung in intendierter Weise erfolgen kann. Lesefahigkeit und
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Textverstandnis sind notwendig, um die Aufgaben und Fragen eigenstdndig lesen und

verstehen zu konnen.

Das Modell von Carlson und Wiedl (1992) zeigt Aspekte auf, die auch bei der Entwicklung
und Beantwortung von Fragebdgen eine wichtige Rolle spielen kdnnen. Im Sinne einer
Testfairness ist es auch fir die Gestaltung von Fragebdgen erforderlich, bestimmte
Personen oder Personengruppen bei der Bearbeitung nicht zu benachteiligen, damit die
Erfassung valider Daten aller teilnehmenden Personen gewahrleistet ist. Dies kann sowohl
fur die Formulierung der Fragen, der Salienz der Inhalte als auch bei der visuellen
Gestaltung des Fragenbogens eine zentrale Rolle spielen. Testwiseness bzw. hilfreiche
Strategien bei der Bearbeitung von Kompetenztests kdnnen bei der Beantwortung von
Fragebdgen eine andere Form annehmen. Die Anwendung bestimmter Strategien zur
Reduzierung der kognitiven Belastung bei der Beantwortung von Fragebdgen hat Krosnick
(2000) mit dem Konzept des Satisficing vorgestellt. Im Prinzip sind jedoch gezielte
Strategien, wie sie fir die Verbesserung von Testergebnissen sinnvoll sind, bei der
Bearbeitung von Fragebdgen nicht notwendig.3 Ebenso wie bei Kompetenztests kann die
Vertrautheit bei der Beantwortung von Fragen eine Rolle spielen. Sind die teilnehmenden
Personen bereits mit den Fragen vertraut oder haben sie sich bereits frilher mit den
Inhalten auseinandergesetzt bzw. eine Meinung zu einem bestimmten Sachverhalt
gebildet, ist die Beantwortung der Frage leichter (Holaday & Turner-Henson, 1989; Lipski,
2000; Looker, 1989). Die Validitat der Angaben kann bei komplexen Fragen eingeschrankt

sein, wenn es den Teilnehmenden auf Grund eingeschrankter kognitiver Kapazitaten nicht

3 Je nach Modus (PAPI vs. Face-to-Face-Interview) und Inhalte kann es bei Befragungen zu Tendenzen der
sozialen Erwiinschtheit kommen, die ebenfalls die Validitéit der Ergebnisse beeinflussen (Holbrook, Green &
Krosnick, 2003; Krumpal, 2013).
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maoglich ist, alle relevanten Aspekte und Konzepte, welche fiir eine korrekte Beantwortung
einer Frage notwendig waren, gleichzeitig prasent zu haben (Holaday & Turner-Henson,

1989; Krosnick, 2000).

Die erforderlichen kognitiven Prozessschritte bei der Beantwortung eines Fragebogens
(Tourangeau et al., 2000) sind in ahnlicher Form auch bei der Bearbeitung von
Kompetenztests notwendig. Geht man von dem haufig genutzten Multiple-Choice-Format
als Aufgabe aus (z. B. bei Matrizentests oder auch domanenspezifischen Tests), ist es
notwendig, dass auch der Aufgabenstamm sowie die einzelnen Antwortoptionen ebenso
verstanden werden, wie es bei einem Fragebogen der Fall ist. AnschlieBend miissen die
relevanten Konzepte, ob zur Identifikation logischer Abfolgen, mathematische
Rechenoperationen oder Informationen eines gerade gelesenen Textes, abgerufen und
entsprechend ihrer hinreichenden Passung sowie der korrekten Anwendung beurteilt
werden. AbschlieBend muss die aufbereitete Antwort in der Regel auf eine der
vorgegebenen Antwortoptionen Ubertragen werden. Bei einer Kompetenztestung kénnen
in diesem Prozess haufiger Testwiseness-Strategien zur Anwendung kommen, wie z. B.
Uber Ausschlussprinzip einzelner Antwortoptionen die Ratewahrscheinlichkeit erhéhen
(Millman et al., 1965). Dieses Vorgehen wiirde im Ubertragenen Sinne dem Satisficing
(Krosnick, 2000, 1991) entsprechen, da nicht mehr alle kognitiven Prozessschritte wie der
Abruf relevanter Konzepte und die Beurteilung der Vollstandigkeit der Informationen
durchlaufen werden, sondern eine leicht zu identifizierende, sinnvolle Antwortoption
ausgewahlt wird.

2.3 Implikationen fiir Befragung und Testung von SchiilerInnen mit SPF-L

Die vorgestellten Ausgangsbedingungen der Schiilerlnnen mit SPF-L in Verbindung mit

den theoretischen Modellen, die darlegen, welche kognitiven Anforderungen von den
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teilnehmenden Personen in einer Testung oder Befragung bewaltigt werden muissen,
zeigen auf, dass die valide und vergleichbare Erfassung bildungsrelevanter Konstrukte bei
dieser spezifischen Zielgruppe kein triviales Unterfangen ist. Behinderungsbezogene
Einschrankungen sind bei der Bewaltigung der kognitiven Prozesse und Anforderungen
wahrend der Befragung und Testung ganz unabhangig von den zu messenden
Konstrukten zu erwarten. Daher gilt es, die Besonderheiten der Schilerlnnengruppe mit
SPF-L in entsprechenden Designelementen aufzugreifen und sie aus der Erfassung der
bildungsrelevanten Konstrukte auszupartialisieren. Um solche konstrukt-irrelevanten
Varianzen zu verringern, werden in internationalen Studien sogenannte
Akkommodationen implementiert (Koretz & Barton, 2004; Pitoniak & Royer, 2001). Eine
Vielzahl an Anpassungen, welche fir die jeweils spezifischen Situationen der zu testenden
Kinder bereitgehalten werden, sollen eine faire und vergleichbare Testung der
Schilerlnnen gewahrleisten (Sireci et al., 2005). Neben einer Reduktion von Testaufgaben
(z. B. mit zu hoher Itemschwierigkeit), wird diesen Schilerinnen und Schilern teilweise
mehr Testzeit zur Verfligung gestellt. Fir Schilerlnnengruppen mit kognitiven
Einschrankungen werden auch Out-of-Level-Aufgaben (konzipiert fir jlngere
Schilerlnnen) oder Read-Aloud-Akkommodationen (lautes Vorlesen der Testaufgaben)
angeboten (Koretz & Barton, 2004). Bei der Implementation von Akkommodationen soll
das zu messende Konstrukt jedoch nicht verandert werden und die Vergleichbarkeit nicht
eingeschrankt sein (Cormier et al., 2010). Neben der Validitat als zentrales Gutekriterium
eines Tests oder einer Skala, erweitert die Messaquivalenz die Glte der Daten um
spezifische parametrische Annahmen einzelner Items (gleiche Faktorladungen, Intercepts
etc.; Steinmetz, Schmidt, Tina-Booh, Wieczorek & Schwartz, 2009) und stellt somit sicher,

dass bestimmte Personen oder Personengruppe nicht bei der Testung oder Befragung
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durch itemspezifische Charakteristika benachteiligt werden. Messinvarianz belegt
statistisch, dass Skalen auf gleiche Art und Weise bei unterschiedlichen
Schilerlnnengruppen  funktionieren. Zu diesem Thema gibt es heterogene
Forschungsbefunde, die eine abschlieBende Beurteilung der Effekte verschiedener
Anpassungen noch nicht ermdglichen.  Aktuell ~werden diese vielmehr
zielgruppenspezifisch diskutiert (Pitoniak & Royer, 2001). Zentral fir die Implementation
von Akkommodationen ist zudem die Differential Boost Hypothesis (Fuchs & Fuchs, 2001).
Diese Annahme geht davon aus, dass von Anpassungen nur jene Schiilerlnnen profitieren
dirfen, die eine Beeintrachtigung haben. Wirden auch Schilerlnnen ohne
Beeintrachtigungen auf Grund von Akkommodationen ein besseres Testergebnis erzielen,

ware der Vorteilsausgleich hinfallig und die implementierten Anpassungen nicht gltig.

Inzwischen gibt es jedoch auch den Ansatz des Universal Designs, welches das Prinzip
verfolgt, die Erhebungen und Testungen so zu gestalten, dass sie flir mdglichst viele, wenn
nicht sogar alle, Schiilerlnnen zuganglich und anwendbar sind (Beddow et al., 2011). Durch
die  Anwendung  verschiedener  Konstruktionsprinzipien  soll ~ somit  auf
zielgruppenspezifische Anpassungen verzichtet werden kdnnen (Thompson, Johnstone &
Thurlow, 2002). Einer der konkreten Ansdtze ist das Accessibility and Modification
Inventory (TAMI, Beddow, Elliott & Kettler, 2009; Beddow et al., 2013), welches ein
hilfreiches Instrument darstellt, um die Zuganglichkeit verschiedener Aspekte der
Testaufgaben (z. B. Stimulus, Layout, Antwortoptionen) zu beurteilen. In einem iterativen
Prozess konnen Items wiederholt Uberarbeitet werden, um den Einfluss der
Zugangsfahigkeiten zu reduzieren und somit die Validitat des Instruments nicht zu

gefahrden (Beddow et al.,, 2013).
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3 Forschungsfragen

In der vorliegenden Arbeit wird untersucht, wie eine valide und mit anderen
Schiilerlnnengruppen vergleichbare Erfassung bildungsrelevanter Konstrukte bei
SchilerInnen mit SPF-L umgesetzt werden kann. Der Ansatz dieser Arbeit knipft an
aktuelle Diskussionen an, die sich damit auseinandersetzen, ob und wie SchilerInnen mit
SPF in Large-Scale-Studien aussagekraftig integriert werden kénnen (Heydrich et al., 2013;
Kuhl et al., 2015; Miller et al., 2017). Bezlglich der hier thematisierten SchilerInnengruppe
von Kindern und Jugendlichen mit SPF-L an Forderschulen stellt die reliable, valide und
vergleichbare Erfassung bildungsrelevanter Konstrukte eine groBe Herausforderung dar.
Dies begriindet sich zum einen in der heterogenen Gruppe, die mit stark ausgepragten
Leistungsspannen sowie intra- und interindividuellen Kompetenzprofilen beschrieben wird
(Bos et al., 2010). Zum anderen missen die Ausgangsbedingungen der Schilerlnnen mit
SPF-L, wie sie im Abschnitt 2.1 dargelegt wurden, in der Darbietung und Administration
der Instrumente Berticksichtigung finden. Behinderungsbezogene Einschrankungen sind
bei der Bewaltigung der kognitiven Anforderungen wahrend der Befragung und Testung

ganz unabhéangig von den zu messenden Konstrukten zu erwarten (siehe Abschnitt 2.2).

Wahrend im Rahmen (inter)nationaler Schulleistungsstudien bisher vor allem Inhalte von
Testverfahren und deren Administrationsbedingungen angepasst wurden, sollen in dieser
Arbeit darauf aufbauend weitere Aspekte fokussiert werden. Zunachst wird die
Kompetenztestung bei Schilerlnnen mit SPF-L thematisiert. Der Schwerpunkt hierbei liegt
auf der Anpassung der Testbedingungen. Im Sinne der Zugangsfertigkeiten (siehe
Abschnitt 2.2.1), die fur konstrukt-irrelevante Varianz verantwortlich sein kénnen, soll fur
die Stichprobe von Schilerlnnen mit SPF-L an dem friilhen Punkt der Testinstruktion

angesetzt werden. Testinstruktionen, die als — in der Regel vorgelesene — Informationen
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Uber den Testinhalt, die Zeitvorgaben sowie die korrekte Bearbeitungsweise der
nachfolgenden Testaufgaben aufklaren sollen, sind relevant fir den Zugang zu den
Anforderungen einer Testsituation und -aufgabe. Diese sprachlichen Informationen
mussen von der Zielperson verarbeitet, gespeichert und umgesetzt werden, um darauf

basierend den Test adaquat bearbeiten zu kénnen.

Die Erfassung verschiedener Variablen mittels schriftichem Fragebogen unter
Zuhilfenahme international anerkannter und standardisierter Itembatterien wurde bisher
fur Schulerlnnen mit SPF-L wenig beleuchtet. Auch wenn inzwischen einige Studien
bezuglich der Befragung von Kindern wund Jugendlichen ohne spezifische
Beeintrachtigungen sowie abgeleitete Designempfehlungen existieren (vgl. Bell, 2007;
Borgers et al., 2000; Diersch & Walther, 2010), so sind die spezifischen Herausforderungen
bei der Gruppe von SchilerInnen mit SPF-L bisher wenig systematisch untersucht worden

(z. B. Schwinger et al.,, 2015).

Aus dem breiten Spektrum offener Fragen wurden vor dem Hintergrund der dargestellten
Theorien (Abschnitt 2.2) fiir diese Arbeit die folgenden Forschungsfragen ausgewahlt, die

beispielhaft an bestimmten Inhalten analysiert und veranschaulicht werden:

1) Kann der Zugang zu einem Instrument und somit die Testperformanz oder
Ausflllgenauigkeit der Schilerlnnen mit SPF-L durch angepasste Instruktionen

bzw. Darbietungsmodi positiv beeinflusst werden?

2) Konnen bildungsrelevante Konstrukte bei SchilerInnen mit SPF-L valide erfasst

werden?
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3) Sind die erfassten Daten bildungsrelevanter Konstrukte von Schiilerlnnen mit SPF-L

vergleichbar mit jenen anderer SchiilerInnengruppen?

Fir alle drei genannten Fragestellungen werden Daten der Machbarkeitsstudien an
Forderschulen Lernen (Heydrich et al., 2013) im Rahmen des NEPS (Blossfeld, RoBbach &
von Maurice, 2011) genutzt. Die Daten stammen aus drei Altersbereichen: Grundschulalter
(3./4. Klasse), Beginn sowie Ende der Sekundarstufe I (5. und 9. Klasse)4. Zur Untersuchung
der Fragestellungen wurden experimentelle Designs implementiert, welche die Evaluation

verschiedener Anpassungen und Interventionen erlauben.

In der ersten Fragestellung geht es um die kognitiven Anforderungen, die an teilnehmende
Personen bei einer Testung oder Befragung gestellt werden. Diese Anforderungen muissen
nicht zwingend Teil des zu erfassenden Konstruktes sein, sondern kdnnen bestimmte
Zugangsfertigkeiten voraussetzen. Sind diese nicht vorhanden oder werden nicht
angewendet, entsteht konstrukt-irrelevante Varianz. Dies beginnt mit den
Testinstruktionen bzw. Ausfillhinweisen, die von den Studienteilnehmenden
aufgenommen, verstanden und angewendet werden missen. Das Verstandnis sprachlicher
Anweisungen kann ein zielgruppenspezifisches Hindernis fir Schilerlnnen mit SPF-L
darstellen, ist jedoch in der Regel nicht Teil des zu messenden Konstrukts. Somit kann das
Verstandnis von sprachlichen Instruktionen eine zusatzliche Fahigkeitsdimension
darstellen, deren Einfluss auf den Kompetenzscore jedoch verhindert werden sollte.

Gleiches gilt bei schriftlichen Befragungen. Wenn Fakten oder auch subjektive

4 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Klasse 5
(do0i:10.5157/NEPS:SC3:1.0.0; doi:10.5157/NEPS:SC3:2.0.0), Startkohorte Klasse 9
(d0i:10.5157/NEPS:SC4:1.0.0) und Entwicklungsstudie A54. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis
2013 als Teil des Rahmenprogramms zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom
Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg in Kooperation
mit einem deutschlandweiten Netzwerk weitergefiihrt.
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Einschatzungen erfragt werden, sollte die Beantwortung unabhangig von weiteren,
moglicherweise erschwerenden Anforderungen sein, wie z. B. der Lesefahigkeit der
Befragten. Im Sinne konstrukt-irrelevanter Akkommodationen wurden in dieser Arbeit
Anpassungen untersucht, welche die gruppenspezifischen Hindernisse der SchiilerInnen
mit SPF-L ausgleichen sollen, ohne das zu messende Konstrukt zu verandern. Es wurde
angenommen, dass der Zugang zu einem Instrument fiir Schilerlnnen mit SPF-L erleichtert
werden kann, wenn die notwendigen Zugangsfahigkeiten durch entsprechende
MaBnahmen und Interventionen aufgegriffen und deren Einfluss reduziert wird. So ist die
Aufbereitung von Testinstruktionen oder Anleitungen fiir Fragebdgen so zu gestalten, dass
eingeschrankte Sprach- und Merkfahigkeiten beriicksichtigt werden. Wenn die sprachliche
Komplexitat des Anleitungstextes reduziert sowie die Bearbeitungshinweise zusatzlich mit
visuellen Demonstrationen und entsprechenden Beispielitems unterstltzt werden, wurde
erwartet, dass diese MaBnahmen konstrukt-irrelevante Varianz bei der Erfassung
bildungsrelevanter Konstrukte bei SchilerInnen mit SPF-L reduzieren und der Zugang zu
den  Instrumenten  verbessert wird. Auch der Darbietungsmodus der
Befragungsinstrumente wurde angepasst und alle Items und Antwortoptionen mit Hilfe
eines standardisierten Skriptes vorgelesen (Read-Aloud), um eine geringere Lesefahigkeit
der Schilerlnnen auszugleichen und das Verstandnis der Fragen zu verbessern. Die
Untersuchung der ,Verbesserung des Zugangs” wurde, je nach Konstrukt, durch bestimmte
Testindikatoren (Anzahl korrekter Losungen oder Anzahl nicht-instruktionskonformer

Antworten) sowie die Validitat der Befragungsdaten evaluiert.

Ob die vorher beschriebenen Anpassungen eine valide Erfassung bildungsrelevanter
Konstrukte ermdoglichen, soll in der zweiten Fragestellung untersucht werden. Hierbei

werden unterschiedliche Konstrukte betrachtet. Als relevante Kontroll- oder
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Gruppierungsvariablen in Fragestellungen der empirischen Bildungsforschung gelten der
Migrationshintergrund (operationalisiert Gber Herkunft der Vorfahren bzw. Muttersprache
je nach Ziel und Fragestellung; Kristen, Olczyk & Will, 2016) und der soziobkonomische
Status der Familie, der sowohl als Proxy zur Generierung weiterer Statusvariablen als auch
als wichtiges MaB zur Untersuchung sozialer Disparitaten dient (Stocké, Blossfeld, Hoenig
& Sixt, 2011). Die Operationalisierung bzw. Berechnung solcher Hilfsvariablen fir Analysen
kann Effekte auf die Gruppenklassifizierung haben und somit die Ergebnisse beeinflussen
(Ehmke & Siegle, 2005; Kreuter, Maaz & Watermann, 2006; Kristen et al., 2016). Es kann
zudem vermutet werden, dass eine eingeschrankte Validitat der Angaben eine Verzerrung
der Ergebnisse nach sich zieht. Faktische Abfragen erfordern ein mdoglichst genaues
Abrufen der relevanten Informationen und eine entsprechend prazise Ubertragung auf die
vorgegebenen Antwortkategorien, um valide Antworten zu erhalten (vgl. Tourangeau et
al, 2000). Neben den erwdhnten Variablen zum Migrationshintergrund und
soziobkonomischen Familienstatus wurden weitere relevante Variablen, die eine
Selbsteinschatzung erfordern, untersucht: die international anschlussfahige Skala zur
Erfassung des generellen und domanenspezifischen akademischen Selbstkonzeptes
(Wohlkinger, Ditton, von Maurice, Haugwitz & Blossfeld, 2011) sowie die national etablierte
Skala zur Erfassung der Lesemotivation (Moller & Bonerad, 2007). Diese Skalen sind
wichtige MaBe flir weitere inhaltliche Analysen und stellen in Anlehnung an das kognitive
Antwortmodell andere Anforderungen an die teilnehmenden Schilerlnnen (siehe
Abschnitt 2.2.2). Die untersuchten Befragungsinstrumente wurden hinsichtlich bestimmter
Aspekte angepasst, um die Erfassung valider Daten zu begtinstigen. So wurde die Lange
des Fragebogens reduziert um eine reduzierte Aufmerksamkeitspanne der

Schilerlnnengruppe mit SPF-L zu berticksichtigen. In diesem Zuge wurden auch die Inhalte
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angepasst. Ausgewahlte Items sollten grammatikalisch nicht zu komplex formuliert und
die Inhalte salient fir die Schilerlnnen an Forderschulen Lernen sein. Um
Ermudungseffekte im Verlauf des Fragebogens untersuchen zu kénnen, wurde die
Reihenfolge der Items variiert (vorwarts und riickwarts). Trotz der genannten Anpassungen
kdnnen spezifische Itemcharakteristika die Validitat beeintrachtigen. Weiter ist zu
vermuten, dass bestimmte Konzepte bezogen auf den soziobkonomischen Status und die
Herkunft der Familie noch nicht ausreichend salient fur Jugendliche sind und somit
teilweise keine validen Angaben zu erwarten sind. Auch negativ formulierte Items kdnnten
zu einer inkonsistenten Fragenbeantwortung fiihren und somit die Validitat der Daten
einschranken. Dennoch wurde auf Grund der akkommodierten Darbietung und
zielgruppenspezifischen Gestaltung der Fragebdgen erwartet, dass valide Daten von

SchilerInnen mit SPF-L erfragt werden kénnen.

