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Abstract

This paper presents a methodological solution to a main challenge quantitative research has to
meet: The construction of measurement equivalence. Using an international research project in-
vestigating future teachers’ career choice motives, the paper demonstrates a validation approach
for scales obtained from confirmatory factor analysis across countries. Measurement invariance
analyses provide information on whether cross-country differences result from cultural bias, mis-
conceptions or mistranslations during the construction of the instrument. Thus, the methodologi-
cal approach helps to ensure the validity of quantitative transnational research by incorporating
the demand for comparability into the instrument. The results show country specific differences
among future teachers’ career choice motives that can be linked to different political and social
framework conditions, including the appreciation of altruistic motives, working conditions or the
universities’ content structure of their teacher training programs.

1. Vergleich und Vergleichbarkeit

Im Rahmen der International Vergleichenden Erziehungswissenschaft werden Fra-
gen der Vergleichbarkeit unterschiedlicher kultureller bzw. nationaler Kontexte
mittels quantitativer Methoden immer wieder kontrovers diskutiert (Blomeke,
2011; Pereyra, Kotthoff & Cowen, 2012). Diese Diskussionen erstrecken sich von
der korrekten Ubersetzung der eingesetzten Instrumente (z.B. Alm, Jungert &
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Thornberg, 2014) iiber Herausforderungen durch unterschiedliche nationale For-
schungstraditionen und nur begrenzt zu vereinheitlichende Begriffsverstdndnisse
bis hin zu sehr grundlegenden Fragen wie der, ,,ob und was in einer international
vergleichenden Betrachtung ... zu lernen sei (Larcher & Oelkers, 2004, S. 128).

Diese Fragen stellen sich auch im Bereich der Lehrerbildung, die aufgrund der
in vielen Léndern staatlich regulierten Ausbildungsstrukturen in besonderem Maf3e
von nationalen Rahmenbedingungen beeinflusst ist (Larcher & Oelkers, 2004). Da
ein Vergleich jedoch ,,nur dann sinnvoll angenommen werden kann, wenn die Ver-
gleichbarkeit der Gegenstinde schon festgestellt ist“ und Vergleichbarkeit nicht
inhdrent vorhanden ist, sondern erst ,,her-, bereit- und sichergestellt werden™ muss
(Gutmann & Rathgeber, 2011, S. 49), kommt der Frage, wie man die Gleichwertig-
keit des Erfassten in den einzelnen Landern auch empirisch sicherstellen kann,
besondere Bedeutung zu (Blomeke, 2011): Die Frage nach den Methoden des Ver-
gleichs ist untrennbar verbunden mit der nach der Vergleichbarkeit der Untersu-
chungsgegenstinde.

Die gegenwirtige Forschungslandschaft weist eine Fiille an quantitativen Me-
thoden auf, die Gruppen- und damit Landervergleiche zulassen. Neben Ansétzen
aus dem Bereich der ltem-Response-Theory, loglinearen Modellen sowie explorati-
vem und varianzanalytischem Vorgehen (Berry, Poortinga, Segall & Dasen, 2002)
sind hier insbesondere deduktive Verfahren aus der Kategorie der Strukturglei-
chungsmodelle zu nennen, etwa konfirmatorische Faktorenanalysen. Diese ermdg-
lichen es im Gegensatz zu induktiven Verfahren, die Passung eines vorab festgeleg-
ten Modells auf spezifische Daten mittels globaler Giitekriterien zu iberpriifen.
Fragen der Vergleichbarkeit kdnnen konfirmatorische Faktorenanalysen in ihrer
konventionellen Form jedoch nicht direkt adressieren, obwohl solche Fragen insbe-
sondere jene Art von Daten betreffen, die die Grundlage fiir viele quantitative For-
schungsprojekte bilden — Daten, die tiber Selbstauskiinfte erfasst werden und damit
fiir kulturell unterschiedliche Antworttendenzen sowie kulturspezifische Unter-
schiede besonders anfallig sind.

Vor diesem Hintergrund diskutiert dieser Beitrag messtheoretische Hand-
lungsoptionen, um einer zentralen Herausforderung quantitativer Forschung zu be-
gegnen: Der Herstellung von Messdquivalenz in unterschiedlichen Kontexten. Da-
zu wird mit der Measurement-Invariance-Messung eine Moglichkeit vorgestellt,
Skalen im Rahmen von konfirmatorischen Faktorenanalysen ldnderiibergreifend
abzusichern. Derartige Analysen finden u.a. im Rahmen der international verglei-
chenden Psychologie (Byrne & Watkins, 2016; Milfont & Fischer, 2010) sowie
bei Untersuchungen im Umfeld der internationalen Schul- (z.B. Schulz-Heidorf &
Solheim, 2016) bzw. Lehrervergleichsstudien (z.B. Blomeke, 2011) Anwendung.
Sie erlauben es festzustellen, ob sich die Passung des Messsystems zwischen ein-
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zelnen Untersuchungsldndern unterscheidet und ermoglichen plausible Aussagen
dariiber, ob beobachtete Differenzen zwischen Personen aus verschiedenen Lin-
dern an der Landerzugehdorigkeit selbst liegen oder ob sie durch einen Cultural Bias
hervorgerufen werden, also beispielsweise die Folge von Ubersetzungsfehlern oder
landerspezifischen Unterschieden in der Operationalisierung der untersuchten Kon-
strukte sind (Berry et al., 2002). Eine so ergénzte konfirmatorische Faktorenanalyse
ermdglicht zugleich valide Vergleiche, und eine Uberpriifung der Vergleichbarkeit
und kann so entscheidend zur Validitét international-vergleichender Forschung bei-
tragen.

