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1. Vorsatz

»We echo the need for new or revised measure(s) that would reliably
assess science teaching efficacy and its components.”

Cakiroglu, Capa-Aydin & Woolfolk Hoy, 2012, S. /58

Der PISA-Schock im Jahre 2000 loste getragen vom politischen Willen nicht nur im
schulischen Bereich viele Neuerungen aus, sondern auch eine Reihe von Forschungsan-
strengungen, die sich auf die Lehrerprofessionalisierung konzentrierten. In den Fokus der
empirischen Bildungsforschung riickten insbesondere die Kompetenzen der Lehrkréfte
(vgl. z. B. Baumert & Kunter, 2006). Die Wahrnehmung, dass der Kompetenzbegriff
dabei héufig einseitig auf Fahigkeiten oder Wissen(skomponenten) reduziert und somit
beziiglich ,,professioneller® Lehrkrafte eine ganz spezifische, ggf. eingeschrankte Per-
spektive eingenommen wurde, kann als Ausgangspunkt fiir die hier vorliegende Arbeit
angesehen werden.

Selbstwirksamkeitserwartungen sind eines der Konstrukte, die im ,, Kompetenzfor-
schungsgerangel zunéchst weniger Beachtung erfuhren. Dabei spielen sie nicht nur im
Kompetenzkonstrukt selbst (je nach Auslegung als determinierende oder konstituierende
Facette) eine wichtige Rolle (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011). Auch wird
ihnen unabhingig davon im Rahmen der sozial-kognitiven Theorie Banduras (1977b,
1986, 1997) eine hohe Handlungsrelevanz zugesprochen, was mit Blick auf Lehrpersonen
als handelnde, Unterricht gestaltende Akteure von Bedeutung ist. Im Allgemeinen
rekurrieren (Lehrer-)Selbstwirksamkeitserwartungen auf die personliche Gewissheit, be-
stimmte (unterrichtsbezogene) Tétigkeiten ausfithren zu kénnen, auch wenn sich dabei
Widerstande in den Weg stellen. Man geht davon aus, dass Personen, die iiberzeugt sind,
solch schwierige Aktivitaten bewiéltigen zu konnen, nicht nur eher eine Handlungsinitia-
tive ergreifen, sondern auch ein hoheres Mafl an Anstrengungsbereitschaft sowie Zeit
und Beharrlichkeit in die Bewéltigung der Aufgabe investieren (vgl. Bandura, 1997). Es
ist einsichtig, dass die genannten Konsequenzen fiir die Planung und Durchfithrung von
Unterricht in hochstem Mafle relevant sind.

Insgesamt konnte zu Beginn der Promotionszeit ein Desiderat dahingehend formuliert
werden, dass kein deutschsprachiges Instrument existierte, welches Selbstwirksamkeits-
erwartungen von Lehrpersonen auf einem unterrichtsfachspezifischen Niveau erfasste
und somit auch fiir fachdidaktische Forschungsfragen zur Lehrerprofessionalisierung
anschlussfihig gewesen wére. Als Indikator fiir das tatsachliche Fehlen eines solchen
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Instruments erwies sich das Interesse mehrerer Gruppen der Forschungsgemeinschaft in
Form regelméfiger Anfragen auch und sogar in den sehr frithen Phasen der Instrument-
entwicklung zum Einsatz der Skalen in anderen Projekten und Studien.!

Wie bereits angedeutet, sind Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen auch unabhén-
gig vom Blickwinkel der Lehrerprofessionalisierung seit Langerem Gegenstand von
Forschungsbemiihungen, sodass das formulierte Desiderat ggf. zweifelhaft erscheint.
Im Verlauf des Dissertationsprojekts konnten durch eine intensive Recherche sowie
eine kriteriengeleitete Evaluation existierender Erhebungsinstrumente jedoch nicht
nur das Bestehen des Desiderats als solches bestétigt, sondern auch Griinde fiir eben
dieses herausgearbeitet werden. Diese liegen insbesondere in der Schwierigkeit der
theoriekonformen Anpassung des Spezifitiatsniveaus fiir doménenspezifische Operatio-
nalisierungen des Konstruktes der Selbstwirksamkeitserwartungen, wobei dies kon-
kret fiir die Doméne des Lehrerberufs (d.h. fiir Operationalisierungen von Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen) aufgezeigt werden konnte (vgl. Abschnitte 4.3 und 5.2).
In Operationalisierungen wird héufig ein Konstrukt namens ,teacher efficacy” unter
dem Deckmantel der sozial-kognitiven Theorie Banduras (1997) erhoben, wobei in der
Regel unklar bleibt, wie dieses Konstrukt tatsidchlich definiert ist und welche Beziige
zur genannten Theorie bestehen. In vielen Fallen ergaben sich hinsichtlich des ,teacher
efficacy“-Konstrukts Konfundierungen mit anderen Konstrukten wie ,,outcome expectan-
cies“ (Handlungsergebniserwartungen) oder ,locus of control“ (Kontrolliberzeugungen).
Als Konsequenz werden in dieser Arbeit die Konstrukte ,teacher efficacy® und ,teacher
self-efficacy beliefs“ unterschieden, wobei letztere Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen
reprasentieren und auf die theoretischen Arbeiten Banduras, das heifit auf die sozial-
kognitive Theorie rekurrieren.?

Eine Folge des Fehlens geeigneter Instrumente (bzw. der Schwierigkeit der Interpreta-
tion der Ergebnisse von Studien, die mit Hilfe bereits existierender, ggf. unzureichender
Instrumente gewonnen wurden) besteht darin, dass fiir eine Vielzahl von postulierten Zu-
sammenhdngen des Konstruktes der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen im Bereich
des Lehrens und Lernens zu anderen Konstrukten wie beispielsweise zu Schiilerleistungen
oder Schiilermotivation die empirische Basis als duflerst diirftig anzusehen ist und damit
die Bedeutsamkeit des Konstrukts im Wesentlichen auf Plausibilitdtsargumenten und
theoretischen Ableitungen beruht (vgl. Abschnitt 4.4). Insofern kann davon ausgegangen
werden, dass ein neues, theoriekonformes Erhebungsinstrument fiir zuktinftige Forschung
zum Schlieflen dieser Liicken von Relevanz ist.

Das nunmehr detailliert beschriebene Desiderat und seine Folgen aufgreifend verfolgt

IMit Verweis auf den ggf. unzureichenden Entwicklungsstand wurden die Items in der Regel zur
Verfiigung gestellt (vgl. auch Auflistung in Abschnitt 12.9).

2Beachtet werden sollte, dass die Verwendung der Begrifflichkeit ,teacher self-efficacy (be-
liefs)* durch andere Forschende nicht automatisch bedeutet, dass tatsdchlich Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen im Sinne Banduras erfasst werden (vgl. Abschnitt 4.3).



die vorliegende Arbeit das Ziel, ein Instrument zur Erfassung von Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartungen hinsichtlich der Planung und Durchfithrung von Physikuntersicht
zu entwickeln und einem Validierungsprozess zu unterziehen. Sie lasst sich damit in
das Paradigma der (quantitativen) empirischen Bildungsforschung einordnen. Diese
Ausrichtung kann — oder muss — auch kritisch hinterfragt werden, denn dass man den
Selbstwirksamkeitserwartungen von (angehenden) Physiklehrpersonen mittels Fragebo-
generhebung ,auf die Schliche® kommt, kann ggf. ganz grundsétzlich in Frage gestellt
werden. In dieser Arbeit wurde der Versuch unternommen, im Rahmen des quantitati-
ven Ansatzes ein hohes Mafl an Transparenz in Bezug auf die Itemiiberarbeitung und
Methodik sowie die Ergebnisdokumentation zu gewahren. Inwiefern der hier préasentierte
Ansatz zur Erfassung von Selbstwirksamkeitserwartungen (angehender) Physiklehr-
personen in physikdidaktischen Handlungsfeldern geeignet und/oder gelungen sowie
das formulierte Validitédtsargument tiberzeugend sind, miissen die hoffentlich kritischen
Leser dieser Arbeit beurteilen. In jedem Falle handelt es sich bei allen Anstrengungen
hinsichtlich der Validierung um einen unabgeschlossenen Prozess, der in der Zukunft
zahlreiche Ergdanzungen erfahren sollte.

