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Zusammenfassung

Der ,Fragebogen zur Erfassung der Dimensionen der Integration von Schiilern” (FDI 4-6; Haeberlin,
Moser, Bless & Klaghofer, 1989) ist ein Instrument zur Selbsteinschatzung des emotionalen, sozialen
und leistungsmotivationalen Integriertseins. Im vorliegenden Beitrag wird anhand einer Untersu-
chungsstichprobe (N = 744) eine 12 Items umfassende Kurzversion entwickelt und anhand der Ori-
ginalstichprobe (N = 1620) tiberpriift. Konfirmatorische Faktorenanalysen bestitigen die postulierte
dreifaktorielle Struktur. Multiple Gruppenvergleiche bzgl. Schulleistungen, Verhaltenskompetenzen
und sprachlicher Herkunft belegen die Messaquivalenz der Kurzform. Die internen Konsistenzen der
Kurzskalen fallen zufriedenstellend aus (.80 < o < .91). Die Skalen weisen hypothesenkonforme
Zusammenhange mit dem Wohlbefinden im Schulunterricht, Verhaltenskompetenzen (aus Sicht der
Lehrperson), der Lern- und Leistungsmotivation, dem akademischen Selbstkonzept sowie den Schul-
leistungen auf. Mit dem Kurzfragebogen KFDI 4-6 liegt ein reliables, valides und sehr 6konomisches
Instrument zur Messung schulischen Integriertseins von Schiilerinnen und Schiilern vor.

Schltsselworter: Inklusion, schulische Integration, Kinder, Fragebogen, Giitekriterien

Development and preliminary validation of a short questionnaire based on the
FDI 4-6 by Haeberlin, Moser, Bless, and Klaghofer measuring the educational
integration of pupils

Abstract

The ,Fragebogen zur Erfassung der Dimensionen der Integration von Schiilern” (FDI 4-6; Haeber-
lin, Moser, Bless & Klaghofer, 1989) is a self-report questionnaire measuring educational integration
of pupils from an emotional, social, and motivational perspective. A short form comprising 12 items
was developed on the basis of a sample of 744 pupils, and replicated using the sample of the orig-
inal study (N = 1620). Confirmatory factor analyses support the postulated three-dimensional struc-
ture. Multiple group comparisons with respect to academic achievement, behavioural competen-
cies, and linguistic background confirm the measurement equivalence of the short form. Internal
consistencies of the three scales are satisfactory (. 80 < a < .91). As hypothesized, the scales are
correlated with wellbeing in the classroom, behavioural competencies (teacher ratings), goal orien-
tations, academic self-concept, and academic achievement. This short form KFDI 4-6 represents a
reliable, valid, and highly economical instrument measuring the educational integration of pupils.
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Bereits Ende der 1980er-Jahre wies die For-
schergruppe um Haeberlin darauf hin, dass
schulische Integration weit mehr als eine
schulorganisatorische Malnahme bedeutet
(Haeberlin, Bless, Moser & Klaghofer, 1990).
Malnahmen wie die Aufhebung von Sonder-
klassen oder die Institutionalisierung von Ge-
samtschulen ermoglichen zwar den Zugang
zum reguldren Bildungssystem, sie bewirken
hingegen nicht per se jenen Zustand, bei
dem sich eine Schiilerin bzw. ein Schiiler in
einem sozialen System — der Schule und der
Schulklasse — eingebettet oder eben integriert
fahlt.

Im Rahmen des INTSEP-Forschungspro-
grammes des Heilpadagogischen Instituts der
Universitiat Freiburg (Schweiz) werden seit
beinahe 30 Jahren Fragen zu Wirkungen der
schulischen Integration vs. Separation nach-
gegangen. Um in Erfahrung zu bringen, in
welchem Ausmal das Miteinander der Schi-
lerinnen und Schiiler sowie das gemeinsame
Lernen gelingt, inwiefern sich diese in ihrer
Schule wohl, akzeptiert und den kognitiven
Anforderungen gewachsen fiihlen, hat die
Forschergruppe den ,Fragebogen zur Erfas-
sung der Dimensionen der Integration von
Schilern (FDI 4-6)“ entwickelt (Haeberlin,
Moser, Bless & Klaghofer, 1989). Das subjek-
tive Integriertsein umfasst demnach drei
grundlegende padagogische Zielvorstellun-
gen: emotionales Wohlbefinden in der Schu-
le, positive Beziehungen zu Mitschiilerinnen
und Mitschiilern in der Schulklasse sowie
Vertrauen in die eigene schulische Leistungs-
fahigkeit.

Emotional-soziale Aspekte der schuli-
schen Entwicklung sind vor allem - aber
nicht nur — im sonderpadagogischen Bereich
von zentraler Bedeutung. Daher werden sie
in Studien zu Effekten von schulischer Inte-
gration bzw. Inklusion auf Schiilerinnen und
Schiiler mit leichtem bis moderatem sonder-
padagogischen Forderbedarf neben dem leis-
tungsbezogenen Fortschritt hdufig untersucht
(s. Forschungsiiberblicke von Bless & Mohr,
2007; Ruijs & Peetsma, 2009).