Dieses Vorgehen wird am Beispiel eines Forschungsvorhabens aus dem Projekt
,Student Teachers’ Motives® (STeaM) vorgestellt. STeaM erhebt als Kooperations-
projekt unter Leitung der LMU Miinchen und der PH Ziirich in Zusammenarbeit
mit Kooperationspartnern aus weiteren Landern die Studien- und Berufswahlmoti-
ve von Lehramtsstudierenden verschiedener Fécher, Schularten und Léander. Es
dient der Ermittlung von Einflussfaktoren auf die Studien- und Berufswahlmotive,
ihrem nationalen und internationalen Vergleich und der Entwicklung von Bera-
tungsinstrumenten (Weill & Kiel, 2013).

Bei der Ausdehnung des Projektkontexts iiber deutsche Studierende hinaus stellt
sich die Frage, inwiefern ein fiir diese Personengruppe konstruierter Fragebogen
auch im international-vergleichenden Kontext Anwendung finden kann. Der Uber-
gang von einem nationalen zu einem internationalen Forschungskontext hat einer-
seits Implikationen fiir den Forschenden selbst, der sich mit Fragen der Nostri-
bzw. Altrifizierung, den machttheoretischen Implikationen seiner Forschung sowie
dem potenziellen Wechsel von einer Insider- zu einer Outsider-Position auseinan-
dersetzen muss (Parreira do Amaral, 2015). Er erfordert zum anderen eine Refle-
xion der Kategorien des Nationalen bzw. des Kulturellen, die als Vergleichsmaf-
stibe herangezogen werden und mit der Gefahr einer Uberbetonung des nationalen
Kontexts bzw. einer Verallgemeinerung staatlicher Vergleichsstrukturen im Sinne
eines methodological nationalism bzw. statism einhergehen (Dale & Robertson,
2009). So ermoglicht landertibergreifende Forschung nicht nur eine Auflensicht und
damit eine vertiefte Einsicht in die Kontexte der eigenen Tétigkeit (Blomeke, 2011)
und kann gegenseitige Reflexionen und Lernprozesse befruchten (s.a. Steiner-
Khamsi, 2002; Larcher & Oelkers, 2004). Sie zwingt den Forschenden auch in be-
sonderem Maf3e zu einer Reflexion seiner Prdmissen sowie zu einer Positionierung
gegeniiber dem Forschungsprozess, seinem Gegenstand sowie gegeniiber den Be-
forschten selbst.

Dem folgend wird im vorliegenden Beitrag iiberpriift, inwiefern das STeaM-
Instrumentarium geeignet ist, iiber messinvariante Skalen die Motive deutscher,
schwedischer und Schweizer Studierender ldnderiibergreifend vergleichbar zu
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erfassen. Das Vorgehen wird exemplarisch anhand von zwei Motivkategorien dar-
gestellt, die aus der bisherigen nationalen und internationalen Forschung extrahiert
wurden. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden zuerst die bisherige For-
schung zu den Studien- und Berufswahlmotiven zusammengefasst, bevor die
Measurement-Invariance-Analyse im Rahmen des Methodenteils eingefiihrt wird.

2. Theoretischer Hintergrund

Zur allgemeinen Studien- und Berufswahl existiert eine reiche Forschungsland-
schaft, an die sich die Forschung zu den Studien- und Berufswahlmotiven von
Lehramtsstudierenden allerdings bis auf wenige Ausnahmen (z.B. Kaub, Stoll,
Biermann, Spinath & Briinken, 2014) zumeist nur lose anlehnt. Die meisten Bezii-
ge gibt es zu Erwartung-x-Wert-Theorien, etwa bei Watt und Richardson (2007)
sowie zu Person-Environment-Fit-Modellen (z.B. Holland, 1997), die die Berufs-
wahlentscheidung als Passung zwischen personalen Merkmalen, etwa dem indivi-
duellen Personlichkeitstyp, und den Anforderungen, aber auch den Moglichkeiten
eines spezifischen Berufes beschreiben.

2.1 Forschung zu Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden

Im deutschen bzw. englischen Sprachraum existiert eine breite Forschungsland-
schaft zu den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden (Roth-
land, 2014; Zumwalt & Craig, 2008), wihrend es im schwedischsprachigen Raum
erst seit wenigen Jahren entsprechende Forschung gibt (Alm et al., 2014). Obwohl
die Vergleichbarkeit der Forschungsansitze aufgrund verschiedener methodischer
Verortungen, Motivinventare und zum Teil mit den Analysen verbundener norma-
tiver Werturteilen massiv eingeschriankt ist (Rothland, 2014), lassen sich doch eini-
ge hiufig wiederkehrende Motivkategorien beschreiben.

Viele Arbeiten unterscheiden als Grundkategorien intrinsische und extrinsische
Motive (z.B. Bastick, 2000; Kyriacou, Kunc, Stephens & Hultgren, 2003). Unter
intrinsischen Motiven werden zumeist solche verstanden, die direkt mit den Tatig-
keiten zukiinftiger Lehrkrifte verkniipft sind, etwa Freude am Umgang mit Kin-
dern/Jugendlichen oder Freude am Unterrichten. Extrinsische Motive zielen dem-
gegeniiber auf einen auBlerhalb der Tatigkeit liegenden Zweck, etwa ein hohes
Gehalt oder berufliche Sicherheit. Bis auf wenige Ausnahmen (etwa bei Bastick,
2000) tiberwiegt die Bedeutung der intrinsischen Motive, auch bei offenem Frage-
design (Ulich, 2004).

