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Niclas Schaper

Validitatsaspekte von Kompetenzmodellen
und -tests fiir hochschulische
Kompetenzdomianen

Vor dem Hintergrund von Problemen bei der Validitidtsbestimmung im Kontext von
Ansitzen zur Kompetenzmodellierung und -messung im Hochschulsektor wird be-
grindet, warum ein erweitertes Validitdtsverstandnis, dass sich an dem Konzept der
argumentbasierten Validierung nach Messick bzw. Kane orientiert, bei entsprechen-
den Modellierungs- und Messansitzen fiir sinnvoll und angemessen gehalten wird.
Die verschiedenen Validierungsaspekte des Messick’schen Ansatzes: (1) Inhaltliche
Validitit, (2) Kognitive Validitit, (3) Strukturelle Validitit, (4) Verallgemeinerbar-
keit, (5) Externe Validitit und (6) Konsequentielle Validitit werden anschliefSend
vorgestellt und hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die Validierung von Kompetenzmodel-
len und -tests erortert sowie anhand von Beispielen verdeutlicht.

Based on a description of problems concerning the analysis of validity of ap-
proaches of competence modelling and measurement it is substantiated why it is
reasonable and adequate to refer to the concept of “argument based validity” accor-
ding to Messick resp. Kane in this context. Following, the different validity aspects
of the Messick approach are introduced: (1) content validity, (2) cognitive validity,
(3) structural validity, (4) generalizability, (5) external validity, and (6) consequential
validity. These validity aspects are discussed concerning their relevance for this con-
text and examples of an argument based analysis of validity of competence models
and tests are given.

1 Probleme der Validititsbestimmung bei der
Kompetenzmodellierung und -messung im Hochschulsektor

Den Kompetenzerwerb bzw. die Kompetenzentwicklung von Akademikern
im Kontext verschiedener hochschulischer Bildungsinstitutionen zu erfassen,
stellt eine theoretische und methodische Herausforderung dar. Zum einen
liegen kaum theoretische Vorarbeiten beziiglich des Kompetenzerwerbs in
akademischen Kontexten vor (Schaper, 2012). Zum anderen ist eine vali-
de und zuverlissige Modellierung und Erfassung akademisch vermittelter
Kompetenzen sowie ihrer Bedingungen und Wirkungen aufgrund ihrer Mul-
tidimensionalitat und -kausalitidt mit hohen Anspriichen an die Forschungs-
methodik verbunden (Blomeke & Zlatkin-Troitschanskaia, 2011). Das
vorhandene Forschungsdefizit ist zudem in Teilen auf die besondere Kom-
plexitit zuriickzufithren, die akademisch erworbene Kompetenzen von Stu-
dierenden und Promovierenden aufgrund der Vielfalt an Studienmodellen,
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Ausbildungsstrukturen und Lehrangeboten auszeichnet. Die Wahl angemes-
sener Kriterien, anhand derer der Kompetenzerwerb eingeschitzt werden
kann (z. B. beruflicher Erfolg oder Bewailtigung ausgewihlter Berufsanfor-
derungen), stellt ebenfalls ein bisher nur unzureichend gelostes Problem dar.
Berufliche Einsatzfelder und Anforderungen an Akademiker sind in vielen
Fachdominen (z. B. geistes- oder sozialwissenschaftlichen Fichern) nur
schwer erfassbar bzw. definierbar und unterliegen einer dynamischen Wand-
lung. Aber auch Fragen wie akademische Kompetenzen bezuglich ihrer in-
haltlichen Validitidt und Konstruktvaliditat tiberpriift werden konnen, sind
allenfalls in Ansitzen gelost (Blomeke, 2013).

Eine zentrale Frage in diesem Zusammenhang betrifft aufSerdem das Va-
liditatsverstindnis, das bei der Modellierung und Messung akademischer
Kompetenzen zugrunde gelegt wird. Das klassische Validititsverstindnis,
das darauf beruht, dass Validitit als statistisch quantifizierbare Eigenschaft
eines Tests angesehen wird, greift gerade bei der Beurteilung und Uberprii-
fung der Aussagefihigkeit eines Kompetenztests zu kurz (Blomeke, 2013).
Bei dem klassischen Validitidtsverstindnis stehen die statistischen Zusam-
menhinge mit konstruktnahen oder kriteriumsbezogenen Variablen im
Vordergrund (vgl. z. B. Lienert & Raatz, 1994). Solche Kennwerte sagen
allerdings wenig aus tiber die Angemessenheit der theoretischen Annah-
men, die dem Test zugrunde liegen, die Konvergenz von Testleistungen und
dem theoretischen Kompetenzmodell oder auch die Passung von Kompe-
tenzmodell und gewihltem psychometrischem Modell. Weiterhin greifen
die klassischen Validitatsbetrachtungen zu kurz, wenn es um die Verallge-
meinerbarkeit der diagnostischen Ergebnisse tiber bestimmte Aufgaben- und
Personengruppen hinaus geht oder um die Angemessenheit der praktischen
Schlussfolgerungen, die aus den diagnostischen Ergebnissen einer Person ge-
zogen werden. Die genannten Validitdtsaspekte sind insbesondere fur die
Modellierung und Messung von Kompetenzen in akademischen Ausbil-
dungskontexten von Bedeutung. Bezuglich der Entwicklung valider Model-
le und Messinstrumente zur Diagnose akademischer Kompetenzen besteht
generell noch erheblicher Forschungsbedarf. Dieser wird zurzeit in einem
umfangreichen Forschungsprogramm des BMBF in 23 Verbundprojekten
unterschiedlicher Fachrichtungen angegangen, um Grundlagen fiir eine the-
oretisch fundierte und valide Messung akademischer Kompetenzen von Stu-
dierenden zu erarbeiten (Blomeke & Zlatkin-Troitschankaja, 2013). Damit
soll eine grundlagenorientierte Kompetenzforschung im Bereich der Hoch-
schulen in Deutschland voran gebracht werden und die Anschlussfihigkeit
an internationale Forschungsansitze der empirischen Bildungsforschung ge-
wihrleistet werden.

Im Folgenden wird zunichst kurz begriindet, warum ein erweitertes Vali-
ditatsverstindnis gemafd dem sog. argument based approach zur Validierung
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von Kompetenzmodellen und -tests fiir sinnvoll gehalten wird. In weiteren
Kapiteln werden vor diesem Hintergrund die verschiedenen Validierungsas-
pekte des Messick’schen Ansatzes vorgestellt und hinsichtlich ihrer Relevanz
fir die Validierung von Kompetenzmodellen und -tests erortert sowie an-
hand von Beispielen verdeutlicht.

2 ,Argument based approach® als angemessene
Validierungsstrategie fiir Kompetenzmodelle und -tests

Validitat ist in der psychologisch-padagogischen Diagnostik — neben der Ob-
jektivitat und der Reliabilitat — ein zentrales Giitekriterium eines Testver-
fahrens zur Erfassung eines psychologischen Merkmals. Es wird oft mit der
Formulierung beschrieben, dass Validitit ein Kriterium dafiir darstellt, ,,ob
ein Test tatsachlich das misst, was er messen soll“ (Bortz & Doring, 2006).
Validitdt bezieht sich also darauf, ob ein Test eine gewisse ,Giiltigkeit® be-
sitzt, um Aussagen uber die Auspriagung eines bestimmten Merkmals einer
Person treffen zu konnen. Sie bezieht sich daher nicht auf ein Testverfahren
,an sich‘, sondern auf Aussagen und Interpretationen, die auf der Basis von
Ergebnissen aus diesem Verfahren vorgenommen werden. Dieses Verstiand-
nis von Validitit bezieht sich also auch auf die mit einem Testverfahren ver-
bundenen theoretischen Annahmen, die Interpretationen von Ergebnissen
und die Schlussfolgerungen, die aus diesen Ergebnissen gezogen werden
(Messick, 1995). Um die Validitat eines Verfahrens einschitzen zu konnen,
miissen daher auch Evidenzen bzw. Erkenntnisse ermittelt werden, die die
Interpretation von Testergebnissen und die daraus gezogenen Schlussfolge-
rungen plausibel stutzen.

Es miissen also Argumente dafiir gefunden werden, ob eine Interpretati-
on als plausibel, sinnvoll bzw. angemessen angenommen werden kann. Die-
se Argumente sollten sich sowohl auf empirische Evidenzen als auch auf
theoretisch-rationale Begriindungen und Prinzipien beziehen. Dabei konnen
verschiedene Testverfahren beztglich unterschiedlicher Aussagen unter-
schiedliche Grade der Validitat besitzen, also unterschiedlich ,valide sein‘.
Kane (2013, S. 3) driuckt diesen Zusammenhang folgendermafSen aus: ,,In-
terpretations and uses that make sense and are supported by appropriate
evidence are considered to have high validity (or for short, to be valid),
and interpretations or uses that are not adequately supported, or worse,
are contradicted by the available evidence are taken to have low validity
(or for short, to be invalid). The scores generated by a given test can be gi-
ven different interpretations, and some of these interpretations may be more
plausible than others*.