Eine valide Erfassung bildungsrelevanter Konstrukte bedeutet nicht zwangslaufig, dass die
erfassten Daten auch vergleichbar sind mit anderen Schilerlnnengruppen und somit
vergleichende Analysen Uber verschiedene Gruppen hinweg mdglich sind. Daher schlief3t
die dritte Frage an die Voraussetzung fir vergleichende Analysen an: die Messinvarianz
der Daten. Mochte man die Gruppe von Schilerlnnen mit SPF-L naher beschreiben, ob
bezogen auf sozial-emotionale oder kognitive Variablen, ist eine Referenzierung zu einer
anderen SchilerInnengruppe zentral. Eine Darstellung der Zielgruppe ohne Bezug zu
anderen SchulerInnen (z. B. ohne Beeintrachtigungen) kann wenig zu einer differenziellen
Deskription der Besonderheit der Schiilerlnnen mit SPF-L beitragen. Vor allem im Rahmen
(sonder)padagogischer Diskussionen und auch der aktuell gesellschaftlich relevanten
Debatte zum Thema Inklusion sind Vergleiche zwischen SchilerInnen in unterschiedlichen

Schulsettings nicht trivial (vgl. Schwab & Helm, 2015). Fir vergleichende Analysen muss
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nicht nur die Validitdat der Daten gesichert, sondern auch die Voraussetzung der
Messaquivalenz erfillt sein (Steenkamp & Baumgartner, 1998; Steinmetz et al., 2009).
Jedoch kann es auf Grund gruppenspezifischer Charakteristika zu einer eingeschrankten
Vergleichbarkeit kommen (Heppt, Haag, Bohme & Stanat, 2015; Schwab & Helm, 2015;
Stdkamp, Pohl & Weinert, 2015). Zudem kénnen Einschrankungen der Messinvarianz

durch angepasste Administrationsbedingungen entstehen.

Die drei beschriebenen Fragestellungen der vorliegenden Arbeit werden auf
unterschiedliche Art und Weise in den vier Beitragen aufgegriffen. Hierbei werden
verschiedene Ansatze genutzt, um sich den Aspekten des Zugangs zu kognitiven
Anforderungen in Befragungen und Testungen, der Validitat und Vergleichbarkeit der

Daten anzunahern.

Der erste Artikel (Instructions in test-taking: An appropriate approach for students with
special educational needs) ist im Grundschulalter lokalisiert und greift primar die erste
Fragestellung auf. Konkret wird untersucht, inwieweit die Testinstruktion flr ein
standardisiertes Testverfahren zur Erfassung der Lesekompetenz (Subtest des
Leseverstandnistests ELFE 1-6; Lenhard & Schneider, 2006) zielgruppenspezifisch
angepasst werden kann und ob diese Anpassungen zu einer verbesserten Testperformanz
der Schilerlnnen mit SPF-L fihren. Verbesserte Testperformanz wird hier verstanden als
eine Reduktion nicht-instruktionskonformer Antworten sowie ein hoherer Testscore
(Anzahl korrekt geloster Antworten). Aufgrund empirischer Befunde, dass Schilerlnnen mit
SPF-L im Vergleich zu SchilerInnengruppen an Hauptschulen einen erhéhten Anteil nicht-
instruktionskonformer Antworten in Kompetenztests aufweisen (Stidkamp, Pohl &

Weinert, 2015), wurde angenommen, dass dieser Befund durch ein mangelndes
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Instruktionsverstandnis (Zielinski, 1996) erklart werden kann. Verschiedene Studien
konnten zeigen, dass Testinstruktionen mit expliziteren Informationen sowie ergdnzenden
Ubungsphasen inklusive direktem Feedback zu Lésungsweg und korrekter Antwort die
Testergebnisse von Schilerlnnen mit kognitiven Beeintrachtigungen verbessern kénnen
(Hessels, 2009; Hessels-Schlatter, 2002; Wong, Wong & LeMare, 1982). Basierend auf
theoretischen Annahmen und empirischen Befunden wurden fir Beitrag 1 zwei
Interventionen entwickelt, um a) das Verstandnis der Testanforderungen und korrekten
Aufgabenbearbeitung zu verbessern und b) die Aufmerksamkeit der SchilerInnen fir die
Standard-Testinstruktion zu erhéhen. Die erste Intervention bestand in einer spielerischen
Intensivierung der Testinstruktion und der Wiederholung von Ubungsitems begleitet von
einem padagogischen Agenten; die zweite Intervention beinhaltete ein Bewegungsspiel
direkt vor der Instruktion. Schilerlnnen an Foérderschulen Lernen in 3. und 4. Jahrgangen
wurden zufallig einer von zwei Experimentalbedingungen oder einer Kontrollgruppe
zugewiesen. Zusatzlich wurden relevante Kontrollvariablen (kognitive Grundfahigkeiten
und Lesegeschwindigkeit) erfasst. Es wurde angenommen, dass durch eine intensivierte
Testinstruktion das Verstandnis der Anforderungen und die Testbearbeitung verbessert
wird und eine zielgruppenspezifische Akkommodation der Instruktion somit positiven
Einfluss auf die Testperformanz hat. Die Uberpriifung der Hypothesen wurde anhand
negativ-binominaler Regressionsmodelle (Hilbe, 2011) vorgenommen, welche die

Besonderheit nicht normaldistribuierter Daten berlcksichtigt.

Inwieweit Schilerlnnen mit SPF-L in Klassen 5 und 9 valide Angaben bei schriftlichen
Befragungen abgeben kdnnen, untersucht der zweite Beitrag (Validity of survey data of
students with special educational needs — Results from the National Educational Panel

Stud)). Konkret wurden hier die Angaben zum soziotkonomischen Hintergrund sowie der



3 Forschungsfragen 43

familiaren Herkunft bis zur dritten Generation betrachtet. Diese Variablen sind zur
Beschreibung der Stichproben sowie als Kontrollvariablen fiir viele verschiedene
Fragestellungen innerhalb der Bildungsforschung relevant (Ehmke & Siegle, 2005; Stocké
et al, 2011). In diesem Beitrag wurde untersucht, ob die Angaben der SchiilerInnen mit
SPF-L auch als stellvertretende Angaben der Eltern (Proxy-Report) genutzt werden konnen.
Als AuBenkriterium zur Untersuchung der Validitat der Schilerlnnenangaben wurden die
Daten der Eltern hinzugezogen. Stimmten die beiden Angaben — der Eltern und ihres
Kindes — Gberein, wurde dies als Hinweis gewertet, dass die Schilerlnnenangabe valide ist
(vgl. Ensminger et al., 2000; Maaz, Kreuter & Watermann, 2006). Die Annahme, dass auf
Grund der Ubereinstimmung die Angaben korrekt sind, konnte jedoch nicht (iberpriift
werden. Die Operationalisierung der Ubereinstimmung erfolgte (ber den
zufalligkeitsbereinigten Index Cohens Kappa (Wirtz & Caspar, 2002). Weiterer Bestandteil

der Studie ist die Analyse einer Vergleichsstichprobe an Regelschulen.

Die Untersuchung der faktoriellen Validitat und Vergleichbarkeit von Fragebogendaten an
zwei ausgewahlten Beispielkonstrukten (Lesemotivation, akademisches Selbstkonzept)
erfolgte im dritten Artikel (Befragung von Schilerinnen und Schilern mit
sonderpddagogischem Férderbedarf Lernen: Ergebnisse zur Messinvarianz). Die Priifung
der Validitat wurde anhand konfirmatorischer Faktorenanalysen basierend auf den
theoretisch postulierten Modellen Uberprift. Als wichtige Referenzstichprobe wurden in
dieser Arbeit Schilerlnnen an Hauptschulen gewahlt, da es sich um Kinder und Jugendliche
handelt, die eher schwache Schulleistungen zeigen. Zudem ist eine gewisse Uberlappung
der Fahigkeitsbereiche zwischen den beiden Schulformen zu erwarten (Bos et al., 2010).

Zur Untersuchung der Vergleichbarkeit der Daten (konfigurale, metrische und skalare
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Messinvarianz; Brown, 2006) von Schilerlnnen mit SPF-L mit Hauptschilerlnnen wurde ein

Mehrgruppenvergleich mit simultaner Schatzung Gber die Gruppen hinweg berechnet.

Der vierte Beitrag (There’s plenty more fish in the sea. Das akademische Selbstkonzept von
Schdilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf Lernen in integrativen
und segregierten Schulsettings) konzentriert sich in einem anwendungsorientierten Ansatz
darauf, die in Artikel 3 untersuchten Daten in einer inhaltlichen Fragestellung zu nutzen.
Die Studie untersucht den Big-Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE; Marsh, 2005) bei
Schilerlnnen  mit SPF-L an Forderschulen und Regelschulen sowie deren
KlassenkameradInnen ohne Beeintrachtigung. Der BFLP-Effekt entfaltet sich lber soziale
Vergleichsmechanismen (Dijkstra, Kuyper, van der Werf, Buunk & van der Zee, 2008), von
denen angenommen wurde, dass sich diese Bezlige auch in segregierten Schulsettings
nachweisen lassen. Fir die Schilerlnnen mit SPF-L, die in einer integrativen Klasse
unterrichtet werden, die in der Regel auch ein geringeres Selbstkonzept aufweisen (Sauer
et al.,, 2007), wurde vermutet, dass der BFLP-Effekt starker ausfallt, da ihre Referenzgruppe
innerhalb ihrer Schulklasse bezogen auf die Schulleistungen vergleichsweise stark ausfallt.
Die Analysen wurden fiir das Fach Mathematik betrachtet, da dieses besonders stark im
schulischen Kontext verankert ist (vgl. Schurtz, Pfost, Nagengast & Artelt, 2014). Die
Modellierung der Mehrebenenanalyse in den drei unterschiedlichen Gruppen erfolgte

getrennt voneinander, bevor die Ergebnisse miteinander verglichen wurden.



4 Darstellung und Diskussion der zentralen Befunde 45

4 Darstellung und Diskussion der zentralen Befunde

In der vorliegenden Arbeit wurde untersucht, ob und wie die Performanz und Validitat der
Daten von SchilerInnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf Lernen (SPF-L) durch die
spezifischen kognitiven Anforderungen im Rahmen von Befragungen oder Testungen
beeintrachtigt werden und welche MaBnahmen implementiert werden kdnnen, um auch
bei dieser Schulerlnnengruppe innerhalb von Large-Scale-Studien valide Daten zu
erfassen, die vergleichbar mit anderen Schilerlnnengruppen sind. Im Folgenden sollen die
zentralen Ergebnisse zu den drei Fragestellungen, welchen in vier Studien nachgegangen
wurde, zusammenfassend dargestellt und im Rahmen einer Einordnung in die
theoretischen Grundlagen diskutiert werden. AbschlieBend werden die Implikationen fiir

weitere Forschung aufgezeigt.

4.1 Befunde zum Zugang

Unter der Annahme, dass Schiilerlnnen mit SPF-L auf Grund ihrer Ausgangslage nicht
immer Uber die notwendigen Fahigkeiten verfligen, um einen Test oder ein
Befragungsinstrument in der von den EntwicklerInnen intendierten Art und Weise zu
bearbeiten und somit valide Daten zu produzieren, fokussiert die erste Fragstellung den
Zugang zum Instrument. Zugangsfertigkeiten werden hier als ein Biindel von Fahigkeiten
verstanden, welche die Interaktion zwischen Studienteilnehmenden und den
Anforderungen der jeweiligen Instrumente beeinflusst und zu konstrukt-irrelevanter
Varianz fihren kann (Beddow et al, 2013). In diesem Sinne richtet sich die erste
Fragestellung zundchst auf zwei spezifische Aspekte im Rahmen von Datenerhebung bei
SchilerInnen mit SPF-L: (1) das Verstandnis und die Anwendung von Testinstruktionen und

(2) den Administrationsmodus schriftlicher Fragebdgen.
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(1) Das Verstdndnis von Testinstruktionen ist ein zentraler Bestandteil einer jeder Testung,
die nach standardisierten Vorgaben durchgefiihrt wird. Fir eine faire und valide Testung
ist es essentiell, dass die Vorgaben und Hinweise zur vorgesehenen Bearbeitung der
nachfolgenden Testaufgaben korrekt verstanden und angewendet werden. Oerter (1980)
beschreibt die Instruktionen als einen Filter, der den Teilnehmenden den Zugang zu den
Anforderungen des Tests ermdglichen soll. Fir SchilerInnen mit SPF-L kann es eine
gruppenspezifische Herausforderung darstellen, diese inhaltlich zu verstehen und adaquat
anzuwenden (vgl. Zielinski, 1996). Somit kann vermutet werden, dass das Verstandnis von
Testinstruktionen und den Hinweisen zur korrekten Bearbeitung von Testaufgaben Einfluss

auf die Performanz und Validitat der Daten hat (vgl. Wied|, Waldorf & Schottke, 2007).

Eine systematische Uberpriifung angepasster Testinstruktionen, die die vermutete
Verstandnisproblematik von Schiilerlnnen mit SPF-L adressierte, erfolgte in Beitrag 1. Die
implementierten experimentellen Bedingungen dieser Studie beinhalteten in der ersten
Intervention eine intensivierte Testinstruktion, welche das Verstandnis der spezifischen
Testanforderungen und einer addquaten Testbearbeitung durch Wiederholung
sicherstellen sollte. Im Sinne der Direkten Instruktion nach Engelmann (1980) wurden die
SchilerInnen mit Hilfe von erganzenden Beispielitems an die Testsituation, das Iltemformat
und die richtige Bearbeitungsweise der Aufgaben herangefiihrt. Im Rahmen einer zweiten
Intervention wurde — wie in der Kontrollgruppe — die Standardinstruktion dargeboten.
Zusatzlich begannen die Testsitzungen hier jedoch mit einem kurzen Bewegungsspiel,
welches aus einem Konzentrationstraining (Krowatschek, Krowatschek & Reid, 2011)
adaptiert wurde und die allgemeine Aufmerksamkeit der Kinder steigern sollte. Die
Hypothese war, dass Schulerlnnen mit SPF-L sowohl von einer intensiveren und langeren

Instruktionsvariante als auch von dem spielerischen Aufmerksamkeitstraining profitieren
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konnen. Ziel war es, den Einfluss der als konstrukt-irrelevant erachteten

Zugangsfertigkeiten auf die Testbearbeitung zu reduzieren.

Im Vergleich zu den Ergebnissen der Kontrollgruppe konnte bestatigt werden, dass die
Schilerlnnen mit SPF-L in beiden Experimentalbedingungen signifikant mehr Aufgaben
korrekt 16sen konnten. Zudem waren Schilerlnnen, die an der intensivierten
Testinstruktion teilnahmen im Vergleich zur Kontrollgruppe und Intervention 2 eher in der
Lage, sich an die korrekte Bearbeitungsweise zu halten und produzierten durchschnittlich
weniger Antworten, die nicht instruktionskonform waren (z. B. Mehrfachantworten). Somit
konnte das Ziel der vorgenommenen Interventionen, die Herausforderung verbale
Hinweise aufzunehmen, zu speichern und auf nachfolgende Testaufgaben zu transferieren,
erreicht werden. Fir die SchilerInnengruppe mit SPF-L mit anzunehmenden geringeren
Fahigkeiten bezuglich des verbalen Instruktionsverstandnisses konnte diese zusatzliche
Dimension der Zugangsfertigkeiten aus der zu erfassenden Kompetenz (Textverstandnis)

in Ansatzen auspartialisiert werden.

Einschrankend muss gesagt werden, dass die Daten keine Aussagen uber die
zugrundliegenden Mechanismen und Wirkweisen der Interventionen erlauben. So kann
nicht erklart werden, welche Faktoren der beiden Interventionen zu einer hdheren
Testleistung gefiihrt haben. Ob das Bekanntwerden mit der Testsituation im Rahmen von
Intervention 1 (vgl. Hessels, 2009; Pohl et al, 2016) oder die Promotion der
Aufmerksamkeit in Intervention 2 (vgl. Budde, Voelcker-Rehage, PietraBByk-Kendziorra,
Ribeiro & Tidow, 2008; Krowatschek et al., 2011) als entscheidende Faktoren angenommen

werden konnen, kann nicht abschlieBend geklart werden. Jedoch waren beide
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MaBnahmen, vor allem aber Intervention 1, zielfihrende Werkzeuge, um die accessbility

bzw. den Zugang zum Instrument zu beférdern (Beddow et al., 2011; Kettler et al., 2011).

(2) Administration schriftlicher Fragebdégen: Vor dem Hintergrund der Theorie der
Zugangsfertigkeiten (Beddow et al., 2011) kann argumentiert werden, dass beispielsweise
Leseverstandnis und Lesegeschwindigkeit nicht Teil der erfassten Konstrukte und Inhalte
in schriftlichen Fragebdgen sein sollten. Auch SchiilerInnen mit einer geringen Leseleistung
sollen Fragen ohne fiir den Beantwortungsprozess hinderliche Anforderungen bearbeiten
kénnen, wenn das Ziel valide Daten Uber z. B. familidre Hintergrinde und
Selbsteinschdatzungen der Personen sind. Daher wurde fir die Darbietung des
Fragebogeninstruments eine Read-Aloud-Akkommodation gewdhlt. Mit Hilfe eines
standardisierten Skripts wurden die Schilernnen an Forderschulen Lernen durch den
Fragebogen geleitet. Alle Fragen, Antwortoptionen und Items wurden den teilnehmenden
Kindern und Jugendlichen zusatzlich zum Mitlesen laut vorgelesen, so dass sie weniger

kognitive Kapazitaten fur das Selberlesen der einzelnen Fragen aufbringen mussten.