Einige Studien ergénzen diese Grundkategorien, etwa um altruistische oder
pragmatische Motive. So unterscheiden etwa Kyriacou et al. (2003) intrinsische,
auf die Freude an lehrerspezifischen Tatigkeiten ausgerichtete Motive von altruisti-
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schen Motiven, die den Nutzen dieser Tétigkeit fiir Dritte betonen. Pragmatische
Motive weisen hingegen weder eine Verbindung zu den eigentlichen Tétigkeiten
noch zu den extrinsischen Arbeitsbedingungen von Lehrkriften auf, sondern er-
scheinen weitgehend losgelost vom Berufsbild — etwa, wenn man seine Studien-
wahl ohne groBes Interesse oder auf Empfehlung der Eltern hin trifft. Da diese
Motive mehr auf die Studien- als auf die Berufswahl fokussieren, stellen sie ten-
denziell eher Studien- als Berufswahlmotive dar. Die Vernachldssigung gerade der
pragmatischen Motive wurde in der Forschung wiederholt kritisiert (Rauin &
Romer, 2010).

Dass sich die Mehrzahl der bisher genannten Studien je auf eine einzige Unter-
suchungsregion beschrinkt, ist symptomatisch fiir eine Untersuchungslandschaft,
die nicht nur methodisch, sondern auch regional zersplittert ist. Dabei erscheint ge-
rade im Bereich der Lehramtsausbildung, die als stark staatlich reglementierter
Bereich in besonderem Malle staatsrdumlich variierenden Rahmenbedingungen
ausgesetzt ist (vgl. Larcher & Oelkers, 2004), ein Vergleich anhand rdumlicher Ka-
tegorien sinnvoll, um beispielsweise die Auswirkungen unterschiedlicher Kon-
textfaktoren in unterschiedlichen Landern miteinander vergleichen zu kdnnen. Dass
das Nationale als Kategorie des Vergleichs dabei nicht im Sinne eines methodolo-
gical statism tiberméfig generalisiert werden darf, erschlieft sich bereits aus den
unterschiedlichen Strukturen innerhalb der einzelnen Untersuchungsldnder (Bart-
lett, 2016; Dale & Robertson, 2009). So ist die Lehramtsausbildung in einigen Lan-
dern zentralstaatlich, in anderen bundesstaatlich und in anderen wiederum unter
Beteiligung lokaler Akteure strukturiert (European Commission, 2017). Dennoch
unterscheidet sich der Katalog der als relevant betrachteten Motive zwischen den
Forschungslandschaften der einzelnen Lénder ebenso wie ihre Bewertung: Wéh-
rend etwa altruistisch-idealistische Motive in der deutschsprachigen Forschung
teilweise negativ betrachtet und mit der Gefahr der Selbstiiberlastung in Verbin-
dung gebracht werden, gelten sie in der angloamerikanischen Forschungstradition
geradezu als Grundlage einer erfiillenden Lehrertétigkeit (vgl. Schmitz & Leidl,
1999; Stiegelbauer, 1992; Kyriacou et al., 2003).

Insgesamt gibt es kaum Erkenntnisse dazu, inwiefern strukturelle Rahmenbe-
dingungen, beispielsweise die spezifischen Bedingungen innerhalb eines Landes,
die Motivlage beeinflussen (Keller-Schneider, Weill & Kiel, im Druck). Allerdings
ist diese Frage durchaus relevant: Fasst man die Studien- und Berufswahl entspre-
chend der Person-Environment-Fit-Modelle als Herstellung einer gro3tmdglichen
Passung zwischen den Interessen eines Individuums und den Anforderungen und
Angeboten eines Berufs auf, ist zu erwarten, dass strukturelle Bedingungen {iber
eine Beeinflussung der ,Angebotsseite‘ auch auf die Studienwahlmotive wirken,
also beeinflussen, wer sich aus welchen Griinden fiir den Lehrerberuf entscheidet.
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Wihrend es aufgrund der obigen Befunde naheliegend ist, einen mafB3geblichen Ein-
fluss der strukturellen Rahmenbedingungen anzunehmen, sind die eigentlichen
Wirkzusammenhénge noch weitgehend unbekannt.

2.2 Fragestellung

Nur wenige Studien haben bisher Studien- und Berufswahlmotive zukiinftiger
Lehrkrifte auf einer internationalen Basis untersucht (z.B. Kyriacou et al., 2003;
Syring, WeiB}, Keller-Schneider, Hellsten & Kiel, 2017). Erst in den letzten Jahren
entstand mit F/T-Choice ein Modell, das ldnderiibergreifend Anwendung fand
(Watt & Richardson, 2007; fiir den deutschsprachigen Raum Ko&nig, Rothland,
Darge, Liinnemann & Tachtsoglou, 2013). Allerdings ist die direkte Vergleichbar-
keit dieser Erhebungen teilweise eingeschrinkt, da fiir die Einzelerhebungen mehr-
fach Skalen des Modells modifiziert, eliminiert oder ergédnzt wurden (z.B. Suryani,
Watt & Richardson, 2016). Gerade die fehlende Vergleichbarkeit der Ergebnisse
aus der Vielzahl der bisher vorliegenden Einzelstudien zu den Studien- und Be-
rufswahlmotiven bildet einen wesentlichen Kritikpunkt an der bisherigen For-
schungslandschaft (vgl. Rothland, 2014).