Beschreibung, Entwicklung und
Giitekriterien des FDI 4-6

Der FDI 4-6 zielt auf die emotionale (z.B.
,Ich gehe gerne in die Schule”), soziale (z.B.
,Ich habe sehr viele Freunde in meiner Klas-
se”) und leistungsmotivationale (z.B. ,Ich
kann auch sehr schwere Aufgaben l6sen”) Di-
mension der Integration von Schilerinnen
und Schilern der vierten bis sechsten Primar-
schulstufe. Geht es um sozial-emotionale
Aspekte der Integration, bietet sich das Erhe-
ben von Selbsteinschatzungen von Schiilerin-
nen und Schiilern an (fir weitere methodi-
sche Zugange s. Eckhart, 2011). Kinder und
Jugendliche werden in diesem Sinne als Ex-
pertinnen und Experten betrachtet.

Fir die Konstruktion des FDI wurde von
Haeberlin und Mitarbeitenden zu den drei
theoretisch begriindeten Dimensionen in ei-
nem ersten Schritt eine grosse Anzahl von
Items formuliert. Um eine Uberforderung be-
ziglich Sprachverstandnis und Differenzie-
rungsvermogen zu vermeiden, wurde zum
einen besonderen Wert auf altersadaquate
Formulierungen gelegt und zum anderen
wurden vierstufige Likert-Skalen (stimmt gar
nicht — stimmt weniger — stimmt ziemlich —
stimmt genau) verwendet. Nach einer Vali-
dierung durch Fachpersonen wurden die
Items in einer Testphase datenbasiert (N =
125) anhand von Trennschérfe- und Schwie-
rigkeitsanalysen auf 45 reduziert und im Rah-
men einer Pilotstudie (N = 387) erprobt (Mo-
ser, Bless & Haeberlin, 1989). Der Fragebo-
gen wurde schliellich einer fiir die Deutsch-
schweiz reprasentativen Stichprobe von
1279 Schiilerinnen und Schilern der 4. und
5. Primarklasse (Grundstufe) vorgelegt. Nach
einem Jahr erfolgte eine zweite Messung mit
derselben Stichprobe. Die Uberpriifung der
faktoriellen Struktur erfolgte mittels explora-
torischer Faktorenanalyse. Die internen Kon-
sistenzen der Skalen (Cronbachs o) lagen fiir
Messzeitpunkt 1 zwischen .89 und .93, fir
Messzeitpunkt 2 zwischen .90 und .94; die
Retest-Reliabilititen zwischen .57 und .73
(Haeberlin et al., 1989).
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Weiterentwicklung des FDI

Der FDI wurde in den letzten zwei Jahrzehn-
ten wiederholt in der Integrationsforschung
eingesetzt (z.B. Bless, Schiipbach & Bonvin,
2004; Gebhardt, Schwab, Krammer & Gastei-
ger Klicpera, 2012; Kronig, Haeberlin & Eck-
hart, 2000; Sauer, Ide & Borchert, 2007; Ve-
netz & Tarnutzer, 2011) und gilt als bewahr-
tes Verfahren zur Messung des schulischen
Integriertseins von Kindern und Jugendli-
chen. Allerdings lasst sich das Verfahren in
seiner urspriinglichen Form nicht mehr ohne
weiteres anwenden: Erstens ist der FDI mit 45
Items und einer Bearbeitungszeit von 20 bis
30 Minuten zeitlich recht aufwindig, was
Schiilerinnen und Schilern mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf nicht ohne weiteres
zugemutet werden kann. Deshalb scheint —
zwecks okonomischer Erfassung — eine kiir-
zere Version des FDI angebracht. Dies wiirde
auch der neuerdings zu beobachtenden Ent-
wicklung im Bereich der Testkonstruktion
entsprechen, nach der Skalen von vier bis
sechs Items aufgrund ihrer erhhten Homo-
genitat den Vorrang gegeniiber langeren Ver-
sionen gegeben wird (Schweizer, 2011).
Zweitens ist eine testtheoretische Uberprii-
fung notwendig. So stellt sich allgemein die
Frage der Konstruktvaliditat. Fraglich ist auch
die Benennung der Dimension Leistungsmo-
tivationale Integration: Sowohl die damali-
gen theoretischen Uberlegungen als auch
bisherige Befunde lassen vermuten, dass es
sich eher um das Konstrukt akademisches
Selbstkonzept als Leistungsmotivation han-
delt. Um die Testwerte von Kindern mit ge-
geniiber Kindern ohne Schulleistungsschwi-
chen auch tatsachlich vergleichen zu kon-
nen, ist drittens eine Uberpriifung der Mess-
invarianz des FDI unerlasslich. Viertens be-
darf es einer sprachlichen Anpassung des
Verfahrens: Angezeigt sind eine genderge-
rechte Formulierung sowie weitere sprachli-
che Aktualisierungen. So beinhalten einzelne
Items relativ komplexe Formulierungen, was
gerade fur Schilerinnen und Schiler mit
sprachlichen Schwichen entsprechende Hiir-
den verursacht.

Zielsetzungen und Hypothesen

Zentrales Anliegen dieses Beitrags ist die Ent-
wicklung eines Kurzfragebogens, mit dem
die drei Dimensionen schulischer Integration
auf Basis des FDI reliabel, valide und 6kono-
misch erfasst werden konnen. Die Anforde-
rungen konnen dabei wie folgt prazisiert wer-
den:

Erstens sollen die internen Konsistenzen
der entwickelten Kurzskalen mindestens .70
betragen. Nach Kline (2011) konnen Reliabi-
lititskoeffizienten um .90 als ,excellent”, sol-
che um .80 als ,good” und solche um .70
noch als ,adequate” betrachtet werden.

Zweitens soll die theoretisch postulierte
faktorielle Struktur, namlich drei moderat in-
terkorrelierende Faktoren, mit den Items der
Kurzversion gut abgebildet werden konnen.