Neben der theoriebasierten Entwicklung eines Instrumentes zur Erfassung von Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen in physikdidaktischen Handlungsfeldern wird der Vali-
dierung des Instruments in dieser Arbeit grofie Aufmerksamkeit geschenkt. Validierung
bedeutet letztlich, dass das Instrument einer umfangreichen Qualitatspriiffung unter-
zogen wird. Die Qualitdt des Instruments bemisst sich derweil daran, ob die mit
diesem Instrument erhobenen Daten mit einer gewissen Sicherheit im beabsichtigten
Sinne interpretiert werden koénnen, also tatsichlich etwas iiber die Auspragung der
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen der befragten Kohorte beziiglich der spezifizier-
ten Domaéne aussagen. Entgegen der landlédufigen sprachlichen Verwendung ist im Falle
eines positiven Bescheids der Qualitdatspriifung folglich nicht das Instrument an sich
als valide zu bezeichnen — vielmehr sind es die Aussagen, die aus den erhobenen Daten
abgeleitet werden (vgl. AERA, APA, NCME, 2014, S. 11 ff.). Insgesamt wird hier dem
Procedere des argumentbasierten Ansatzes der Validierung gefolgt (vgl. u. a. Kane, 1992;
Messick, 1995; AERA, APA, NCME, 2014), in dessen Rahmen aufgrund einer Vielzahl
von Indizien, die in einzelnen Studien gesammelt werden, ein vorldufiges (!) Validitatsar-
gument formuliert wird, das im besten Falle die festgelegte Testwertinterpretation stiitzt.
Um dieses Validitatsargument iiberprifbar zu machen, wird in dieser Arbeit detailliert
dargestellt, welche Annahmen der zu validierenden Testwertinterpretation zugrunde
liegen und welche Mafinahmen ergriffen werden, um die Giiltigkeit dieser Annahmen zu
pritfen. Dieses (ggf. iibertrieben kleinschrittig erscheinende) Vorgehen wird gewédhlt, um
die theoretischen Vorarbeiten Kanes und Messicks tatsachlich umzusetzen.

Der Validierungsprozess ist methodisch vielfaltig angelegt, sodass einzelne Annahmen
mehrperspektivisch gepriift werden kénnen. Auch wenn in einem Grofiteil der Studien
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ein ,quantitativer Blickwinkel“ eingenommen wird, so konnen gerade die Ergebnisse
der qualitativ angelegten Validierungsstudien (Expertenbefragung, Interviews) fir die
Itementwicklung und -tiberarbeitung genutzt werden. Fiir die quantitativ ausgerichtete
Hauptstudie werden systematisch sowohl Methoden der klassischen wie der proba-
bilistischen Testtheorie angewandt, um die Forschungsfragen zu beantworten. Diese
,methodische Kreuzvalidierung® hat im Wesentlichen zum Ergebnis, dass beziiglich
beider Paradigmen dhnliche Antworten auf betreffende Forschungsfragen formuliert,
jedoch je nach methodischem Fokus einzelne Forschungsfragen unterschiedlich detailliert
beantwortet werden kénnen.

Im Riickblick kénnte die Itementwicklung und Uberarbeitung fast als exzessiv bezeich-
net werden, wenn man den zeitlichen wie methodischen Aufwand betrachtet. Insgesamt
werden die Items drei Uberarbeitungszyklen unterzogen. Zwischenschritte in der Item-
iiberarbeitung werden dabei so weit es geht transparent gemacht. Alle Ergebnisse,
insbesondere der Hauptstudie sind in einer umfangreichen Skalendokumentation publi-
ziert worden (vgl. Meinhardt, Rabe & Krey, 2016¢), die integraler Bestandteil dieser
Arbeit ist und den quantitativen Ergebnisteil erheblich ergdnzt. Unweigerlich stellt sich
die Aufwand-Nutzen-Frage. Die grundsétzliche Herangehensweise, d. h. die Durchfiih-
rung aller getitigten Mafinahmen (und zwar in derselben Tiefgriindigkeit) erscheint
jedoch nicht nur plausibel, sondern auch notwendig zu sein. Insbesondere nach den
Erkenntnissen, die sich aus der Analyse bereits existierender Instrumente ergeben, wird
versucht, das Konzept ,Validierung“ ernst zu nehmen.

Aufbau und Struktur der Arbeit

Die Arbeit unterteilt sich grob in die finf Blocke Theorie (I), Instrumententwicklung und
Forschungsfragen (II), Empirie (III), Schluss (IV) sowie Anhang (V). Dariiber hinaus
wird der Arbeit zu Begutachtungszwecken die Dokumentation der Skalenentwicklung
beigefiigt, da diese einen integralen Bestandteil der Arbeit bildet (vgl. Abbildung 1.1).

Teil I: Theorie Im ersten Teil dieser Arbeit werden zunéchst die Grundlagen hin-
sichtlich der Entwicklung eines Testinstrumentes sowie der Validierung eines solchen
dargelegt (vgl. Kapitel 2). Schwerpunktméafig wird die Validierung betrachtet, wobei
altere Ansétze zur Validierung (Unterteilung in Inhalts, Kriteriums- und Konstruktva-
liditdt) neueren, argumentbasierten Konzepten gegentibergestellt und deren Vorziige
beschrieben werden. In drei weiteren Kapiteln schlieit sich eine genaue Untersuchung
des im Mittelpunkt dieser Arbeit stehenden Konstruktes der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen an, wobei mit jedem Kapitel ein spezifischeres Niveau des Konstruktes genauer
betrachtet wird (Kapitel 3: allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen, Kapitel 4: Leh-
rer-Selbstwirksamkeitserwartungen, Kapitel 5: Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen
in physikdidaktischen Handlungsfeldern). In Kapitel 3 wird zunéchst auf Grundzii-
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Abbildung 1.1.: Uberblick iiber den Aufbau der Arbeit.




1. Vorsatz

ge der sozial-kognitiven Theorie nach Bandura (1997) fokussiert. Aulerdem werden
Selbstwirksamkeitserwartungen als Kontrollkonstrukt charakterisiert und eine theorie-
basierte Definition des Konstrukts vorgenommen. Zudem werden dessen Merkmale und
strukturelle Eigenschaften herausgearbeitet. Insgesamt wird durch dieses Vorgehen ein
Kriterienkatalog erarbeitet, der im Anschluss dazu dient, Selbstwirksamkeitserwartungen
von anderen Konstrukten abzugrenzen. Um die theoretische Basis zu vervollstandigen,
werden unter anderem Quellen und Entwicklungsmechanismen fiir Selbstwirksamkeits-
erwartungen und die Bedeutsamkeit des Konstruktes anhand theoretischer Erwégungen
plausibel gemacht. Aus den Darstellungen ergeben sich Ableitungen hinsichtlich der
Konstruktion und Validierung eines neuen Instrumentes beispielsweise beziiglich eines
geeigneten Spezifitdtsniveaus.

In einem néchsten Schritt werden in Kapitel 4 Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen
— also Selbstwirksamkeitserwartungen auf einem spezifischeren Niveau — analysiert. Dabei
steht das ,teacher efficacy“-Konstrukt im Fokus, da dieses haufig mit der Theorie Bandu-
ras in Zusammenhang gebracht wird. Es wird herausgearbeitet, dass in der historischen
Entwicklung des Konstruktes die theoretische Fundierung zumeist unzureichend blieb
und mit ,teacher-efficacy“ in der Regel keine Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen
im Sinne Banduras (,teacher self-efficacy beliefs*) abgebildet werden, auch wenn dies
behauptet wird. Ein Modell von Dellinger, Bobbett, Olivier und Ellett (2008), welches
einige der begrifflichen bzw. definitorischen Unzulanglichkeiten benennt, wird zuerst
erlautert, um dann prazisiert und beispielsweise um die Entwicklungsmechanismen von
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen erweitert zu werden (vgl. Unterabschnitt 4.1.6).
Damit wird der Versuch unternommen, einen Beitrag zur Diskussion der Theorie des
Konstruktes zu leisten. Ein weiterer Schwerpunkt des vierten Kapitels bildet die Re-
cherche von Erhebungsinstrumenten, die beanspruchen, ,teacher efficacy* oder ,teacher
self-efficacy beliefs* zu erheben (vgl. Abschnitt 4.3). Anhand des herausgearbeiteten
Kriterienkatalogs wird beurteilt, ob und inwiefern mittels der Operationalisierungen
der Konstrukte Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen im Sinne Banduras erhoben
werden, um daraus fir die eigene Instrumententwicklung zu lernen. Die umfangreiche
Literaturrecherche wird im Anschluss dazu verwendet, die empirische Basis hinsichtlich
einer Reihe von Vermutungen zum Beispiel beziiglich der Relevanz des Konstruktes im
Schulkontext zu eruieren.