Zu der Anpassung des Vorlesens wurde kein experimentelles Design implementiert, so
dass eine systematische Uberpriifung des Darbietungsmodus mit den vorliegenden Daten
der Machbarkeitsstudie an Forderschulen Lernen nicht erfolgen kann. Wichtige Hinweise
zur Eignung dieser MaBnahmen kdnnen jedoch aus weiteren Studien im Rahmen des NEPS

abgeleitet werden, die im Folgenden kurz dargestellt werden.

Im NEPS wurde der Modus des Vorlesens fiir Fragebogeninstrumente bereits an
Funftklasslerinnen an Hauptschulen positiv evaluiert. Die Schiilerlnnen, die den
Fragebogen vorgelesen bekamen, produzierten weniger fehlende Werte im Vergleich zu

jener Schulerlnnengruppe, die den Fragebogen eigenstandig bearbeitete. Besonders
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langsam lesende Jugendliche konnten vom Vorlesen profitieren und praferierten diese
Form der Fragebogenadministration (Gresch, Strietholt, Kanders & Solga, 2016). Diese
Ergebnisse sind jedoch nicht uneingeschrankt Ubertragbar auf Schilerlnnen an
Forderschulen Lernen. So konnte im direkten Vergleich zwischen Schilerlnnen an
Forderschulen Lernen und Hauptschulen gezeigt werden, dass sich die Ergebnisse der
Jugendlichen in einem Test zur Erfassung der deklarativen Metakognition in einer Vorlese-
Version im Vergleich zu einer selbststandig bearbeiteten Variante nur bei den Schilerlnnen
an Hauptschulen verbesserten (Handel, Lockl, Heydrich, Weinert & Artelt, 2014). Dieser
Befund kann jedoch nicht ganz von den bereits in der Forschung immer wieder bestatigten
Ergebnissen entkoppelt werden, dass Schilerlnnen mit SPF-L Gber weniger metakognitive
Strategien verfliigen (Pintrich, Anderman & Klobucar, 1994). Andererseits fanden
amerikanische Studien Hinweise, dass Schilerlnnen mit einer learning disability und
besonderen Schwierigkeiten im Lesen bei bestimmten Items, die als schwieriger lesbar
eingeschatzt wurden, von einer Read-Aloud-Akkommodation profitieren konnten (Bolt &

Thurlow, 2006).

Weitere Befunde, die die Wirksamkeit der Read-Aloud-Akkommodation fir SchilerInnen
mit SPF-L bei Befragungen unterstiitzen, kdnnen den Abschnitten 4.2 und 4.3 entnommen
werden, die die Validitat und Vergleichbarkeit der Fragebogendaten vorstellt.

4.2 Befunde zur Validitat

Im Rahmen der zweiten Fragestellung wurde untersucht, ob die erfassten Daten von
SchilerInnen mit SPF-L valide sind und somit die Konstrukte messen, die intendiert waren,
erfasst zu werden. Den Beitrdgen 1, 2 und 3 kénnen sowohl Hinweise als auch konkrete

Ergebnisse zur Validitat der Befragungs- und Testdaten entnommen werden.
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In Beitrag 1 wird vor allem der Zugang zu den Aufgaben und den Anforderungen einer
Testsituation evaluiert, dartiber hinaus kdnnen Hinweise zur Validitat des Tests extrahiert
werden. So konnten in beiden experimentellen Bedingungen der Testinstruktion die
SchilerInnen mit SPF-L eine bessere Testperformanz zeigen als ihre Klassenkameradlnnen
in der Kontrollgruppe. Damit kann angenommen werden, dass die SchiilerInnen mit SPF-L
Uber eine hohere Lesekompetenz verfligen als die Ergebnisse unter unveranderten
Bedingungen vermuten lassen wiirden. Dieser Argumentation folgend kann die Hypothese
formuliert werden, dass die angepassten Testinstruktionen eher zu validen Daten und
Ergebnissen hinsichtlich der Kompetenzen der SchilerInnen fiihrten (vgl. Carlson & Wied|,
1992; Wiedl| et al., 2007). Wenn Testinstruktionen nicht verstanden werden, kann die

Testung nicht fair und valide sein (vgl. Wong et al., 1982).

Die Beitrage 2 und 3 konzentrieren sich auf Befragungsdaten, und auf die Frage, inwieweit
die zielgruppenspezifischen Anpassungen der Anleitungen zum Fragebogen und der

Darbietung des Fragebogens (Read-Aloud) zu validen Daten fiihrten.

Beitrag 2 untersuchte die Angaben der SchiilerInnen zum soziodkonomischen Status und
der Herkunft ihrer Familien. Fiir einige dieser Items konnten gute Validitatswerte im Sinne
einer Ubereinstimmung mit der Angabe der Eltern gefunden werden. Doch konnten
innerhalb der Schilerlnnengruppe mit SPF-L auch itemspezifische Herausforderungen
identifiziert werden. Die Betrachtung faktischer Abfragen zur Herkunft der eigenen Familie
zeigten, dass die Lebensndhe der Iteminhalte eine entscheidende Rolle zu spielen scheint
(vgl. Looker, 1989). Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Item Uberhaupt beantwortet wird,
sinkt, je weiter weg die Inhalte vom eigenen Lebensalltag sind. Die SchilerInnen, die diese

Lebensalltag-fernen Fragen dennoch beantworteten, taten dies wenig akkurat, so dass die
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Validitat der Daten eingeschrankt ist. Valide Antworten werden andererseits haufiger
gegeben, wenn die Schilerlnnen mit SPF-L nach ihrer eigenen Sprache und der Sprache
ihrer Eltern gefragt wurden. Hierbei handelte es sich um Fakten, die im alltdglichen
Austausch besonders relevant und somit fir die Jugendlichen salient sind. Auch die
Abfrage der Geburtslander der Eltern sowie des eigenen Geburtslandes fiihrten in der
Regel zu validen Antworten, wobei die jlingeren Schilerlnnen in den 5. Klassen scheinbar
etwas mehr Mihe hatten, korrekt zu antworten als die Jugendlichen in den 9. Klassen. Die
zusatzliche Erfassung der Geburtslander der GroBeltern fihrte zum einen zu einem
drastischen Anstieg fehlender Werte sowie zu einem deutlichen Abfall valider Antworten.
Somit konnen die Daten der Schilerlnnen mit SPF-L kaum als Proxy-Report zur
Bestimmung der 3. Generation von Migranten, so wie von Olczyk, Will und Kristen (2016)
fur das NEPS vorgeschlagen, genutzt werden. Aber auch Schiilerlnnen an Regelschulen
hatten deutliche Schwierigkeiten bei der umfassenden und validen Beantwortung der
Fragen zur Herkunft ihrer Familie, wobei die Ubereinstimmungswerte bei fast allen Items
hoher ausfielen als fur SchilerInnen an Forderschulen. Die Schiilerlnnen aller 9. Klassen
wurden zusatzlich zum sozio6konomischen Status (Schulabschluss, Ausbildung, Beruf der
Eltern) befragt. Die Anteile der fehlenden Werte reichten hier von 10 bis 70 %, so dass
anzunehmen ist, dass viele der SchilerInnen nicht tGber die entsprechenden Informationen
verfligten, um die Fragen zu beantworten. Zusatzlich muss auf Grund der geringen
Ubereinstimmungen zwischen den SchiilerInnen- und Elternangaben dariiber hinaus
angenommen werden, dass die wenigen abgegebenen Antworten nicht zwingend valide
sind und somit die Aussagekraft der Daten eingeschrankt ist. Auch wenn dieses

Befundmuster fir die SchilerInnen an Regelschulen weniger gravierend ausfiel, so ist doch
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auch fur diese Gruppe anzunehmen, dass die Daten zum soziodkonomischen Status der

Familie wenig verlasslich sind (vgl. auch Maaz et al., 2006).

Die Annahme, dass das gewahlte AuBenkriterium (Elternangabe) valide sei, ist ein
pragmatisches Vorgehen, jedoch lediglich eine Hypothese, die hier nicht tUberprifbar ist.
Zudem entstand auf Grund dieser Analysestrategie ein systematischer Stichprobenausfall,
der durch die Teilnahmebereitschaft der Eltern bedingt war. Es ist zu vermuten, dass die
Teilnahme an einer Bildungsstudie keinen zufalligen Ausfall produziert, sondern dass
bestimmte Personenkreise (z. B. bildungsnahe Familien) eher an der Erhebung teilnehmen
als andere. Somit standen fir jene Schilerlnnen, zu denen keine zusatzlichen
Informationen der Eltern zur Validierung ihrer Angaben vorlagen, keine Ergebnisse zur
Datenqualitat zur Verfligung. Es ist jedoch zu vermuten, dass die beiden Gruppen
(SchiilerInnen, deren Eltern teilnehmen und deren Eltern nicht teilnehmen) sich signifikant
voneinander unterscheiden. Die vorgestellten Ergebnisse kdnnen daher nur fir einen Teil
der Stichproben gelten. Insgesamt sollten diese Angaben der Schulerlnnen nicht
unbedacht fir inhaltliche Analysen genutzt werden, da die Validitat der Daten fir

bestimmte Bereiche stark eingeschrankt bzw. gar nicht vorhanden ist.

Neben diesen faktischen Abfragen wurden im Fragebogen zusatzlich viele Konstrukte
erfasst, welche eine subjektive Einschatzung der Schilerlnnen ihrer Interessen, Motivation
und ihres Selbstkonzeptes erforderten. Hierbei wurden andere Anforderungen an den
Beantwortungsprozess gestellt. Es wurden eigene Tatigkeiten oder Interessen, bezogen auf
einen bestimmten Sachverhalt (z. B. Lesen), erfragt. Hierzu bedarf es z. B. der Einordnung
der eigenen Aktivitdten innerhalb eines bestimmten, vorgegebenen Zeithorizonts (vgl.

Kranzl-Nagl & Wilk, 2000; Tourangeau et al., 2000) oder der Einschdtzung der eigenen
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Fahigkeiten (z. B. Selbstkonzept; Dijkstra et al., 2008). Fir SchiilerInnen in den 5. Klassen
wurden beispielhaft die Konstrukte Lesemotivation (Modller & Bonerad, 2007) und
akademisches Selbstkonzept (Wohlkinger et al., 2011) untersucht (Beitrag 3 und Beitrag 4).
Mit geringfligigen Anpassungen der theoretisch postulierten Modelle, die nicht zu einer
Schmélerung des inhaltlichen Konstruktes flhrten, konnte faktorielle Validitat dieser
beiden Male bestatigt werden. Die Validitat der Daten war unabhangig von der Position
der Itembatterien innerhalb des Befragungsinstrumentes gegeben (Beginn vs. Ende des
Instruments). Somit kann angenommen werden, dass der Fragebogen eine adaquate
Lange flr die Gruppe von SchiilerInnen mit SPF-L aufwies, ohne dass eine Beeintrachtigung
der Glite der Daten zu erwarten war. Dieses Ergebnis ist vermutlich unter anderem darauf
zurlickzufihren, dass die Anpassung Read-Aloud fir die Fragebogenadministration
gewahlt wurde (siehe Abschnitt 4.1). Dennoch ist festzustellen, dass negativ formulierte
Items weniger gut beantwortet werden konnten. So musste das negativ formulierte Item
fur die Erfassung der Subskala verbales Selbstkonzept sowohl bei der
Forderschulstichprobe als auch bei Schilerlnnen an Hauptschulen ausgeschlossen werden
(vgl. Marsh, 1986). Der Wechsel zwischen positiv und negativ formulierten Items (und vice
versa) scheint ebenso herausfordernd zu sein. Ein positiv formuliertes Item der Subskala
Leseselbstkonzept, welches zwischen zwei negativ formulierten Items administriert wurde,
musste auf Grund einer geringen Passung aus den Analysen ausgeschlossen. Die
Schwierigkeiten konnen sich entweder auf der Ebene des Verstandnisses oder eventuell
auch im Rahmen der Response-Findung, in der die eigene Antwort auf eine entsprechende,
zur Verfligung stehende Antwortoption Ubertragen werden muss (vgl. Tourangeau et al.,
2000), verorten lassen. Die jeweilige neue Polung und erneute Einordnung bei kontrar

formulierten Aussagen konnte fir Schulerlnnen mit SPF-L, aber scheinbar auch fir
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Schilerlnnen an Hauptschulen, eine kognitive Anforderung darstellen, die die Konsistenz

und Validitat der Antworten beeintrachtigen (vgl. Borgers et al., 2000).

Auch der Wechsel zwischen inhaltlichen Themen in einer Itembatterie mit stark ahnlich
formulierten Items kann Schwierigkeiten verursachen (vgl. Borgers et al., 2000). So wies das
Item ,Im Fach Mathematik bekomme ich gute Noten”, welches direkt auf das Item ,Im Fach
Deutsch bekomme ich gute Noten” folgte, eine Kreuzladung mit der verbalen Komponente
des akademischen Selbstkonzepts auf. Auch in einem Vorlese-Modus ist es unabdinglich,
konzentriert und genau zuzuhdren, um die minimalen Unterschiede zwischen diesen
beiden Formulierungen (Deutsch bzw. Mathematik) zu erkennen und bei der

Beantwortung der Frage zu bertcksichtigen.

Mit den vorliegenden Daten ist es nicht mdglich, spezifische Probleme bezogen auf die
vier kognitiven Schritte im Antwortprozess zu identifizieren (vgl. Tourangeau et al., 2000).
Die kognitiven Ablaufe wahrend der Bearbeitung und Beantwortung der Fragen kénnen
nicht entflechtet werden, auch potenzielles Satisficing (Krosnick, 2000) kann nicht
identifiziert werden. Es kdnnen lediglich das Ergebnis (response vs. non-response) als auch

der Inhalt der Antwort analysiert werden. Der Weg zur Antwort bleibt verschlossen.

Qualitative Auswertungen der Erhebungsprotokolle lassen jedoch vermuten, dass bereits
das Verstandnis der Fragen, trotz des Vorlesens der Items, zu Schwierigkeiten bei
SchilerInnen mit SPF-L geflihrt hat. Besonders die Fragen zur beruflichen Anstellung der
Eltern fihrte zu vermehrten Nachfragen. Unverstandnis bedeutet haufig auch, dass
entsprechende Konzepte fehlen, so dass im Zuge des Retrievals nicht die relevanten
Informationen abgerufen werden konnen. Somit wird Satisficing wahrscheinlicher

(Krosnick, 1991). In der Konsequenz flihrte moglicherweise ein unzureichendes Verstandnis
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bzw. zu wenige Informationen zum Inhalt einer Frage zu fehlenden Antworten bzw. non-
response (vgl. Borgers et al, 2000), wie sie fir bestimmte Items (hdchster

Bildungsabschluss und Beruf der Eltern, Geburtslander der GroBeltern) zu finden waren.

Insgesamt lasst sich auf Basis der Artikel 1, 2, und 3 anfiihren, dass es mit den
beschriebenen MafBnahmen und Akkomodationen mdoglich ist, valide Daten von
Schilerlnnen mit SPF-L zu erfassen. Dennoch ist besonderer Fokus auf die Salienz der
Fragen sowie der konkreten Formulierung und Abfolge der einzelnen Items zu legen.

4.3 Befunde zur Vergleichbarkeit

Die Beschreibung der Gruppe von Schilernnen mit SPF-L, ihrer Kompetenzentwicklung
und Determinanten ihrer Bildungsverlaufe ist von besonderem Interesse, wenn sie im
Vergleich mit anderen Jugendlichen betrachtet werden kann. Hierflir muss zusatzlich zur
Bedingung der Reliabilitat und Validitat der Daten die Voraussetzung der Messinvarianz
erflllt sein. Spezifisch wurde in Beitrag 3 neben der Validitat der Daten auch die
Vergleichbarkeit mit der Gruppe von Schilerlnnen an Hauptschulen untersucht. Die
faktorielle Validitat zeigte fir beide Gruppen vergleichbare Faktorstrukturen fir die
Konstrukte Lesemotivation (Moéller & Bonerad, 2007) und akademisches Selbstkonzept
(Wohlkinger et al., 2011), so dass von konfiguraler Messinvarianz (Byrne & van de Vijver,
2010; Dimitrov, 2010) ausgegangen werden kann. Die metrische Messinvarianz nimmt
vergleichbare Faktorladungen an, die skalare Messinvarianz geht von vergleichbaren
Intercepts aus (Byrne & van de Vijver, 2010; Dimitrov, 2010). Erst wenn diese, zumindest
partiel, angenommen werden konnen, sind vergleichende Analysen sinnvoll
interpretierbar (Steenkamp & Baumgartner, 1998). Bei der simultanen Schatzung der
Modelle lber die beiden Gruppen hinweg (Schilerlnnen an Férderschulen Lernen und an

Hauptschulen) zeigte sich, dass es bestimmte Items gibt, die konzeptuell unterschiedlich
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verstanden wurden. Dies wurde an nicht aquivalenten Faktorladungen evident (vgl. Chen,
2008). Da fir das Konstrukt Lesemotivation jede der drei Subskalen (Leselust, Lesen aus
Interesse und Leseselbstkonzept) mit jeweils noch zwei invarianten Items vertreten sind,
kdnnen die Daten der Schilerlnnen an Forderschulen und an Hauptschulen fir
vergleichende Analysen genutzt werden (vgl. Cheung & Rensvold, 2002). Jedoch sollten
die Items mit invarianten Faktorladungen je nach Forschungsfrage aus den Analysen
ausgeschlossen werden. Das Konstrukt akademisches Selbstkonzept mit drei Subskalen
(verbales, mathematisches und globales Selbstkonzept) ging auf Grund einer geringen
Faktorladung (negativ formuliertes Item) und einer Kreuzladung (siehe Abschnitt 4.2) mit
insgesamt nur sieben anstatt neun Items in die Prifung der Messinvarianz ein. Die
Analysen zeigten zwei Items mit invarianter Faktorladung sowie ein Item mit invariantem
Intercept. Somit sind die beiden Subskalen verbales und globales Selbstkonzept mit
lediglich je einem messaquivalenten Item vertreten. Nur die Subskala mathematisches
Selbstkonzept weist zwei messinvariante Items auf und kann fur vergleichende Analysen
genutzt werden. Die Gesamtskala zum akademischen Selbstkonzept sollte gemal3 dieser
Ergebnisse in der administrierten Form nicht fir Vergleiche zwischen den
SchilerInnengruppen an Forderschulen und Hauptschulen genutzt werden. Die fehlende
Vergleichbarkeit kann zum einen durch die starke Ausrichtung der Itemformulierung auf
die spezifischen Leistungen der Schiilerlnnen (z. B. gute Noten erhalten) begriindet sein.
Die Handhabung von Noten kann in den beiden Schulformen deutlich unterschiedlich
ausfallen, so dass die Outputorientierung zu unterschiedlichem Antwortverhalten in den
beiden Schultypen fiihren kénnte. Zum anderen ist das Konstrukt des Selbstkonzeptes
nicht unabhangig von Referenzgruppeneffekten. Der erwartete BFLP-Effekt fir die hier als

messaquivalent befundene Subskala mathematisches Selbstkonzept wird in Beitrag 4
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genauer untersucht. Fir alle untersuchten Stichproben der Schiilerlnnen mit SPF-L an
Forderschulen, Schilerlnnen mit SPF-L an Regelschulen und ihre Klassenkameradlnnen
ohne SPF wird ein BFLP-Effekt als Resultat sozialer Vergleichsmechanismen erwartet (vgl.
Dijkstra et al., 2008; Marsh, 2005). Fir integrativ beschulte Schilerlnnen mit SPF-L wurde
jedoch angenommen, dass der BFLP-Effekt hoher ausfdllt, da ihre Referenzgruppe
(SchiilerInnen ohne Beeintrachtigung) als vergleichsweise starker einzuordnen ist. Diese
zweite Hypothese wurde in den mehrebenenanalytischen Modellen des Artikels 4
bestatigt: Flr Schilerlnnen mit SPF-L an Regelschulen fiel der Einfluss des mittleren
Leistungsniveaus auf ihr eigenes mathematisches Selbstkonzept starker aus als fir ihre
Klassenkameradlnnen ohne SPF. Entgegen der Erwartungen war der BFLP-Effekt fir
Schilerlnnen an Forderschulen nicht nachweisbar. Vielmehr scheint die Auspragung des
mathematischen Selbstkonzepts Uberwiegend durch die eigenen Noten bestimmt und
nicht durch die Mechanismen des sozialen Vergleiches mit den Leistungen der
Mitschilerlnnen im Klassenverband. Wenn diese Referenzierungsprozesse an
Forderschulen und an Regelschulen unterschiedlich ausfallen bzw. nicht sowohl in
segregierten Forderschulen als auch in Regelschulen (auch integrativen Schulsettings)
gleichermaBen evident sind, kann die Hypothese formuliert werden, dass das akademische
Selbstkonzept kaum &quivalent messbar ist, da die zugrundeliegende theoretische und
vielfach empirisch belegte Annahme der sozialen Vergleiche mdoglicherweise wenig
Einfluss auf die Ausbildung des akademischen Selbstkonzeptes bei Schiilerlnnen an
Forderschulen hat. Die vielberichteten Unterschiede in der Auspragung des
Selbstkonzeptes von Schilerlnnen mit SPF-L an Forderschulen und an Regelschulen
(Moller, Streblow & Pohlmann, 2002; Sauer et al., 2007; Schwab, 2014) sind auf Grund

dieser Befunde mdglicherweise in einem anderen Licht zu interpretieren. Wenn das
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Verstandnis der dargebotenen Items und Aussagesatze auf unterschiedliches
Antwortverhalten zurlickgefiihrt werden kann, da die vorhandenen Konzepte nicht
aquivalent sind, sind vergleichende Aussagen — auch Uber mittlere Auspragungen — nicht

sinnvoll.