Dieses Verstandnis von Validitdt als Argumente fur die ,Angemessenheit
einer Testinterpretation® wird als ,,argument based approach to validation®,
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der Prozess des Findens und der Priifung solcher Argumente dementspre-
chend als Validierung bezeichnet (Kane, 1992 bzw. Messick, 1995). Dem-
nach ist es auch sinnvoll, von der Validitidt eines Kompetenzmodells zu
sprechen, wie es in der deutschsprachigen Lehrerbildungsforschung haufig
getan wird (z. B. Borowski et al., 2010; Schaper, 2009), da sich Validitats-
argumente im Sinne von Interpretationen auch auf theoretische Annahmen
und Begriindungen beziehen.

Neben diesem ubergeordneten Validitatsverstindnis existieren verschie-
dene Konzeptionen, Klassen und Begriffe von Validitit, die sich im We-
sentlichen darin unterscheiden, welche Art von Evidenzen sie zu einem
Validitatsargument beitragen, welche davon tberhaupt als ,angemessen*
angenommen werden und mit Hilfe welchen Vorgehens solche Evidenzen
ermittelt werden konnen. Diese Konzeptionen basieren dabei teilweise auf
unterschiedlichen, historisch gewachsenen Forschungstraditionen und bein-
halten daher auch unterschiedliche implizite Annahmen. Bspw. wird in der
padagogisch-psychologischen Forschung hiufig auf das Konzept der Kons-
truktvaliditat zuriickgegriffen (Cronbach & Meehl, 1955). Dabei wird ver-
sucht, Argumente fir die Validitit eines Verfahrens dadurch zu finden, dass
»aus den Annahmen fiir das [zu messende] Konstrukt Vorhersagen abgeleitet
werden, wie Messwerte des Konstrukts mit anderen Variablen zusammen-
hiangen sollten“ (Hartig & Jude, 2007). Diese Vorhersagen bilden ein zu-
sammenhangendes nomologisches Netzwerk von Aussagen, die empirisch
dadurch tberprift werden kénnen, indem neben Messungen des eigentlich
interessierenden Konstrukts mit dem zu priifenden Verfahren zeitgleich Mes-
sungen mit anderen Verfahren vorgenommen werden, die Variablen erfassen,
mit denen das Konstrukt gemafs des Netzwerks zusammenhingt (a.a.O.).

Grundsatzlich gilt, dass auch bei Kompetenzmodellen und -tests die klas-
sischen Gutekriterien ihre Relevanz behalten (vgl. z. B. Schaper, 2009); dies
gilt sowohl fir inhalts-, konstrukt- und kriterienbezogene Validititsaspekte.
Der Argument basierte Ansatz richtet den Fokus bei der Validierung aller-
dings auf zusitzliche Aspekte, die fur die Validitat von Kompetenzmodellen
und -tests eine zentrale Bedeutung haben, jedoch hiufig in diesem Zusam-
menhang vernachldssigt werden. Dies betrifft z. B. die Frage, welche theo-
retischen Annahmen dem Kompetenztests in Bezug auf den Zusammenhang
von bestimmten Kompetenzfacetten und ihre Relevanz fir die Handlungs-
befihigung fiir bestimmte Professionskontexte bzw. -aufgaben zugrunde
liegen und ob diese vor dem Hintergrund kognitionspsychologischer oder
handlungstheoretischer Konzepte tatsiachlich plausibel und angemessen sind
(z. B. die Frage, inwieweit Wissen tatsichlich eine relevante Voraussetzung
fir effektives Handeln darstellt und wie man sich den Zusammenhang von
Wissen und Handeln vorstellen kann; siehe hierzu z. B. Vogelsang, 2014
fir die Validierung eines Kompetenztests in der Physiklehrerausbildung).
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Auch die Frage, ob die Testitems des Kompetenztests tatsachlich auch die
Leistung bzw. die kompetenzrelevanten Leistungsvoraussetzungen erfassen,
die gemafs einem (theoretisch fundierten) Kompetenzmodell relevant sind,
ist insbesondere bei komplexen szenario- bzw. simulationsgestiitzten Erfas-
sungsformaten nicht ohne entsprechende kognitive Aufgabenanalysen sicher
beantwortbar und daher unter Validitatsgesichtspunkten gesondert zu prii-
fen (siehe hierzu auch Kap. 3.2). Weiterhin ist bei Kompetenztests oftmals
die Frage, fiir welches Aufgaben- bzw. Fahigkeitsspektrum der Test Aussa-
gen erlaubt, da die Items bzw. Leistungsanforderungen situationsspezifisch
ausgestaltet sind und damit sowohl theoretisch als auch empirisch geklart
werden sollte, auf welche Anforderungen bzw. Aufgaben die gezeigten Leis-
tungen verallgemeinert werden konnen oder auch auf welche Leistungen
in anderen Bereichen extrapoliert werden kann. SchliefSlich werden auf der
Basis der Testergebnisse bei Kompetenztest auch Entscheidungen iiber das
Erreichen bestimmter Bildungsziele bzw. die Zertifizierung von erfolgreich
bestandenen BildungsmafSnahmen sowie den Bedarf von Fordermaf$nahmen
getroffen. Es gilt somit auch theoretische und empirische Evidenzen iiber die
Angemessenheit solcher Schliisse zu generieren, die bedeutungsvollen indi-
viduellen und sozialen Konsequenzen der Testanwendung verbunden sind.
Die angeschnittenen Fragen bzw. Probleme bei der Entwicklung und Ver-
wendung von Kompetenztests betreffen Validitatsaspekte, die im Rahmen
der klassischen Validititsanalysen allenfalls am Rande betrachtet werden.
Der Ansatz von Messick (1995) bzw. Kane (2001) greift diese Licken der
Validitatsbetrachtung allerdings gezielt auf und vermittelt Hinweise, wie sie
effektiver bei der Testkonstruktion und -iiberpriifung berticksichtigt werden
konnen.

3 Aspekte eines umfassenden Validitatsverstandnisses
nach Messick und Kane

Die Grundidee von Messick (1995), die Validitit einer diagnostischen Mes-
sung nicht allein als einen numerischen Koeffizienten zu betrachten, sondern
vielmehr als theoretisch und empirisch fundiertes Argument fiir die Giiltig-
keit von Testwertinterpretationen, folgen mittlerweile eine ganze Reihe von
Vereinigungen der padagogisch-psychologischen Forschung (z. B. American
Educational Research Association (AERA) oder American Psychological As-
sociation (APA)).

Validitat ist fiir Messick (1995) bzw. Kane (2001) — wie oben bereits aus-
gefithrt wurde — die allgemeine Bewertung des Grades, in dem empirische
und theoretische Evidenz fur Angemessenheit von Interpretationen und
Handlungen, die auf diagnostischen Messungen beruhen, vorliegt. Das heifSt,
dass vor allem die Bedeutung, die Interpretation und die daraus abgeleiteten
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Handlungen von diagnostischen Ergebnissen valide sein miissen. Das Aus-
mafs, in dem die Bedeutung von Testwerten und den daraus abgeleiteten
Schlussfolgerungen tiber verschiedene Personen, Gruppen und Situationen
stabil ist, ist jedoch eine nicht abschlieffend beantwortbare empirische Frage.

In seinem Modell greift Messick (1989) die klassische Einteilung von Va-
liditat in Inhalts-, Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat auf und entwickelt sie
zu einem umfassenderen Validitiatsverstandnis weiter, das anhand von sechs
Aspekten definiert wird. Nach Messick (1989) stellen diese sechs Aspekte
generelle Validitatskriterien bzw. Standards fur alle diagnostischen Messun-
gen im Bereich von Bildung dar. Validitat ist daher zu verstehen als Argu-
ment fiir die Giiltigkeit von Testwertinterpretationen auf Grundlage von
Evidenzen bzw. Erkenntnissen in diesen sechs Bereichen. Der Ansatz von
Messick (1989, 1995) markiert damit in besonderer Weise die Abwendung
vom klassischen Validitatsverstindnis als einer Reihe von Eigenschaften ei-
nes Messinstruments und eine Hinwendung zu einem integrativen Konzept
von Konstruktvaliditit als fortwihrendem Prozess der argumentativen und
empirischen Verteidigung miteinander verbundener Validititsaspekte. Vor
dem Hintergrund dieses veranderten Validitatskonzepts wird im Folgenden
Validitit als die Gesamtbewertung der theoretischen Argumente und empi-
rischen Evidenzen fur die Angemessenheit einer Leistungsmessung und zwar
sowohl ihrer Interpretation als auch der Konsequenzen ihrer Anwendung
verstanden. Diese Sicht von Validitat erstreckt sich sowohl auf die Grundla-
genforschung zu diagnostischen Verfahren als auch auf deren Anwendung in
der Praxis und ist daher angemessen fiir die Analyse entsprechender Ansitze
der Kompetenzmodellierung und -messung, die dieses Einsatzspektrum fiir
sich beanspruchen (Klieme & Leutner 2006). Nach Messick (1995) werden
folgende sechs Validititsaspekte unterschieden und beschrieben:

1) Inhaltliche Validitat: Curriculare und theoretische Absicherung des mo-
dellierten Bereichs (content aspect)

2) Kognitive Validitdt: Passung der kognitiven Prozesse bei der Kompeten-
zerfassung zum postulierten theoretischen Kompetenzmodell (substanti-
ve aspect)

3) Strukturelle Validitdt: Passung von theoretischem Kompetenzmodell und
gewihltem psychometrischem Messmodell (structural aspect)

4) Verallgemeinerbarkeit: Angemessenheit einer tber die Aufgaben- und
Personengruppe hinausgehenden Interpretation (generalizability aspect)

5) Externe Validitiat: Angemessenheit mit Blick auf konvergente, diskrimi-
nante und pradiktive Zusammenhinge mit anderen Konstrukten (exter-
nal aspect)

Die genannten Validititsaspekte erlauben eine systematische, simtli-
che Schritte einer Kompetenzmodellierung durchdringenden Analyse von
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Validitit, die dabei hilft, die fur jeden Schritt spezifischen Bedrohungen der
Validitat zu erkennen und zu bewiltigen. Die genannten Validitatsaspekte
sind dabei nicht unabhingig, sondern bedingen sich gegenseitig (z. B. die ko-
gnitive Validitdt und der Aspekt der Verallgemeinerbarkeit der Testergebnis-
se; wenn die Items nicht sorgfiltig in Anlehnung an bestimmte theoretische
Annahmen bzw. in Abhingigkeit von der Konstruktbedeutung operationali-
siert werden, konnen auch keine weitreichenden Schliisse tiber die Verallge-
meinerbarkeit der erfassten Kompetenzen gezogen werden). Validitit findet
somit ihren Ausdruck nicht im additiven Vorliegen einzelner Eigenschaften,
sondern in der Passung der Validitatsaspekte auf verschiedenen Ebenen, die
im Prozess der Konstruktion und Anwendung eines Verfahrens von Bedeu-
tung sind und miteinander interagieren.

Validitdt wird in der Regel als zentrales Qualitatskriterium herausgestellt.
Sie ist aber nicht reduzierbar auf in Kennwerten ausdriickbare Eigenschaften
eines Messinstrumentes, sondern stellt einen fortwihrenden argumentativen
Prozess dar. Dieser umfasst insbesondere auch die (tatsichlichen oder poten-
ziellen) individuellen und sozialen Konsequenzen beim Einsatz eines (Kom-
petenz-) Tests: ,,[...] to appraise how well a test does its job, one must inquire
whether the potential and actual social consequences of test interpretation
and use are not only supportive of the intended testing purposes, but also at
the same time consistent with other social values®“ (Messick, 19935, S. 165).
Dies hat, angesichts ihrer Bedeutung in der Steuerung von Bildungssystemen,
fiir moderne Kompetenzmodellierungen besonderes Gewicht. Im Folgenden
werden die beschriebenen sechs Validititsaspekte auf ausgewihlte Ansitze
der Modellierung von Kompetenzen bezogen. Die folgenden Ausfuhrungen
zu den verschiedenen Validititsaspekten nach Messick (1995) lehnen sich
eng an die Darstellung des Ansatzes von Leuders (2014) an.

3.1 Inhaltliche Validierung

Inhaltsvaliditdt liegt bei Evidenzen tber die Relevanz eines gemessenen
(Test-)Inhaltes und dessen Reprisentativitit fiir das interessierende Kon-
strukt im Allgemeinen vor (Messick, 1989). Letzteres bezieht sich auf die Fra-
ge, ob die Test- und Aufgabeninhalte den interessierenden Merkmals- oder
Verhaltensbereich, der das zu messende Konstrukt definiert, gut reprisentie-
ren. Inhaltsvaliditdt wird in der Regel mithilfe so genannter Expertenbefra-
gungen erfasst, wobei die Experten gebeten werden, die Inhalte eines Tests
beziiglich Relevanz und Reprisentativitit zu bewerten (vgl. fiir ein Beispiel
Jenflen et al., 2014). Dies kann aber auch durch eine ,,Delphi-Befragung®,
bei der alle Experten miteinander diskutieren, ob ein Item geeignet ist, re-
alisiert werden (Kunina-Habenicht et al., 2012). Ein typisches Problem in
diesem Zusammenhang ist zum einen die Festlegung von ,,Expertentum®
anhand von entsprechenden Kriterien und zum anderen die Moglichkeit,
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dass unterschiedliche Experten zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen.
Insofern ist auf den Auswahlprozess und das Verfahren zur Aggregierung der
Expertenmeinungen besondere Sorgfalt zu legen, soll die Expertenbefragung
tatsachlich valide Ergebnisse produzieren. JenfSen et al. (2014) haben bei
der Durchfithrung und Auswertung der Expertenbefragung zur Inhaltlichen
Validierung von Testitems fiinf Schwierigkeiten bzw. Probleme identifiziert:
(a) Beurteilungsfehler durch die gleiche (falsche) Vorstellung des Konstrukts
von Testkonstrukteuren und Experten; (b) einseitige Fehlvorstellung des
Konstrukts auf Seiten der Testkonstrukteure oder Experten; (c) Transparenz
von Projekthintergrund und -vorgehen; (d) Prazision der Kodieranweisungen
und (e) Einbindung von Experten in weitere Phasen der Testkonstruktion.
Im Beitrag werden zu jedem Problem moglich Ursachen bzw. Hintergriinde
aber auch Losungsansitze zur Problembewiltigung diskutiert.

Bei der Beurteilung der Inhaltsvaliditit eines Tests sind u. a. folgende
Quellen mangelnder Validitit zu berticksichtigen: (a) Unterreprasentati-
on des zu messenden Konstrukts und (b) konstruktirrelevante Testvarianz
(Messick, 1989). Im Fall einer Unterreprasentation des Konstrukts ist ein
Test zu eng gefasst und lasst wichtige Facetten und/oder Dimensionen des
Konstrukts unberiicksichtigt. Ein Test zur Messung sprachlicher Kompe-
tenzen in Orientierung am Europdischen Referenzrahmen wire in diesem
Sinne nicht valide, wenn er z. B. den Kompetenzbereich des Leseverstehens
nicht beriicksichtigen wiirde. Konstruktirrelevante Varianz liegt hingegen
vor, wenn bestimmte Eigenschaften des diagnostischen Verfahrens oder der
Zielpopulation, die nichts mit der zu messenden Fihigkeit zu tun haben,
eine Aufgabe fiir bestimmte Probanden(-Gruppen) leichter oder schwerer
machen (z. B. die kann die sprachliche Darstellung von mathematischen An-
wendungsaufgaben durch die Verwendung von Fremdwortern ggf. Personen
mit weniger elaborierten sprachlichen Kompetenzen bei der Losung der Ma-
thematikaufgaben benachteiligen).

Am Anfang einer Kompetenzmodellierung wird meist ein inhaltlicher
Rahmen erarbeitet, worauf sich die zu beschreibende Kompetenz bezieht.
Die Breite und das Auflosungsvermogen (im Sinne von ,,Granularitat,
vgl. Rupp & Mislevy, 2007) dieses Rahmens kann erheblich variieren.
Durchaus verschiedenartig sind aber auch die konzeptionellen Grundlagen,
auf deren Basis solche Rahmensetzungen vorgenommen werden. Diese rei-
chen von theoretisch fundierten Setzungen, worauf sich das jeweilige Kompe-
tenzkonstrukt bezieht, iiber normativ orientierten Setzungen — insbesondere
auf der Grundlage curricularer Dokumente — bis hin zu eher pragmatischen
Setzungen anhand des Aufgabenzuschnitts bestimmter Titigkeiten in Praxis-
domainen (vgl. Abs, 2007; Schaper, 2009).

Bei normativ gepragten, breiten Rahmenkonzepten wird die inhaltliche
Validitiat von Kompetenzmodellierungen in der Regel durch eine konsensuelle
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Verstindigung unter Expertinnen und Experten erarbeitet und abgesichert.
Von mittlerer Breite sind curriculare Rahmenkonzepte, die intendierte Ler-
nergebnisse tiber ein Schuljahr oder tiber einige Wochen beschreiben. Die-
sen Weg verfolgt beispielsweise die ,,curriculum based evaluation“ (CBE),
welche empiriegestiitzte Leistungsmessung zur formativen Unterrichtsent-
wicklung heranzieht (Howell & Nolet, 2000). Die inhaltliche Validitat der
verwendeten Testverfahren bzw. -formate begrindet sich hierbei in der en-
gen Anbindung an ein konkretes Curriculum. Eine noch geringere Breite
bzw. engere Fokussierung weisen Kompetenzmodellierungen auf, die sich
auf abgrenzbare Aktivitaten bzw. Tatigkeiten beziehen, wie z. B. die schrift-
liche Subtraktion im Kontext mathematischer Kompetenzen (Lee & Cor-
ter, 2011). Als Ausgangspunkt konnen dabei etwa fachbezogene kognitive
Theorien iiber mentale Modelle oder Erkenntnisse tiber bereichsspezifische
Losungsstrategien dienen.