In Kapitel 5 werden dann Instrumente recherchiert, mit deren Hilfe Lehrer-Selbst-
wirksamkeitserwartungen auf einem noch spezifischeren Niveau erfasst werden sollen,
namlich in physik- bzw. naturwissenschaftlichen Handlungsfeldern. Es konnen &hnliche
Probleme dokumentiert werden, wie sie bereits fiir Skalen zu ,teacher (self) efficacy*
dargelegt wurden, da die Instrumentarien haufig auf diesen Skalen beruhen und lediglich

leichte Anderungen vorgenommen wurden, um sie auf die Doméne anzupassen.

Den Abschluss des Theorieteils bilden Uberlegungen zur Einbettung dieser Arbeit



in einen grofleren Forschungszusammenhang im Rahmen der Kompetenzorientierung
in der Lehrerbildung (vgl. Kapitel 6). Dazu wird unter anderem der Kompetenzbegriff
beleuchtet, zum Beispiel indem seine Parallelen bzw. Schnittmengen mit dem Konstrukt
der Selbstwirksamkeitserwartungen herausgestellt werden. Zusétzlich werden einzelne
Modellierungsansétze von Lehrerkompetenz und schwerpunktméfiig Konzeptualisie-
rungsansitze der Kompetenzfacette ,,Physikdidaktisches Wissen* beschrieben. In der
Folge konnen beispielsweise in Bezug auf die Relevanz physikdidaktischer Handlungs-
felder Erkenntnisse hinsichtlich der eigenen Instrumententwicklung abgeleitet werden.
Ebenfalls andiskutiert werden potentielle sich anschliefende Forschungsfragen.

Teil 1I: Instrumententwicklung und Forschungsfragen Das siebente Kapitel spielt
fir die Verzahnung von Theorie und Praxis eine wichtige Rolle, da anhand der heraus-
gearbeiteten Grundlagen zur Instrumententwicklung und -validierung sowie zur Opera-
tionalisierung von Selbstwirksamkeitserwartungen auf spezifischen Niveaus konkrete
Entscheidungen getroffen und begriindet werden. Zunéchst wird die Arbeitsdefinition
vorgestellt und erldautert, inwiefern alle notwendigen Merkmale und strukturellen Ei-
genschaften des Konstrukts auf die gewahlte Doméne iibertragen werden. Zusétzlich
werden theoriebasierte Itemkonstruktionsregeln expliziert sowie inhaltliche Entschei-
dungen wie die Wahl der Handlungsfelder gerechtfertigt. Auflerdem wird in Anlehnung
an die Standards (AERA, APA, NCME, 2014) und das umrissene Validierungskon-
zept die intendierte und damit zu validierende Testwertinterpretation festgelegt. Aus
dieser werden zum einen eine Vielzahl zugrunde liegender Annahmen abgeleitet und
zum anderen Mainahmen, die zur Priifung der Giiltigkeit dieser Annahmen geeignet
erscheinen. Aus den dargelegten Annahmen und Mafinahmen lassen sich sodann die For-
schungsfragen ableiten, die in dieser Arbeit beantwortet werden sollen. Die Darstellung
von Forschungsergebnissen in Kapitel 4 ermoglicht es dariiber hinaus, theoriebasierte
Hypothesen in Bezug auf die Forschungsfragen aufzustellen. Auflerdem ergeben sich aus
den dargestellten Malnahmen Gestaltungsaspekte in Hinblick auf das Design der zu
planenden Validierungsstudien, die abschlieend in Kapitel 8 vorgestellt werden.

Teil 1ll: Empirie Im dritten Teil der Arbeit werden die Umsetzung der zuvor be-
schriebenen Validierungsstudien beschrieben sowie deren Ergebnisse berichtet, die dann
fiir die Beantwortung der Forschungsfragen bzw. hinsichtlich des zu formulierenden
Validitatsarguments interpretiert werden. Beachtet werden muss, dass das Dissertati-
onsprojekt durch zuséatzliche Studien flankiert wird, die sich unter anderem aus der
zwischenzeitlichen Finanzierung durch die DFG ergaben. Immer dann, wenn Studiener-
gebnisse herangezogen werden, die nicht Teil dieser Arbeit sind, wird explizit oder durch
den Hinweis auf einen , FExkurs“ darauf hingewiesen. Insbesondere bei Pilotstudie I
(vgl. Kapitel 9), die eine separate Qualifizierungsarbeit darstellt (Masterabschluss), und



1. Vorsatz

bei der Akzeptanzbefragung (vgl. Exkurs-Abschnitt 10.3) handelt es sich um solche
Studien.

Wie bereits erwahnt, wurde ein Grofiteil der Ergebnisse der Hauptstudie in Form
einer Skalendokumentation publiziert (vgl. Meinhardt u.a., 2016¢). Haufig wird in
Kapitel 12 deshalb auf diese verwiesen. Die Skalendokumentation enthélt dartiber hinaus
methodische Anmerkungen, die die Generierung der Ergebnisse erlautern. Sie ist damit
ein essentieller Bestandteil dieses Dissertationsprojektes und Teile der Argumentation
konnen ohne Sichtung selbiger ggf. nicht nachvollzogen werden.

Teil IV: Schluss Alle Ergebnisse werden im vierten Teil der Arbeit zusammenfassend
dargestellt und mit Bezug auf die intendierte Testwertinterpretation analysiert. Ein
abschlieendes Validitdtsargument wird formuliert. Die konkurrierenden Testwertinter-
pretationsmoglichkeiten werden gegeneinander abgewogen. Ein Ausblick mit Ideen fiir
potentielle Anschlussfragestellungen bildet den Abschluss dieser Arbeit.

Teil V: Anhang Im letzten und fiinften Teil der Arbeit konnen unter anderem alle
Skalenversionen eingesehen und miteinander verglichen werden.



Teil 1.

Theorie



2. Entwicklung und ,Validierung" eines
Testinstruments

,Validation was once a priestly mystery, a ritual performed behind
the scenes, with the professional elite as witness and judge. Today it
is a public spectacle combining the attractions of chess and mud
wrestling.

Cronbach, 1988, S. 3

Cronbach bemiiht im obigen Zitat natiirlich ein sehr starkes Bild, welches jedoch in
Zeiten grofler Testprogramme wie z. B. den Schulleistungsstudien PISA oder TIMSS
eine gewisse Berechtigung erhélt. Es sei an dieser Stelle beispielsweise an die hochst
emotional gefithrte PISA-Debatte erinnert. Das Abschneiden in Tests hat fiir den
Einzelnen und die Gesellschaft immer groflere Relevanz, wenn dieses iiber Zukunft und
Teilhabe entscheidet. Die Frage nach der Vertrauenswiirdigkeit solcher Tests erweist
sich damit als zentral. Ob und unter welchen Voraussetzungen Entscheidungen auf
Grundlage bestimmter Testergebnisse als gerechtfertigt angesehen werden, wird in der
Regel in umfanglichen sogenannten Validierungsstudien ermittelt. Da es sich bei der
vorliegenden Arbeit dem Anliegen nach um eine solche — wenn auch im Maflstab zu oben
genannten Studien deutliche kleinere Validierungsstudie handelt — soll im nachfolgenden
Abschnitt das Konzept der Validitéit einfithrend dargestellt werden. An dieser Stelle soll
darauf hingewiesen werden, dass das Konzept der Validitat ganz allgemein im Rahmen
empirischer Forschung von Bedeutung ist. Nachfolgende Ausfiihrungen fokussieren
allerdings eher auf die quantitative empirische Forschung, weil die vorliegende Arbeit
starker an diesem Forschungsparadigma orientiert ist.