Die in Beitrag2 untersuchten Variablen zum soziookonomischen Status und
Migrationshintergrund der Kinder und Jugendlichen sind auf Grund der eingeschrankten
Validitat nur bedingt zu vergleichenden Beschreibungen der verschiedenen Stichproben

nutzbar (siehe Abschnitt 4.2).

Fir die in Artikel 1 implementierten Interventionen zum Verstandnis der Testinstruktionen
stehen Analysen zur Vergleichbarkeit noch aus. Um weitere Aussagen Uber die
Wirksamkeit der Interventionen treffen zu kénnen, mussten fir weitere differenzielle
Analysen auch Erhebungen an Grundschulen bei integrativ beschulten Kindern mit SPF-L
sowie SchilerInnen ohne SPF durchgefiihrt werden. Erst dann kann auch im Sinne der
differential boost hypothesis (Fuchs & Fuchs, 2001) untersucht werden, ob vor allem
Schiilerlnnen mit SPF-L von angebotenen Interventionen profitieren, der Testscore von
Kinder ohne Beeintrachtigung jedoch nicht beeinflusst wird.

4.4 Implikationen fiir Forschung und Praxis

Fur eine faire und valide Testung bzw. Befragung von Schilerlnnen mit SPF-L missen die
gruppenspezifischen Ausgangsvoraussetzungen berlcksichtigt werden. Vor allem im
Rahmen groBangelegter Large-Scale-Studien, welche eine starke Standardisierung der
Erhebungen erforderlich machen, damit differenzielle Ergebnisse nicht auf
unterschiedliche Administrationsbedingungen zurlckzufiihren sind, sondern auf

tatsachliche Unterschiede zwischen den Personen (Pitoniak & Royer, 2001), ist ein
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besonderes Augenmerk auf Minderheitengruppen zu legen. SchiilerInnen mit SPF-L sind
auf Grund ihrer Beeintrachtigungen haufig durch fehlende Zugangsfertigkeiten wie
geringeres Instruktionsverstandnis oder geringe Lesekompetenz im Rahmen von
Befragungen und Testungen benachteiligt, so dass es zur Beeintrachtigung der Validitat
und somit der Vergleichbarkeit der Daten kommt (vgl. Beddow et al., 2011). Um fehlende
Ausgangs- und Zugangsfertigkeiten auszugleichen, kdnnen z.B. gruppenspezifische
Akkommodationen implementiert werden, welche die konstrukt-irrelevante Varianz

minimieren sollen (Koretz & Barton, 2004; Sireci et al., 2005).

Die vorliegende Arbeit zeigt verschiedene Ansatze auf, wie der Zugang zu Testungen und
Befragungen gestaltet werden kann, um bildungsrelevante Konstrukte valide und
vergleichbar bei Schilerlnnen mit SPF-L zu erfassen. Die in Abschnitt 2.2 dargelegten
theoretischen Modelle missen bereits bei der Instrumentenentwicklung Bertlicksichtigung
finden, damit die relevanten Faktoren der Testfairness, des Zugangs oder der
Itemformulierung die Gilte und Validitdat der Daten nicht beeintrachtigen. Die
Einbeziehung von Schilerlnnen mit SPF-L in Schulleistungserhebungen ist nicht trivial,
sollte aber weiter forciert werden. Auch wenn fir einige der Variablen und theoretische
Konstrukte Hinweise fiir eine valide und vergleichbare Erfassung gefunden wurden, bleibt
die Herausforderung einer soliden Datenqualitat in diesem Zusammenhang bestehen. Die
Auswahl von Items und der Zusammenstellung von Instrumenten, die vergleichende
Analysen erlauben, sind mit Bedacht sowie theoretisch fundierten Annahmen beziglich
der Anforderungen an die Zielgruppen umzusetzen. Es wird an verschiedenen Stellen
evident, dass eine reine zielgruppenspezifische Anpassung einzelner Bausteine der
Erhebung (z. B. Administrationsbedingung Read-Aloud) nicht ausreichend ist, um

Konstrukte messaquivalent zu erfassen. Vielmehr muss bereits bei der Entwicklung von
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Befragungsinstrumenten sowie bei der Auswahl und Zusammenstellung einzelner Items
angesetzt werden (vgl. Beddow et al., 2011). Besonders ist auf die Salienz der Inhalte (vgl.
Kranzl-Nagl & Wilk, 2000; Looker, 1989), die Itemformulierungen (vgl. Bell, 2007; Borgers
et al, 2000; Holaday & Turner-Henson, 1989; Marsh, 1986), eine hinreichende
Differenzierung der Formulierungen innerhalb einer Itembatterie (vgl. Nusser, Carstensen

& Artelt, 2015) Wert zu legen.

Ein besonderer Schwerpunkt dieser Arbeit sind die sprachlichen Anforderungen im
Rahmen von Testinstruktionen, die an die Schilerlnnen mit SPF-L herangetragen werden.
Nur wenn diese Anleitungshinweise verstanden und angewendet werden, kdnnen valide
Daten erhoben werden. Die Frage ist, ob das Verstandnis der Testinstruktionen inharent in
dem Konstrukt verankert ist. Die Autorin argumentiert, dass das Verstandnis sprachlicher
Anweisungen ein zielgruppenspezifisches Hindernis fir Schilerlnnen mit SPF-L darstellen
kann und somit eine zusatzliche Dimension darstellt, die aus dem zu messenden Konstrukt
auspartialisiert werden sollte. In Beitrag 1 konnten Hinweise gesammelt werden, dass
Variationen in der Darbietung von Testinstruktionen auf die Ergebnisse eines Tests und
somit auf die Translation von Kompetenz in Performanz einwirken kénnen (vgl. Lauth &
Wiedl, 1985; Wiedl et al., 2007; Wong et al., 1982). Die Forderung der American Educational
Research Association nach eindeutig und einfach formulierten Instruktionen wird an dieser
Stelle nochmals hervorgehoben (American Educational Research Association et al., 1999),
besonders in Bezug auf Minderheitengruppen, ob Personen mit Migrationshintergrund
oder Beeintrachtigungen. Fir die Entwicklung von Testinstruktionen, die adaquat fur
Schilerlnnen mit SPF-L sind, kdnnen neben der konkreten diesbezliglichen Forschung (vgl.

Hessels, 2009; Lauth & Wiedl, 1985; Wong et al., 1982) auch die vielféltigen Erkenntnisse



4 Darstellung und Diskussion der zentralen Befunde 61

bezlglich schulischer Interventionen fiir Kinder und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten

genutzt werden (Heward, 2003; Lauth et al., 2014; Lauth & Griinke, 2005).

Der Aspekt des Instruktionsverstandnisses ist nicht nur fir die Administration von
Kompetenzests in Bildungsstudien relevant, sondern spielt auch eine zentrale Rolle im
alltédglichen Unterrichtsgeschehen. Inhalte werden haufig sprachlich durch Lehrkrafte und
in der Interaktion mit den Mitschilerlnnen vermittelt. Konnen diese Reize nicht
aufgenommen, enkodiert und verarbeitet werden, kann neues Wissen und Kompetenzen
nicht erworben werden. Auch werden die Schilerlnnen nicht in der Lage sein, die ihnen
gestellten Aufgaben — ob im Unterricht, bei den Hausaufgaben oder bei Lernkontrollen —
zu verstehen und einen entsprechenden Zugang zu den Anforderungen zu erlangen. lhre

Performanz kénnte somit hinter ihren tatsachlichen Kompetenzen zuriickbleiben.

Die dargestellten inhaltlichen als auch methodischen Herausforderungen missen auch im
sonderpadagogischen Diskurs aufgenommen werden (siehe auch Schwab & Helm, 2015).
Die teilweise emotionsbeladene Debatte um eine inklusive vs. segregierte Beschulung (vgl.
Werning, 2010) erfordert fundierte Studien, die sich um eine valide und vergleichbare
Erfassung bildungsrelevanter Konstrukte bemuht, um belastbare empirische Evidenzen fiir
die Bildungsverlaufe und Kompetenzentwicklungen der Schilerlnnen mit SPF-L zu

erhalten.
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Abstract
If children fail to understand test instructions, measurements of their competence may be
unfair and invalid. This is especially relevant for students with special educational needs
(SEN), because they face greater challenges in comprehending instructions. Two
interventions were designed (a) to facilitate the comprehension of test requirements by giving
students intensified test instructions based on the principles of Direct Instruction and (b) to
enhance students’ attention by engaging them in physical activity immediately before
receiving the test instructions. 348 students with SEN aged 8—12 years were randomly
assigned to one of the two experimental conditions or to a control group. Results showed that
even after statistically controlling for highly relevant variables (reading speed, basic cognitive
skills), students participating in the interventions performed better in a reading
comprehension test than controls. As hypothesized, the intensified test instructions
significantly reduced the number of responses that were not compliant with test instructions.
In conclusion, the study shows the importance of adapting test instructions for students with
SEN, and it proposes interventions that can be implemented in many other studies and
assessments.
Keywords: special educational needs, test instructions, intervention, reading comprehension,

ELFE 1-6



Running head: APPROPRIATE TEST INSTRUCTIONS 3

Appropriate Test-Taking Instructions for
Students with Special Educational Needs
In both large- and small-scale studies, standardized assessment conditions are crucial.

They should ensure an objective, reliable, and comparable assessment of participants’
individual competencies, and be designed to guarantee that test scores reflect interindividual
differences instead of variations in assessment conditions (Pitoniak & Royer, 2001). In this
context, test instructions play an essential role. In terms of objectivity, standardized test
instructions ensure that all participants share the same information about a test (Sax, 1997) by
informing them on how they are expected to process the test material and how to respond to
the tasks (Vukovich, 1971).

As a cognitive activity, comprehending test instructions is closely related to
intelligence—particularly verbal intelligence—and the speed of information processing
(Zielinski, 1996). Comprehending test instructions can be understood as a bottleneck that
precedes all tasks (Oerter, 1980) and allows participants access to the test requirements.
Kettler, Elliott, and Beddow (2009) frame this access as an interaction between a person and
a test. Such accessibility might be impeded by individual characteristics of the participants,
and this could reduce the reliability and validity of the test results. The effect of more general
cognitive abilities on test performance (Artelt, Schiefele, & Schneider, 2001; Banks & Eaton,
2014) may thus unfold at the very beginning of test taking. If participants fail to understand
the instructions, their test results cannot be interpreted as an indicator of their competencies.

However, there is both theoretical and empirical evidence that standardized test
instructions developed for measures used with students in regular schools may not be equally
appropriate for all students. For students with special educational needs in the area of
learning (SEN-L), this factor may represent a group-specific obstacle in a test situation. In

Germany, students are diagnosed as students with SEN-L if their learning, learning behavior,
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and academic achievement are impaired (KMK, 1999) and if their cognitive abilities are
below average (Griinke & Grosche, 2014). Thus, many of these students receive special
educational services including specific programs to support learning and achievement
progress in accordance with a special curriculum (KMK, 1999). The description of students
with SEN-L corresponds to the international definition of learning disabilities by Lloyd,
Keller, and Hung (2007) that characterizes these students as having significant academic
difficulties in school. In Germany—despite the UN Convention on the Rights of Persons with
Disabilities that calls for an inclusive educational system (Werning, 2010)—most members of
this student group do not attend regular schools but are enrolled in special schools
(Autorengruppe Bildungsbericht, 2016).

Given the characteristics of students with SEN-L documented in the research
literature, their comprehension of standardized test instructions represents a potential obstacle
when it comes to interpreting their test results. For example, Zielinksi (1996) refers
specifically to a poor ability to understand verbal instructions as an internal condition of
students with learning difficulties. Moreover, students with SEN-L have shorter attention
spans, need more study time, and require multiple repetitions to acquire new knowledge.
They are characterized by limitations in their ability to cope with learning processes, and they
have been shown extensively to have less adequate strategies for acquiring and retrieving
relevant information and for organizing and controlling learning processes than their peers
without SEN-L (Brown & Campione, 1986). Children with SEN-L apply more ineffective
strategies; for example, they prefer to guess rather than systematically inspect all aspects of
the material (Scruggs, Bennion, & Lifson, 1985a). In addition, their application and transfer
of acquired knowledge and strategies to subsequent situations and/or similar tasks is often

limited (Wong, 1994).
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Empirical evidence supports these hypothesized difficulties in understanding test
instructions. Feasibility studies with students with SEN-L (Heydrich, Weinert, Nusser, Artelt,
& Carstensen, 2013) within the German National Educational Panel Study (NEPS; Blossfeld,
RoBbach, & von Maurice, 2011) have shown that their comprehension of test instructions is
restricted. When tested for their reading comprehension, Sth-grade students with SEN-L
attending special schools showed significantly higher rates of responses that were not
compliant with the test instructions (e.g., multiple responses when one choice had to be
selected) than their peers without SEN-L in regular schools (Siidkamp, Pohl, & Weinert,
2015). Likewise, Scruggs, Bennion, and Lifson (1985b) found that students with learning
disabilities paid less attention to item formats and task demands than their peers without
disabilities. However, comprehension of task demands is crucial to performance (Butler &
Winne, 1995). In this vein, Wong (1991) has suggested that reduced task comprehension is
associated with low test performance in students with learning disabilities. These assumptions
are in line with studies showing that mean test scores can be improved by making specific
modifications to the test instructions.

For instance, when given even short phases of familiarization with test materials,
students with learning difficulties showed enhanced test performance on a matrices test
assessing basic learning capacity (Hessels, 2009). Hessels’ study (2009) trained aspects of
encoding information, making systematic comparisons, abstracting concepts, and inferring
relations, and this training was accompanied by additional task examples and mediated group
discussion during a short 20—30 min introduction period. Lauth and Wiedl (1985) adapted test
instructions to measure basic cognitive skills by using features of the direct perception of task
requirements and practical activity instead of the linguistic elements of standard test
instructions. Results showed that students with SEN-L performed better after the intensified

compared to the standard test instructions. A study by Wong, Wong, and LeMare (1982)
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showed that providing explicit information about task requirements led to improved
comprehension and enhanced test scores on recall tasks in students with and without learning
disability. The authors concluded that clear test instructions and communication about task
requirements “substantially facilitate performance” (Wong et al., 1982, p. 125).

Drawing on previous research, the present experimental study compared two brief
interventions in test instructions and test administration with the standard instructions for a
reading comprehension test in students with SEN-L.

Intervention 1—as an intensified form of test instructions—explicitly aimed to
enhance the students’ comprehension. The test instructions were adapted and presented by a
pedagogical agent to additionally promote motivation (cf. Bendel, Schnoring, & Back, 2002).
Students were given repeated instructional hints on how to respond to the test items and went
through a phase of item familiarization (Hessels, 2009). During this instructional phase,
students were given additional task examples similar to the tasks they would encounter in the
upcoming test. The introduction and explanation of the additional examples followed the
principles of Direct Instruction (Engelmann, 1980). Direct Instruction—as a highly structured
teaching method—has been shown to be particularly effective for students with learning
difficulties (Swanson, 2001). Overall, these instructional amplifications gave the children
repeated opportunities to obtain relevant information about the test in a child-oriented and
motivating manner. Furthermore, it offered them the chance to become familiar with the test
requirements as well as the item format.

Intervention 2 aimed to enhance the students’ general attention to the task. Students
started the session with a short story motivating playful physical activities. Activities were
adapted from a concentration training designed to relax students and promote their

concentration (Krowatschek, Krowatschek, & Schmidt, 2011). Kubesch and Walk (2009)
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have argued that games combined with physical activities and a variety of changing rules
may promote students’ learning efficiency.

Finally, a group of students in a control condition received the standard test
instructions without any modifications.

We investigated the effects of the supplemented and optimized test instructions on
relevant aspects of test-taking behavior and performance. These focused on the following
research questions:

1. Do students solve more items correctly and show an enhanced test performance
compared to controls after participating in one of the two interventions?

2. Are students more attentive and able to process more items during test time after
participating in one of the interventions compared to controls?

3. Is there a decline in the number of responses that do not comply with the test
instructions after participating in one of the interventions compared to controls?

For the indicator test performance, we expected that students participating in either
intervention would perform better (i.e., answer more items correctly) than their peers in the
control group. We hypothesized that the intensified test instructions based on the principles of
Direct Instruction in Intervention 1 would minimize barriers to accessibility and therefore
prepare all students more comprehensively for the test situation. We expected that this would
enhance test performance. In addition, we hypothesized that the improved attention due to
engaging in physical activities would lead to better test performance in Intervention 2. We
expected that the same reasoning could be applied to the second test-taking indicator, test
processing (number of processed items).

For the third indicator, test compliance (number of responses not compliant with the
test instructions) we anticipated differential effects. Whereas Intervention 2 may not

necessarily lead to an improvement in correct response behavior, Intervention 1 focused
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specifically on this issue. Therefore, we assumed that students in Intervention 1 would
provide fewer responses that were not compliant with the test instructions compared to
students in the control group and in Intervention 2.

Method
Sample and Design

The sample consisted of 369 Grade 3 and 4 students with SEN-L. Twenty-one
students had to be excluded from further analysis due to missing test scores. Students were
enrolled in 49 special schools (grade 3 and 4) located in four German federal states. They
were aged 8—12 years (M = 9.72; SD = 0.79) and 34% were female. Informed consent was
obtained from all parents whose children participated in the study.