3.2 Kognitive Validierung (substanzielle Validitat)

Der substanzielle Aspekt von Validitat erweitert die Analyse der inhaltli-
chen Anforderungen um zwei Punkte. Zum einen wird gefordert, dass nicht
nur die Inhalte eines diagnostischen Verfahrens reprisentativ sind, sondern
auch die Prozesse, die zur Losung kognitiver Testaufgaben benotigt werden
(Messick, 1989). Dariiber hinaus wird gefordert, dass es empirische Belege
fiir das Anwenden dieser Prozesse in der konkreten Situation der Leistungs-
messung gibt.

Durch die Konkretisierung der Theorieelemente anhand von Aufgabensi-
tuationen wird eine Briicke zwischen theoretischen Kompetenzmodellen und
ihrer empirischen Erfassung gebildet. Dieser Prozess der Operationalisierung
weist betrachtliche Herausforderungen auf (z. B. in der Selektion der Inhal-
te aus einem breiten Curriculum sowie bei der Auswahl der Itemkontexte,
der Itemtypen und der Erfassungssituation) und ldsst sich in der Regel nicht
mithilfe algorithmisierter Prozeduren bewerkstelligen. Eine mangelnde Pas-
sung zwischen den theoretischen Konstrukten und den tatsdchlich ablau-
fenden Kognitionen, die durch die spezifische Operationalisierung angeregt
werden, kann eine ernste Bedrohung der Validitit darstellen. Der Weg von
allgemeinen Situationen, welche als konstitutiv fur einen Kompetenzbereich
angeschen werden, bis hin zu den konkreten Erfassungssituationen gleicht
einem mehrschrittigen Ubersetzungsvorgang, bei dem jedes Mal die inhaltli-
che Bedeutung beeintrachtigt werden kann. Je nach diagnostischem Format
konnen bspw. unterschiedliche kognitive Bearbeitungsformen ein und der-
selben Aufgabe angeregt werden. So kann in einem diagnostischen Interview
oder Priufungsgesprich sich ein Schiiler oder eine Schiilerin aufgrund von
Feedback durch den Interviewer korrigieren und moglicherweise mehrere
Losungswege eruieren und den angemessensten wahlen. Bei der Bearbeitung
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derselben Aufgabe dargereicht als schriftliche Testaufgabe mit offenem For-
mat wird dieselbe Person sich moglicherweise nur auf die Erarbeitung einer
Losung konzentrieren und vermutlich das Ergebnis nicht mehr an der Re-
alsituation validieren. Wird die Aufgabe schliefSlich drittens in Form einer
geschlossenen Multiple-Choice-Aufgabe gestellt, fihrt dies moglicherweise
dazu, dass die Person die Aufgabe so bearbeitet, indem sie eine Entschei-
dung durch AusschliefSen vorgegebener Ergebnisse aufgrund von Plausibili-
tatsuiberlegungen trifft.

Generell kann man zwischen eher proximalen oder eher distalen Operati-
onalisierungen von Kompetenzen unterscheiden: Die Kompetenz ,,Schulleis-
tung“ wird besonders valide durch Aufgabenformate erfasst, wie sie in der
Schule tatsichlich tblich sind. Wihlt man als Kompetenzbereich ,,Leistun-
gen in Abschlussprifungen® (Buchter & Pallack, 2012), verschwindet die
Differenz zwischen Konstrukt und Operationalisierung sogar vollig. Shavel-
son (2010) sieht in einer situationsnahen Erfassung eine besondere Qualitit
des Kompetenzkonzeptes, welche aber aus testokonomischen Griinden oft
nur beschrankt realisiert wird.

Zur Gewihrleistung der kognitiven Validitat konnen sowohl theoretisch
als auch empirisch fundierte Argumente herangezogen werden. Ein Verfah-
ren, um die kognitive Validitit einer Kompetenzmodellierung bereits in der
Phase der Modellkonstruktion zu gewahrleisten, ist die von Crandall, Klein
und Hoffman (2006) beschriebene cognitive task analysis (CTA). Hierbei
handelt es sich um unterschiedliche Analysezuginge, die dazu dienen, die
kognitiven, aber auch manuellen Titigkeiten, Abldufe und das jeweilige
Wissen und Denken, das bei der Aufgabendurchfiihrung benotigt wird, zu
ermitteln. Ein solches Vorgehen kommt der Modellierung von Kompetenzen
besonders entgegen, da diese sich ja qua Definition tber typische Anforde-
rungssituationen definieren (Weinert, 2001).

Die Uberpriifung der kognitiven Validitit bereits generierter Testitems
kann dariiber hinaus mithilfe der Beurteilungen von Expertinnen und Exper-
ten, also von solchen Personen, die umfangreiches und vertieftes Wissen tiber
kognitive Prozesse bei der Aufgabenbearbeitung durch eigene Forschung
oder Praxis besitzen, generiert werden (Rubio et al., 2003). Entsprechende
Nachweise konnen aber auch durch eine Untersuchung der Bearbeitungs-
prozesse unter testnahen Bedingungen erzielt werden. Das geschieht in so
genannten ,,cognitive labs“ (Snow & Lohman 1989) mit Hilfe der Methode
des Lauten Denkens oder stimulated-recall-Techniken (Ericsson & Simon
1993) oder mit der Aufzeichnung und Analyse von Augenbewegungen (z. B.
Cohors-Fresenborgetal.,2003). Leighton und Gokiert (2005) nutzten Laute-
Denk-Protokolle wihrend der Aufgabenlosung und in einer retrospektiven
Form, um die kognitive Validitit von Items zur Messung von Logikkompe-
tenzen bei Studierenden eines Einfithrungskurses in Wissenschaftstheorie zu
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uberpriifen. Durch die Analysen konnten grundlegende Schwierigkeiten der
Studierenden bei der Losung der Logikaufgaben aufgedeckt werden (z. B. bei
der Analyse der Aufgabenanforderungen und der Entwicklung eines menta-
len Modells), die zu Anpassungen der Aufgabeninstruktion genutzt werden
konnen.

3.3 Strukturelle Validierung

Der strukturelle Aspekt von Validitiat nach Messick bezieht sich darauf, ob
das bei einer Messung explizit oder implizit zugrunde liegende Messmodell
mit den Strukturen des Konstrukts iibereinstimmt. Z. B. sollten die Verrech-
nungsprozeduren, die dazu fiithren, dass Bewertungen von Qualititsindika-
toren zu einem Gesamtscore zusammengefasst werden, auf Wissen dariiber
beruhen, wie die an diesen Verhaltensweisen beteiligten Prozesse in ihrem
Zusammenwirken den festgestellten Effekt produzieren.

Messick (1995) versteht unter dem strukturellen Aspekt von Validitit die
Passung des ,,scoring models“ zu den Strukturen des zu erfassenden theo-
retischen Konstrukts. Das scoring model definiert den Ubergang von den
Situationen bzw. Aufgaben zu einer zahlenmifSigen Reprisentation des hier-
bei auftretenden Verhaltens bzw. der auftretenden Losungen (im Sinne ei-
nes Messprozesses). Im Rahmen der klassischen Testtheorie wire hier also
zu uberprifen, ob die Anzahl der Variablen (also die Dimensionalitit des
Messmodells) und die Bewertung und Gewichtung der Losungen strukturell
valide sind, also eine Passung zur theoretischen Struktur des zu messenden
Konstruktes aufweisen. Dies wird meist dadurch gepriift, dass konkurrieren-
de Messmodelle mit unterschiedlichen strukturellen bzw. dimensionalen An-
nahmen hinsichtlich ihrer Passung bzw. ihres ,,Fits“ zu einem vorhandenen
Datensatz und dessen empirischen Zusammenhangen verglichen werden;
d. h. das Strukturmodell, dass den besten Fit bzw. die besten Fitkennwerte
aufweist wird als valider als die Vergleichsmodelle bzw. als validestes Modell
bezeichnet (Embretson & Reise, 2000).

Wenn Kompetenzmodellierung das Paradigma klassischer Testtheorie ver-
lasst und sich probabilistischen Messmodellen mit manifesten und latenten
Variablen zuwendet, muss man die Priifung der strukturellen Validitit auf
die Charakteristika dieser Art der Messung ausdehnen. Die Frage der struk-
turellen Validitdt bezieht sich dann nicht mehr nur auf das scoring model,
sondern auch auf das gewahlte probabilistische Messmodell.