Im Laufe des Kapitels wird sich zeigen, dass der Begriff der Validitat in den letzten
60 Jahren eine dynamische Entwicklung erfahren hat. Trotzdem halten sich mittlerweile
iiberholte Vorstellungen, z. B. Validitat als dreigliedriges Konzept oder als Eigenschaft
eines Tests aufzufassen, hartnackig. Die regelméafig erscheinenden ,,Standards for Edu-
cational and Psychological Testing® (vgl. AERA, APA, NCME, 2014) eignen sich, um
ein aktuelles Bild des Konstruktes der Validitéit zu zeichnen. Dieses fufit im Wesent-
lichen auf drei konzeptionellen Grundannahmen, deren Erlauterung Gegenstand des
nachfolgenden Kapitels sind. Demnach bezieht sich Validitat auf die Interpretation von
Testergebnissen, wird mittels eines argumentbasierten Ansatzes beurteilt und muss als
ganzheitliches Konzept begriffen werden.
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2.1. Validitat

Dartiber hinaus wird sich zeigen, dass die Testentwicklung und -validierung untrennbar
miteinander verbunden sind, da der Entwicklung gerade das Ziel zugrunde liegt, mittels
des neuen Instrumentes moglichst verlédssliche Aussagen iiber die Auspriagung des zu
messenden Merkmals bei einer bestimmten Gruppe von Personen treffen zu kénnen.
Prinzipien der Testkonstruktion sowie Besonderheiten bei der Erfassung sogenannter
Personlichkeitsvariablen (wie Selbstwirksamkeitserwartungen) werden daher im zweiten
Teil dieses Kapitels thematisiert. Insbesondere werden Moglichkeiten betrachtet, poten-
tielle Quellen von Invaliditat bereits bei der Testkonstruktion zu minimieren, die die
Ursache konstruktirrelevanter Varianz darstellen, das heifit einen Varianzanteil bilden,
der nicht auf das eigentlich interessierende Konstrukt zuriickzufiithren ist.

2.1. Validitat

,Validity is [...] the most fundamental consideration in developing
tests and evaluating tests.”

AERA, APA, NCME, 2014, S. 11

Validitit gehort neben Reliabilitdt, Objektivitdt und Fairness zu den klassischen
Giitekriterien, mit deren Hilfe Messinstrumente bzw. diagnostische Verfahren hinsicht-
lich ihrer Qualitdt beurteilt werden kénnen (vgl. z. B. Moosbrugger & Kelava, 2012).
Wenn Testwerte mit einer hohen Wahrscheinlichkeit tatsdchlich Auskunft {iber ein
interessierendes Merkmal geben, so gelten diese Testwertinterpretationen als valide.
Der Validitat kommt dabei als iibergeordnetem Kriterium eine besondere Rolle zu,
denn wenn Testwerte nicht in beabsichtigter Weise interpretiert werden diirfen, dann
bleibt das zuverldssige, objektive oder faire Verfahren der Erhebung dieser Werte ohne
Bedeutung (vgl. Hartig, Frey & Jude, 2012, S. 144). Im néchsten Abschnitt wird dieser
erste Zugang zum Konzept der Validitdt vertiefend behandelt. AnschlieBend wird die
klassische Einteilung in Inhalts-, Kriteriums- und Konstruktvaliditat beschrieben, sowie
die Ablosung dieser Konzeptionalisierung durch eine diese Arten integrierende, zusam-
menfithrende Sichtweise auf das Konstrukt dargestellt. Der Prozess des Evaluierens
im Rahmen einer Validierungsstudie wird dann detaillierter betrachtet und dariiber
hinaus die Wechselseitigkeit des Giitekriteriums der Validitdt zu den anderen genannten
— insbesondere zur Reliabilitat — thematisiert.

2.1.1. Definition und grundlegende Eigenschaften

Traditionell, aber vereinfacht (!) spricht man von einem ,validen Test*, wenn man
annimmt, dass dieser das misst oder abbildet, was er messen soll (vgl. u.a. Rost, 2004,
S. 33 f.; Bortz & Doring, 2006, S. 200; Buhner, 2011, S. 61; Moosbrugger & Kelava,
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2. Entwicklung und ,Validierung* eines Testinstruments

2012, S. 13). In dieser Sprechweise wird dem Testinstrument selbst die Eigenschaft
der Validitat zugesprochen. Préziser formulieren AERA, APA, NCME (2014, S. 11),
dass Validierung ein Evaluationsprozess ist, in dem dariiber befunden wird, in welchem
MafBe theoretische Argumente oder empirische Belege angefiihrt werden kénnen, die
eine bestimmte Interpretation der Testwerte hinsichtlich einer festgelegten Testnut-
zung rechtfertigen. In dieser heute zumindest im theoretischen Sinne paradigmatischen
Auffassung von Validitit! geht es demnach darum, ob valide Aussagen (Testwertinter-
pretationen) aus einem Test gewonnen werden koénnen oder nicht. Die Validierung eines
Testinstrumentes hat damit zum Ziel, moglichst viele Argumente zu sammeln, die eine
bestimmte Interpretation der Testwerte stiitzen oder diese verwerfen.

Man ist versucht anzunehmen, dass es sich bei der vermeintlichen , Ausscharfung* um
ein Sprachspiel handeln kénnte, um eine Pingeligkeit. Jedoch lenkt diese Ausschérfung die
Aufmerksamkeit auf eine fundamentale Implikation des Validitatskonstruktes: ,No test
permits interpretations that are valid for all purposes or in all situations* (AERA, APA,
NCME, 2014, S. 23). Aber auch die spezifische Interpretation der Testwerte eingeschrénkt
auf einen bestimmten Zweck, auf eine bestimmte Population und eine genau definierte
Situation ist nicht unumstoflich oder dem Test nach einer Validierungsphase fiir immer
zugeschrieben. Mit Beriicksichtigung des Verlaufs wissenschaftlicher Entwicklungen
sollten theoretische Annahmen grundsétzlich und fortwahrend in Frage gestellt, sowie
Anwendungskontexte auf ihre Angemessenheit bei jeder erneuten Testanwendung gepriift
werden. Testanwendern kommt damit die Verantwortung und Aufgabe zu, ihre jeweiligen
Interpretationen gewissenhaft zu begriinden und sich nicht ausschliellich auf frithere
Argumentationen zurtickzuziehen. Die Verwendung der Phrase , Validitéit eines Tests® ist
damit aus dieser Perspektive als unangemessen einzustufen (vgl. AERA, APA, NCME,
2014, S. 11), weil sie Tatsachen suggeriert (Ein Test ist valide.), die unter Umsténden
einer eher junwissenschaftlichen® Praxis der Testanwendung (blinde Testanwendung)
Vorschub leisten.?

Zusammenfassend ergeben sich aus der Definition und deren Deutung folgende
Eigenschaften des Validierungsprozesses:

e Die Validierung eines Tests bezieht sich immer auf eine (oder mehrere) spezifische
intendierte Testwertinterpretation(en), die deshalb zu Beginn des Validierungspro-

! Diese Konzeptionalisierung des Konstruktes der Validitéit ist dabei insofern theoretisch paradigmatisch,
als dass sie als Konsens einer fortdauernden wissenschaftlichen Auseinandersetzung formuliert
ist (vgl. AERA, APA, NCME, 2014), ihre praktische Umsetzung jedoch in vielféltigen anderen
Wissenschaftsdisziplinen Anwendung findet und somit ggf. vom theoretisch formulierten Ideal
abweicht.