Each student was randomly assigned to one of the two experimental conditions or to
the control group. Because of the rather small class sizes in special schools (M = 10.3; KMK,
2016), only two out of three conditions could be realized within each institution. Overall, 91
testing sessions took place in the fall of 2013. The control group and Intervention groups 1
and 2 did not differ significantly with respect to gender, age, reading speed, and basic
nonverbal cognitive skills (perceptual speed, reasoning; See Table 1 and Measures).

Table 1

Descriptive Statistics of Student Characteristics

N N [est Age [years] N [female] Reading Perceptual Reasoning
[students] groups] speed speed
Control group 124 32 9.65 (0.81) 35 (28.2%) 15.55(9.99) 26.17 (8.72) 4.35(2.84)
Intervention 1 108 30 9.73 (0.77) 39 (36.1%) 12.97 (8.10) 25.09 (8.18) 4.65 (3.14)
Intervention 2 116 29 9.81 (0.81) 45 (38.8%) 14.21 (9.44) 26.77 (8.18) 4.80 (0.00)
Test statistics (Kruskal— H(2)=12.28, ¥(2)=3.23, H(2)=3.16, H(2)=2.13, H(2)=1.94,
Wallis test, y? test) p=.32 p=.20 p=.21 p=.35 p=.38

Note. Standard deviations in parentheses.

Measures
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In addition to giving students a reading comprehension test with three different
versions of test instructions, we assessed reading speed and basic cognitive skills as relevant
control variables.

Reading comprehension. We administrated a subtest of a German standardized and
validated reading test for students from German Grades 1 through 6 (ELFE 1-6,
Leseversténdnis fiir Erst- bis Sechstkldssler [Reading comprehension test for 1st- to 6th-
graders], Lenhard & Schneider, 2006). The test instrument consists of 13 short texts and 20
items representing the cognitive requirements for recognizing given information, detecting
anaphoric relations, and drawing conclusions. The time limit is 7 min (Lenhard & Schneider,
2006).

Reading speed. We assessed basic reading skills with a standardized test for reading
speed (subtest of the SLS 1-4, Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 1-4 [Salzburg
screening test for reading in elementary school students], Mayringer & Wimmer, 2003). This
measure focuses on the speed of decoding sentences, which is assumed to be an important
prerequisite to reading comprehension on the sentence and text level (Lenhard & Artelt,
2009). Students read simple sentences and judge the content of each sentence as true or false.
Overall, 70 sentences are administered within 3 min and the number of sentences solved is
taken as an indicator of reading speed (Mayringer & Wimmer, 2003).

Basic nonverbal cognitive skills. We assessed basic cognitive skills with two short
indicators of general cognitive functioning: perceptual speed and reasoning. These cognitive
skills are interrelated with the acquisition of domain-specific cognitive competencies
(Weinert et al., 2011). We measured perceptual speed with a picture-symbol test. Students
have to draw symbols corresponding to the given pictures using an answer key with matching
pictures and symbols as a guide. The test contains two sets of 21 items with a time limit of

30 s per set (Lang, Kamin, Rohr, Stlinkel, & Willinger, 2014). We assessed deductive
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reasoning abilities with a traditional matrices test containing patterns of geometric elements.
From six options, respondents have to select the one that best complements the given pattern.
The measurement consists of two sets of six items. The testing time is 6 min in total (Lang et
al., 2014).

Test Instructions

The control group received the regular test instructions for the reading comprehension
test as a baseline measure. Instructions were read aloud to the students by a trained supervisor
as described in the test manual (Lenhard & Schneider, 2006).

Intervention 1. Students participating in Intervention 1 received intensified test
instructions aiming to ensure the comprehension of instructional clues. A friendly dragon
served as a pedagogical agent to implement the optimized test instructions in a child-oriented
manner. The dragon pictured in the test booklet explained the task requirements and repeated
important aspects of the instructions. Essential components of the intensified test instructions
were explicit hints on how the tasks had to be solved and how to respond to the questions.
Specifically, they highlighted the following aspects: (a) that the correct answer can be given
only after having read the corresponding text in which the answer is to be found, (b) that only
one answer is correct, and (c¢) that only one answer should be given for each item. Additional
task examples were provided to the students to introduce the item format step by step
following the principles of Direct Instruction. The example items were presented in three
chunks. First, the supervisor explained and displayed how the tasks were to be solved.
Second, a comprehension task was jointly solved in the group. The supervisor provided
scaffolding including immediate feedback about the correctness of the answer. The right
answer and the strategy applied were explained. Third, in a last block, students had to work
on three items independently. Afterwards, the solutions and strategies for answering the tasks

were discussed once more in the group. As in Direct Instruction, guidance by the supervisor
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was gradually faded out, and the children engaged increasingly in independent work on the
tasks (Baumann, 1988).

Intervention 2. This group received the same test instructions as those given to the
control group. However, in addition, the assessment session started with an introductory
phase containing a story combined with physical activities. Children listened to a story about
a family visit to the zoo and were asked to perform appropriate movements (representing an
animal) when key words were mentioned.

Methodological Approach

To shed light on the effects of the interventions compared to performance in the
control group, three test-taking indicators (test processing, test compliance, test performance)
served as dependent variables. We investigated the effects of the interventions on these test-
taking indicators with predictive modeling based on a stepwise inclusion of student
characteristics (gender, age), centered control measures relevant to test-taking (reading speed,
basic cognitive skills), and dummy variable coding for experimental group membership.
Because the test-taking indicators were not normally distributed and a regular regression
model would overestimate the effects, we calculated negative binomial models. These have
been shown to be suitable for count data that do not meet the assumption of a normal
distribution (Hilbe, 2011). Model tests indicated a better model fit compared to regular
regression models. Analyses were conducted in R (Version 3.2.2) using the package MASS
(Ripley et al., 2013).

Results

Overall, students participating in the study had a mean score of 3.26 (SD = 3.39) on
the reading comprehension test. The internal consistency of the reading comprehension test
was satisfactory (o= .85), although the items appeared to be quite difficult in general for the

students with SEN-L in Grades 3 and 4. Probabilities of correct answers based on all valid
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responses ranged from .18 to .74 per item (M = .42, SD = 0.16). Table 2 gives an overview of
the three test-taking indicators.
Table 2

Means of the Indicators of Test-Taking Behavior

Test performance Test processing Test compliance
(N of items answered correctly) (N of items processed) (N of responses

noncompliant with instructions)

Control group 2.90 (3.61) 5.69 (5.27) 1.76 (3.87)
Intervention 1 3.44 (2.91) 7.37 (5.23) 0.92 (2.82)
Intervention 2 3.47 (3.56) 6.09 (4.97) 1.77 (3.92)
Kruskal-Wallis test H(2) =6.33, p <.05 H(2)=8.18,p <.05 H(2)=5.78,p<.10

Note. Standard deviations in parentheses.

Test Performance

Table 3 displays the results of the models predicting the outcome variable of test
performance. Whereas gender did not contribute to the prediction, age resulted in a
significant coefficient indicating that older students performed better in the reading
comprehension test. This effect declined when the other control variables were included in
the model. The second model, which additionally included reading speed and basic cognitive
skills (nonverbal reasoning, perceptual speed), explained a major part of the variance
(R?=.63), and introducing the dummy variable coding for Intervention 1 and 2 explained
another 4% of variance (Model 3; AR* = 0.04, p <.05). Thus, participating in either
intervention improved students’ test performance significantly. Reading speed was the
strongest predictor of the outcome variable (B =0.07, f = 0.20, p <.001). But even after
controlling for other highly influential variables, participation in Intervention 1 (B = 0.39,
B=0.05, p<.001) and Intervention 2 (B = 0.23, § =0.03, p <.05) proved to be a significant

predictor of performance in the reading comprehension test. However, there was no
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significant difference between the test performance of students in Interventions 1 and 2 when

compared within the model (model with reference Intervention 2: B=0.17, 3 =0.05, p =.11).

Table 3

Predicting Test Performance

Model 1 Model 2 Model 3

B BSD P B BSD P B BSD B
Intercept 1.25  0.06 095 0.05 0.73  0.08
Gender 0.05 0.06 0.013 0.0l 0.05 0.002 0.02 0.05 0.01
Age 0.35* 0.07 0.08 008 006 0.02 0.07 0.06 0.02
Reading speed 0.07* 0.01 0.19 0.07* 0.01 0.20
Perceptual speed -0.01 0.02 0.05 -0.01 0.01 -0.02
Reasoning 0.05* 0.01 -0.03 0.05% 0.0l 0.05
Intervention 1* 0.39* 0.11 0.05
Intervention 2* 0.23* 0.11 0.03
AIC 1599.9 1421.6 1412.1
R? .10 .63 .67

Note. " Reference is the control group. * p <.05.

Test Processing

Again, students’ age resulted in a significant coefficient in Model 1, but its effect was

reduced after controlling for reading speed and basic cognitive skills (Model 2; see Table 4).

When the dummy variable coding for the interventions was entered in Model 3
(AR*=0.05, p <.001), reading speed (B = 0.05, B = 0.08, p <.001) and reasoning skills
(B=10.03, 3 =0.02, p <.05) remained strong predictors of the dependent variable. But

participation in Intervention 1 also had a significant effect on the indicator test processing

compared to both the control group (B =0.41, B = 0.04, p <.001) and Intervention 2 (model

with reference Intervention 2: B =10.27, f = 0.05, p <.01). Taking part in Intervention 2 and
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listening to a story combined with physical activities did not lead to a significant increase in
the number of processed items.

Table 4

Predicting Test Processing

Model 1 Model 2 Model 3

B BSD P B BSD B B BSD B
Intercept 0.51  0.61 1.75 0.05 1.56 0.07
Gender -0.06 0.05 -0.01 -0.03 0.05 0.0l 0.04 0.04 0.01
Age 0.15* 0.06 0.02 -0.01 0.06 -0.001 -0.02 0.06 -0.003
Reading speed 0.04* 0.01 0.08 0.05* 0.01 0.08
Perceptual speed -0.002 0.01 -0.003 -0.001 0.01 -0.001
Reasoning 0.03* 0.01 0.02 0.03* 0.01 0.02
Intervention 1* 0.41* 0.10 0.04
Intervention 2* 0.13 0.10 0.20
AIC 2013.5 1903.2 1891.0
R? .03 34 .39

Note. " Reference is the control group. * p <.05.

Test Compliance

Variables contributing to differences in the occurrence of responses that did not
comply with the test instructions were: age, reasoning skill, and participation in
Intervention 1 (see Table 5). Reading speed did not predict the outcome variable zest
compliance. Older students were more capable of generating responses complying with the
test instructions than younger students (age: B =0.57, p = 0.13, p <.01). Even after
controlling for reading speed and basic cognitive skills, this predictor remained significant
(age: B=0.51, B =0.11, p <.05). Nonetheless, participation in an intervention explained
additional variance (Model 3: AR?* = 0.03, p <.05). Students participating in the intensified

test instructions produced fewer responses that did not comply with the test instructions
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compared to controls (B =-0.76, p = 0.10, p <.05) and compared to Intervention 2 (model
with reference Intervention 2: B =-0.99,  =-0.26, p <.01).

Table 5

Predicting Test Compliance

Model 1 Model 2 Model 3

B BSD B B BSD B B BSD B
Intercept 0.35 0.16 0.13 0.16 0.24 0.25
Gender -0.08 0.16 -0.02 0.04 0.16 0.01 -0.01 0.15 -0.002
Age -0.57* 0.19 -0.13 -0.51* 020 -0.11 -0.55* 0.20 -0.12
Reading speed -0.02  0.02 -0.04 -0.02 0.02 -0.05
Perceptual speed 0.02 0.02 0.05 0.01 0.02 0.02
Reasoning -0.22* 0.05 -0.18 -0.22* 0.05 -0.18
Intervention 17 -0.76* 0.37 -0.10
Intervention 2* 0.23 035 0.03
AIC 921.58 885.06 882.52
R .05 14 17

Note. " Reference is the control group. * p <.05.

Discussion

Fair and valid measurement is not feasible if children fail to understand the test
instructions. This is especially relevant when assessing academic competencies via
standardized tests in students with special educational needs in the area of learning. It has
been suggested that one suitable way to obtain reliable and valid test results is to give these
students additional information on how items should be processed and how correct responses
should be generated (cf. Wong et al., 1982). The present experimental study evaluated the
effects of two brief interventions involving more in-depth instructions on the test-taking steps
in a well-established standardized German reading comprehension test compared to a control
group receiving no intervention. It investigated several aspects of test-taking behavior.

Overall, participation in the interventions proved to be relevant for the test-taking behavior of
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students with SEN-L. Even after controlling for highly relevant student characteristics such
as reading speed and basic cognitive skills, participation in the instructional interventions
significantly predicted the test-taking indicators under study (i.e., test performance); and with
respect to Intervention 1, also test processing and test compliance.

As expected, students in Interventions 1 and 2 answered more items correctly than
students in the control group who received the standard test instructions. However, only
participation in Intervention 1 also predicted the number of items processed and reduced the
number of responses that did not comply with the test instructions. Thus, participation in
Intervention 1 had a significant effect on all three indicators: test performance, test
processing, and test compliance. After they had received the intensified test instructions,
students were able to give more correct answers than controls. In addition, on average, they
processed more items than students in the control group and in Intervention 2, and they
responded comparatively less often in ways that did not comply with test instructions. In
conclusion, Intervention 1 seems to most benefit the test-taking performance of students with
SEN-L. These adapted and supplemented test instructions combining issues of test-taking and
response behavior with motivational factors can also be viewed as the familiarization phase
applied in previous research that has led to positive results (cf. Hessels, 2009). The present
results indicate that repeating adequate response behavior and presenting additional example
items in the intensified test instructions of Intervention 1 were appropriate techniques for
reducing the occurrence of responses that were not compliant with the test instructions. In
light of the problems students with SEN-L have in comprehending test instructions reported
in the introduction, it seems that Intervention 1 was highly effective in enhancing their test-
taking behavior .

Intervention 2 also had a positive effect on the test performance of the students.

However, it did not have a significant effect on test processing or test compliance. The aim of
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enhancing the attention of the students through physical activities combined with a children’s
story was expedient in the sense of leading to better test performance. At the same time,
students participating in Intervention 2 did not show more compliant response behavior than
controls. Nonetheless, it is worth noting that students with SEN-L could benefit from such a
rather simple technique and still improve their test performance.

The direct comparison between Interventions 1 and 2 seems to indicate that the
former intervention provided the students with the relevant information in a way that better
enabled them to comprehend the test instructions than students receiving the standard test
instructions in the control group and those receiving Intervention 2. Nonetheless, the test
performance of these latter students with SEN-L receiving Intervention 2 was also improved
compared to controls, indicating that accessibility to the tasks may have been facilitated
(Kettler, Braden, & Beddow, 2011; Wong, 1991).

As Lauth and Wiedl (1985) have pointed out, translating competence into
performance can be altered by the way test instructions are presented. Interestingly, both
interventions in this study resulted in a comparable improvement in test performance; and
this, in the end, is the relevant measure for assessing students’ competencies. This is the case
although Intervention 2 did not affect the other indicators of test-taking behavior
significantly. This could be interpreted as showing that enhanced attention may lead to more
in-depth or accurate processing of the items and thus to fewer mistakes. But the mechanisms
by which performance is improved in the two intervention conditions might well differ:
Whereas Intervention 1 enhances task comprehension, Intervention 2 might enhance item
processing.

Furthermore, the two test-taking indicators fest performance and test processing were
influenced strongly by reading speed and basic nonverbal reasoning skills. As expected, these

variables, which have been shown to correlate significantly with reading comprehension in
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students in regular schools (cf. Artelt et al., 2001), also predicted test performance and test
processing in students with SEN-L. Moreover, control variables also contributed to the
outcome variable of test compliance. Although reading speed did not explain interindividual
differences in test compliance, age and basic reasoning skills did. Students who were older
and students with higher scores in the reasoning test demonstrated more compliant response
behavior in the reading comprehension test. This converges with results reported by Scruggs
(1984) showing that test-wiseness develops in younger children throughout elementary
school.

One of the challenges when interpreting the results in this study is the low probability
of item solution in the reading comprehension test for the group of students with SEN-L. The
items were very difficult for them to solve in the given test time; thus effects of the
intervention may have been underestimated. With the present data, we cannot disentangle
whether and in what way the additional explanations and physical exercises with the
supervisor may have influenced the test situation. For example, could differences also be due
to motivational aspects and the perceived atmosphere of testing?

Due to the heterogeneity of competence profiles in this group of students, certain
students with specific characteristics might have profited more from one of the two
interventions. Future research should examine potential differential effects of the
interventions. Additionally, further variables should be taken into account. Assessing test
motivation (Grolnick & Ryan, 1990) and test anxiety (Bryan, Sonnefeld, & Grabowski, 1983)
could also deliver relevant predictors for a differential investigation and explanation of
processes and differences in test taking that resulted from both interventions.

Nonetheless, in general, these results indicate that the implemented interventions
provided a better test preparation than the regular, unadapted test instructions presented to

controls. Although the effects and differences were quite small, this study presents an
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approach that brings us one step closer to fair and valid competence measurements for
students with SEN-L. Although Intervention 1 was designed for a specific reading
comprehension test, the approach can be adapted easily to other standardized competence
tests. This intervention may be useful when including students with SEN-L in large-scale
assessments, thereby helping to learn more about this special group of students and their

competence development in comparison to other students (cf. Heydrich et al., 2013).

19
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Abstract

Within the German National Educational Panel Study (NEPS), N = 578 students
in Grade 5 and N = 1,186 students in Grade 9 with special educational needs in the
area of learning (SEN-L) took part in feasibility studies examining how to include
students with special needs in large-scale assessments like the NEPS (Heydrich,
Weinert, Nusser, Artelt, & Carstensen, 2013). Among other things, written ques-
tionnaires were administered to the participating students. Alongside gaining in-
sight into students” perspectives on educationally relevant questions, the informa-
tion given by the students is also important in case of nonparticipating parents
and thus of missing information on family backgrounds from the parents. Former
research could show that secondary-school students without SEN living at home
with their parents are reliable proxy reporters for their parents’ socioeconomic
status and familial background. However, there is no database showing that this
conclusion can be generalized to students with SEN-L. Thus, we asked whether
the administered student questionnaire validly assessed the social background of
these students. In addition to a thorough descriptive analysis of missing data as
an indicator of the response behavior of students with SEN-L, the validity of stu-
dents’ answers was also tested by matching the parents’ data with the students’ re-
sponses in order to identify accuracy using a chance-corrected agreement coeffi-
cient. Students with SEN-L responded validly and accurately to certain questions,
while other items resulted in low completion rates and reduced validity of the stu-
dents’ reports.
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1 Introduction

When exploring individual educational pathways, as is done in educational panel
studies, it is essential to gain a detailed view of the target person and their respective
educational contexts. This requires a variety of reliably and validly assessed context
and background information about and from the target persons. Within the Nation-
al Educational Panel Study (NEPS; Blossfeld, Rofibach, & von Maurice, 2011), the
collection of context information is accomplished through written questionnaires as
well as personal and telephone interviews (Frahm et al., 2011). Next to surveying the
target person, further context persons, such as parents, teachers, and principals, are
asked to participate in the survey to gain a broad spectrum of relevant information
following a multi-informant perspective for several items. In addition to reporting
about the target persons’ own experiences, appraisals, and further personal informa-
tion, the participants are asked for statements about third persons. Information about
the socioeconomic status and ethnical origin of parents and family, in particular, are
retrieved via these proxy-reports, as is also done in several other studies (e.g., PISA
2000; OECD, 2002). These variables are important in case parents do not participate
in the study and thus do not provide the relevant information.