Diese Untersuchung geht daher einen anderen Weg: Als Teil des STeaM-
Projekts, in dessen Rahmen bereits die Studien- und Berufswahlmotive von Lehr-
amtsstudierenden verschiedener Féacher, Schularten und Lénder (z.B. Weill & Kiel,
2013) in explorativ-quantitativen Designs untersucht wurden, geht sie den folgen-
den Fragen nach:

1) Inwiefern lédsst sich ein Instrument konstruieren, das eine messinvariante Mes-
sung intrinsischer und pragmatischer Studien- und Berufswahlmotive erlaubt
und fiir die Lander Deutschland, Schweiz und Schweden Giiltigkeit hat?

Und aufbauend darauf:

2) In welchen Studien- und Berufswahlmotiven zeigen sich Unterschiede zwischen
den Studierenden der beteiligten Lander?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden Daten von deutschen, schwedi-
schen und Schweizer Studierenden exemplarisch im Hinblick auf intrinsische und
pragmatische Motive untersucht. Dies hat in erster Linie methodische Griinde, da
Measurement-Invariance-Analysen hohere Anforderungen an den Datenumfang
stellen als konventionelle konfirmatorische Faktorenanalysen und fiir diese Lander
ausreichend Daten vorliegen, um die Analysen unmodifiziert durchfithren zu kon-
nen. Daneben eignen sich die drei Linder fiir eine erste Uberpriifung der Ubertrag-
barkeit des Modells, da sie einerseits als der OECD zugehdrige Lénder einer ver-
hiltnismaBig homogenen Léndergruppe entstammen, sich andererseits hinsichtlich
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ihrer strukturellen Bedingungen jedoch auch unterscheiden (European Commis-
sion, 2017). So verdient etwa eine deutsche Lehrkraft 120,9 bis 198,7 Prozent des
jeweiligen nationalen Durchschnittseinkommens, eine schwedische Lehrkraft hin-
gegen nur 67,8 bis 109,6 Prozent (European Commission, EACEA & Eurydice,
2016). Ein weiteres Unterscheidungskriterium ist die Arbeitszeit. Wahrend schwe-
dische Lehrkriafte mindestens 35 Stunden pro Schulwoche im Schulgebiude ver-
bringen miissen, sind deutsche Lehrkréfte in ihrer Tagesgestaltung deutlich freier,
da ihnen zumeist nur ein Lehrpensum statt einer fixen Arbeitszeit vorgeschrieben
wird (Eurydice, 2017a, 2017b). In der Schweiz sind die Regelungen kommunal und
auch schulspezifisch, wobei immer mehr Lehrpersonen rund 45 Stunden pro Wo-
che in der Schule verbringen. Daneben konnen auch Unterschiede in der Studien-
gestaltung relevant werden. So errechnen sich etwa bis zu 83,5 Prozent der Stu-
dienleistungen im bayerischen Lehramtsstudium aus fachwissenschaftlichen Stu-
dienanteilen, wihrend dieser Anteil an einer der schwedischen Partnerhochschulen
lediglich maximal 72,8 Prozent betrdgt (LMU Miinchen, o0.J.; S6dertérn Hogskola,
0.J.). In der Ausbildung Schweizer Lehrpersonen der Primarstufe (einphasige Aus-
bildung) umfassen fachdidaktische, erziechungswissenschaftliche und berufsprakti-
sche Anteile demgegentiber je rund ein Drittel der Ausbildungszeit (Padagogische
Hochschule Ziirich, 0.J.). Da sich das deutsche Sample auf bayerische Studierende
und die Schweizer Stichprobe auf Studierende aus dem Kanton Ziirich beschrénkt,
ist die landesweite Generalisierbarkeit dieser Ergebnisse durch Unterschiede in den
Rahmenbedingungen zwischen den einzelnen Kantonen bzw. Bundeslédndern aller-
dings stark eingeschrénkt.

3. Methodisches Vorgehen
3.1  Projektzusammenhang und Stichprobe

STeaM baut auf einem quantitativen Forschungsdesign auf, das in einigen Untersu-
chungsldndern im Rahmen einer Erweiterungsstudie um problemzentrierte Inter-
views mit Studierenden und Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus der universiti-
ren Lehramtsausbildung ergénzt wird. Der aus den oben genannten Griinden fiir
diese Untersuchung gewéhlte Teildatensatz umfasst insgesamt n = 2.069 Datensét-
ze deutscher (n = 1.299), schwedischer (n = 319) und Schweizer (n = 451) Lehr-
amtsstudierender im ersten Studiendrittel, die an einer deutschen, einer Schweizeri-
schen sowie zwei schwedischen Hochschulen erhoben wurden. Der Datensatz ist
um Studierende bereinigt, die mehr als 5 Prozent aller Fragen nicht beantwortet
haben. Die unterschiedlichen Teilnehmendenzahlen erkldren sich unter anderem
aus der unterschiedlichen GroBe der untersuchten Lehramtsstudiengénge. 76,8 Pro-
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zent bzw. 1.588 der Befragten sind weiblich, das Durchschnittsalter betrdgt 22,4
Jahre (SD = 4,98).