Drittens soll die Messinvarianz bei son-
derpadagogisch relevanten Schiilergruppen
gewdhrleistet werden, sodass auffillige Mit-
telwertsunterschiede zwischen diesen Grup-
pen sinnvoll interpretiert werden kénnen.

Viertens soll die Kurzversion konstruktva-
lide sein. Plausibilititstiberlegungen legen
dabei folgende Hypothesen nahe:

1. Es wird erwartet, dass alle FDI-Kurzskalen
positiv und substanziell mit dem Wohlbe-
finden im Schulunterricht korreliert sind,
die starkste Beziehung jedoch zwischen
der Skala Emotionale Integration (El) und
dem Wohlbefinden besteht.

2. Die Skala Soziale Integration (SI) korre-
liert substanziell negativ mit der Einschit-
zung der Lehrperson zu Peer-Problemen.

3. Generell wird erwartet, dass die Skala
Leistungsmotivationale Integration (LI) so-
wohl mit dem akademischen Selbstkon-
zept, der Lern- und Leistungsmotivation
sowie den Schulleistungen positiv korre-
liert. Im Besonderen soll folgende Hypo-
these geprift werden: Mit der Skala LI
wird primar nicht die Lern- und Leistungs-
motivation, sondern vielmehr das akade-
mische Selbstkonzept erfasst.
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Methode

Stichproben und Durchfiihrung

Fir die Entwicklung einer Kurzversion wurde
auf eine Stichprobe (im Folgenden Untersu-
chungsstichprobe genannt) zuriickgegriffen,
die im Rahmen einer Studie zur schulischen
Integration von Kindern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf gewonnen wurde (Ve-
netz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sempert,
2012). Sie umfasst 782 Schiilerinnen und
Schiiler (davon 46.3% weiblich) aus 40 Re-
gelklassen (89.6%) und 16 Klassen mit be-
sonderem Lehrplan (10.4%) der vierten
(1.7%), funften (8.6%) und sechsten (89.7%)
Primarschulstufe. Das Alter betragt im Mittel
12.2 Jahre (SD = 0.87 Jahre). Fiir Validie-
rungszwecke konnten die Daten des ersten
Messzeitpunktes aus der Studie von Haeber-
lin et al. (1989) verwendet werden. Die Ori-
ginalstichprobe umfasst 1773 Schiilerinnen
und Schiiler (davon 47.0% weiblich) aus 74
Regelklassen (81.4%) und 42 Schulklassen
mit besonderem Lehrplan (18.6%) der vier-
ten (52.7%), funften (43.0%) und sechsten
(4.3%) Primarschulstufe. Das Alter betragt im
Mittel 10.7 Jahre (SD = 0.84 Jahre). In bei-
den Stichproben fand die schriftliche Befra-
gung im Klassenverbund statt.

Entwicklung einer Kurzversion

Fir die Entwicklung einer Kurzversion wurde
ein dreischrittiges Vorgehen gewdhlt: Der
erste Schritt beinhaltete die Kiirzung der 45
Items umfassenden Originalversion um fiinf
Items pro Dimension auf 30 total Items. Als
Ausschlusskriterium diente die Hohe der im
Testmanual (Haeberlin et al., 1989) berichte-
ten Faktorladungen: Von jeder Dimension
wurden jene funf Items ausgeschlossen, die
auf dem theoretisch postulierten Faktor die
jeweils tiefsten Ladungen aufwiesen. Die nun
auf 30 Items reduzierte und sprachlich leicht
angepasste Version wurde den Schiilerinnen
und Schiilern der Untersuchungsstichprobe
vorgelegt.

In einem zweiten Schritt wurde die An-
zahl ltems pro Dimension anhand der Analy-
seergebnisse in der Untersuchungsstichprobe
sukzessive weiterverringert: In fir jede Di-
mension separaten Analysen wurde jeweils
dasjenige Item ausgeschlossen, das mit mog-
lichst geringfligigen Verlusten der internen
Konsistenz verbunden war, wobei fiir den
Ausschlussentscheid auch inhaltliche Uberle-
gungen eine Rolle spielten. Als Mal% der in-
ternen Konsistenz diente der Koeffizient o
(McDonald, 1999). Gegeniiber dem her-
kommlichen Cronbachs o hat dieser den Vor-
teil, dass die Reliabilititsschatzungen adéa-
quater sind und zudem mit Vertrauensinter-
vallen versehen werden konnen (Kelley &
Cheng, 2012; Raykov, 2002, 2007). Der Ko-
effizient gibt das Ausmal} an, in dem eine la-
tente Variable die von den ltems geteilte Va-
rianz reflektiert. Zur Validierung der Ergeb-
nisse wurde in einem dritten Schritt geprift,
ob sich die Befunde mit den Daten der Origi-
nalstichprobe von Haeberlin et al. (1989) re-
plizieren lassen.

Uberpriifung der Kurzversion

Die psychometrischen Eigenschaften der ent-
wickelten Kurzversion wurden unter dem
Aspekt der faktoriellen Validitit, der Messin-
varianz sowie der Konstruktvaliditit unter-
sucht.