2An dieser Stelle klaffen das Verstéindnis der Autorin des Begriffes der ,,Wissenschaftlichkeit* und
die géngige Praxis ggf. weit auseinander und man kénnte anmerken, dass Wissenschaft sich iiber
Tétigkeiten definiert, die in der Wissenschaft /Praxis betrieben werden, wozu eben teilweise auch
eine eher blinde Testanwendung gehort.
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zesses transparent gemacht werden muss (miissen) (vgl. u.a. AERA, APA, NCME,
2014, Standard 1.0; Kane, 1992).

Die Testvalidierung ist ein evaluativer Prozess, an dessen vorlaufigem Ende nach
griindlicher Abwagung moglichst vieler Hinweise, Indizien, empirischer Belege,
theoretischer Argumente etc. ein tibergeordnetes Validitdtsargument formuliert
wird, welches eine bestimmte Testwertinterpretation stiitzt oder nicht (vgl. u. a.
Cronbach, 1988, S. 4).

Grenzen des Urteils iiber die Befiirwortung der jeweiligen Testwertinterpretation
speisen sich aus den Einschrankungen und Grenzen der theoretischen und em-
pirischen Belege. Dabei konnen nie alle moglichen fiir- oder widersprechenden
Argumente gepriift werden (vgl. u.a. Cronbach, 1988, S. 3).

Im Validierungsprozess werden immer sowohl fiir- als auch widersprechende Argu-
mente bezogen auf eine stimmte Testwertinterpretation zu Tage treten. Das Ziel
eines Validierungsprozesses muss daher die moglichst unvoreingenommene Priifung
einer bestimmten Testwertinterpretation sein (vgl. u.a. Cronbach, 1988, S. 3),
auch und gerade wenn die begriindete Hoffnung der Verteidigung der intendierten
Interpretation unter Umstédnden den Ausgangspunkt des Prozesses markiert.

Die Diskussion moglicher Einschrénkungen und Grenzen stellt eine Starkung
des spateren Validitatsargumentes dar, weil diese bei der Testanwendung und
Testrevision beriicksichtigt werden koénnen (vgl. u.a. Cronbach, 1988, S. 4). Den
zweifelhaftesten, problematischsten Annahmen einer intendierten Testwertinter-
pretation, ebenso wie der Interpretation potentiell entgegengesetzter, d. h. rivali-
sierender Hypothesen sowie der Antizipation moglicher negativer Konsequenzen
einer Testwertinterpretation oder Testnutzung sollte im Validierungsprozess beson-
dere Aufmerksamkeit zukommen, weil aus deren Entkraftung eine Starkung des

abschliefenden, tibergeordneten Validitédtsargumentes resultiert (vgl. u.a. Kane,
2001; AERA, APA, NCME, 2014, S. 12 f.).

Sowohl Argumentationsketten der Testentwickler als auch Ableitungen, die poten-
tielle Testanwender treffen, miissen immer wieder kritisch vor dem Hintergrund der
jeweils neuen Anwendungssituation als auch des wissenschaftlichen Fortschritts
hinterfragt werden. Der Validierungsprozess ist damit als niemals abgeschlossen
gekennzeichnet. Ein iibergeordnetes Validitatsargument basiert daher zwangslaufig
immer auf unvollstdndigen und vorlaufigen Informationen (vgl. u.a. Cronbach,

1988, S. 4 f.).

Wann die Validitatsfrage zunachst erschopfend geklart ist, muss im konkreten Fall
begriindet werden. Welche Priifmethoden Anwendung finden, muss jeweils aus der
festgelegten, zu validierenden Testwertinterpretation abgeleitet werden. Aufgrund
der Vielzahl moglicher Testwertinterpretationen sowie potentieller Moglichkeiten
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2. Entwicklung und ,Validierung* eines Testinstruments

der Pro- oder Kontraargumentation kann kein allgemeingiiltiges Routineverfahren
oder Abbruchkriterium benannt werden (vgl. u.a. Hartig u.a., 2012, S. 145).

2.1.2. Klassische Arten der Validitat

Bereits vor rund 30 Jahren befand Cronbach (1988, S. 4): , The 30-year-old idea of three
types of validity [...] is an idea whose time has gone.” Gleichwohl hat die klassische
Dreiteilung in Inhalts-, Kriteriums- und Konstruktvaliditat das Verstandnis dieses
Konstruktes tiber lange Zeit mafigeblich bestimmt und dient auch heute noch als
Ausgangspunkt, das Konstrukt der Validitit zu erldutern (vgl. z. B. Bortz & Doéring,
2006, S. 200-203; Biithner, 2011, S. 61-64; Moosbrugger & Kelava, 2012; Schmiemann &
Liicken, 2014). Viele Elemente dieser Troika sind in neueren Ansétzen der Beschreibung
des Validitétskonstruktes integriert (siche folgende Abschnitte), sodass eine kurze
Erlduterung dieser drei benannten Validitatsarten gerechtfertigt erscheint. Zuséatzlich
sollen jeweils mogliche Verfahren beschrieben werden, mit deren Hilfe die jeweilige
,Validitat® u. a. untersucht werden kann.

Inhaltsvaliditat

Die zentrale Frage der Inhaltsvaliditét ist die nach dem Verhaltnis von Testinhalten
zu dem zu messenden latenten Konstrukt. Inhaltsvaliditat ist gegeben, wenn Testin-
halte das Konstrukt moglichst gut abbilden. Dabei ist es wichtig, die Testinhalte als
Einheit von Items/Aufgaben und zugehorigem Antwortformat zu betrachten, denn das
Antwortformat beeinflusst mafigeblich die Art der erhobenen Testwerte, die interpre-
tiert werden miissen. Fragen, die im Rahmen der Inhaltsvalidierung gestellt werden
konnen sind u. a.: Welche Inhaltsbereiche oder Facetten des Konstruktes werden durch
die Testinhalte abgedeckt? Ist das Konstrukt durch die Itemwahl eher eng oder eher
breit abgebildet? Stellen die Items einen angemessenen Ausschnitt des zum Konstrukt
gehorenden Itemuniversums dar und ist das Konstrukt vollstandig durch die Testinhalte
reprasentiert?

Die Basis, um solchen oder dhnlichen Fragen im Rahmen von Validierungsstudien auf
den Grund zu gehen, ist eine fundierte theoretische Einbettung sowie eine detaillierte
Definition und Beschreibung des Konstruktes. Dazu zédhlen in Abhéngigkeit von der
jeweiligen intendierten Testwertinterpretation zum Beispiel die begriindete Festlegung
oder Eingrenzung von Inhaltsbereichen des Konstruktes, systematisches und theorieori-
entiertes Ableiten von Iteminhalten, die begriindete Festlegung eines Antwortformates,
die begriindete Darstellung von Itemkonstruktionsregeln oder die begriindete Auflistung
kognitiver Prozesse, die als relevant fiir die Beantwortung der Testaufgaben gelten.

Diese erarbeiteten Materialien konnen in weiteren Schritten als Reflexionsfolien einer
Selbst- oder Fremdkontrolle beispielsweise durch Expertenurteile dienen. Kriteriengelei-
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tet konnen so die Reprasentativitat und Vollstandigkeit der Abbildung des Konstruktes
mittels der gewéhlten Items, die Passung des Antwortformates oder die korrekte Anwen-
dung der Konstruktionsregeln beurteilt werden. Dabei kann jedes einzelne Item auf seine
Konstruktpassung untersucht werden, aber auch das Zusammenwirken aller Items mit
Blick auf eine bestmogliche Reprasentation des Konstruktes. Auch die Itemerprobung
rekurriert auf die theoretische Fundierung, da in dieser mit Hilfe von Personen der
potentiellen Probandengruppe tiberprift werden kann, ob die Itemkonstruktion in dem
Sinne gelungen ist, dass durch die Items erwartete kognitive Prozesse angeregt werden,
oder diese im intendierten Sinne verstanden werden (vgl. Schmiemann & Liicken, 2014,
S. 109-112; Hartig u. a., 2012, S. 148-152).