3.2  Messinstrument

Der STeaM-Fragebogen besteht aus 73 vierstufigen Likert-skalierten Items. Er
wurde an der LMU Miinchen entwickelt und fand in einer Vielzahl nationaler und
internationaler Studien Verwendung (u.a. Keller-Schneider, 2011; Weill & Kiel,
2013; Syring et al., 2017; Keller-Schneider et al., im Druck). Er basiert auf den zu
diesem Zeitpunkt vorliegenden empirischen Befunden aus dem Bereich der Stu-
dien- und Berufswahl von Lehramtsstudierenden sowie auf Befragungen von Ex-
pertinnen und Experten, in deren Rahmen weitere, fehlende Aspekte ergidnzt wur-
den. Fiir die nicht deutschsprachigen Untersuchungslander wurde der Fragebogen
in Kooperation mit den jeweiligen Partnern in mehrstufigen, individuell abgespro-
chenen Verfahren in die jeweiligen Landessprachen tibersetzt.

Bisher wurde der Fragebogen vor allem mittels induktiver Methoden ausgewer-
tet. Um jedoch einen Vergleich verschiedener Lander mit Hilfe eines Motivinven-
tars zu ermoglichen, das auch fiir zukiinftige Datenerhebungen in Betracht gezogen
und bei Verdnderungen der Datengrundlage erneut auf seine Giiltigkeit hin iiber-
priift werden kann, wird fiir diese Untersuchung ein deduktives Vorgehen gewihlt,
das auf den bisherigen Erkenntnissen der deutschsprachigen und internationalen
Forschung zu den Studien- und Berufswahlmotiven aufbaut.

3.3 Quantitativ-landeriibergreifende Analyse von Fragebogendaten

Entsprechend der Grunderkenntnis des kritischen Rationalismus ist eine induktive
Verifikation einer Theorie formallogisch nicht mdglich (Popper, 1935). Stattdessen
haben sich — durchaus auch in Abgrenzung zu Poppers urspriinglichen Ideen — in
den quantitativ arbeitenden Sozialwissenschaften deduktive Verfahren durchge-
setzt, die probabilistische Aussagen dariiber zulassen, wie unwahrscheinlich das
Nichtzutreffen einer Theorie ist: Eine Theorie ist zu akzeptieren, wenn die empiri-
schen Ergebnisse unter Annahme alternativer Prdmissen hinreichend unwahr-
scheinlich zu Stande kommen wiirden.

Diese Unwahrscheinlichkeit ist jedoch wiederum selbst Element wissenschaftli-
cher Diskussion, da sie ebenfalls nur geschitzt werden kann und ihre Grenzwerte
letztendlich normative Setzungen sind. Unterschiedliche Schitzverfahren, unklare
Grenzwerte und divergierende Generalisierungsanspriiche kénnen zu Unterschie-
den hinsichtlich der Frage fithren, was in welchem Umfang wann als hinreichend
unwahrscheinlich gilt, um eine Theorie zu stiitzen. Zugleich kann sich auch die
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Auffassung davon dndern, was als ausreichend gilt, um eine Theorie als plausibel
anzunehmen.

Verwendet man beispielsweise konfirmatorische Faktorenanalysen zur Daten-
analyse, iiberpriift man in einer Reihe von Tests die unterschiedlichen Elemente des
Modells auf Plausibilitdt bzw. Unwahrscheinlichkeit ihres zufélligen Auftretens.
Die Angaben dazu, welche Tests durchzufiihren und welche Grenzwerte einzuhal-
ten sind, variieren jedoch abhdngig vom Autor bzw. von der Autorin und wurden
im Laufe der Zeit teilweise verschirft (z.B. Backhaus, Erichson & Weiber, 2015;
Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003). Im Folgenden wird daher zu-
erst dargestellt, welche Tests die Validitdt konventioneller konfirmatorischer Fakto-
renanalysen sicherstellen und diskutiert, inwiefern diese Mallnahmen im Kontext
international-vergleichender Forschung ausreichen. Im Anschluss wird mit der
Measurement-Invariance-Analyse ein Verfahren vorgestellt, das neben der Qualitit
des Vergleichs als solchem auch die Vergleichbarkeit der Daten thematisieren
kann.

3.3.1 Die konfirmatorische Faktorenanalyse als deduktives Verfahren

Bei Fragebogen ist es Praxis, ein Konstrukt (in diesem Fall ein Motiv) nicht nur
iiber eine einzige Frage, sondern mittels eines Messmodells aus mehreren Fragen
zu erheben. Damit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass sich die subjektive
Bedeutung, die Individuen einzelnen Wortern, Formulierungen etc. beimessen,
nicht kontrollieren ldsst und das individuelle Verstdndnis einer Frage von Person zu
Person wechselt (Backhaus et al., 2015). Da das Verstindnis jeder Einzelfrage in-
dividuell grolen Schwankungen unterworfen ist, wird davon ausgegangen, dass
Fragen, die trotz dieser individuellen Schwankungen regelméfig und von vielen
Befragten in hohem MaB3e dhnlich beantwortet werden, auf ein gemeinsames, inter-
individuell stabiles Konstrukt hinweisen.

Konfirmatorische Faktorenanalysen werden als strukturpriifende Verfahren
zur Kontrolle solcher Annahmen eingesetzt (fiir technische Informationen vgl.
Joreskog, 1969), indem angenommen wird, dass die Antworten mehrerer Fragebo-
genfragen als manifeste Variablen x; einem Konstrukt, d.h. einer latenten, nicht
direkt messbaren Variable &;, zugeordnet werden kénnen. Dabei wird die latente
Variable als Faktor bezeichnet, die Beziehungen der einzelnen Fragen auf diesen
Faktor als Ladungen. Hohe Ladungen, d.h. starke Korrelationen einer Frage zu
einer latenten Variable und niedrige Ladungen gegeniiber den anderen latenten Va-
riablen garantieren, dass das Verhéltnis zwischen einer Frage und der dahinterlie-
genden latenten Variable belastbar ist.