Die faktorielle Validitat wurde sowohl in
der Untersuchungs- als auch in der Original-
stichprobe mit konfirmatorischen Faktoren-
analysen Uberpruft. Zur Beurteilung der Mo-
dellgiite wurden neben dem y2-Modelltest
auch Fit-Indizes herangezogen, namentlich
der Comparative Fit Index (CFl), der Tucker-
Lewis Index (TLI), das Standardized Root Me-
an Square Residual (SRMR) sowie der Root
Mean Square Error of Approximation
(RMSEA). CFI- und TLI-Werte um .95 oder
hoher, SRMR- bzw. RMSEA-Werte um .08
bzw. .06 oder tiefer sprechen fiir einen guten
Fit zwischen dem postulierten Modell und
den Daten (Hu & Bentler, 1999).

Zur Klarung der Frage, ob die Kurzversion
fur verschiedene Subgruppen &dquivalent ist,
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wurde sie in der Untersuchungsstichprobe
mittels multiplen Gruppenvergleichen auf
konfigurale (gleiche Faktorenstruktur), metri-
sche (zusatzlich gleiche Faktorenladungen)
und skalare (zusitzlich gleiche ltemmittel-
werte) Messinvarianz getestet (Brown, 2006).
Da es sich dabei um genestete Modelle han-
delt, wurde jeweils mit dem y?-Differenztest
gepriift, ob das metrische bzw. skalare Mess-
modell signifikant weniger gut auf die Daten
passt als das konfigurale Modell. Allerdings
halten Cheung und Rensvold (2002) den Test
fur zu restriktiv und kommen aufgrund von
Simulationsstudien zum Schluss, dass erst
CFI-Differenzen grosser .01 als bedeutsam zu
interpretieren sind.

Insgesamt wurden in separaten Analysen
drei Mehrgruppenvergleiche durchgefiihrt:
Erstens wurden Schiilerinnen und Schiiler,
die aufgrund curricularer Schulleistungstests
in Mathematik oder Deutsch zum ersten
Quartil gehoren, mit den Gbrigen Schiilerin-
nen und Schilern verglichen. Zweitens wur-
den Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne
Verhaltensauffalligkeiten verglichen. Der
Gruppe mit Auffalligkeiten wurden Schiile-
rinnen und Schiiler zugeordnet, die auf Basis
von Normwerten fiir die deutschsprachige
Lehrerversion des SDQ (Goodman, 2001;
Klasen, Woerner, Rothenberger & Goodman,
2003) als ,auffallig” oder ,grenzwertig auffal-
lig” gelten. Im Rahmen des dritten Mehrgrup-
penvergleichs wurden Schilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Erstsprache solchen
mit Deutsch als Zweitsprache gegeniiberge-
stellt.

Zur Abklarung der Konstruktvaliditit der
FDI-Kurzversion sind einfache und multiple
Korrelationskoeffizienten berechnet worden.
Dabei wurden die Skalensummenwerte mit
Angaben aus drei Informationsquellen in Be-
ziehung gesetzt: (1) mit Einschatzungen der
Lehrperson (L-Daten) zu Verhaltenskompe-
tenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler; (2)
mit Ergebnissen aus curricularen Schulleis-
tungstests in Deutsch und Mathematik (T-Da-
ten); (3) mit Selbsteinschatzungen der Schiile-
rinnen und Schiiler (Q-Daten) zum Befinden
im Unterricht, zur Lern- und Leistungsmotiva-

tion sowie zum akademischen Selbstkon-
zept.

Messinstrumente zur Validierung

Zur Erfassung der Verhaltenskompetenzen
wurde die Lehrerversion des SDQ (Good-
man, 2001) eingesetzt, die sich aus den funf
Subskalen Emotionale Probleme, Hyperakti-
vitit, Verhaltensprobleme, Peer-Probleme
und Prosoziales Verhalten zusammensetzt.
Das akademische Selbstkonzept wurde mit
der Skala Absolutes Selbstkonzept aus den
Skalen zur Erfassung des schulischen Selbst-
konzepts (SESSKO; Schone, Dickhaduser, Spi-
nath & Stiensmeier-Pelster, 2002) erhoben,
die motivatonalen Zielorientierungen mit
den Skalen Lernziel-, Anndherungs-Leistungs-
sowie Vermeidungs-Leistungs-Zielorientie-
rung aus den Skalen zur Erfassung der Lern-
und Leistungsmotivation (SELLMO; Spinath,
Stiensmeier-Pelster, Schone & Dickhauser,
2002). Das Befinden im Unterricht wurde,
basierend auf dem Modell der Positiven (PA)
und Negativen Aktivierung (NA) (Yik, Russell
& Feldman Barrett, 1999), mit den PANAVA-
Kurzskalen (Schallberger, 2005) und metho-
disch zudem mit zwei unterschiedlichen An-
sitzen erfasst (s. dazu Kahnemann, 1999):
zum einen mit einem konventionellen Frage-
bogen, zum anderen mit Hilfe der Experience
Sampling Method (ESM; Hektner, Schmidt &
Csikszentmihalyi, 2007). Die 14 im Verlaufe
einer Schulwoche mittels ESM in situ gewon-
nenen Daten zum aktuellen Befinden wur-
den zu einem Gesamtwert aggregiert.

Statistikprogramme und
vorbereitende Analysen

Die Modelle mit latenten Variablen wurden
in Mplus (Version 7.0 und 7.11; Muthén &
Muthén, 1998-2012) spezifiziert, die anderen
Berechnungen in SPSS (Version 20 und 21)
durchgefiihrt. Vor den Hauptanalysen wur-
den die Daten im Hinblick auf Ausreiler, feh-
lende Werte und Verteilungsform untersucht.
Mittels Mahalanobis-Distanz wurden in der
Untersuchungsstichprobe 38 (4.9%), in der
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Originalstichprobe 153 (8.6%) Schiilerinnen
und Schuler als multivariate Ausreiler identi-
fiziert und aus den Analysen ausgeschlossen.
Da die fehlenden Werte in den FDI-ltems kei-
ne besonderen Muster aufwiesen, wurde im
Rahmen konfirmatorischer Faktorenanalysen
die Funktion Full Information Maximum Like-
lihood (FIML) verwendet. Weil die FDI-ltems
zudem von einer (multivariaten) Normalver-
teilung abweichen (Mardia-Test), wurde ein
robuster Schatzer gewdhlt (MLR; Muthén &
Muthén, 1998-2012).