Kriteriumsvaliditat

Kriteriumsvaliditat, auch externe Validitét, liegt dann vor, wenn von einem Testergeb-
nis auf ein inhaltlich relevantes Kriterium (zum Beispiel das Verhalten der Person in
einer anderen Testsituation) mit hoher Sicherheit geschlossen werden kann, also eine
hohe Korrelation zwischen dem zu messenden Konstrukt und dem Kriterium vorliegt.
Voraussetzung fiir die Einschétzung ist in jedem Fall ein plausibles und etabliertes
,AuBlenkriterium® Dies bedeutet, dass die Testwerte des , Kriteriums* valide Interpre-
tationen ermoglichen und eine theoretisch begriindete Hypothese tiber die erwarteten
Zusammenhénge vorliegt.

Im Rahmen der Kriteriumsvalidierung werden demnach Hypothesen getestet, die
sich ebenfalls aus der theoretischen Fundierung des Konstruktes ergeben. Wenn die
Testwerte in der beabsichtigten Weise interpretiert werden kénnen, miissten sich die
theoretisch erwartbaren starken Zusammenhénge (plausible Beziehungen) zu anderen
Konstrukten empirisch nachweisen lassen.

Es werden drei Arten der externen Validitdat unterschieden, wobei sich der Unter-
schied jeweils durch den Zeitpunkt der Erhebung des Auflenkriteriums manifestiert: Bei
der Ubereinstimmungsvaliditit (konkurrente Validitit), wird das externe Kriterium
zeitgleich oder zeitnah zum eigentlich zu erfassenden Konstrukt erhoben. Im Rahmen
der Prifung der Vorhersagevaliditét (prognostische bzw. pradiktive Validitat) wird die
Auspragung der Kriteriumsvariable zu einem spéateren Zeitpunkt erhoben als die zu
validierenden Testwerte, wiahrend hinsichtlich der Prifung auf retrospektive Validitéit
die Annahmen iiber Zusammenhdnge mit bereits erhobenen Variablen ausgewertet
werden.

Diese Art der Validitét spielt eine grofie Rolle, wenn auf Grundlage der Testwertin-
terpretation z. B. weitreichende Entscheidungen getroffen werden sollen. Empirische
Belege der erwarteten Zusammenhénge sind dann sowohl ein Indiz fiir die Validitat der
Testwertinterpretation als auch fiir die Validitat der abgeleiteten Entscheidungen (vgl.
Schmiemann & Liicken, 2014, S. 112 ff.; Hartig u. a., 2012, S. 162-166).
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Konstruktvaliditat

Im Mittelpunkt der Konstruktvaliditit steht die Interpretation der Testwerte auf Basis
der konstruktkonstituierenden Theorie. Zum einen geht es um die Prifung der theore-
tisch postulierten inneren Struktur eines Konstruktes, zum anderen um die Analyse der
vermuteten Beziehungen zu anderen Konstrukten. Das Ziel ist eine schrittweise Uber-
priifung moglichst aller postulierten Zusammenhangsstrukturen. Da hohe Korrelationen
zu anderen Konstrukten (Kriterien) im Rahmen der Kriteriumsvaliditiat gepriift werden,
kann diese als Teil der Konstruktvaliditat aufgefasst werden. Wenn die theoretisch
angenommenen und empirisch ermittelten Strukturen iibereinstimmen, so wird die
These der Konstruktvaliditat gestarkt. Dass der theoretischen Fundierung eine tragende
Rolle zukommt, wird deutlich, wenn die Urspriinge des Konzeptes betrachtet werden.

Das Konzept der Konstruktvaliditat geht auf Cronbach und Meehl (1955) zurtick,
deren Ausgangspunkt ein streng hypothetisch-deduktives Forschungsparadigma bildet.
Dieses Paradigma, spater ,starkes Programm® genannt, setzt das Vorhandensein einer
formalen Theorie, d. h. eines nomologischen Netzes aus theoretischen Axiomen, beob-
achtbaren Variablen, sowie zwischen Axiomatik und Empirie vermittelnden Schluss-
bzw. Korrespondenzregeln voraus (vgl. Abbildung 2.1). In der Praxis sind zugrunde
liegende (psychologische) Theorien dagegen héaufig unvollstandig, wenig strukturiert,
nicht streng axiomatisch, oder sie enthalten nicht alle interessierenden Konstrukte —
das nomologische Netz muss folglich haufig als unzureichend bezeichnet werden (vgl.
Hartig u.a., 2012, S. 153 f.). Theorien werden tatsichlich in den seltensten Fallen
aus einem Guss formuliert, um dann empirischen Priifungen unterzogen zu werden.
Dieser Idealvorstellung ist sich auch Cronbach (1988, S. 14) bewusst, wenn er eingesteht:
»[T|here is no hope of developing in the short run the ,nomological networks® we
once envisioned.” Das ,Format“ der Konstruktvalidierung wird damit jedoch nicht
aufgegeben, sondern zugunsten eines ,;schwachen Programms®, d. h. einer Validierung
ohne strikte formale theoretische Basis, weiter verfolgt. Im Zuge der Validierung muss
daher der epistemische Status, also z. B. der Grad der Formalisierung der zugrunde
liegenden Theorie reflektiert werden. Das Fehlen geniigend formaler Theorien riickt
héufig operational definierte Konstrukte in den Fokus des Validierungsprozesses (vgl.
Hartig u.a., 2012, S. 147 f.).

Die Grundlage fiir die Untersuchung auf Konstruktvaliditat bildet daher wie ange-
deutet eine moglichst fundierte theoretische Einbettung des Konstruktes (im Sinne
des schwachen Ansatzes). Der begriindeten Darlegung der Beziehungen zu anderen
Konstrukten sowie zu erwartender interner Strukturen kommt dabei eine zentrale Rolle
zu, da aus dieser empirisch priifbare Hypothesen abgeleitet werden konnen. Theoretische
Annahmen hinsichtlich der inneren Struktur des Konstruktes konnen sich beispielsweise
auf Itemschwierigkeiten, Korrelationen der Items untereinander oder die Dimensionalitat
des Konstruktes beziehen.
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Theorie Konstrukt A Konstrukt B Konstrukt C

Beobachtung X, X, X,

Axiome ~  cr=ce=ee-s Korrespondenzregeln =~ =====s==s==-= Empirische Gesetze

Abbildung 2.1.: Nomologisches Netz nach Cronbach und Meehl (1955).
Quelle: nach Hartig u.a. (2012, S. 154).

Zur Prifung der Hypothesen kénnen verschiedene Verfahren angewandt werden.
Klassischerweise werden Korrelationsanalysen durchgefithrt. Wichtig ist das Abschétzen
der Grofle des erwarteten Zusammenhangs, sodass Grenzwerte zur Beurteilung abgeleitet
werden konnen. Wird ein sehr hoher Zusammenhang zu anderen Konstrukten erwartet
und empirisch bestétigt, so spricht man von konvergenter Validitat. Wird kein oder
nur ein schwacher Zusammenhang erwartet und empirisch gefunden, so handelt es
sich um die sogenannte diskriminante Validitat. Klassische Methoden zur Priifung der
postulierten inneren Struktur des Konstruktes (im Rahmen quantitativer empirischer
Bildungsforschung) sind beispielsweise Faktorenanalysen, Methoden der Item Response
Theory, aber auch Korrelationsanalysen, Expertenurteile oder Interviewstudien (vgl.
Schmiemann & Liicken, 2014, S. 115 ff.; Hartig u. a., 2012, S. 152-162).

AbschlieBende Bemerkungen

Dass es keine einfachen, rezeptartig abzuarbeitenden Routinen der Validitatsprifung
spezifischer Testwertinterpretationen geben kann, ist bereits angeklungen — in den
obigen Darstellungen jedoch ggf. nicht immer explizit enthalten. Deshalb soll dies im
Folgenden an einigen Beispielen konkretisiert werden.