Psychometrische Ansitze der Kompetenzmodellierung und -messung
grenzen sich von klassischen Konzepten der differentiellen Psychologie (z. B.
der Intelligenzmessung) durch die Art und Weise ab, in der sie Anforderun-
gen der Situationen einerseits und Eigenschaften von Individuen andererseits
betrachten und aufeinander beziehen (McClelland, 1973; Hartig, 2008). Da-
mit stehen solche Ansitze der Kompetenzforschung der Expertiseforschung
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und der fachdidaktischen Forschung niher als der Intelligenzforschung.
Messmodelle, die so etwas leisten, beschreiben das Verhalten (Response)
von Individuen bei bestimmten Situationen (Aufgaben, Items) in probabi-
listischer Abhingigkeit von Anforderungsmerkmalen der Situationen (Item-
merkmale) und Dispositionen der Personen (latente Personenmerkmale). Sie
werden auch als ,,Probabilistische Testmodelle“ oder ,,IRT-(Item-Response-
Theory)-Modelle“ bezeichnet. Ein solches probabilistisches Messmodell er-
laubt die Messung von Aufgabenschwierigkeiten und Personenfihigkeiten
auch bei nicht deterministischem Personenverhalten und wird daher grund-
satzlich als strukturell passend zu den Grundannahmen der Kompetenzmo-
dellierung angesehen: Eine latente Fihigkeit einer Person fithrt nicht immer
zu demselben Verhalten, wohl aber zu einer Verhaltenstendenz, die durch
eine situations- und personenspezifische Erfolgswahrscheinlichkeit beschrie-
ben werden kann.

Das in diesem Zusammenhang beschriebene Rasch-Modell ist aber struk-
turell so stark vereinfachend, dass man plausibler weise kaum annehmen
wird, dass es jegliche Art von Kompetenzen strukturell addquat abbildet.
Das ist auch nicht erforderlich, denn mittlerweile ist dieses Urmodell pro-
babilistischer Kompetenzmessung um eine Vielzahl von Modellvarianten
erweitert worden. Dabei werden prinzipiell drei unterschiedliche Typen von
Modifikation unterschieden (Rost, 2004; DiBello et al., 2007):

1) Hinzunahme weiterer zu schitzender Parameter, die eine bessere Anpas-
sung an die Daten ermoglichen (z. B. Rateparameter, die rein zufillig
richtige Multiple-Choice-Antworten mitberiicksichtigen, oder Trenn-
schiarfeparameter, die beschreiben, dass Items zwischen Personen hoher
und niedriger Kompetenz unterschiedliche gut diskriminieren).

2) Erweiterung auf weitere (insbesondere auch kategoriale) Variablen (z. B.
latente Variablen, die das Vorliegen oder Nichtvorliegen bestimmter
Teilkompetenzen beschreiben oder die die Zugehorigkeit von Perso-
nen oder Aufgaben zu bestimmen Gruppen modellieren; im Sinne von
latent-class-Modellen).

3) Strukturelle Modifikationen, z. B. hinsichtlich der Dimensionalitit (z. B.
als multidimensionales Latent-Variable-Modell) oder hinsichtlich des lo-
gischen Zusammenspiels der latenten Fihigkeiten bei der Aufgabenlo-
sung (z. B. als hierarchisches Latent-Variable-Modell).

Mittlerweile stehen verschiedenste Modelle mit einer kaum tiberschauba-
ren strukturellen Vielfalt hinsichtlich Skalenniveau sowie Anzahl und struk-
turellem Zusammenspiel der Variablen zur Verfugung. Die Priifung der
strukturellen Validitit bei der Wahl des Messmodells wird dadurch deut-
lich komplexer bzw. differenzierter; es geht nicht mehr nur um die Frage
der Dimensionalitit. Vielmehr hat man die Moglichkeit, aus der Vielfalt
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der Modelle die auszuwihlen, die das Verhalten der Probanden auf eine
moglichst passende Weise beschreiben und damit eine reliable und valide
Messung der zu erfassenden Kompetenzen ermoglichen. Wenn eine solche
Passung jedoch nicht exploratorisch durch Anpassung hinreichend vieler Pa-
rameter geschehen soll, braucht es a priori eine strukturelle Korrespondenz
zwischen gewahltem psychometrischem Modell und dem zu modellierenden
Kompetenzbereich (Rupp & Mislevy, 2007).

Hartig (2008) zahlt einige wesentliche Kriterien fir eine strukturell valide
Modellwahl (also theoretische Validititsargumente im Messick’schen Sinne)
auf, welche sich auf die Passung zwischen theoretischem und psychometri-
schem Modell beziehen:

¢ Sind die latenten Personenvariablen eher als kontinuierlich (Skalen) oder
als kategorial (Typen) anzunehmen?

e Wie viele unabhingig anzunehmende Teilkompetenzen sollen das Verhal-
ten beschreiben, d. h. wie viele Dimensionen sind plausibel?

e Erfordern die Aufgaben jeweils nur eine Teilkompetenz (between-item di-
mensionality) oder miissen bei einigen Aufgaben Kompetenzen aus meh-
reren Dimensionen zusammenkommen (within-item dimensionality)?

e Konnen sich die Teilkompetenzen bei einer Aufgabe gegenseitig ersetzen
oder erginzen (kompensatorische Modelle) oder werden mehrere Teil-
kompetenzen zugleich benétigt, um die Aufgabe erfolgreich zu bewiltigen
(nicht-kompensatorische Modelle)?

Die strukturelle Passung zwischen theoretischem Kompetenzmodell und
psychometrischem Messmodell ist also nicht primir eine Frage der (An)Pas-
sung eines vielparametrigen mathematischen Modells an gegebene Daten,
sondern eine theoriegeleitete Entscheidung, die theoretisch wie empirisch
auf ihre Validitat geprift werden kann. Ein theoretisches Argument fiir die
strukturelle Validitat kann darin bestehen, die Skalenqualitiat oder das Zu-
sammenspiel der latenten Variablen mit dem Wissen um die kognitiven Pro-
zesse bei der Aufgabenlosung zu begriinden: Ist es beispielsweise plausibler
anzunehmen, ein Kind habe entweder die Fahigkeit, bei der schriftlichen Ad-
dition Ubertrige zu beriicksichtigen oder nicht? Oder gibt es diese Fihigkeit
in graduellen Abstufungen? Ein empirisches Argument fur die strukturelle
Validitdt kann durch den Vergleich konkurrierender Modelle auf ihre Pas-
sung zu empirischen Daten gewonnen werden (siehe oben).

3.4 Verallgemeinerungsbezogene Validierung

Die inhaltliche Reprisentativitit eines Tests gewahrleistet, dass sich die In-
terpretation der Testergebnisse nicht nur auf die im Test enthaltenen Auf-
gaben bezieht, sondern auf das Konstrukt im Ganzen verallgemeinern lasst.
Ein Ergebnis in z. B. einem inhaltsvaliden Sprachtest sollte also eine Aussage
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uber die (fremd-)sprachliche Kompetenz im Allgemeinen zulassen. Ein ty-
pisches Problem bei einer zeitgebundenen Testung ist immer die Abwigung
zwischen der Breite, in der man ein Konstrukt abdeckt, und der Tiefe (Genau-
igkeit). Fur die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ist eine Reprisentativitat
der Inhaltsbereiche, also eine breite Abdeckung, von Bedeutung. Der Aspekt
der Generalisierbarkeit behandelt dariiber hinaus Verallgemeinerungen der
Testergebnisse tiber verschiedene Zeitpunkte, Situationen und Beurteiler.

Das Ziel einer Kompetenzmodellierung ist die Konstruktion eines mog-
lichst allgemeingiiltigen Messmodells fir einen bestimmten Kompetenzbe-
reich, d. h. eines Instruments, welches eine Aussage treffen kann, die nicht
von bestimmten Bedingungen des Konstruktionsprozesses abhingt. Zu
diesen Bedingungen zihlen unter anderem die Festlegung der Stichprobe,
die Auswahl der Items aus einem moglichen Itemuniversum oder das Ver-
fahren der Antwortbewertung (etwa durch Beurteiler). Die so genannte
Generalisierbarkeitstheorie (Webb, Shavelson & Haertel, 2007) ermoglicht
im Paradigma der klassischen Testtheorie eine Quantifizierung solcher un-
erwiinschter Varianz und liefert so empirische Argumente fur die Verallge-
meinerbarkeit eines Konstruktes.