Ergebnisse

Fragebogenkiirzung

Die Analyseergebnisse zur Fragebogenkiir-
zung sind Tabelle 1 zu entnehmen (aus Platz-
griinden ist darin nicht jeder einzelne Kir-
zungsschritt dargestellt). Betrachtet man zu-
nachst die Ergebnisse der Untersuchungs-
stichprobe, kann als Hauptbefund festgehal-
ten werden, dass die Dimensionen schuli-
schen Integriertseins auch mit vier Items
(bzw. Indikatoren) pro Faktor noch reliabel
genug erfasst werden konnen: lhre interne
Konsistenz kann mit om-Werten von .80 (LI),
.84 (SI) und .91 (El) als gut bis sehr gut be-
zeichnet werden. Im Vergleich zu den Mo-
dellen mit zehn Items pro Faktor betragt der
Reliabilitatsverlust (Aw) nach Kiirzung auf
vier Items pro Faktor zwischen .01 (El) und
.08 (LI). Nennenswert ist ferner die hier nicht
weiter diskutierte Beobachtung, dass die Mo-
dellgiite mit abnehmender Anzahl Items pro
Faktor zunimmt.

Der zweite zentrale Befund ist, dass sich
diese Ergebnisse mit den Daten der Original-
stichprobe weitgehend replizieren lassen (s.
dazu den unteren Teil von Tab. 1): Auch hier
haben die Kirzungen in etwa dieselben Aus-
wirkungen auf die internen Konsistenzen ei-
nerseits und die FitmaRe anderseits. Deskrip-
tive Modellvergleiche zeigen zudem, dass die
Reduktion von 15 (Vollversion) auf vier ltems
pro Dimension zu Reliabilititsverlusten von
minimal .04 (El) und maximal .12 (L) fiihrt.

Faktorielle Validitit

Gesamthaft betrachtet sprechen die Ergebnis-
se konfirmatorischer Faktorenanalysen fiir
das postulierte Modell mit drei interkorrelie-
renden Faktoren erster Ordnung (s. Tab. 2),
und zwar in der Untersuchungs- wie auch in
der Originalstichprobe. Obwohl die signifi-
kanten y2-Tests auf keinen exakten Modellfit
hinweisen, sprechen der RMSEA (<.06)
sowie das SRMR (<.08) fiir eine gute Modell-
passung. Der CFl und der TLI erreichen dann
den geforderten Grenzwert (=.95), wenn im
Modell sechs oder weniger Indikatoren pro
Faktor berticksichtigt werden. Mit Blick auf
die FitmaBe vermag von allen Modellen mit
drei interkorrelierenden Faktoren jenes mit
vier Indikatoren pro Faktor die implizierte
Struktur am besten zu reproduzieren.

Auch der inferenzstatistische Vergleich
des Dreifaktorenmodells mit vier Indikatoren
pro Faktor und dem Einfaktormodell mit 12
Indikatoren mittels y2-Differenztest (Untersu-
chungsstichprobe: AMLRy? = 653.63, df =
3, p < .001; Originalstichprobe: AMLRy? =
2889.96, df = 3, p < .001) und die entspre-
chenden FitmaRe lassen auf die faktorielle
Validitat der dreifaktoriellen Struktur schlie-
Ren.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse
und der Zielsetzung, die Dimensionen schu-
lischen Integriertseins 6konomisch, aber den-
noch messgenau zu erfassen, wird fiir die
nachfolgenden Analysen zur Messinvarianz
und zur Konstruktvaliditit die Kurzversion
mit vier ltems pro Faktor verwendet.

Messinvarianz

Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die Fit-
male der berechneten Modelle sowie die Er-
gebnisse der y?-Differenztests. Da die Fitma-
Be der in separaten Modellen verglichenen
Gruppen auf einen guten Fit hinweisen (alle
CFI>.95, SRMR<.08, RMSEA <.06), kann
von konfiguraler Messinvarianz ausgegangen
werden.

Fir die Uberpriifung der metrischen Inva-
rianz wurde ein Basismodell spezifiziert, in
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Tabelle 1: Fit-Indizes und Reliabilitdten (w) der FDI-Dimensionen in der Untersuchungs- und der Origi-
nalstichprobe