Former research indicates that linguistic skills and levels of cognitive development
may affect the validity of self-reports. Other pivotal factors for valid data are mental
representations of the requested topics as well as the relevance of the question con-
tent for the respondent (Fuchs, 2009; Looker, 1989). These aspects raise the question
of whether children whose cognitive and linguistic abilities are still developing are
able to provide valid and reliable information. However, while it can be assumed that
adolescents are generally able to answer a questionnaire, it is to be expected that data
quality for children under 14 years of age is comparatively lower (Fuchs, 2009). Until
now, whether these findings hold true for the group of students with special educa-
tional needs in the area of learning (SEN-L) has remained uncertain. Focusing on this
special target population, there is no data to maintain such a conclusion. When con-
sidering the validity of responses of students with SEN-L, additional factors, such as
reduced attentional resources and delayed cognitive and language development, have
to be considered (Schroder, 2000).

This chapter sheds some light on the validity of the survey data that was collected
within the NEPS from students with SEN-L.

2 Current State of Research

Surveys are an essential part of research for many scientific disciplines. About 90 %
of collected data derive from surveys (Bortz & Doring, 2006). The number of ado-
lescents and children surveyed has been increasing over the past decades. This trend
may be accounted for by two facts: On the one hand, research interest has shifted
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more and more to the children themselves as autonomous human beings, to their
environments, and to their living conditions. On the other hand, children are often
used as proxy reporters, for example, to provide details on the socioeconomic status
of their parents (Kranzl-Nagl & Wilk, 2000; Scott, 1997).

2.1 Theoretical Context

Written questionnaires, like other forms of surveys, pose certain demands for the re-
spondent and depend on his or her ability and willingness to reply (Scholl, 2003). The
respondent has to pass through a cognitive question-answer process that represents
a complex interaction between the respondent and the survey instrument (Fuchs,
2004). Tourangeau’s (2000) cognitive model of response behavior assumes four stages
of answering questions: comprehension of the question, retrieval of the relevant in-
formation, judgment regarding the completeness of the information, and editing a re-
sponse. Based on Tourangeau’s model, Krosnick (2000) established a theory identify-
ing two response behaviors. In contrast to an optimal answering process as described
by the four steps above, Krosnick specifies an alternative response behavior called sat-
isficing, meaning that not all cognitive steps are conducted, and instead, the first ac-
ceptable response alternative is chosen. The likelihood of the occurrence of satisficing
is related to three factors. Specifically, difficult tasks or items tend to lead to satisfic-
ing for respondents with comparatively lower cognitive abilities and less motivation.

Furthermore, each phase of the cognitive-response behavior can be afflicted with
stage-specific errors on behalf of the respondent, such as limited comprehension
of the question or lacking mental representations that may lead to invalid answers
and reduced data quality. There is also evidence that item characteristics, such as
the phrasing of questions and items (Benson & Hocevar, 1985; de Leeuw, Borgers, &
Smits, 2004), the number of response categories (Borgers & Hox, 2001), the position
and order within the questionnaire (Fuchs, 2004), and the salience for the respondent
(Looker, 1989; Lipski, 2000) may impact the reliability of data.

2.2 Surveying Children and Adolescents

In general, studies on the validity of students’ responses in surveys judge their an-
swers to be predominantly useful. More specifically, adolescents at secondary school
who live at home with their parents have been shown to give reliable proxy reports of
their parents’ socioeconomic status and familial background (Looker, 1989).

Maaz, Kreuter, and Watermann (2006) analyzed the validity of responses collect-
ed from 15-year-old adolescents in Germany. The congruency between the students’
and their parents’ responses to questions regarding parental education and achieved
certificates was examined by the agreement coefficient Cohen’s kappa (Cohen, 1960).
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The results showed a high amount of conformity between the two reports as well
as recognizable differences depending on the type of school attended (for mothers’
school-leaving qualification: K = .50-.80; for fathers’ school-leaving qualification:
K = .42-.67). Assuming that attending a certain type of school correlates with the
cognitive performance of the students, the results indicate that better cognitive abil-
ities may lead to more valid reports on parental education and that lower cognitive
abilities may lead to more difficulties in providing correct answers. These findings
suggest that even adolescents are not necessarily able to give correct responses re-
garding their parents’ education. However, West, Sweeting, and Speed (2001) showed
that 11-year-old children were able to report correctly on their parents’ occupation.
They found high or very high levels of agreement (K = .69 for fathers” occupation; K =
.82 for mothers’ occupation) in addition to low nonresponse rates. Nevertheless, these
findings have to be put in context since oral interviews in one-on-one settings were
used for the assessments.

Obviously, linguistic demands and complexity of items in a written questionnaire
may lead to a challenging answering process. However, compared with item charac-
teristics, child characteristics and abilities seem to play an even more prominent role
(Bell, 2007). Borgers, de Leeuw, and Hox (2000), for example, showed that individual
differences in reading comprehension of children from the age of 7 to 8 significantly
impact on response rates and the consistency of responses. Other results indicate that
limited reading competence sometimes influences the response validity of negatively
phrased items (Marsh, 1986), thus showing that item and person characteristics in-
teract.

Although research projects in Germany have collected information from students
with SEN-L via written questionnaires (Lehmann & Hoffmann, 2009; Wocken, 2005),
experiences in surveying this group of students (especially in large-scale assessments)
is still rather limited in Germany.

2.3 Students with Special Educational Needs in the Area of Learning

Comprising 40 % of all students with SEN, those with SEN-L constitute by far the
largest group of students with SEN in Germany (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2014). It is a highly heterogeneous group with very heterogeneous compe-
tence profiles (Antor & Bleidick, 2001). Students with SEN-L have severe and exten-
sive deficits in the accomplishment of cognitive performance requirements lasting
over a period of time. Constraints are primarily found in the acquisition of cogni-
tive-verbal and abstract content (Griinke, 2004). These children’s ability to cope with
learning requirements can be characterized by using and applying fewer strategies
for gathering and processing relevant information (Griinke, 2004; Klauer & Lauth,
1997). Working memory and attention span are expected to be comparatively restrict-
ed, which may result in difficulties following instructions (Schmetz, 1999). Children
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who are assigned to special schools for students with SEN-L usually have difficulties
in reading and writing, which impact on various learning areas (Valtin & Sasse, 2012).

3 Research Question

To gain valid and comparable data within large-scale assessments, standardized ad-
ministrations of tests and questionnaires are implemented. Considering the charac-
teristics of students with SEN-L, it is worthwhile to ask how they cope with constraints
and conditions of standardized surveys. Krinzl-Nagl and Wilk (2000) emphasize the
challenges of standardized surveys for children whose cognitive development might
be called delayed. Aiming to investigate response validity in written questionnaires
for students with SEN-L, the following questions were addressed:

1) Does response validity differ between students with SEN-L at special schools and
students without SEN at regular schools?

2) Are there specific differences in the content of the items that are more or less valid
for students with SEN-L?

3) Does the validity of the responses depend on students’ age?

4) Are there changes in sustained attention across a given questionnaire that might
influence response validity?

With respect to partially limited cognitive abilities, it can be expected that students
with SEN-L might provide less valid data than general-education students without
SEN-L (Borgers & Hox, 2001; Fuchs, 2009). According to previous research, older
students—both general-education students and students attending special schools—
are anticipated to be more likely to provide valid information compared with their
younger peers. To investigate whether students with SEN-L are attentive and able to
provide answers throughout a written questionnaire, we observed their performance
throughout the advancing questionnaire, expecting a decline in completion rates.

4 Method
4.1 Sample

This study uses data from the NEPS Starting Cohort 3 and NEPS Starting Cohort 4.
Within the two cohorts, a series of feasibility studies was conducted including stu-

1 This paper uses data from the National Educational Panel Study (NEPS): Starting Cohort 3-5th
Grade, doi:10.5157/NEPS:SC3:1.0.0. From 2008 to 2013, NEPS data were collected as part of the
Framework Programme for the Promotion of Empirical Educational Research funded by the Ger-



256 Lena Nusser, Jana Heydrich, Claus H. Carstensen, Cordula Artelt and Sabine Weinert

dents at special schools: Students with SEN-L were oversampled in Grades 5 and 9.
N = 587 Grade-5 students with SEN-L were on average M,, = 11.44 (SD,, = 0.65)
years old, and 44.1% were female. The sample of students with SEN-L in Grade 9
comprised N = 1,186 students with a mean age of M, = 15.55 (SD,,, = 0.64) years,
and 44.4% were female. As a reference group, data from students attending regu-
lar schools were used (Grade 5: N = 5,208, M, = 10.95 [SD,,, = 0.52]; Grade 9: N =
14,540, M,,, = 15.19 [SD,, = 0.64]).

In addition to the students filling out an extensive student questionnaire, the par-
ents of participating students were asked to take part in the study. The parent in-
terview was implemented as a computer-assisted telephone interview (Frahm et al.,
2011). About 51.4 % of parents of Grade-5 students at special schools and 47.0 % of
parents of students with SEN-L in Grade 9 participated in the study. The participation
rate for parents of general-education students was higher (69.3 % for Grade 5; 54.3 %
for Grade 9). Due to varying participation rates, some analyses were restricted to a
fraction of the sample.

age

4.2 Design

With respect to students with SEN-L, the survey follows an experimental design. Spe-
cific accommodations for students with SEN-L were implemented to possibly in-
crease and test for aspects of validity. The questionnaire’s design is adjusted in terms
of (a) length, (b) selected contents, (c) sequence of administrated items, and (d) mode
of presentation.

(a) Considering a limited attention span of students with SEN-L, the written ques-
tionnaire was reduced in length. Since students with SEN-L attending Grade 5 were
surveyed on two days, the written questionnaire was split into two parts. Overall,
the amount of items was reduced by 23 % compared with the instrument for regular
schools. All students attending Grade 9 were also surveyed on two days: one in fall
2010, and one in spring 2011. Overall, the questionnaires for the sample of students
with SEN-L at special schools were shortened by 53 % in comparison with the regular
survey instrument (Skopek, Pink, & Bela, 2012a, 2012b). Each shortened survey in-
strument was designed to require about 20 minutes.

(b) The questionnaires were arranged to cover a broad spectrum of subjects. For
instance, general information about the familial background, socioeconomic status,
ethnic origin, and language use was surveyed (Kristen et al., 2011; Stocké, Blossfeld,
Hoenig, & Sixt, 2011). In addition, the selected content addressed reading engage-
ment as well as nonformal/informal learning environment, school achievement, and

man Federal Ministry of Education and Research (BMBF). As of 2014, the NEPS survey is carried
out by the Leibniz Institute for Educational Trajectories (LIfBi) at the University of Bamberg in co-
operation with a nationwide network.
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Table 1  Experimental Design

Experimental group: Forward Bl + m1+m2+m3(+m4)

Experimental group: Backward Bl + (Mm4+)m3+m2+mi

computer usage (Frahm et al., 2011). The selection and compilation of the items was
guided by thematic salience for the students as well as by the linguistic and cognitive
requirements of the questions.

(c) Moreover, we anticipated that—in the course of the procedure—the attentive-
ness of students with SEN-L would decrease substantially so that the validity of indi-
vidual responses might be affected. To identify and test for potential effects of item
position, the design allotted a rotation of content-bound modules (m1-m4) in two
experimental versions. It is important to note that the module on basic information
(BI), including questions concerning the ethnical and social origin, was not touched
by this variation. The questionnaire was administered in group settings. All testing
groups were randomly assigned to one of the experimental conditions forward or
backward, that is, to the original or a reversed sequence of modules (see Table 1).

(d) With respect to the expected partially limited reading fluency and comprehen-
sion, it is questionable whether students with SEN-L were able to answer the provided
questionnaire in a straightforward manner without any assistance. To circumvent the
effects of reading restrictions, the National Center for Educational Outcomes (NCEO)
recommended the use of ‘read aloud’ as an essential adaptation when evaluating stu-
dents with SEN-L (Koretz & Barton, 2003). Therefore, the questions and items were
presented orally, that is, they were read aloud by the interviewer using a predefined
script. The effect of reading aloud on the validity of responses is not addressed in this
chapter (see Gresch, Strietholt, Kanders, & Solga in this volume for an analyses and
comparison of these data with regular-school students attending Hauptschule).

4.3 Measures and Procedures

Several methods were employed to investigate the validity of the data reported by stu-
dents with SEN-L and to approach the questions raised above. For a direct assessment
of the validity of the students’ data, the parents’ data—which were not always avail-
able—were matched with the students’ responses in order to identify congruencies
and accuracy. Therefore, a coefficient based on the percentage of factual conformi-
ty of two reports is calculated. The chance-corrected agreement coefficient Cohen’s
kappa is a standardized measure of agreement that accounts for the expected propor-
tion of agreements by chance (Wirtz & Caspar, 2002). In general, a kappa value > .75
is suggested to indicate very high agreement, while a kappa between .6 and .75 indi-
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cates good agreement (Fleiss & Cohen, 1973). Kappa values between .4 and .6 are re-
garded as acceptable depending on the specific research subject under study (Wirtz &
Caspar, 2002). It is important to note that identical reports of students and their par-
ents do not necessarily imply valid and meaningful data. However, the consistency of
independently collected information can be seen as an indication of the plausibility
of both the students’ as well as the parents’ reports.

As further indicators for validity, Bell (2007) suggests inspecting inconsistencies
of individual response patterns. Particular focus lies on rates of missing values, such
as invalid responses and nonresponses, to detect specific content-related refusals or
difficulties. By comparing the observed patterns of nonresponse within and across
the two experimental conditions, we analyze positional effects related to decreasing
attention. This also provides hints as to whether response behavior is more likely to
be related to the specific questions and topics or to the item position within the ques-
tionnaire.

5 Results and Analysis

In this section, first results regarding the direct measurement of validity are reported,
followed by a description of missing values addressing the question of sustained at-
tention throughout the questionnaire.

The direct measurement of validity operationalized via the agreement coeflicient
Cohen’s kappa is only possible for a subset of all administrated items—namely those
requesting facts such as ethnic origin and native language. Looking at the kappa val-
ues for these items, a distinctive pattern can be observed (see Table 2).

The agreement coefficients vary between the samples of students at regular schools
and students at special schools, as well as between the two age-groups. Altogether, the
coefficients follow comparable patterns. Items asking about the country of birth of
the students themselves, as well as that of their parents, reach high and very high con-
formity, respectively. However, values of kappa decline for items regarding the third
generation. Not only does the congruency between students’ and parents’ reports de-
cline, but the completion rate of the items also decreases. The rates of missing val-
ues rise from less than 3 % up to almost 40 % for these particular items (see Table 3).
However, this increasing rate of item nonresponse corresponds to the administrated
order of the items, and it seems rather connected to the content of the questions. The
response rates for items regarding the native language of both the child and the par-
ents are higher. The agreement-coeflicients over K = .9 for the samples in both co-
horts indicate high validity for these items. Since these questions permit multiple re-
sponses for people growing up multilingually, the chances for congruency are higher
and also account for high Kappa values.

Notably, the majority of the agreement coefficients are higher for the sample of
general-education students in comparison with students with SEN-L. Exceptions are
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Table 2 Agreement Coefficient for Ethnic Origin and Native Language

Variables Grade 5: Grade 5: Grade 9: Grade 9:
Special schools Regular schools Special schools Regular schools

Country of birth 710 .852 .836 .872

Country of birth: Mother .668 .871 .889 .884

Country of birth: Father 695 .853 717 .879

Country of birth: .620 .581 .388 .547

Maternal grandmother

Country of birth: 458 .506 264 511

Maternal grandfather

Country of birth: .230 .557 .075 408

Paternal grandmother

Country of birth: 376 .555 a7 421

Paternal grandfather

Native language .945 951 .939 954

Native language: 949 .969 963 963

Mother

Native language: 911 957 906 958

Father

Table 3 Proportion of ltem Nonresponse for Ethnic Origin and Native Language

Variables Grade 5: Special Grade 5: Regular  Grade 9: Special Grade 9: Regular
schools schools schools schools

Country of birth 23% 1.2% 1.4% 0.7 %

Country of birth: Mother 7.5% 32% 7.0% 2.1%

Country of birth: Father 14.2% 5.9% 11.5% 4.2%

Country of birth: 21.5% 11.3% 17.7% 5.8%

Maternal grandmother

Country of birth: 29.9% 16.0% 22.4% 8.6%

Maternal grandfather

Country of birth: 32.8% 14.6 % 26.8% 9.8%

Paternal grandmother

Country of birth: 39.1% 18.9% 28.6% 11.7%

Paternal grandfather

Native language 2.1% 2.7% 2.8% 0.9%

Native language: 6.4% 3.1% 4.4% 1.9%

Mother

Native language: 10.3% 4.2% 9.0% 3.8%

Father
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Table 4 Agreement Coefficient for Parental Education and Occupation in Grade 9

Variables Special schools Regular schools
Highest education qualification: Mother .288 .526
Highest education qualification: Father .348 466
Employment: Mother 476 .537
Employment: Father .604 483
Vocational position: Mother 262 435
Vocational position: Father .370 .565
Occupation: Mother .504 .586
Occupation: Father .501 511

items with a general high congruency, such as native language and the country of
birth of the child and parents. Comparing the two cohorts, the coefficients are nearly
identical for the sample of general-education students, while for the sample of stu-
dents with SEN-L, age seems to have an effect. Students attending Grade 9 at special
schools reply less validly to various items regarding ethnic origin compared with stu-
dents attending Grade 5 at special schools or students attending general-education
schools.

Students in Grade 9 were also asked about their parents’ educational qualifica-
tions as well as their employment status and occupation (see Table 4). Overall, these
items show lower but partially acceptable congruency according to Wirtz and Caspar
(2002). These items seem to cause more difficulties for students to respond validly. For
students with SEN-L, particularly low agreement coefficients are found for the ques-
tions of the highest education qualification and the vocational position of both par-
ents. With one exception (item: current employment of father), the students at regular
schools achieve higher congruency with their parents’ reports. About one fourth of
the fathers of students attending special schools are reported to be without employ-
ment. However, less than 10 % of students attending general educational schools re-
port that their fathers are unemployed.

The challenges that questions regarding the educational careers of parents may
produce can also be detected by looking at the item nonresponse. For the item of the
father’s highest educational qualification, rates of missing values are up to 70 % for
students with SEN-L (see Table 5). Low completion rates reduce the sample consid-
erably so that results are only meaningful for a subsample of the students at special
schools.

Regarding the length and volume of the questionnaires, positional effects of the
items were observed. As can be seen in Table 6 and Table 7, the amount of item-non-
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Table 5 Proportion of tem Nonresponse for Parental Education and Occupation

Variables Special schools Regular schools
Highest education qualification: Mother 63.1% 24.0%
Highest education qualification: Father 70.8% 30.0%
Employment: Mother 10.7% 6.7 %
Employment: Father 18.5% 9.1%
Vocational position: Mother 453 % 26.5%
Vocational position: Father 41.7% 27.0%
Occupation: Mother 56.2% 34.8%
Occupation: Father 56.7% 37.6%

response varies between the two experimental conditions forward and backward. The
anticipated gradual increase of item-nonresponse in the progress of the survey in-
strument is not observed. The response patterns indicate that missing values are not
directly associated with the position of items within the questionnaire. In fact, the
occurrence of reduced completion rates does not seem to depend on the position
of the item within the questionnaire, but rather on item content. Since less comple-
tion rates occur in both groups for the identical items, subject-specific causes can be
assumed.