Im Zusammenhang mit der Verallgemeinerbarkeit wird oft die Stichpro-
benunabhingigkeit der Parameterschiatzung bei IRT-Modellen genannt (z. B.
bei Cavanagh, 2011, S. 112): Wenn das gewahlte Modell sich empirisch an
einem Datensatz bestitigt, so ergeben sich dieselben Werte fiir Personenfa-
higkeiten und Aufgabenschwierigkeiten, auch wenn man nur eine Teilmenge
der Personen oder Items zur Schitzung heranzieht. Diese als ,,spezifische
Objektivitdt“ bezeichnete Eigenschaft erweist sich als Argument fur die Fair-
ness des Instruments und hat viele praktische Implikationen, wie z. B. die
Reduktion von Testbelastungen oder die Erhohung von Messgenauigkeit
durch Multimatrixdesigns oder computeradaptives Testen (Frey, 2007). Es
handelt es sich aber gewissermafSen nur um ein Argument fir die Verallge-
meinerbarkeit innerhalb der Modellierung, das nicht herangezogen werden
kann, wenn man tiber die konkreten Items des Tests oder die Personen der
Normierungsstichprobe hinausgeht. Auch die Analyse der Unabhingigkeit
der Modellierung von speziellen Untergruppen (also z. B. Geschlecht oder
Herkunft), wie sie bei einer IRT-Modellierung beispielsweise durch differen-
tial item functioning (DIF)-Analysen umgesetzt werden kann (Holland &
Wainer, 1993), ist ein solches empirisches Argument fiir die Verallgemeiner-
barkeit innerhalb der Erhebungspopulation. Es gibt allerdings keine Garan-
tie dafiir, dass ein Kompetenzmodell auch bei einer neuen Stichprobe oder
bei einem Retest nach einer lingeren Lernepisode strukturell stabil bleibt
und sich daher fir einen Gruppenvergleich oder eine Lingsschnittmessung
eignet. In der Frage der so genannten Robustheit von Kompetenzmodellen
steht die Forschung daher noch am Anfang (vgl. Robitzsch, 2013).
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3.5 Externe Validitit

Der Aspekt der externen Validitit bezieht sich vor allem auf hypothesen-
konforme Zusammenhinge der Testergebnisse mit AufSenkriterien. Die
Zusammenhange zwischen der Messung und externen Kriterien sollte den
theoretisch erwarteten Zusammenhingen entsprechen (Kane, 2006). Dieser
Validierungsaspekt entspricht somit der ,klassischen“ Kriteriumsvaliditit,
unter der die Vorhersage einer direkt beobachtbaren Verhaltensweise aufSer-
halb der Testsituation — daher auch externe Validitit — als Kriterium fur die
Giiltigkeit eines Diagnoseverfahrens verstanden wird (Blickle, 2014). Je nach
Verhaltensdomine bzw. Konstrukt konnen unterschiedliche Arten an Kriteri-
en herangezogen werden, und zwar Ergebniskriterien (z. B. Schulnoten oder
die Anzahl von Vertragsabschliissen), Verhaltenskriterien (z. B. Ausmaf$ und
Art des Ruckmeldeverhaltens von Lehrkriaften oder Art und Qualitat des
kundenorientierten Verhaltens von Servicekriften) und Eigenschaftskriterien
(z. B. die Arbeitsmotivation oder das Arbeitsengagement von Mitarbeitern).
Ein Beispiel fiir eine Validierungsstudie im Hochschulsektor stellt die diffe-
renzielle Vorhersage von Studienerfolg durch Schulnoten in Abhingigkeit
von ihrer Erfassung tiber Selbstberichte oder eine offizielle Mitteilung durch
die Schule dar (Zwick & Himelfarb, 2011).

Im Falle der prognostischen Validitat wird geprift, inwieweit anhand von
Testwerten spiteres Verhalten oder Leistungen vorhergesagt werden kon-
nen. Das Kriterium wird dabei zu einem spiteren Zeitpunkt erhoben als der
Testwert. Ein Beispiel hierfiir stellt die Vorhersage von Studienerfolg anhand
eines Studieneingangstests dar. Von spezifischem Interesse ist dabei hiufig,
inwieweit das Testverfahren hilfreich ist, wenn es zusitzlich zu bekannten
MafSen eingesetzt wird (inkrementelle Validitdt). Im Falle von Studienein-
gangstests wirde dann beispielsweise gefragt, inwieweit ihnen inkrementelle
Validitat in Erganzung zur Abiturnote zukommt, die vergleichsweise leicht
erhoben werden kann und deren prognostische Validitit fiir Studienerfolg
vielfach belegt ist.

Liegt externale bzw. kriteriale Validitdt vor, konnen also nicht nur Aus-
sagen iiber die Giiltigkeit eines Testverfahrens und die Generalisierbarkeit
der mit ihm gewonnenen Ergebnisse gemacht werden, sondern es wird auch
moglich, Prognosen oder Diagnosen in Bezug auf das Verhalten oder die
Leistungsfihigkeit in zukiinftigen Kontexten und Anforderungsbereichen zu
machen. Der Grad, mit dem Kriterien aufgrund eines Testergebnisses pradi-
ziert werden konnen, hiangt dabei allerdings von der Objektivitat und Reli-
abilitdt der Messung des Pradiktors sowie von der Objektivitat, Reliabilitat
sowie Inhalts- und Konstruktvaliditit des Kriteriums ab (Blickle, 2014).

Typische Probleme mit der Objektivitit einer Kriteriumsmessung sind z. B.
subjektive Urteilstendenzen (z. B. Halo-Effekte) von Fremdbeurteilungen.
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Bezuiglich der Reliabilitit eines Kriteriums kann dariiber hinaus problema-
tisch sein, dass sich das Kriterium auf Verhaltensmafle bezieht, die nicht
stabil sind, sondern im Zeitverlauf oder situationsabhingig variieren (z. B.
die Art und Qualitdt der Klassenfiilhrung bei Lehrkriften). Ein typisches
Problem der Konstruktvaliditit ist schliefSlich, dass Leistungskriterien wie
Schulnoten in der Regel das Resultat eines Zusammenspiels individuellen
Leistungsverhaltens mit weiteren (z. B. umgebungsbezogenen) Einflussfak-
toren sind und keine Theorie zu deren Zusammenwirken vorliegt.

Mit diesem letzten Problem ist zudem die generellere Herausforderung
angesprochen, die inhaltliche Relevanz eines Kriteriums zu sichern. Mit
Kriteriumsrelevanz ist das AusmafS gemeint, in dem das Kriterium einen
wichtigen Aspekt des Konstrukts erfasst, wenn beispielsweise die Kun-
denzufriedenheitsbewertung als Kriterium fir die Serviceorientierung von
Call-Center-Agenten verwendet wird (Marcus & Schuler, 2006). Ist der
Merkmalsbereich durch das Kriterium nicht vollstindig abgedeckt, spricht
man von Kriteriumsdefizienz (a.a.O.). Ein Beispiel hierfiir wire, dass die
angesprochene Kundenzufriedenheitsbewertung nicht erfasst, was der Call-
Center-Agent vorbereitend oder im Anschluss an das Gesprich zur Erfiilllung
der Kundenwiinsche tut. Spiegelt das Kriterium andere Merkmalsaspekte
wieder als gemeint, indem Kundenzufriedenheitsbewertungen zu einem Call-
Center-Agenten moglicherweise auch die Zufriedenheit des Kunden mit dem
gesamten Unternehmen beinhalten, spricht man von Kriteriumskontamina-
tion (a.a.0.).

Speziell im Bereich der Kompetenzforschung, stellt sich als zusitzliche
Herausforderung, dass zwar angenommen wird, Kompetenz unterliege als
latente Disposition erfolgreichem Handeln in Realsituationen (Performanz),
dass zwischen diesen beiden Merkmalen aber zahlreiche vermittelnde Pro-
zesse stattfinden, die einen direkten Nachweis externaler Validitdt schwierig
machen (Schaper, 2013). Wass et al. (2001) und Albino et al. (2008) haben
daher einen vierschrittigen Validierungsprozess vorgeschlagen, der sequenti-
ell Zwischenschritte wie kognitive Umstrukturierungen und unterschiedliche
Rahmenbedingungen bertcksichtigt und damit erfolgsversprechender zu sein
scheint. Dieser Ansatz baut auf dem Konzept der Kompetenzpyramide nach
Miller (1990) auf. Dieser Autor hat, aufbauend auf Taxonomien kognitiver
Prozesse, den Grad der Authentizitit der Kompetenzpriifung methodolo-
gisch zwischen vier Assessment-Formaten unterschieden, mit denen profes-
sionelle Kompetenz (hier speziell bei Medizinern) untersucht werden kann:

1) Wissentests, in denen die angehenden Mediziner das Vorhandensein von
deklarativem Wissen (factual knowledge) demonstrieren (know);

2) Kompetenztests im engen Sinne, in denen das Vorhandensein von anwen-
dungsbezogenem Wissen (applied knowlege) demonstriert werden muss
(know how);
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Performanztests, in denen die angemessene Umsetzung des Wissens si-
tuiert in reprdsentativen berufsbezogenen Situationen (application of
knowledge coupled with skills and the appropriate attitudes) demonst-
riert werden muss (show how); und

handlungsbezogene Tests, in denen die angemessene Umsetzung des Wis-
sens unter Bedingungen des beruflichen Alltags demonstriert werden
muss (does).

Diese vier Assessment-Formate konnen methodisch wie folgt umgesetzt
werden (Wass et al., 2001; Albino et al., 2008):

1)

In einem ersten Schritt wird kontextfrei das vorhandene, in der univer-
sitiren Ausbildung erworbene (deklarative) Wissen erfasst (factual re-
cognition). Dies kann mithilfe 6konomisch einsetzbarer Testverfahren,
z. B. Multiple-Choice-Items, oder mithilfe schriftlicher bzw. miindlicher
Erhebungsformate geschehen.