ltems |  MLRy? df CFI SRMR | RMSEA |A_ /A | © (Vi)
Untersuchungsstichprobe (N = 744)
El 10 293.31%*** 35 927 .044 .100 .58/.87 2 (.91-.93)
8 135.98*** 20 .959 .037 .088 .56/.88 0 (.90-.91)
6 51.13%** 7 .979 .025 .079 .66/.89 | .90 (.89-.91)
4 3.06 2 .999 .005 .027 .82/.90 | .91 (.90-.92)
Sl 10 126.85*** 35 951 .037 .059 .39/.80 | .86 (.84-.88)
8 60.99*** 20 973 .028 .052 .60/.80 | .87 (.85-.89)
6 26.79%** 9 .983 .022 .052 .61/.81 86 (.84-.88)
4 4.54 2 995 .012 .041 .67/.80 4 (.82-.86)
LI 10 257.49*** 35 903 .047 .092 .55/.75 8 (.87-.90)
8 159.56%** 20 .924 .043 .097 .63/.76 8 (.87-.89)
6 62.95%** 9 .956 .032 .090 .68/.72 5 (.84-.87)
4 9.28%* 2 .989 .017 .070 .63/.77 0 (.78-.82)
Originalstichprobe (N = 1620)
El 15 1266.07*** 90 .905 .044 .090 .56/.84 4 (.93-.94)
10 691.271%** 35 .923 .043 .108 .65/.85 3 (.92-.93)
8 255.68*** 20 .963 .032 .085 .60/.77 2 (.91-.92)
6 50.07%** 9 1991 .014 .053 .69/.88 1(.90-.91)
4 1.99 1.000 .003 .000 .81/.88 0 (.90-.91)
Sl 15 1282.71%** 90 .838 .060 .090 .371.76 9 (.88-.89)
10 431.33%** 35 918 .044 .084 .56/.77 7 (.86-.88)
8 129.17%** 20 971 .027 .058 .55/.79 | .85 (.84-.86)
6 65.83*** 9 .980 .023 .062 .56/.80 5 (.83-.86)
4 21.48*** 2 .988 .018 .078 .57/.81 1(.79-.83)
LI 15 1000.86*** 90 911 .043 .079 .62/.78 | .93 (.93-.94)
10 466.53%** 35 .932 .038 .087 .66/.80 | .91 (.91-.92)
8 369.33%** 20 .929 .039 .104 .65/.80 | .90 (.89-.90)
6 145.36%** 9 .955 .031 .097 .68/.74 | .86 (.86-.87)
4 4.23 2 .999 .007 .027 .64/.76 | .81 (.80-.82)

Anmerkungen. El: Emotionale Integration; Sl: Soziale Integration; LI: Leistungsmotivationale Integration. MLRy %
Robuste Maximume-Likelihood-Schétzung nach Yuan-Bentler. CFl: Comparative Fit Index; SRMR: Standardized
Root Mean Square Residual; RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; A: standardisierte
Faktorladungen; : Reliabilitat (Vlyy,: 90-Prozent-Vertrauensintervall).

*¥*:p < .01; ***:p < .001.
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dem alle Parameter jeweils beider Gruppen
frei geschatzt wurden. Werden nun die Fak-
torenladungen jeweils in beiden Gruppen
restringiert (Metrisches Modell in Tab. 3), so
fallt die Modellgiite im Vergleich zum Basis-
modell in allen drei Gruppenvergleichen
nicht signifikant schlechter aus (Schulleis-
tung: AMLRy? = 8.49, df = 9, p = .486; Ver-
haltenskompetenzen: AMLRy? = 9.15, df =
9, p = .424; sprachliche Herkunft: AMLRy?
= 8.76, df = 9, p = .460), sodass auch die
metrische Invarianz als gegeben betrachtet
werden kann.

Fir die Uberpriifung skalarer Invarianz
werden im Modell zusitzlich die entspre-
chenden Item-Mittelwerte in beiden Gruppen
gleichgesetzt (Skalares Modell in Tab. 3). Der
Fit dieses Modells unterscheidet sich in zwei
Gruppenvergleichen nicht signifikant von
dem des Basismodells (Schulleistung:
AMLRy? = 26.82, df = 18, p = .082; sprach-
liche Herkunft: AMLRy? = 28.86, df = 18, p
= .050). Im Gruppenvergleich beziiglich
Verhaltenskompetenzen unterscheidet sich
die Modellgiite des skalaren Modells zwar
signifikant (AMLRy? = 41.81, df = 18, p =
.001) von jenem des Basismodells, allerdings
dirfte dieser Unterschied praktisch kaum be-
deutsam sein, da die Differenz des CFI mit
.006 kleiner ist als der von Cheung und Rens-
vold (2002) vorgeschlagene Grenzwert von
.01.

Zusammenfassend liefern die Befunde
klare Hinweise dafiir, dass mit der FDI-Kurz-
version in den verglichenen Subgruppen das
schulische Integriertsein aquivalent gemes-
sen wird.

Konstruktvaliditat

Fir diese Analysen wurden die entsprechen-
den Items zu Skalensummenwerten zusam-
mengefasst. Tabelle 4 informiert tber einige
statistische Kennwerte der FDI-Kurzskalen so-
wie der -Items. Fiinf Beobachtungen seien da-
zu erwahnt: 1) Alle Trennscharfekoeffizien-
ten der Items (r,) liegen zwischen .58 und
.84. 2) Die a- und w-Koeffizienten (s. dazu
Tab. 1) sind gleich, 3) die Mittelwerte aller

Skalen liegen im positiven Bereich (d.h. tber
dem theoretischen Mittelwert von 10), 4) die
Skala SI weist eine deutlich rechtssteile Ver-
teilung auf, und 5) die Skalenwerte sind ge-
ring bis moderat miteinander korreliert (.17
<r<.29).