Diese Belastbarkeit wiederum ldsst sich mit Hilfe verschiedener Kennzahlen
ausdriicken, die jede Ebene des Modells umfassen — angefangen von der einzelnen
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Frage iiber die einzelnen Konstrukte bis hin zum Gesamtmodell. In einem ersten
Schritt wird auf Ebene der Einzelzuordnung zwischen Frage und Faktor untersucht,
ob die jeweilige Ladung signifikant ist. So wird sichergestellt, dass einzelne Fragen
nicht Konstrukten zugeordnet werden, denen sie nicht zugehdrig sind. Auf Kon-
struktebene wird zumeist eine Analyse der Faktorreliabilitit vorgenommen, die die
innere Konsistenz der Faktoren misst (Backhaus et al., 2015). Zuletzt testen ver-
schiedene Global-Fit-Parameter die Giite des Gesamtmodells. Hier ist insbesondere
zwischen Goodness-of-Fit-Parametern zu unterscheiden, die das vorgeschlagene
Modell mit einem perfekt an den Datensatz angepassten Modell vergleichen, und
Badness-of-Fit-Indizes, die das Modell mit einem Basismodell vergleichen und die
die Verbesserung gegeniiber diesem schlechten Modell messen (Schermelleh-Engel
et al., 2003).

Fiir dieses Modell wird der Modellfit mittels eines Goodness-of-Fit-Parameters
(RMSEA), mittels eines Badness-of-Fit-Parameters (SRMR) sowie des Compara-
tive Fit Index (CFI) tiberpriift. Der CFI ist zwar weit verbreitet, benachteiligt aller-
dings im Gegensatz zum RMSEA komplexe Modelle, weswegen dem RMSEA im
Zweifelsfall das groflere Gewicht eingerdumt wird (Cheung & Rensvold, 2002).
Die Berechnungen der Strukturgleichungsmodelle kénnen mit Hilfe verschiedener
Softwarelosungen erfolgen; diese Untersuchung benutzt die Software R (R Core
Team, 2016) mit den Packages lavaan (Rosseel, 2012) und semTools (semTools
Contributors, 2016). Zur Identifizierung des Modells werden alle Faktorvarianzen
auf 1 festgesetzt.

3.3.2 Measurement-Invariance-Analysen in ldnderiibergreifenden quantitativen
Forschungsprojekten

Die bisher beschriebenen Techniken reichen aus, um einen Gesamtdatensatz zu
iiberpriifen und ein Modell bei Nacherhebungen auf die neuen Daten anzuwenden,
falls es auch dort die Giitekriterien erfiillt. Somit weist es bereits eine deutlich ho-
here Stabilitit und Anwendbarkeit als explorativ konstruierte Modelle auf. Um Da-
ten unterschiedlicher Linder miteinander zu vergleichen, reicht dieses Vorgehen
jedoch noch nicht aus, denn bisher iiberpriift das Modell lediglich den Gesamtda-
tensatz mit den Daten aus allen darin enthaltenen Léndern, was noch nichts iiber
die landerspezifische Passung aussagt: Es ermdglicht noch keine Aussagen zur
Vergleichbarkeit des Gemessenen in den verschiedenen Untersuchungsldandern.
Gerade die nachtrigliche Ubertragung eines Instruments geht jedoch immer mit der
Moglichkeit eines Cultural Bias einher. Dieser kann entweder auf Ebene eines
Einzelitems auftreten (z.B. durch Ubersetzungsfehler), als Operationalisierungs-
bzw. Konzeptbias einzelne Konstrukte betreffen (z.B. eine ldnderiibergreifend un-
vollstdndige Operationalisierung) oder als Methodenbias (z.B. durch unterschiedli-
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che Skaleninterpretationen) die gesamte Erhebung modifizieren (Berry et al., 2002;
Byrne & Watkins, 2016). Dies kann so weit gehen, dass ein untersuchtes Konstrukt
in einzelnen Untersuchungskontexten gar nicht existent ist. Allerdings gehen mit
diesen Formen des Cultural Bias spezifische Verdnderungen einher, die sich an der
Datenstruktur zeigen lassen.

So konnte etwa eine konfirmatorische Faktorenanalyse eine Ladung A;; = 0,60
einer Variable x; auf einen Faktor & messen. Geht man davon aus, dass der Daten-
satz aus zwei Landerdatensétzen besteht, konnte es durchaus sein, dass die Ladung
in beiden Lindern anndhernd identisch ist — etwa Ljs = 0,59 in Land A und
Aijg= 0,61 in Land B. In diesem Fall ist eine ldnderiibergreifende Messung mdoglich,
denn es gilt hier, was schon bei der Fragebogenkonstruktion galt: Wenn trotz aller
interindividuellen Unterschiede mehrere Fragen tendenziell gleich beantwortet
werden und sich dieses Verhiltnis selbst zwischen Angehdrigen unterschiedlicher
Gruppen kaum unterscheidet, kann man davon ausgehen, ein stabiles Konstrukt zu
messen. Die Bezeichnung dieses Konstrukts ist eine hermeneutische Aufgabe, doch
die Messung an sich ldsst sich plausibilisieren: Wiirden sich Bedeutungszuschrei-
bungen oder das Verstindnis eines Konzepts zu sehr verandern, erscheint es hoch-
gradig unwahrscheinlich, dass diese Verdnderung alle Fragen gleichermaflen be-
trifft und sich Konstrukte, die sich aus dem Verhiltnis mehrerer Fragen zueinander
zusammensetzen, nicht verdndern.