In einem zweiten Schritt geht es um die Untersuchung des Zusammen-
hangs zwischen deklarativem Wissen und dem stirker prozeduralisier-
ten, anwendungsorientierten Wissen (capacity for context application).
Dies kann tiber Testverfahren geschehen, die — noch immer standardisiert
und in Form von Multiple-Choice-Items — die Wissensanwendung in typi-
schen beruflichen Anforderungen situieren oder iiber das Verfassen freier
Essays.

Einen weiteren Schritt niher an das tatsichlich zu erwartende Handeln
kommen performance assessments in vitro, also Assessments unter kon-
trollierten Bedingungen. Hier sind Testteilnehmer gefordert, konkrete
Losungen fiur simulierte Alltagssituationen (zum Beispiel prisentiert in
Form von Simulationen, Laborexperimenten oder iiber Videovignetten
mit authentischen Szenen) zu generieren (siehe z. B. Blomeke et al., einge-
reicht). Hier schliefSt der Losungsprozess die Wahrnehmung und Analyse
der Situation sowie die Reaktion auf diese ein.

Erst im letzten Schritt geht es schliefSlich um den Zusammenhang zum
tatsdchlichen Handeln im beruflichen Alltag (performance assessment in
vivo). Dabei wird eine holistische Betrachtung dessen vorgenommen, was
gekonnt wird, beispielsweise dokumentiert tiber Videoaufnahmen und
daran anschlieflende standardisierte Kodierungen und Bewertungen der
Aufzeichnungen (siehe z. B. Vogelsang, 2014).

Von externer Validitdt spricht man im Messick’schen Verstandnis aufSerdem
dann, wenn ein Konstrukt in eine systematische theoretische und empiri-
sche Beziehung mit bestehenden Theorien und anderen Konstrukten gestellt
wird (Messick, 1995). Die Uberpriifung der so genannten konvergenten
und diskriminanten Validitit von Kompetenzmodellierungen ist Ausdruck
des Bemiithens um die Einbindung einer modellierten Kompetenz in ein so
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genanntes nomologisches Netz (Cronbach & Meehl, 1955). Konvergente
Validitit bezeichnet in diesem Zusammenhang den Grad, in dem ein Konst-
rukt von verschiedenen Verfahren tibereinstimmend (konvergent) gemessen
wird (z. B. durch zwei unterschiedliche Tests zur Erfassung des erziehungs-
wissenschaftlichen Wissens in der Lehrerausbildung, vgl. Seifert & Kénig,
2012). D. h. ein Konstrukt muss mit anderen Verfahren, welche auch dieses
Konstrukt erfassen, dhnlich gemessen werden konnen wie mit dem zu vali-
dierenden Verfahren. Die konvergente Validitat ergibt sich aus der Korrela-
tion des Zielkonstrukts mit demselben Konstrukt anderer Verfahren, wobei
sie somit moglichst hoch ausfallen sollte. Diskriminante Validitat bezeichnet
hingegen den Grad, in dem ein Verfahren zwischen verschiedenen Konstruk-
ten diskriminiert, also unterscheidet (z. B. die Korrelation zwischen Intelli-
genz und Gewissenhaftigkeit). Das Kriterium der diskriminanten Validitit
fordert, dass sich das Zielkonstrukt von anderen Konstrukten unterscheidet
(z. B. zwischen Konzentrationsfihigkeit und Intelligenz). Die diskriminante
Validitit berechnet sich aus der Korrelation zwischen dem Zielkonstrukt und
anderen sich theoretisch deutlich unterscheidenden Konstrukten, wobei die
entsprechenden Zusammenhinge also moglichst gering sein sollten. Wenn
die diskriminante Validitat zu hoch ist, ist das Zielkonstrukt daher nicht ge-
nugend von anderen Konstrukten abgegrenzt, woraus z. B. geschlossen wer-
den kann, dass die Items des Tests im Sinne einer besseren Abgrenzung der
diskriminanten Konstrukte tiberarbeitet werden sollten. Bei der Einordnung
und Uberpriifung eines Kompetenz-Konstrukts in ein nomologisches Netz
werden somit Annahmen dariiber formuliert, mit welchen anderen Variablen
das zu erfassende Konstrukt in welchem Zusammenhang stehen sollte (Cron-
bach & Meehl, 1955). Das entsprechende Netzwerk umfasst somit Elemente
des Bereichs der Theorie und des Bereichs der Beobachtung und besteht in
der Regel nicht aus einer einfachen Korrelationsmatrix, da alle zu priifenden
Zusammenhinge und Effekte theoriegeleitet begriindet und einzeln zu priifen
sind. Die empirische Prufung erfolgt, indem die gerichteten oder ungerich-
teten Zusammenhinge des Testwertes mit anderen Variablen zum Beispiel
manifest in Form von Korrelationsanalysen oder auf latenter Ebene in Form
von Strukturgleichungsmodellen oder mehrdimensionalen IRT-Modellen
untersucht werden (Hartig, 2013; siehe hierzu auch das Vorgehen bei der
Multitrait-Multimethod-Methode zum Nachweis von konvergenter und dis-
kriminanter Validitidt nach Campbell und Fiske,1959). Entspricht das Zusam-
menhangsmuster den theoretisch erwarteten Zusammenhingen, unterstiitzt
dies sowohl die Interpretation der Testwerte bezogen auf das (Kompetenz-)
Konstrukt als auch die bei der Spezifikation des nomologischen Netzes her-
angezogenen theoretischen Annahmen. Entspricht das Zusammenhangsmus-
ter nicht dem theoretisch erwarteten, konnen die Testwerte nicht durch das
angenommene Konstrukt erklart werden oder die theoretischen Annahmen
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im nomologischen Netz sind (zumindest teilweise) falsch. Die Annahme der
Validitit einer Testwertinterpretation kann immer nur verworfen oder beibe-
halten, aber nicht abschliefSend belegt werden (Frey, 2013).

In diesem Sinne sollte im Kontext der Kompetenzforschung angestrebt
werden, die bereits entwickelten Kompetenzmodellierungen zu vernetzen,
und nicht etwa isolierte Kompetenzmodelle fiir immer neue Kompetenzfa-
cetten zu entwickeln und nebeneinander zu stellen. Dabei konnte es z. B. um
solche Frage gehen, inwieweit Kompetenzdimensionen aus groflen Survey-
Studien mit Kompetenzstrukturmodellen aus enger fokussierenden Studien
zusammenhingen, oder welche Beziehungen zwischen Kompetenzmodellen
fiir fachliche und uberfachliche Konzeptualisierungen verwandter Kompe-
tenzen bestehen (also z. B. zwischen mathematischem Problemlésen und
Metakognition oder figuralem Denken)?

3.6 Konsequentielle Validierung

Der Aspekt der ,,consequential validity“ bezieht sich darauf, ob die ange-
strebten Effekte der durchgefithrten Diagnose eingetreten und ob nicht-
intendierte Wirkungen ausgeblieben sind, und dies sowohl kurz- als auch
langfristig. Im Rahmen des Messick‘schen Validitdtsansatzes nimmt dieser
Aspekt eine grofle Bedeutung ein. Validitat ist in diesem Zusammenhang
immer auch die empirische Evidenz dafiir, dass die Interpretation der Ergeb-
nisse und die daraus abgeleiteten Konsequenzen angemessen sind.

Da Kompetenzmodelle und -messinstrumente nicht nur im Bereich der
Grundlagenforschung eingesetzt werden, sondern zunehmend auch zur Erhe-
bung und Riickmeldung von Leistungen im Schulsystem, lasst die von Mes-
sick (1995) angemahnte argumentative und empirische Priifung ihrer jeweils
in Anspruch genommenen Ziele und Wirkungen bedeutender denn je er-
scheinen. In Deutschland werden Kompetenzmodelle und -messinstrumente
zurzeit vor allem im Kontext folgender Bereiche eingesetzt bzw. genutzt (vgl.
Helmke & Hosenfeld, 2005; Klieme, Hartig & Rauch, 2008):

¢ Bildungsmonitoring auf Systemebene

e Rickmeldung von Leistungsdaten auf Klassen- und Schulebene mit dem
Ziel der Schul- und Unterrichtsentwicklung

e Professionalisierung im Sinne der Forderung diagnostischer Kompetenzen
von Lehrkriften

e Unterstiitzung individueller Diagnose zur Vorbereitung padagogischer
Forderentscheidungen

Eine Bedrohung der konsequentiellen Validitit wird z. B. darin gesehen, dass
die Zielsetzung eines Verfahrens oftmals zu breit definiert bzw. angenomme-
nen werden:
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,Often a single assessment is used for multiple purposes; in general, however,
the more purposes a single assessment aims to serve, the more each purpose
will be compromised. For instance, many state tests are used for both individu-
al and program assessment purposes. This is not necessarily a problem, as long
as assessment designers and users recognize the compromises and trade-offs
such use entails“ (Pellegrino et al., 2001, S. 161).