Thus, subjects dealing with reading engagement and nonformal/informal learn-
ing environment tend to lead to item-nonresponse for fifth graders. Modules 2 and 3,
which are concerned with familial learning environment and school achievement as
well as the quality of instruction, show the lowest rates of missing values in both ex-
perimental groups.

Students attending Grade 9 at special schools show lower completion rates in
comparison with students at general-education schools. However, there are few dif-

Table 6 Proportion of Item Nonresponse for Modules 1-4 in Grade 5

Forward Backward Number of items
Module 1: Reading engagement 8.2% 10.3% 17
Module 2: Familial learning environment, 5.3% 7.3% 19
School achievement
Module 3: Quality of instruction 5.0% 7.7% 15

Module 4: Nonformal/informal learning environment 10.4% 11.3% 9
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Table 7 Proportion of tem Nonresponse for Modules 1-3 in Grade 9

Forward Backward Number of items
Module 1: Reading engagement 10.0% 10.8% 1
Module 2: School achievement, 10.6% 11.9% 15
Nonformal/informal learning environment
Module 3: Computer usage 7.1% 10.1% 22

ferences between modules and topics, regardless of item position. Both groups show
the lowest rates of missing values for the subject of computer usage.

6 Discussion

In this chapter, the question of whether the use of a survey questionnaire for stu-
dents with SEN-L in Grade 5 and Grade 9 is valid was addressed. The results on con-
gruency between the students’ and parents’ reports as well as the completion rates
have revealed some challenges regarding surveying students with SEN-L. Analyses
have shown that the response data can be considered valid in respect to particular
questions. For some subjects, students with SEN-L are capable of responding val-
idly and accurately. Other items lead to difficulties that can result in low completion
rates and reduced validity of the students’ reports. The absence of mental representa-
tions, for example, those regarding the place of birth of grandparents (especially for
students who have a background of migration) may yield problems. However, ques-
tions concerning native language—a salient feature of daily communication within
the family—lead to higher agreement between the students’ and parents’ reports. In
contrast, agreement coefficients for the socioeconomic status of parents illustrate the
constraints of using students with SEN-L as proxy reporters.

However, the matching child’s and parent’s data does not necessarily indicate va-
lidity, and the accuracy of parents’ reports is not automatically evident. Neverthe-
less, congruency can be taken as important evidence regarding the value of the stu-
dents’ data. Additionally, parents” information is not available for all students, and it
is therefore only possible to gain information for a fraction of the sample. It is rather
important to collect proxy reports from the children themselves, particularly for stu-
dents whose parents did not take part in the survey. The question of validity is espe-
cially relevant for this subsample.

In general, students with SEN-L produce higher rates of missing values, which
restricts the calculation of agreement coeflicients to a subsample of students. Hence,
the interpretation of the results is limited. Reduced completion rates also circumvent
a valid and comprehensive description of the entire sample. Reporting on the ethnic
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origin of students at special schools and their familial background based on the stu-
dents’ questionnaire alone is not feasible. Systemic variations regarding selective non-
responses may have effects on further analyses (Kreuter, Maaz, & Watermann, 2004).

Considering the length of the administrated questionnaires, they seem to be suit-
able for students with SEN-L since the occurrence of item nonresponse has proven to
be primarily linked to the content of the questions. The mode of reading aloud may
support a continuous response behavior. However, even this administration mode
does not lead to complete item response for these questions, which may create diffi-
culties because of content and wording. The mechanism behind the reduced comple-
tion rate for specific items needs to be addressed in further analyses.

The approach of post-testing as described in this chapter can only take some as-
pects into account. The response behavior of editing an answer or not is an important
and obvious indicator. However, it is not possible to examine cognitive processes that
may lead to certain response behaviors. To understand more about the challenging
issues regarding the validity of collected data, further aspects need to be considered.
The effects of the respondents’ cognitive abilities and the interaction with item char-
acteristics as stated in various studies need to be examined in more detail.

Although the validity of the collected data from students with SEN-L seems evi-
dent for various items, caution should still be taken when working with the survey
data.
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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).



102

Lena Nusser, Claus H. Carstensen & Cordula Artelt

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.
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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.
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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 \ 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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There's plenty more fish in the sea.

Das akademische Selbstkonzept von Schilerinnen
und Schulern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf Lernen in integrativen und segregierten
Schulsettings

Lena Nusser & Ilka Wolter

Der in vielen Untersuchungen bestatigte Big-Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE) hat gezeigt, dass das
akademische Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern nicht nur durch eigene erreichte
Leistungen geformt, sondern auch negativ von den Leistungen der Klassengemeinschaft beein-
flusst wird. Ausgehend von empirischen Befunden, die zeigen, dass das akademische Selbstkon-
zept fir die schulische Leistungsentwicklung relevant ist und sich im sozialen Vergleich entwickelt
(vgl. Méller & Koéller, 2004), soll der BFLPE bei der Schiilerschaft an Férderschulen Lernen (n =
587 in 91 Klassen) mehrebenenanalytisch tberpriift werden. Die Autorinnen nehmen an, dass die
Mechanismen des sozialen Vergleiches auch in segregierten Schulsettings ihre Wirkung entfalten
und sich ein negativer Effekt des mittleren Leistungsniveaus der Klasse auf das individuelle aka-
demische Selbstkonzept nachweisen lasst. Zudem wurde das Modell des BFLPE vergleichend mit
integrativ beschulten Lernenden (n = 148 in 103 Klassen) untersucht. Da es sich bei integrativen
Klassen fur die Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf Lernen um einen ver-
gleichsweise leistungsstarkeren Kontext handeln sollte, wird angenommen, dass der negative
Effekt auf das akademische Selbstkonzept fir Integrationskinder (d. h. Kinder mit Férderbedarf) in
Regelschulen starker ausfallt als fiir Lernende an Forderschulen. Es zeigte sich, dass in Forder-
schulklassen das mittlere Leistungsniveau der Klasse (d. h. Notendurchschnitt der Klasse) unter
Beriicksichtigung der individuellen Leistung keinen Einfluss auf das akademische Selbstkonzept
hatte, wahrend in Integrationsklassen ein deutlicher Kontexteffekt in erwarteter Richtung zu fin-
den war.

Schlagworter: akademisches Selbstkonzept - Big-Fish-Little-Pond-Effekt — Forderschule -
Integration — sonderpadagogischer Forderbedarf

1 Einleitung

Im Rahmen der Erforschung der Leistungsentwicklung sowie der Selbstkonzepte
von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF) gelangen zunehmend
Fragestellungen zum Vergleich des Férderschulsettings mit integrativen Settings in
Regelschulen in den Fokus. Es ldsst sich interessanterweise feststellen, dass, ob-
wohl Kinder in Regelschulen im Mittel bessere Leistungen in standardisierten Tests
zeigen als Kinder mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf Lernen (SPF-L) in
Forderschulen (Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014), sich die Selbstkonzepte
von Kindern mit SPF-L in Forderschulen von den Kindern mit SPF-L in Integrations-
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klassen teilweise deutlich und in umgekehrter Richtung unterscheiden. Dies wird
zurlickgefiihrt auf die unterschiedlichen Vergleichskontexte und -gruppen fir die
Schilerschaft in segregierten und inklusiven Schulklassen (vgl. Méller, 2013). Ob-
wohl die Befunde bisheriger Studien auf das Wirken sozialer Vergleichsprozesse
hinweisen, gibt es bis dato unseres Wissens keine Studie, die den tatsachlichen
schulischen Leistungskontext empirisch modelliert und diese psychologischen
Mechanismen fiir Lernende mit SPF-L in verschiedenen Schulsettings nachweist.
Insgesamt lasst sich aus empirischen Arbeiten ableiten, dass sich die Kinder in
Forderschulsettings vor allem in Bezug auf ihre Selbstkonzepte zur Peer-Akzep-
tanz, dem globalen Selbstwert und der emotionalen Integration von jenen in In-
tegrationsklassen unterscheiden, jedoch nicht in Bezug auf das kognitive Selbst-
konzept (Schwab, 2014). Vor dem Hintergrund der Befunde von Kocaj et al. (2014),
dass auch die Schilerschaft mit SPF in Regelschulen héhere Kompetenzen in den
Bereichen Lesen und Mathematik aufweisen als in Férderschulen, stellen Regel-
schulen einen systematisch starkeren Leistungskontext dar als Forderschulen. Der
fur die vorliegende Arbeit relevante und im Zuge der Selbstkonzeptforschung
empirisch bestatigte Einfluss des Kontextes zeigt sich in dem vielzitierten Big-Fish-
Little-Pond-Effekt (BFLPE; z. B. Marsh, Trautwein, Lidtke & Koéller, 2008; Seaton,
Marsh & Craven, 2010; Trautwein, Lidtke, Marsh, Koller & Baumert, 2006). Dieser
Effekt beschreibt den konsistent empirisch auffindbaren Befund, dass das akade-
mische Selbstkonzept von Lernenden nicht nur durch ihre eigenen erreichten
Leistungen bestimmt wird, sondern dariiber hinaus auch negativ von der mittleren
Leistung der Klasse der Schiilerin oder des Schiilers beeinflusst wird.

Die Leistungsstarke des Kontextes kann demnach fir die individuelle Auspréagung
des akademischen Selbstkonzeptes eine entscheidende Rolle spielen. Diese Be-
funde sind unseres Erachtens in der Diskussion um Beschulungsformen im Sinne
der Integration und der Segregation der Lernenden mit SPF-L nicht zu vernachlas-
sigen. Dieser Schilergruppe wurden bereits sehr frih Hilfs- und Sonderschulen
zugewiesen, um ihnen dort in kleineren Lerngruppen eine bedarfsgerechte For-
derung zukommen zu lassen (Pfahl, 2008). Die Schaffung eines angenommenen
leistungshomogeneren (Lern-)Umfeldes an Forderschulen sollte nach der Ratifika-
tion der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 der Vergangenheit angehdren. Ein
inklusives Bildungsangebot fiir alle Kinder bedeutet mehr Heterogenitat hinsicht-
lich unterschiedlicher Variablen, aber vor allem auch hinsichtlich der schulischen
Leistungen und Performanz der Kinder. Die Umgebung und Klassenzusammenset-
zung unterscheiden sich bei segregierten und integrativen Schulformen daher
deutlich, so dass sich diese Umstande auch auf die Ausformung des akademischen
Selbstkonzeptes auswirken kdnnen (z. B. Gans, Kenny & Ghandy, 2003).
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In dieser Arbeit untersuchen wir daher das Fahigkeitsselbstkonzept von Kindern
mit SPF-L in fUnften Klassen, die entweder in einem segregierten (d. h. Forder-
schulen) oder einem integrativen Schulsetting (d. h. Integrationsklassen in Regel-
schulen) lernen.

2 Akademisches Selbstkonzept von Lernenden mit
sonderpadagogischem Forderbedarf Lernen

Insgesamt ist der Anteil der Schilerinnen und Schiler mit einem diagnostizierten
Forderbedarf an der Gesamtschulerschaft in Deutschland in den letzten Jahrzehn-
ten stetig angestiegen. Dabei bilden Kinder und Jugendliche mit einem sonderpé-
dagogischen Forderbedarf Lernen die gréBte Gruppe (anteilig fast 40%; Autoren-
gruppe Bildungsbericht, 2014). Sowohl hinsichtlich der Férderquote als auch der
diagnostischen Verfahren sind in den einzelnen Bundeslandern deutliche Unter-
schiede festzustellen (Dietze, 2012). Diese Tatsache ist auch eine Konsequenz aus
der noch ausstehenden einheitlich anzuwendenden Definition einer Lernbehinde-
rung (Bos, Miller & Stubbe, 2010). SPF-L wird als eine Uberdauernde und weitrei-
chende Einschrankung bei der Bewaltigung schulischer Anforderungen beschrie-
ben (Klauer & Lauth, 1997), die sich im Besonderen bei dem ,Erwerb kognitiv-
verbaler und abstrakter Inhalte” (Griinke, 2004, S. 65) zeigt. Zudem werden der
Schilerschaft mit SPF-L schwachere sprachliche Fahigkeiten, geringe Lernumfange
sowie eine reduzierte Aufmerksamkeitsspanne zugeschrieben (Griinke, 2004).

Aktuelle Untersuchungen deuten darauf hin, dass Kinder mit SPF-L von einer inklu-
siven Beschulung profitieren und sich die Leistungen in den Doménen Lesen, Zu-
horen und Mathematik signifikant von jenen Kindern an Férderschulen unterschei-
den (Kocaj et al., 2014). Dieser Effekt lasst sich moglicherweise durch die regel-
méaBige Interaktion mit leistungsstarkeren Klassenkameradinnen und -kameraden
erkldren, die eine anregendere Lernumwelt darstellen kdnnen (Bos, Miller &
Stubbe, 2010). Gleichzeitig bedeutet die gemeinsame Beschulung von Lernenden
mit und ohne SPF eine besondere Klassenkomposition, welche sich auch in einer
breiten Leistungsspanne sowie in gruppenspezifischen Unterschieden hinsichtlich
der gezeigten Schulleistungen widerspiegelt. Diese leistungsbezogenen Besonder-
heiten konnen sich wiederum auf die Ausbildung des Selbstkonzeptes auswirken
(vgl. Schwab, 2014).

Das akademische Selbstkonzept ist definiert als eine Komponente des globalen
Selbstkonzeptes einer Person, also der Gesamtheit des selbstbezogenen Wissens
eines Individuums (z. B. Brunner, Keller, Dierendonck, Reichert, Ugen, Fischbach &
Martin, 2010; Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). Ein im Zuge der Selbstkon-
zeptforschung bekanntes Phanomen ist der BFLPE: Kinder mit einem hohen
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Selbstkonzept erleben im sozialen Vergleich mit einer neuen, sehr leistungsstarken
Gruppe einen Selbstkonzeptabfall und vice versa (Marsh, 2005).

Oftmals weisen Kinder und Jugendliche an Férderschulen ein hoheres akade-
misches Selbstkonzept auf als jene mit einem SPF an Regelschulen (Venetz,
Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert, 2010). Diese Befunde werden auf Referenzgrup-
peneffekte zurlickgefiihrt, welche die verschiedenen Bezugsnormen fir die ver-
schiedenen Schiilerpopulationen widerspiegeln (z. B. Mbller, Streblow & Pohl-
mann, 2009). Kinder mit SPF-L an Regelschulen befinden sich in einem leistungs-
starkeren Umfeld, was sich in einem geringer berichteten Selbstkonzept ausdriickt,
wahrend Lernende an Forderschulen in (augenscheinlich) homogeneren und
leistungsschwacheren Lerngruppen ihre Kompetenzen als hoher wahrnehmen.
Diese Annahmen zur Erklarung im Mittel unterschiedlicher Selbstkonzepte von
Kindern und Jugendlichen mit SPF-L in segregierten und inklusiven Schulsettings
sind allerdings bislang nicht empirisch Gber die Modellierung von leistungsbezo-
genen Kontexteffekten nachgewiesen worden. Zu diesem Zweck operationalisieren
wir die individuelle und kontextbezogene Leistung Uber die erreichten Noten der
Lernenden, obwohl Trautwein, Lidtke, Koller und Baumert (2006) argumentieren,
dass aufgrund der teilweise im sozialen Vergleich resultierenden Vergabe von
Noten durch die Lehrpersonen, die individuelle Leistung (d. h. Note) bereits auf die
mittlere Leistung der Referenzgruppe (d. h. Klassendurchschnittsnote) zurtickgeht.
Somit stellt der BFLPE eine Konsequenz der Notenvergabepraxis dar (vgl. auch
Trautwein et al, 2006). Trotzdem zeigt sich in empi-rischen Arbeiten, dass der
mittlere Einfluss der Klassenleistung auch nach Kontrolle der Schulnoten und der
individuellen Leistung nachgewiesen werden kann (Lidtke, Koller, Artelt, Stanat &
Baumert, 2002). Ausgehend von der Argumentation nach Médller, Zimmermann
und Koller (2014), dass Lernende ihr Selbstkonzept auf Noten, welche aus unserer
Sicht die eigentlich sichtbaren Rickmeldungen im Klassenkontext sind, basieren
und nicht auf Leistungen in standardisierten Testverfahren basieren, welche
aus unserer Sicht die eigentlich sichtbaren Rickmeldungen im Klassenkontext
sind, wahlen wir die individuelle Note sowie den Notendurchschnitt der Klasse als
proxy fir die jeweiligen Leistungsstdnde in der Vorhersage der individuellen
Selbstkon-zepte der Schiilerschaft mit SPF-L.

Anzumerken ist  weiterhin, dass in den Studien, in  welchen
leistungsbezogene Selbstkonzepte untersucht wurden (z. B. Méller et al., 2009),
vergleichsweise wenig Forschungsarbeiten zu domanenspezifischen
Selbstkonzepten zu finden sind. Dies ist vor allem interessant, da gezeigt
werden konnte, dass die Schilerschaft mit SPF-L durchaus eine sehr
heterogene Leistungsgruppe beispielsweise in der Ma-thematik darstellt (vgl.
Gebhardt, Oelkrug & Trettner, 2013).
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3 Fragestellung

Ausgehend von empirischen Befunden, die zeigen, dass das akademische Selbst-
konzept fir die schulische Leistungsentwicklung relevant ist und sich im sozialen
Vergleich entwickelt (vgl. Méller & Kéller, 2004), verfolgt dieser Beitrag zwei Ziele.

Erstens soll der BFLPE an Forderschulen Lernen mehrebenenanalytisch untersucht
werden. Es wird angenommen, dass die Mechanismen des sozialen Vergleiches
auch in segregierten Schulsettings ihre Wirkung entfalten und sich ein negativer
Effekt des mittleren Leistungsniveaus der Klasse (Level 2, Kontextebene) auf die
individuellen akademischen Selbstkonzepte (Level 1, Individualebene) nachweisen
lasst. Zweitens wird der BFLPE vergleichend bei Lernenden mit SPF-L an Forder-
schulen und in Integrationsklassen an Regelschulen untersucht. Da es sich bei
integrativen Klassen fiir die Kinder mit SPF-L um einen vergleichsweise leistungs-
starkeren Kontext handeln sollte, wird angenommen, dass der negative Effekt auf
das akademische Selbstkonzept fiir Integrationskinder mit SPF-L in Regelschulen
starker ausfallt als fiir Lernende an Forderschulen. Die Fragestellungen werden
domanenspezifisch im Bereich der Mathematik untersucht, da in dieser Doméne
aufgrund der starkeren Verankerung im schulischen Lernkontext gréBere Effekte
zu erwarten sind (vgl. Schurtz, Pfost, Nagengast & Artelt, 2014).