Neben der Moglichkeit sehr dhnlicher Ladungen in beiden Landern konnte die
Ladung aus den oben genannten Griinden auch in einem der beiden Lander sehr
stark ausgeprégt sein, wihrend sie in dem anderen Land kaum vorhanden ist. Im
Falle eines Bias, der nur einzelne Items betrifft, wird eine solche Abweichung ten-
denziell auch nur einzelne Ladungen betreffen. Wenn der Cultural Bias eines der
gemessenen Konstrukte betrifft, sodass es beispielsweise nur noch von einem Teil
der zugeordneten Fragen erfasst wird, werden tendenziell mehrere Fragen des bzw.
der betroffenen Konstrukte divergierende Ladungen aufweisen. Allerdings kann
diese Art des Bias in einigen Féllen auch unentdeckt bleiben, insbesondere dann,
wenn ein Konstrukt in einem anderen Untersuchungskontext {iber weitere Elemente
verfligt, die durch das Messinstrument nicht abgedeckt werden (Berry et al., 2002).
Diejenigen Fille des methodischen Bias, die zu einer linearen Verschiebung samt-
licher Itemausprigungen zwischen den Gruppen fiihren (z.B. ein durchgehend posi-
tiveres Antwortverhalten), kénnen sich schlieBlich als Achsenabschnittsverschie-
bung der Faktorladungs-Regressionsgeraden bei sédmtlichen Ladungen zeigen
(Brown, 2015). Helfrich (2013) benennt neben der Skalendquivalenz insgesamt drei
weitere validitdtsbezogene Aquivalenzbegriffe, die fiir eine ldnderiibergreifende
Vergleichbarkeit quantitativer Skalen erfiillt sein miissen: Neben der funktionalen
und der operationalen Aquivalenz, d.h. vergleichbaren Beziehungen zwischen den
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einzelnen Fragen und dem Gesamtkonstrukt in allen Untersuchungsldndern, insbe-
sondere auch die konzeptuelle Aquivalenz.

Gerade im Hinblick auf solche Fragen stellt die Kontrolle der Measurement
Invariance einen sinnvollen Zusatz flir konventionelle konfirmatorische Faktoren-
analysen dar: Das Verfahren ermoglicht es zu iiberpriifen, inwiefern sich die
Messmodelle beliebig definierter Gruppen innerhalb der Daten unterscheiden (fiir
technische Details vgl. Meredith, 1993) und gibt so konfirmatorischen Faktoren-
analysen die ,,capability to examine the equivalence of all measurement and struc-
tural parameters of the factor model across multiple groups* (Brown, 2015, S. 241).
Da die oben beschriebenen Bias zu Divergenzen in den Measurement-Invariance-
Werten fiithren, erlaubt sie es insbesondere zu unterscheiden, ob beobachtete Diffe-
renzen in den Gruppen selbst liegen oder im Instrument, das benutzt wird: Erzielt
das Motiv A bei Befragten des Landes B eine hohere Auspragung als in den ande-
ren Landern, weil es dort relevanter ist, oder deswegen, weil das Instrument dort
aus einem der oben genannten Griinde anders misst? Im ersten Fall, bei einem tat-
sdchlich vorhandenen Gruppenunterschied, blieben die Werte fiir die Measurement
Invariance unauffallig. Im zweiten Fall wiirden sich aufgrund der oben beschriebe-
nen Ladungsunterschiede zwischen den Gruppen signifikante Unterschiede zeigen.
Durch iterative Analysetechniken (z.B. Joreskog, 1969) kann festgestellt werden,
welche Modellrestriktionen, d.h. welche Zuordnungen, fiir die gruppenspezifischen
Abweichungen sorgen und ob diese Abweichungen durch unverbundene Einzel-
items, z.B. aufgrund fehlerhafter Ubersetzungen, oder aufgrund von mehreren
Items innerhalb eines Konstrukts hervorgerufen werden. Ein Losen dieser falschen
Zuordnungen fiihrt zu einer erneuten Konvergenz der unterschiedlichen Gruppen-
l6sungen und damit zu einem Absinken des Kennwerts in den unkritischen Bereich.

Aus messtheoretischer Sicht sichert ein solches Vorgehen parallel zum Ver-
gleich die Vergleichbarkeit des Verglichenen, indem es methodeninhérente Kenn-
werte zur operationalen bzw. konzeptuellen Aquivalenz des Gemessenen zwischen
den Liandern bereitstellt, die Aussagen dariiber zulassen, ob gruppenspezifische
Abweichungen so unwahrscheinlich sind, dass von einer validen ldnderiibergrei-
fenden Messung gesprochen werden kann. Um diese Plausibilitdt zu gewahrleisten,
muss eine Invarianz auf mindestens drei aufeinander aufbauenden Ebenen nachge-
wiesen werden (Beaujean, 2014; Brown, 2015), wobei die Modellrestriktionen mit
jeder Ebene zunehmen.