Zur konsequentiellen Validitit einer Kompetenzmodellierung zdhlt mithin
die Passung des gewihlten Kompetenzmodells und der mit ihm moglichen
Aussagen zu den intendierten Nutzungsweisen. Diese Passung kann be-
reits bei der Modellkonstruktion berticksichtigt werden (vgl. Hartig, 2008;
Rupp & Mislevy, 2007).

Das wohl am weitesten in den Unterricht reichende Format von Kom-
petenzmodellierungen findet man bei den unterschiedlichen Formen von
zentralen Lernstandserhebungen bzw. Vergleichsarbeiten (Helmke & Ho-
senfeld, 2005). Auch wenn diese nicht die weitreichenden Konsequenzen
fordern, die mit analogen Testungen in den Vereinigten Staaten verbunden
sind, so sind die erwiinschten und unerwiinschten Riickwirkungen auf Schu-
le und Unterricht doch in der Diskussion (z. B. Altrichter, 2010). Mit der
Kompetenzmodellierung verbunden werden bisweilen recht weitreichende
Annahmen tber die Moglichkeiten einer darauf aufbauenden Unterrichts-
entwicklung (z. B. Peek & Dobbelstein, 2006). Entsprechende Analysen
zeigen allerdings, dass die Wirkungen solcher zentraler Kompetenzerhebun-
gen eher gering bis zweifelhaft sind. So erfassten beispielsweise Wacker und
Kramer (2012) die Einschdtzungen von Lehrkriften in Baden-Wurttemberg
(n>700) zu den wahrgenommenen Funktionen zentraler Lernstandserhebun-
gen jeweils zu Beginn und vier Jahre nach ihrer Einfuhrung. Sie fanden einen
signifikanten Wechsel von einer anfianglichen Zustimmung zu einer Ableh-
nung der Aussage, Lernstandserhebungen boten einen Orientierungsrahmen
zur Unterrichtsplanung, zur Leistungsbeurteilung und zum Erkennen von
Lernriickstanden.

Ein moglicher Grund fur eine entsprechend geringe konsequentielle Vali-
ditdt dieser Ansitze kann in der mangelnden Passung der Kompetenzmodel-
lierung und insbesondere der Riickmeldeformate zu den Bediirfnissen und
Kompetenzen der Lehrkrifte liegen: Die zum Zwecke des Klassenvergleichs
in der Regel eindimensional angelegten Kompetenzmodelle werden bei der
Riickmeldung zwar durch inhaltlich beschriebene Kompetenzstufen erganzt.
Lehrkrafte erhalten aber hierdurch oft keine hinreichend spezifischen Impul-
se fiir ihre Unterrichtsgestaltung.

Der Aspekt der konsequentiellen Validitat ist — darauf sei abschliefSend
hingewiesen — der umstrittenste — nicht nur, weil dieser schwierig empi-
risch zu priifen ist und sich nicht gut in das Rational der Konstruktvaliditit
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einpasst. Die konsequentielle Validitit nimmt die Testentwicklung auch
ein Stiick weit in Haftung fiir den spiteren Einsatz ihrer Tests. Man will
damit zumindest erreichen (vgl. Kane, 2013), dass eine Unterstiitzung des
Testeinsatzes in der Praxis durch die urspriinglichen Testentwickler gefor-
dert wird — ggf. auch noch lange nachdem diese das Projekt beendet haben.
Die Betonung dieses Validitatsaspekts lasst sich moglicherweise vor dem
Hintergrund der zahlreichen negativen Erfahrungen erkliren, die in den
USA mit Testprogrammen gemacht wurden (Blomeke, 2013). Eine Reihe
von Autoren (z. B. Borsboom et al., 2004; Scriven, 2010) widersprechen da-
her insbesondere dem Einbezug konsequentieller Validititsaspekte, da die
Forderung, Konsequenzen eines Testeinsatzes in die Validierung einschlie-
fen zu mussen, manche Validierungen praktisch undurchfithrbar mache.
Zudem konne eine missbrauchliche Verwendung niemals ausgeschlossen
werden.

4 Fazit

Als Fazit kann festgehalten werden, dass es im Zusammenhang mit der
Kompetenzmodellierung und -messung angemessener erscheint, nicht von
der Validitat eines Kompetenztests zu sprechen, sondern jeweils die Validitat
verschiedener Interpretationen von Testergebnissen zu betrachten. Fiir eine
Validierung eines Kompetenzmodells und des entsprechenden Tests gilt es
daher zunichst zu spezifizieren, auf welche Interpretationen eines Testergeb-
nisses sich die intendierte Validitit bezieht.

Generell ist in diesem Zusammenhang festzustellen, dass Testergebnisse
bzw. auch individuelle Testwerte in vielfiltiger Weise interpretiert werden
konnen, was in Bezug auf die Qualitatssicherung von Tests dazu fihrt,
dass auch die moglichen Strategien zur Validierung entsprechender Inter-
pretationen vielfiltig sind. Bei der Entwicklung eines Kompetenztests steht
man daher vor der Frage, wie man mit diesen vielfaltigen Anforderungen
der Validierung umgehen soll; denn fir jede mogliche Interpretation und
Verwendung eines Testergebnisses Argumente oder empirische Belege zu
erbringen, ist ein sicherlich wiinschenswertes, aber oftmals unrealistisches
Unterfangen. In der Regel lasst sich jedoch relativ leicht entscheiden, wel-
che Interpretationen und Verwendung fur einen Test besonders relevant
und zentral sind. Hieraus lassen sich Priorititen ableiten, welche Validie-
rungstrategien am dringlichsten verfolgt werden sollten (vgl. Hartig et al.,
2008). Bei der Entwicklung und dem Einsatz eines Kompetenztests soll-
te daher sichergestellt sein, dass die jeweils wichtigsten Interpretationen
der Testergebnisse empirisch gestiitzt sind. Kritisch und vorsorglich sollte
aber auch diskutiert werden, welche Interpretationen der Testergebnisse
nahe liegend oder wiinschenswert sind, zum gegenwartigen Zeitpunkt aber
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noch nicht als gestiitzt durch entsprechende Evidenzen betrachtet werden
konnen.

In vielen Beitrdgen dieses Bandes kommt ein solches interpretationsspe-
zifisches Vorgehen zur Validierung von Testinstrumenten zum Ausdruck. In
unterschiedlichen Konstellationen werden mindestens vier der sechs Aspekte
des umfassenden Validitatsverstandnisses nach Messick (1995) konzeptionell
dargelegt oder gepriift. Diese Beispiele eignen sich darum als abschliefSende,
detaillierte Illustrationen der hier vorgenommenen Auseinandersetzung mit
dem Validitatsbegriff und konnen zum gezielten Lesen der entsprechenden
Beitrdge anregen.

Briickner, Zlatkin-Troitschanskaia & Forster (in diesem Band) berufen
sich auf das hier vorgestellte Validitdtsverstindnis und betonen, dass sich
die Sicherstellung der Validitdt auf den gesamten Prozess der Testentwick-
lung beziehen muss. In ihrem KoKoHs Projekt (WiWiKom) steht dabei das
Ziel einer internationalen Vergleichbarkeit von Testwertinterpretationen
im Mittelpunkt. Die Giiltigkeit international vergleichender Testwertin-
terpretationen wurde in sechs Abschnitten der Instrumentenentwicklung
mit jeweils spezifischen Strategien sichergestellt, die vier der sechs Aspekte
des Messick’schen Validititsverstindnisses zugeordnet werden konnen. So
konzentrieren sich die Abschnitte ,,domain analysis“ und ,assessment im-
plementation“ auf die inhaltliche Validierung und die Abschnitte ,,domain
modeling“, ,,Assessment frameworks®“ sowie ,,assement implementation*
schwerpunktmifSig auf die kognitive Validierung. Der Abschnitt ,assess-
ment delivery® deckt die strukturellen und verallgemeinerungsbezogen Va-
liditatsaspekte ab.

Der Beitrag von Stefanica, Behrendt, Dammann, Nickolaus & Heinze (in
diesem Band) konzentriert sich mit Analysen der Modulhandbiicher auf die
Inhaltsvalidierung und leitet aus aktuellen Kompetenzmodellierungen in
beruflichen Dominen kognitive Strukturen ab, die einer empirischen Prii-
fung zuginglich sind. Ahnlich verfahren Musekamp & Spéttl (in diesem
Band).

Bei Musekamp, Schlomer & Mehrafza (in diesem Band) wird die kogni-
tive Validitat des Tests tber die Vorhersage von Itemschwierigkeiten mittels
theoretisch hergeleiteter Itemmerkmale gepriift. Saniter (in diesem Band)
hingegen wihlt einen anderen Weg und untersucht die empirischen Ant-
worten von Studierenden auf offene Testaufgaben, um aus den gewihlten
Losungsansitze Ruckschliisse auf die zugrunde liegenden Denkprozesse zu
ziehen. Beide Ansitze der kognitiven Validierung sind insbesondere fiir Test-
wertinterpretationen geeignet, die individuelle Riickmeldungen tiber Starken
und Schwichen von Studierenden erlauben sollen.
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