4 Methoden
4.1 Stichprobe

Zur Untersuchung der aufgeworfenen Fragestellungen werden Daten des Na-
tionalen Bildungspanels (NEPS; Blossfeld, RoBbach & Maurice, 2011)
herange-zogen'. Schiilerinnen und Schiiler (N = 6112) im 5. Jahrgang
(Startkohorte 3), deren Eltern ihr Einverstandnis erteilt hatten, haben im Herbst
2010 an der Erhebung teilgenommen. Die hier untersuchte Stichprobe besteht
aus n = 587 Schilerinnen und Schilern in 91 Klassen an Forderschulen Lernen
(vgl. Heydrich, Weinert, Nusser, Artelt & Carstensen, 2013) sowie n = 148
integrativ.  beschulten  Schilerinnen und Schilern mit  SPF-L in 103
Regelschulklassen, deren Eltern eine Diagnose des sonderpadagogischen
Forderbedarfs Lernen in einem telefonischen Interview berichteten. Diese
Schilergruppe besuchte verschiedene Schularten, tberwiegend jedoch Haupt-
(311 %) oder Realschulen (284 %), sowie 9.5 % Grundschulen,

1

Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) Startkohorte 3 (Klasse 5), doi:
10.5157/NEPS:SC3:2.0.0. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms
zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut flr
Bildungsverlaufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg in Kooperation mit einem
deutschlandweiten Netzwerk weitergefihrt.
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18.9 % Schulen mit mehreren Bildungsgangen bzw. Gesamtschulen und 12.1 %
Gymnasien.

4.2 Instrument

Das akademische Selbstkonzept wurde auf einer vierstufigen Likert-Skala
(1 = "trifft gar nicht zu" bis 4 = "trifft vollig zu") differenziert fur die Facher Deutsch
und Mathematik sowie fachlbergreifend erfragt (Wohlkinger, Ditton, Maurice,
Haugwitz & Blossfeld, 2011). Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf die Angaben
zum Fach Mathematik. Zudem wurden die Kinder nach ihren Noten im letzten
Zeugnis fir das Fach Mathematik befragt. Tabelle 1 gibt die Formulierungen sowie
deskriptiven Statistiken der zugrundeliegenden Items wieder.

Tabelle 1:  Deskriptive Statistiken zum akademischen Selbstkonzept und den
Noten in Mathematik

Segregiert beschulte | Integrativ beschulte Kinder in Integra-

Item Kinder mit SPF-L Kinder mit SPF-L tionsklassen ohne
SPF-L
N M SD N M SD N M SD

1) Im Fach Mathe-

matik bekommeich 1469 314 106 |131 289 096 |1124 307 082
gute Noten.

2) Mathematik ist
eines meiner besten | 468 3.05 1.16 128 2.84 112 1128 2.77 1.07
Facher.

3) Ich war schon
immer gut in Ma- 466 2.89 1.13 128 2.73 1.07 1116 2.75 1.02
thematik.

Mathematiknote im

. 420 256 123 |145 300 111 |1172 255 093
letzten Zeugnis

Anmerkung. Zeugnisnoten: 1 = sehr gut bis 6 = ungeniigend.

Das erste Item ,Im Fach Mathematik bekomme ich gute Noten.” wurde aufgrund
einer signifikanten Kreuzladung auf den Faktor des verbalen akademischen Selbst-
konzeptes aus den Analysen ausgeschlossen. Die internen Konsistenzen fiir die
Subskala des mathematischen Selbstkonzeptes liegen zwischen Cronbachs o = .78
(an Forderschulen) und Cronbachs o = .86 (Kinder mit SPF-L in Integrationsklassen)
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sowie Cronbachs o = .84 (Kinder ohne SPF-L in Integrationsklassen) und damit in
einem akzeptablen bis guten Bereich. Eine aufgrund der differenziellen kognitiven
und auch sprachlichen Ausgangsvoraussetzungen leicht unterschiedliche Admi-
nistration des Fragebogens an Férderschulen (d. h., Fragen und Antworten wurden
laut vorgelesen, siehe hierzu Nusser, Heydrich, Carstensen, Artelt & Weinert, in
Druck) resultierte basierend auf Analysen zur Messinvarianz im Vergleich zur
Schilerschaft an Hauptschulen in einer etwas eingeschrankten Vergleichbarkeit
des Konstruktes zum akademischen Selbstkonzept. Da diese Einschrankung vor-
rangig in den Subskalen zum verbalen und globalen akademischen Selbstkonzept
zu finden war, wahrend die Subskala zum mathematischen Selbstkonzept flr die
hier relevanten Items invariante Faktorladungen und Intercepts aufwies (Nusser,
Carstensen & Artelt, 2015), sehen wir die Voraussetzungen flr einen Gruppenver-
gleich in dieser Studie als gegeben.

4.3 Statistische Analysen

Die Untersuchung der hier thematisierten Individual- und Kontexteffekte wurde
anhand von mehrebenenanalytischen Modellen mit der Software Mplus 7 (Muthén
& Muthén, 2012) durchgefihrt. Aufgrund der nicht vorliegenden Normalverteilung
der Daten wurde die robustere Schatzmethode restricted maximum likelihood
(MLR) gewahlt, die auch unvollstdndige Datenreihen bertcksichtigen kann (Sass,
2011).

Die Mathematiknote (nicht rekodiert) der Schilerinnen und Schiler wurde auf
Level 1 als grand-mean zentrierte Variable in das Modell aufgenommen. Im Sinne
bisheriger BFLPE-Analysen wurde der Pradiktor durchschnittliche Note als auf
Klassenebene aggregierte und wiederum grand-mean zentrierte Variable auf Level
2 in das Modell eingefiihrt, um Gruppendifferenzen zu adjustieren (Huguet et al.,
2009; Trautwein, Marsh & Nagy, 2009). In der Substichprobe der integrativ be-
schulten Schiilerschaft mit SPF-L bezieht sich diese aggregierte Variable auf die
mittlere Mathematiknote des gesamten Klassenverbandes, wahrend auf Individu-
alebene nur diejenigen Kinder mit denen aus Forderschulen verglichen wurden, die
einen diagnostizierten SPF-L aufwiesen. Zur Uberpriifung differenzieller Effekte
unserer Ergebnisse wurde dieser Effekt auch fir Kinder ohne SPF-L in den Inte-
grationsklassen getestet. Der Faktor mathematisches Selbstkonzept wurde auf
Level 1 latent modelliert, um Messfehler zu korrigieren und die Faktorladungen fir
Level 2 entsprechend fixiert (vgl. Marsh et al., 2009).

Zur Uberprifung, ob der Klasseneffekt der durchschnittlichen Leistung auf das
mathematische Selbstkonzept Uber den individuellen Effekt der eigenen Note
hinausgeht, wird der BFLPE als zusatzlicher Parameter direkt berechnet. Dies er-
folgt Uber die Differenz zwischen den geschatzten Regressionsgewichten der indi-
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viduellen und mittleren Note auf Level 1 und Level 2 (vgl. Marsh et al., 2009). Zur
Berechnung der Effektstarke wurde in Anlehnung an Marsh et al. (2009) die Erwei-
terung der Formel nach Tymms (2004) zur Berlicksichtigung der Gesamtvarianz auf
Level 1 und Level 2 genutzt, die eine vergleichbare Interpretation mit Cohens d
zulasst.

5 Ergebnisse

Fir die drei verschiedenen Zielpopulationen wurde das Modell jeweils getrennt
geschatzt. Dabei weisen die Modelle eine sehr gute bis akzeptable Passung auf (fir
Férderschulen: x*(1) = 1.688, RMSEA = 0.034, CFI=0.997, TLI=0.982, SRMR
(between) = 0.092, SRMR (within) = 0.004; fur Kinder mit SPF-L in Integrationsklas-
sen:  x%1)=0.821, RMSEA =0000, CFI=1000, TLl=1011, SRMR
(between) = 0.029, SRMR (within) = 0.002; fir Kinder ohne SPF-L in Integrations-
klassen:  x*(1) = 17.540, RMSEA =0.115, CFI=0.983, TLI =0.900, SRMR
(between) = 0.110, SRMR (within) = 0.006). Weitere Modellergebnisse sind in Ta-
belle 2 dargestellt.

Fur die Lernenden an Forderschulen Lernen zeigt sich, dass der Einfluss der indivi-
duellen Note auf das mathematische Selbstkonzept signifikant ist (b = -0.27). Un-
ter Berlcksichtigung dieser individuellen Note hat das mittlere Notenniveau der
Klassengemeinschaft an Férderschulen jedoch keinen Effekt auf das entsprechende
Selbstkonzept (b = 0.09). Der viel berichtete BFLPE kann in dieser Stichprobe nicht
reproduziert werden, sondern das akademische Selbstkonzept scheint Uberwie-
gend von der individuellen Leistung bzw. der individuellen Riickmeldung der Lehr-
person in Form von Noten gepragt zu sein.

Anders hingegen zeigt sich fiir die Schilerschaft mit SPF-L in Integrationsklassen
neben dem Individualeffekt, d. h., je besser die eigene Note ist, desto hoher ist
auch das berichtete mathematische Selbstkonzept (b = -0.62), ein deutlicher Kon-
texteffekt in erwarteter Richtung. Je héher der Notendurchschnitt der Klasse im
Fach Mathematik ausfallt, desto geringer ist das mathematische Selbstkonzept der
Schilerinnen und Schiler mit SPF-L in Integrationsklassen ausgeprégt. Kontrolliert
um den Effekt der individuellen Note erweist sich das mittlere Notenniveau der
Klasse (Kinder mit und ohne SPF-L) als bedeutsamer Einfluss auf das individuelle
mathematikbezogene Selbstkonzept (b = 0.59) der Lernenden mit SPF-L in Regel-
schulklassen. Dieser deutliche Effekt spiegelt sich auch in der Berechnung des
BFLPE = 1.21 wider sowie in einer besonders hohen Effektstéarke von 1.26.

Auch fir die Kinder ohne SPF-L in Regelschulen finden sich die erwarteten Ergeb-
nisse: Der Effekt der individuellen Note auf das mathematische Selbstkonzept
(b = -0.58) fallt vergleichbar zu den Kindern mit SPF-L in den Integrationsklassen
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an Regelschulen aus. Weiterhin zeigt sich fir Kinder ohne SPF-L in Integrations-
klassen unter Kontrolle der individuellen Note ein negativer Effekt des mittleren
Klassennotendurchschnitts auf das mathematische Selbstkonzept (b = 0.23). Der
BLFPE = 0.80 mit einer hohen Effektstérke von 1.07 findet sich auch in der Schiler-
gruppe ohne SPF-L in Integrationsklassen.

Tabelle 2:  Ergebnisse des BFLPE-Mehrebenenmodells

Segregiert beschulte  Integrativ beschulte Kinder in Integrations-
Kinder mit SPF-L Kinder mit SPF-L klassen ohne SPF-L
(n =583) (n =148) (n = 1250)
Mittlere GruppengroBe 6.20 144 12.380
ICC (Item 2) .055 157 112
ICC (Item 3) .029 177 .052
b SE b SE b SE

Level 1

Faktorladungen

Item 2 1.000 0.000 1.000 0.000 1.000 0.000
Item 3 1.259***  0.302 0.834***  0.093 1.081*** 0.044
MSK ON -0.266***  0.061 -0.620***  0.083 -0.578*** 0.037
Note

Level 2

Faktorladungen

Item 2 1.000  0.000 1.000  0.000 1.000 0.000
Item 3 1.259***  0.302 0.834***  0.093 1.081%** 0.044
MSK ON 0.093 0.073 0.588***  0.189 0.225%** 0.061
Note

RZ

MSK-Level 1 0.166**  0.0504 0.432***  0.088 0.397*** 0.035
MSK-Level 2 0.110 0.181 0.594 0437 0.256 0.125
Zusétzliche Parameter

BFLPE - - 1.207*** 0.231 0.803*** 0.088
Effektstarke - - 1.260***  0.164 1.068*** 0.123

Anmerkung:  ICC = Intraklassen Korrelation; MSK = Mathematisches Selbstkonzept;
Note = Mathematiknote im letzten Zeugnis; BFLPE = Big-Fish-Little-Pond-Effekt;
*** p<.001; ** p<.01; * p<.05.
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6 Diskussion

Ziel dieser Studie war es, mittels mehrebenanalytischer Modelle den Big-Fish-
Little-Pond-Effekt (BFLPE; z. B. Marsh, Trautwein, Lidtke & Koller, 2008) im Ver-
gleich von Lernenden mit SPF-L in Forderschulklassen und Integrationsklassen in
Regelschulen zueinander zu betrachten. Unsere Annahme, dass es sich bei inte-
grativen Klassen fir die Kinder mit SPF-L um einen subjektiv leistungsstarkeren
Kontext handeln sollte, und somit der negative Effekt auf das akademische Selbst-
konzept flr Integrationskinder mit SPF-L in Regelschulen starker ausgepragt
als fur Lernende an Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen, konnten wir
in dieser Studie bestatigen. Es zeigte sich, dass der BFLPE in
Integrationsklassen fiir die Kinder mit SPF-L sehr hoch ausfllt (tendenziell auch
starker als fur die Kinder ohne SPF-L in diesen Klassen). Entgegen den
Erwartungen zeigte sich in den fur die Kinder mit SPF-L Férderschulklassen —
also den segregierten Schulsettings — kein Einfluss des Kontextes auf die
Einschatzung der eigenen Fahigkeit in Mathematik. Es scheint, als wiirde der
Mechanismus sozialer Vergleiche (z. B. Dijkstra, Kuyper, Van der Werf, Buunk &
Zee, 2008; Marsh, 2005) bezogen auf die erreichten Noten in Mathematik fiir die
Schillerschaft an Forderschulen keine bedeutsame Rolle bei der Auspréagung ihres
akademischen Selbstkonzeptes spielen, sondern sich auf Basis dieser Analysen
vielmehr auf Grund der individuellen Leistung etablieren (vgl. Valentine, DuBois
& Cooper, 2004). Alternativ erklarend konnen Befunde herangezogen
werden, die zeigen, dass die Zusammenhdnge zwischen individueller
Leistung und Selbstkonzept bei leistungsschwacheren  Kindern  und
Jugendlichen geringer ausfallen als bei leistungsstarkeren, welche Méller und
Pohlmann (2010) Uber Motive des Selbstschutzes oder die weniger
realistische (d. h. eher optimistische) Selbsteinschatzung der leistungsschwacheren
Lernenden erklaren. Es ist plausibel anzunehmen, dass auch bei Lernenden mit
SPF-L in unterschiedlichen Schulsettings unterschiedliche psychologische
Mechanismen aktiviert werden, wenn die eigene akademische Leistung
eingeschétzt werden soll.

Im Vergleich dazu spielt fiir Kinder und Jugendliche mit SPF-L, die eine Integra-
tionsklasse an einer Regelschule besuchen, der Kontext eine weitaus gréBere Rolle.
Die starkere Klassengemeinschaft dieser Schilergruppe flhrt zu einem
geringer ausgepragten akademischen Selbstkonzept fir das Fach Mathematik
(siehe hierzu Bos, Miller & Stubbe, 2010).

Eine Klassenkomposition mit schwédcheren und stérkeren Lernenden wird als be-
sondere Stdrke der Integration gesehen, die das gemeinsame und voneinander
Lernen fordern und dariiber zu besseren Leistungen flihren soll (vgl. auch Kocaj et
al, 2014). Die vergleichsweise hoheren Schulleistungen der Klassenkameradinnen
und -kameraden und damit in vielen Féllen einhergehenden besseren Benotungen
durch die Lehrkraft haben jedoch scheinbar auch negative Folgen fiir die Integra-
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tionskinder mit SPF-L: Im Zuge eines sozialen Vergleiches der vermeintlich schwa-
cheren Kinder und Jugendlichen mit SPF-L wird deren akademisches Selbstkonzept
in Mathematik stark beeinflusst - es kommt zu einer geringeren Einschatzung der
eigenen Fahigkeiten in Mathematik. Ein solcher Referenzgruppeneffekt kdnnte zu
einem geringeren Interesse und somit zu einem verminderten Wissenszuwachs in
der entsprechenden Doméne fiihren (vgl. Koller, Trautwein, Lidtke & Baumert,
2006). Die Kompensation einer solchen Entwicklung bedarf eines sinnvollen péada-
gogischen Konzeptes, in dem der integrative Gedanke sich nicht nachteilig fir die
betroffenen Schiilerinnen und Schiiler erweist.

Im Falle der segregiert beschulten Schillerschaft ist in diesen Analysen kein Kon-
texteffekt nachweisbar. Die ohnehin hohe Auspragung des akademischen Selbst-
konzeptes ist nicht vom Notendurchschnitt der Klassengemeinschaft in Mathema-
tik beeinflusst. Der Mechanismus des sozialen Vergleiches entfaltet sich entgegen
unseren Erwartungen in den Forderschulklassen, anders als in Regelschulklassen,
nicht. Jedoch ist fiir diese Schilergruppe an verschiedenen Stellen berichtet wor-
den, dass mit Verlassen der Forderschule als ,Schonraum” (Schumann, 2008) und
einem damit verbundenen Bezugsgruppenwechsel (vgl. Seaton, Marsh & Craven,
2010) das Selbstkonzept signifikant einbricht (vgl. Gans, Kenny & Ghandy, 2003).

Die vorliegende Studie weist neben den vielfachen Vorteilen einer large-scale
Erfassung mit umfangreichen KontextmaBen in verschiedenen Schulsettings auch
Einschréankungen auf, die die Einordnung der Ergebnisse betreffen. So wurden
Leistungen sowohl auf Individual- als auch auf Kontextebene tber Noten opera-
tionalisiert. Trautwein, Lidtke, Koller und Baumert (2006) argumentieren zu dem
Zusammenhang von Noten und Selbstkonzepten, dass aufgrund der Vergabe von
Noten durch die Lehrpersonen Uber klassenspezifische soziale Vergleiche, die
individuelle Leistung (gemessen Uber die Note) bereits auf die mittlere Leistung
der Referenzgruppe (d. h. Klasse) zuriickgeht und der BFLPE somit eine Konse-
quenz dieser Notenvergabepraxis ist (vgl. auch Trautwein, Lidtke, Marsh, Koller &
Baumert, 2006). Andererseits weisen Moller, Zimmermann und Koller (2014) da-
raufhin, dass Lernende ihr Selbstkonzept auf Noten und nicht auf Leistungen in
standardisierten Testverfahren basieren. Es ist aus unserer Sicht davon auszuge-
hen, dass fiir soziale Vergleiche die Sichtbarkeit von Noten im Klassenzimmer im
Vergleich zu Kompetenzwerten, gemessen in standardisierten Tests, ausschlagge-
bender ist.
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There's plenty more fish in the sea. Academic self-concept of students
with special educational needs in the area of learning in inclusive and
segregated school settings

The empirically proven Big-Fish-Little-Pond-Effect (BFLPE) has shown that the academic self-con-
cept of students is not only influenced by their own achievement, but is also negatively affected
by the average achievement of their class. Against the background of empirical studies showing
that the academic self-concept is relevant for the development of competencies and that it de-
velops in a process of social comparison (Mdller & Kéller, 2004), this article examines the BFLPE
for students at special schools (n = 587 in 91 classes) in a multilevel analysis. The authors antici-
pate that the mechanism of social comparison would also unfold in segregated school settings
and that a negative effect of the average achievement-level within class on the individual aca-
demic self-concept would be confirmed. Moreover, the BFLPE-model was explored in comparison
to students enrolled in integrative school settings (n = 148 in 103 classes). Since integrative clas-
ses for students with special educational needs in the area of learning form a comparably more
powerful context, we assumed that the negative effect on the academic self-concept would be
stronger for integrated students at general education schools than for students at special
schools. Multilevel analyses showed that the average achievement level (i.e., the grade average of
each class) controlled for individual achievements did not have an effect on the academic self-
concept of students at special schools. For integrated classes a distinct context effect in the ex-
pected direction was found.

Keywords: academic self-concept — Big-Fish-Little-Pond-Effect — inclusion — special educational
needs
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