Zunachst ist bereits die Methodenauswahl keine Fingertibung. Die Ableitung adaqua-
ter Priifverfahren ergibt sich jeweils aus der intendierten und zunéachst priorisierten
Testwertinterpretation. Die Sinnhaftigkeit einer Validierungsmafinahme muss dabei
jeweils im Kontext aller relevanten Fragestellungen und Konsequenzen beziiglich der
Testnutzung kritisch betrachtet werden. Im Rahmen einer Leistungstestvalidierung
skizziert Cronbach (1988, S. 7) beispielsweise die Problematik curricularer Validitéts-
argumente: ,Matching tests to the curriculum produces a spurious validity argument,
wherever the curricular aim is no higher than to have students reproduce authority’s
responses to a catechism.”

Auch fir die Einordnung und Wertung moglicher Resultate einer Priifmethode
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gibt es keine einfachen Losungen. So wie positive Ergebnisse — positiv im Sinne der
intendierten Testwertinterpretation — niemals die Validitat endgiiltig und abschlieend
festschreiben, so fithren negative Ergebnisse nicht zwangslaufig zu einer Falsifikation der
Testwertinterpretationshypothese. Die gepriften Annahmen kénnen falsch sein, oder die
Testwertinterpretationen involvierter Konstrukte unzuverlassig. So wie es keine letzte
Verifikation geben kann, gibt es auch keine endgiiltige, letzte Falsifikation.

Dartiber hinaus resultieren weitere Fragen hinsichtlich der Interpretation der Er-
gebnisse einzelner Validierungsmafinahmen. Was bedeutet beispielsweise im jeweiligen
Fall positiv, was negativ im Sinne der Testwertinterpretation? Korrelationen kénnen
Grenzwerte tiber- oder unterschreiten, weil deren Hohe durch die Reliabilitat aller
verwendeten Instrumente beeinflusst ist. Expertenurteile konnen heterogen ausfallen,
Indizien der konvergenten Validitat die Erhebung des interessierenden Konstruktes in
Frage stellen. Wann fithren Korrelationsinterpretationen zu Zirkelschliissen?

Der Wert eines iibergeordneten Validitatsargumentes hangt damit wesentlich von der
Uberzeugungskraft der argumentativen Kette ab, die sich aus vielen einzelnen Interpre-
tationsschritten zusammensetzt. Ergebnisse, die aus einem blinden Empirismus heraus
resultieren, tragen nicht zur Plausibilitat dieser Kette bei. Das Prinzip der Validitat
ad absurdum fiihrt beispielsweise eine diskriminante Validierung ,in alle Richtungen®.
Dabei geht es nicht darum, das interessierende Konstrukt gegen irgendwelche anderen
Konstrukte ohne theoretische Beziige zum zu validierenden Konstrukt abzugrenzen.
,Vielmehr gilt es nachzuweisen, dass kein oder nur ein geringer Zusammenhang zu einem
— moglicherweise dhnlichen — Konstrukt besteht, das aber eben nicht erfasst werden soll®
(Schmiemann & Liicken, 2014, S. 116).

2.1.3. Konstruktvaliditat als iibergeordnetes Konzept

Aus den Darstellungen zu den drei ,traditionellen” Validitdtsarten lasst sich bereits
erahnen, dass diese unter Umsténden Uberlappungsbereiche aufweisen. Aspekte der
Inhaltsvaliditédt konnen z. B. als Voraussetzungen weiterer Priiffungen angesehen werden
und Korrelationen zu anderen Konstrukten spielen sowohl im Rahmen der Kriteriums-
als auch der Konstruktvalidierung eine Rolle. Validitéat als ein einheitliches Konstrukt
aufzufassen, welches nicht in verschiedene Arten unterteilt werden kann, gilt heute als
state-of-the-art. In den Standards findet sich die Unterteilung jedenfalls langst nicht
mehr, sie wird sogar explizit aufgegeben und als ,historical nomenclature” bezeichnet
(vel. AERA, APA, NCME, 2014, S. 14). Der Konstruktvaliditdt kommt dabei die Rolle
zu, die anderen beiden Arten gewissermaflen in sich zu integrieren und als iibergeordnet-
es Konstrukt zu fungieren. Aus historischer Perspektive formulieren Wainer und Braun
(1988, S. 1): ,It is particularly interesting to watch the evolution of construct validity
from a junior member of a troika including criterion validity and content validity, to a
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coequal status and, finally, to representing ‘the whole of validity from a scientific point
of view’"

Als ein vehementer Verfechter des skizzierten integrativen Ansatzes gilt Samuel Mes-
sick. Eine tragende Saule seiner Validitatstheorie nimmt der argumentative Ansatz
(gepragt durch Cronbach (1988, S. 4)) der Rechtfertigung einer intendierten Testwertin-
terpretation unter Einbeziehung moglichst vieler Evidenzen ein, der zwangsléufig die
Bedeutung verschiedener Validitdtsarten negiert. ,,Hence, validity becomes a unified
concept, and the unifying force is the meaningfulness or trustworthy interpretability
of the test scores and their action implications, namely construct validity* (Messick,
1995, S. 744). Messick geht allerdings noch einen Schritt weiter, indem er im Rahmen
der Validierung konsequent die Betrachtung oder Antizipation der jeweiligen Testnut-
zung sowie der sich aus der Testnutzung potentiell ergebenen positiven wie negativen
Konsequenzen einfordert. Erst der Einbezug aller relevanten Belege, auch solcher, die
die Testnutzung und deren Implikationen adressieren, ,is what is meant by validiy as
a unified concept® (Messick, 1995, S. 747). Insofern stellt die Validierung ein Zusam-
menspiel der Beurteilung der Bedeutung der in Frage stehenden Testwertinterpretation
sowie deren Angemessenheit (im Sinne der Testnutzung) und der Niitzlichkeit (im Sinne
potentieller Konsequenzen) dar.

Das Zusammenfiihren einer Vielzahl unterschiedlicher Evidenzen zu einem tiberge-
ordneten Validitatsargument ist nach Messick ein komplexes Unterfangen. Aus diesem
Grunde unterscheidet er sechs Validitatsfacetten, namlich inhaltsbezogene (,content®),
substantielle (,,substantive®), strukturelle (,structural®), generalisierende (“generalizabi-
lity“), externe (,external) sowie konsequenzenbezogene (,consequential®) Validitéatsa-
spekte, die dann der Nuancierung, Differenzierung und praziseren Argumentation dienen
sollen (vgl. Messick, 1995, S. 744 ff.). Inhaltsbezogene Validitatsaspekte beziehen sich
auf die Vollsténdigkeit und Angemessenheit der Abbildung des jeweiligen Konstruktes,
wahrend sich substantielle Aspekte auf die Vollstandigkeit und Angemessenheit der
Abbildung kognitiver Prozesse, die mit dem Konstrukt assoziiert werden, fokussieren.
Beide Aspekte erginzen sich durch das Element der Représentativitét: ,, The issue of do-
main coverage refers not just to the content representativeness of the construct measure
but also to the process representation of the construct and to the degree to which these
processes are reflected in construct measurement® (Messick, 1995, S. 745). Unter struk-
turellen Aspekten fasst Messick Facetten der inneren Struktur des Konstruktes, aber
auch Fragen der Passung von Scoringmethoden oder Antwortformaten beziiglich des
Konstruktes zusammen. Fragen nach der Verallgemeinerung fiir verschiedene Gruppen,
[tems oder Settings werden unter dem generalisierenden Validitatsaspekt summiert,
wahrend klassische Analysen der konvergenten oder diskriminanten Validierung zu
den externen Aspekten zu zdhlen sind. SchliefSlich umfasst der ,,consequential aspect®
alle Fragen nach Implikationen, die sich aus einer bestimmten Testwertinterpretation
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inkl. der Nutzung der Testwerte ergeben. Im Sinne einer einheitlichen Validitatstheorie
fordert Messick (1995, S. 747): , Evidence pertinent to all of these aspects needs to be
integrated into an overall judgement“ (Hervorhebungen C.M.).