Eine Ubersicht tiber die Zusammenhinge
zwischen den FDI-Kurzskalen und den Instru-
menten zur Validierung bietet Tabelle 5. Die
Zusammenhinge zwischen FDI- und Befin-
densskalen entsprechen den in Hypothese 1
formulierten Erwartungen: So bestehen zwi-
schen den Kriteriumsvariablen SI bzw. LI und
den Pradiktorvariablen PA und NA (PA er-
fasst das Ausmal positiver, NA das Ausmal’
negativer Affekte) signifikante Zusammen-
hange kleiner bis mittlerer Grolle — erfasst
mittels bilanzierenden Fragebogenurteilen
(Habituell: R = .29 bzw. .27, beide p <
.001, 7 = .09 bzw. .08) oder mittels aggre-
gierten Werten zum aktuellen Befinden (Ak-
tuell: beide R = .24, p < .001, 2 = .06). Der
Zusammenhang zwischen der Skala El und
der affektiven Grundstimmung ist mit R =
55 (p < .001, 2 = .44) bzw. .42 (p < .001,
f2 = .22) klar hoher.

Auch Hypothese 2 (eine substanzielle,
negative Beziehung zwischen den Skalen SI
und Peer-Probleme (PP)) bewihrt sich: Die
Selbstberichte zum sozialen Integriertsein
und das Ausmal® an Problemen mit Gleichalt-
rigen aus Sicht der Lehrperson sind hoch ne-
gativ korreliert (r = -.45, p < .001). Im Ver-
gleich dazu sind die Beziehungen zu den tib-
rigen SDQ-Skalen deutlich tiefer, in ihrer
Richtung aber dennoch erwartungskonform
(07 < |r| < .18).

Die Skala LI ist — konform mit Hypothese
3 — mit den Skalen zur Lern- und Leistungs-
motivation (R = .43, p < .001, 2 = .23), der
Selbstkonzeptskala (r = .72, p < .001) sowie
den Schulleistungen (r = .46 bzw. .40; ge-
samthaft R = .47, alle p < .001) substanziell
positiv korreliert. Eine hierarchische Regres-
sionsanalyse zeigt zudem, dass die Skalen
zur Lern- und Leistungsmotivation neben
dem akademischen Selbstkonzept — obwohl
statistisch signifikant (AF(3, 708) = 10.54,
p < .001) — kaum zusatzliche Varianz (AR?
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Tabelle 4: Interne Konsistenz (Cronbachs «) der KFDI-Skalen, (part-whole-korrigierte) Trennscharfekoef-
fizienten (r,) der KFDI-ltems sowie Verteilungskennwerte

Skala Item-Nummer und Item-Text o r M SD | Schiefe | Exzess
Emotionale Integration (EI) .91 12.11 3.08 -0.71 0.01
1. Ich gehe gerne in die Schule. .84 3.04 0.83 -0.57 -0.24
4. Ich habe keine Lust, in die Schule .78 3.26 0.89 -0.83 -0.15
zu gehen. ()
7. Mir gefdllt es in der Schule. .81 3.1 0.84 -0.73 -0.05
10. Die Schule macht Spass. .78 2.80 0.90 -0.41 -0.55
Soziale Integration (SI) .84 14.08 2.39 -1.51 2.16
2. Ich habe sehr viele Freundinnen .68 3.43 0.79 -1.26 0.82
oder Freunde in meiner Klasse.
5. Ich komme mit meinen 71 3.56 0.68 -1.43 1.48
Mitschilerinnen und Mitschiilern
sehr gut aus.
8. In meiner Klasse fiihle ich mich .62 3.68 0.68 -2.17 -1.19
allein. (-)
11. Mit meinen Mitschiilerinnen .69 3.43 0.75 -1.19 0.87
und Mitschiilern vertrage ich mich
sehr gut.
Leistungsmotivationale Integration (L) | .80 12.03 2.42 -0.35 0.00
3. Ich lerne schnell. .65 2.89 0.81 -0.34 -0.40
6. Ich kann auch sehr schwierige .61 2.84 0.78 -0.21 -0.42
Aufgaben |6sen.
9. Ich bin ein guter Schiiler/eine gute .63 3.06 0.71 -0.45 0.09
Schiilerin.
12.1In der Schule ist mir vieles zu .58 3.23 0.75 -0.71 0.02
schwierig. (-)

Anmerkungen. Untersuchungsstichprobe (N = 744). Die mit einem (-) gekennzeichneten Items sind umgepolt.
Kodierung: 1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = stimmt eher, 4 = stimmt genau.
Die Skala El korreliert (r) mit .28 mit der Skala SI und mit .29 mit der Skala LI, die Skalen SI und LI sind mit .17

korreliert (alle p < .05).

= .021) in der Skala LI aufzukldren vermo-
gen. Das bedeutet, dass die Dimension LI im
Wesentlichen das Konstrukt akademisches
Selbstkonzept abbildet.

Diskussion

Ziel dieser Untersuchung war die Entwick-
lung und teststatistische Uberpriifung einer
Kurzversion des FDI von Haeberlin et al.
(1989). Mit dem ,Kurzfragebogen zur Erfas-

sung von Dimensionen der Integration (KFDI
4-6)" steht ein Instrument zur Verfligung, das
die drei Dimensionen schulischen Integriert-
seins sehr 6konomisch, hinreichend reliabel
und — wie erste Analysen zeigen — konstrukt-
valide zu messen vermag.