AbschlieBende Bemerkungen

Messicks Ideen sind in den Standards (AERA, APA, NCME, 2014) insoweit prasent, als
die Validitatsdefinition die Testwertinterpretation in Relation zur Testnutzung direkt
adressiert (AERA, APA, NCME, 2014, S. 11, Hervorhebungen C. M.): , Validity refers to
the degree to which evidence and theory support the interpretations of test scores for
proposed uses of tests' Dieses Verstandnis des Validitatskonzeptes wird dariiber hinaus
als zentrales Qualitédtskriterium in Form eines iibergeordneten Standards (Standard
1.0) festgeschrieben, der die klare Artikulation der intendierten Testwertinterpretation
beziiglich einer spezifischen Nutzung sowie die Angabe geeigneter Evidenzen fiir die
Angemessenheit selbiger fir jede Art von Test und von jedem Testanwender einfordert
(AERA, APA, NCME, 2014, S. 23).

Messicks Forderung, das Bewerten potentieller Konsequenzen als integralen Bestand-
teil des Validierungsprozesses zu betrachten, hat in der Forschungslandschaft zu einer
grofien Debatte gefithrt (vgl. u.a. Moss, 1995; Crocker, 1997). Die Relevanz der Facette
ist zumeist unbestritten, jedoch wird vereinzelt die Praktikabilitéit hinterfragt. So konnen
in der Testentwicklung in den seltensten Fallen Konsequenzen beobachtet oder evaluiert
werden. Konsequenzen konnen hochstens antizipiert werden, wobei diese Antizipation
sehr wahrscheinlich unvollstandig bleibt. Dartiiber hinaus impliziert das Konzept der
,consequential validity” einen Kausalzusammenhang zwischen der Testnutzung und
spezifischen Beobachtungen, der in der Praxis schwerlich nachzuweisen sein diirfte
(vgl. z.B. Reckase, 1998). Andere Autoren plddieren fiir eine engere Definition des
Validitéatsbegriffes (vgl. u.a. Popham, 1997; Mehrens, 1997; Borsboom, Mellenbergh &
van Heerden, 2004; Lissitz & Samuelsen, 2007), wobei ihr Hauptargument darauf zielt,
dass die Beurteilung der Auswirkungen bestimmter Testnutzungen nicht mehr der ei-
gentliche Kern einer Validierung sei, sondern eher als ,political issue® betrachtet werden
miisse (vgl. u.a. Mehrens, 1997, S. 18). Grundsétzlich argumentieren die Beftiirworter
des umfassenden Ansatzes, dass das Abschétzen moglicher Konsequenzen dem Konzept
der Testvalidierung quasi inhérent ist (vgl. Shepard, 1997), gerade weil die Grundfrage
jeweils lautet, ob Testwerte tatsdachlich wie intendiert, d. h. hinsichtlich ihrer intendierten
Nutzung interpretiert werden kénnen — ob die jeweilige Testwertinterpretation also
ihrem Zweck oder Ziel gerecht wird. Messick (1995, S. 744) betont, dass Konsequenzen
der Testnutzung nach Cronbach und Meehl (1955) Teil des nomologischen Netzes sind
und damit per se Teil der Validierung. Gerade nicht bedachte Konsequenzen kénnen
den intendierten Zweck einer Untersuchung nachhaltig beeinflussen. Auch wenn im
Validierungsprozess das Abschitzen von Implikationen und Konsequenzen ggf. nicht
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immer im Mittelpunkt steht, so besteht der Verdienst Messicks darin, die Wichtigkeit
der ,,consequential validity* stérker ins Bewusstsein der Testentwickler und -anwender
gerufen zu haben.

Die Standards positionieren sich klar beztiglich der Streitfrage, ob Betrachtungen zu
Konsequenzen der Testnutzung essentieller Bestandteil einer jeden Testnutzung sein
sollten, indem sie diese als eine magliche Quelle fiir Validitdtsargumente benennen
(vgl. AERA, APA, NCME, 2014, S. 19 ff.). Dies impliziert, dass Validierungsszenarien
denkbar sind, die nicht unbedingt auf den ,consequential aspect® eingehen. Shepard
(1997, S. 6) weist in dem Zusammenhang darauf hin, dass in den seltensten Féllen
zweckungebundene Validierungen durchgefiihrt werden und sobald eine spezifische Test-
nutzung adressiert wird, die Betrachtung verschiedenster Implikationen zum integralen
Bestandteil der Validierung wird. Daher beftirworten die Standards eine klare Positionie-
rung hinsichtlich der Kosten-Nutzen-Rechnung (Niitzlichkeitsanalyse), der Antizipation
moglicher negativer Konsequenzen sowie der Gewichtung zu erwartender positiver und
negativer Auswirkungen (AERA, APA, NCME, 2014, S. 11). Zusétzlich weisen sie
auf Folgendes hin: ,Validation is the joint responsibility of the test developer and the
test user” (AERA, APA, NCME, 2014, S. 13). Damit wird die Relevanz potentieller
Konsequenzen hervorgehoben, aber eine potentielle Uberforderung z. B. auf Seiten der
Testentwickler (Validierung der Testwertinterpretation bezogen auf jegliche Anwen-
dungskontexte) vermieden. Shepard (1997, S. 8) bringt es auf den Punkt, indem sie
sagt: ,When users appropriate tests for purposes not sanctioned and studied by the test
developers, users become responsible for conducting the needed validity investigation.”
Ob damit wiederum eine Uberforderung der Testanwender einhergeht, miisste niher
beleuchtet werden — tatsachlich scheint die ,,zusatzliche® Verantwortung hinsichtlich
der spezifischen ,,Zweckvalidierung* den meisten Anwendern unter Umstdnden nicht
bewusst zu sein.

Kane (2001, S. 337) présentiert eine Losung des scheinbaren Dilemmas. Fiir ihn
besteht das iibergeordnete Validitatsargument aus zwei Teilen — dem deskriptiven
Teil und dem préskriptiven Teil. Der deskriptive Teil bezieht sich auf die intendierte
Testwertinterpretation und letzterer auf das Treffen bestimmter Entscheidungen, die auf
der jeweiligen Testwertinterpretation beruhen und somit Konsequenzen der Testnutzung
und -interpretation betreffen. Dariiber hinaus schlidgt Kane (2001, S. 337) vor: ,Given
the differences in the descriptive and prescriptive parts of the argument, it might be
useful in many cases to evaluate the two parts of the interpretive argument separately.
Damit verneint er nicht die Zusammengehorigkeit beider Teile im Sinne einer ,unified
validity“, aber berticksichtigt eine praktikable Aufteilung der Validierungsaufgaben
in der Praxis, wobei er gleichzeitig die Verantwortung einer gerechtfertigten Nutzung
eines Tests, so wie es auch die Standards nahe legen, auf Testentwickler und -anwender
aufteilt (Kane, 2001, S. 337 f.).
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2.1.4. Argumentbasierter Ansatz der Validierung

Die Auffassung, Validitat als evaluativen Prozess zu begreifen, hat sich als Standard
durchgesetzt (AERA, APA, NCME, 2014). Da Validitatsargumente auf vorlaufigen und
unvollstdndigen Informationen beruhen, werden an die Argumentation hohe Anspriiche
gestellt. Dezidiert nimmt Kane (1992) den Argumentationsprozess in den Blick, weil
er diesen als Kern des Validitatskonzeptes versteht. Wie bereits erwahnt, beginnt der
Prozess mit der detaillierten Darlegung der zu untersuchenden Testwertinterpretation.
Aus dieser wiederum konnen die relevanten Validierungsschritte systematisch abgeleitet
werden. ., The kinds of evidence needed for validation of a test-score interpretation can
be identified systematically by focusing attention on the details of the interpretation*
(Kane, 1992, S. 527). Damit unterscheidet sich seine Herangehensweise erkennbar
von der Ansicht Messicks, im Rahmen einer Validierung Evidenzen beziiglich aller
Validitatsfacetten anzufithren (vgl. Ausfithrungen auf S. 19) .

Die Validierungsschritte kénnen Kane zufolge deshalb direkt aus intendierten Test-
wertinterpretationen abgeleitet werden, weil diesen bestimmte Schlussfolgerungen im-
manent sind, die im Rahmen des Aufbaus einer Argumentationskette zur Stiitzung
einer intendierten Testwertinterpretation eine grofle Rolle spielen und folglich im 