Mit insgesamt 12 Items (vier ltems pro Di-
mension) ist der KFDI gegentiber der 45
Items umfassenden Originalversion wesent-
lich kiirzer. Die Bearbeitung des Kurzfrage-
bogens dirfte weniger als finf Minuten in
Anspruch nehmen. Die ltems sind sprachlich
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einfach formuliert und in der Regel auch fiir
Kinder und Jugendliche mit geringem bis mo-
deratem sonderpidagogischen Forderbedarf
oder mit Deutsch als Zweitsprache gut ver-
standlich. Analysen zur Messaquivalenz le-
gen zudem den Schluss nahe, dass gruppen-
spezifische Eigenschaften (sprachliche Her-
kunft, Schulleistung und Verhaltenskompe-
tenzen) das Antwortverhalten kaum verzer-
ren und sich demzufolge (auf Skalenwerten
basierende) Mittelwertsdifferenzen als tat-
sachliche Unterschiede auf Konstruktebene
interpretieren lassen. Auch die internen Kon-
sistenzen der Skalen sind trotz ihrer Kiirze
mit Werten zwischen .80 und .90 als gut bis
sehr gut zu beurteilen.

Die konfirmatorischen Faktorenanalysen
sprechen klar fur die Validitat der postulier-
ten Faktorenstruktur des KFDI von drei gering
bis moderat interkorrelierenden Faktoren ers-
ter Ordnung. Fur den vielleicht etwas tiberra-
schenden Befund, namlich dass die Anpas-
sungsglite des Modells mit abnehmender An-
zahl Items pro Faktor zunimmt, sind wohl
mehrere Griinde verantwortlich: Die besse-
ren CFI-/TLI-Werte mit wenigen ltems pro
Faktor dirften mit Befunden aus Simulations-
studien (s. z.B. Marsh, Tau, Balla & Grayson,
1998; Kenny & McCoach, 2003) zusammen-
hangen, wonach sich der CFl und der TLI mit
zunehmender Anzahl Items pro Faktor im
Allgemeinen verschlechtern. Allerdings zei-
gen Kenny und McCoach (2003) auch, dass
sich der RMSEA mit zunehmender Anzahl
Items pro Faktor tendenziell verbessert, was
in der vorliegenden Studie gerade nicht der
Fall ist. Dies wiederum diirfte auf die Aus-
wahl der Items zuriickzufiihren sein: Die fr
die Kurzversion ausgewahlten Items sind
demnach besonders gute Reprisentanten der
erfassten Dimensionen, d.h. sie lassen sich
charakterisieren durch hohe Faktorladungen,
unbedeutenden Faktornebenladungen sowie
geringen und unkorrelierten Messfehlern. Mit
zunehmender Anzahl ltems pro Faktor — so
die ,bad apple hypothesis” (Kenny & McCo-
ach, 2003, S. 349) - steigt die Wahrschein-
lichkeit, unter all den guten auch schlechte
Items zu haben, was sich entsprechend nega-

tiv auf die Anpassungsgite des Modells aus-
wirkt.

Die Beziehungen zwischen den FDI-
Kurzskalen und den Skalen, die zur Bestim-
mung der Konstruktvaliditit berechnet wur-
den, fallen gesamthaft betrachtet erwartungs-
konform aus. Zudem konnten die vermuteten
gerichteten Zusammenhinge zwischen aus-
gewdhlten Skalen allesamt bestétigt werden.
Der sprachliche Gehalt der Items der Skala LI
sowie ihre Beziehung zur akademischen
Selbstkonzept-Skala einerseits und zu den
Skalen der Lern- und Leistungsmotivation an-
derseits legen eine Umbenennung der Di-
mension nahe: Die Bezeichnung Kompetenz-
bzw. Fihigkeitsbezogene Integration oder —
den Bezeichnungen Emotionale und Soziale
Integration entsprechend — Kognitive Integra-
tion ware wohl treffender.

Als Fazit bleibt festzuhalten, dass der
KFDI in testologischer Hinsicht gute bis sehr
gute Eigenschaften aufweist und vor allem fiir
Untersuchungen empfohlen werden kann, in
welchen das schulische Integriertsein von
Kindern und Jugendlichen relativ global er-
fasst werden soll. Die sprachliche Einfachheit
macht ihn gerade auch fiir sonder- und inklu-
sionspadagogische Forschungsfragen hoch
attraktiv. Die Kiirze des Instruments erlaubt
es zudem, den KFDI in Studien einzusetzen,
in welchen Selbstberichte schulischen Inte-
griertseins zwar nicht im Zentrum stehen,
aber dennoch mitberticksichtigt werden wol-
len. Auch in der Praxis bietet sich der Einsatz
des KFDI mit Einschrankungen an. Als Scree-
ningverfahren kann er Lehrpersonen sowie
Fachkraften der Sonder- bzw. Heilpadagogik
wertvolle Anhaltspunkte zur Fritherkennung
mangelnden Integriertseins liefern und zur
Evaluation von Interventionen oder Forder-
programmen genutzt werden. Fiir eine diffe-
renzierte Einzelfallanalyse sollte hingegen
weiterhin die Originalversion eingesetzt wer-
den.

Damit der KFDI in den erwdhnten An-
wendungsbereichen moglichst gewinnbrin-
gend genutzt werden kann, sind weitere Ent-
wicklungsschritte notwendig: Erstens ist zu
priifen, ob sich die Verteilungskennwerte der
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Skala SI mit scharfer formulierten Items ver-
bessern lassen. Fiir den Einsatz des KFDI in
Langsschnittuntersuchungen sind zweitens
Analysen zur zeitlichen Stabilitat sowie zur
Messinvarianz tber die Zeit erforderlich.
Drittens sollten weitere Untersuchungen zur
Validitat durchgefiihrt werden, und zwar ins-
besondere auch zur kriterialen und prognos-
tischen Validitat. SchlieBlich sollten viertens
Normen zur Verfligung gestellt werden.
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