Die Basis bildet eine Stufe, auf der nur die Modellstruktur, also die Zuordnung
der manifesten zu den latenten Variablen, vorgegeben ist, alle anderen Werte je-
doch innerhalb ldnderspezifischer Modelle unabhingig berechnet werden: So kon-
nen die einzelnen Lindermodelle ldnderspezifische Unterschiede abbilden, deren
Fixierung auf einen gemeinsamen Mittelwert in den folgenden Stufen die Grundla-

68 Scharfenberg et al.: Konstruktion von Vergleichbarkeit



ge fiir die Analyse der Measurement Invariance bildet (1. Ebene, konfigurale Inva-
rianz). In der Folge werden die Faktorladungen (2. Ebene, schwache Invarianz) und
die Intercepts, d.h. die Achsenabschnitte der Faktorladungs-Regressionsgeraden
(3. Ebene, starke Invarianz) tiber alle Gruppen hinweg auf ihre jeweiligen Mittel-
werte fixiert und der Einfluss dieser Angleichungen auf die Global-Fit-Parameter
der Modelle untersucht: Waren sich beide Gruppen von vornherein sehr dhnlich,
wird eine Fixierung auf einen gemeinsamen Wert die Modellgiite kaum beeintrich-
tigen — die Global-Fit-Indices bleiben gleich. Werden jedoch zwei Werte, die aus
einem der oben genannten Griinde sehr unterschiedlich ausfallen, auf ein gemein-
sames Mittel fixiert, sinkt die Modellgiite.

Bereits die schwache Invarianz liefert eine begrenzte Aussagekraft iiber die
Vergleichbarkeit der beiden Gruppen. Die Fixierung der Ladungsstruktur plausibi-
lisiert eine dhnliche qualitative Struktur der Konstrukte in den einzelnen Untersu-
chungskontexten, kann jedoch Effekte wie eine Tendenz zu positiveren Antworten
in einem der beteiligten Lander noch nicht abbilden (Brown, 2015). Solche Effekte
sind fiir einen methodischen Bias typisch und fiihren dazu, dass sich die Auspri-
gungen der einzelnen Werte zwischen den Gruppen noch unterscheiden kénnen.

Erst auf der Ebene der starken Invarianz ist eine vollstindige Vergleichbarkeit
erreicht: ,,If there are group differences on strongly-invariant LVs, it likely indi-
cates that there are real differences in these variables, as opposed to the difference
being in how the LVs are measured* (Beaujean, 2014, S. 59). Erst die Fixierung
der Intercepts im Rahmen der starken Invarianz sorgt dafiir, dass auch absolute
Werte zwischen den Gruppen vergleichbar werden — dass also eine Person mit dem
gleichen Wert in der latenten Variable in allen Gruppen vergleichbare manifeste
Variablen, d.h. Fragebogenantworten, aufweisen wiirde. Hierin liegt ein Vorteil
gegeniiber alternativen Methoden zur Abschitzung von Messinvarianz, die zwar
vielfach ebenfalls Hinweise auf eine vergleichbare Faktorenstruktur der Konstrukte
liefern, allerdings nur bedingt Hinweise auf die Vergleichbarkeit der absoluten
Werte geben konnen (Berry et al., 2002).

In der Untersuchungspraxis ist immer eine starke Invarianz anzustreben, auch
wenn dieses Ziel gerade in der Cross-Cultural-Psychology von einigen Forschen-
den als kaum zu erreichen angesehen wird (Milfont & Fischer, 2010). Daher gibt
es die Moglichkeit, einzelne Variablen von der Invarianzmessung auszunehmen —
etwa, wenn man weil}, dass eine bestimmte Zuordnung zwischen den Gruppen va-
riant ist, ohne dass man sie eliminieren will. Auf dieses als partial invariance be-
zeichnete Verfahren wird hier nicht ndher eingegangen (fiir Details s. z.B. Brown,
2015). Measurement-Invariance-Analysen stellen sehr hohe Anforderungen an den
Umfang der Datengrundlage, da jede Einzelgruppe iiber geniigend Fille verfiigen
muss, um das komplette Strukturgleichungsmodell zu rechnen. Wo nicht geniigend
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Fille vorliegen und eventuell auch nicht erhoben werden konnen, bietet sich ein
Zusammenschluss verschiedener Gruppen an, etwa zu Landergruppen statt Einzel-
landern, um zumindest in begrenztem Malle Aussagen iiber Gruppenunterschiede
zuzulassen.

Anschlieend werden die Verdnderungen des Global Fit anhand der Veridnde-
rungen von Kennwerten wie dem CFI- oder dem RMSEA-Index betrachtet. Da
auch hier die oben genannten Einschriankungen des CFI fiir komplexe Modelle gel-
ten, wird fiir diese Untersuchung die Verdnderung des RMSEA als relevanter Wert
herangezogen. Verdnderungen des RMSEA um weniger als 0,01 kdnnen als starkes
Indiz dafiir gewertet werden, dass das Instrument stabil ist und die gemessenen
Unterschiede in realen Unterschieden zwischen den Gruppen liegen (Cheung &
Rensvold, 2002). Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive wird der zufdllige
Eintritt derartig dhnlicher Strukturen iiber verschiedene Gruppen hinweg als so un-
wahrscheinlich betrachtet, dass von einer Aquivalenz der Strukturen ausgegangen
werden darf. Falls sich ein messinvariantes Messmodell nachweisen ldsst, werden
die Lander mittels Brown-Forsythe-korrigierter Varianzanalysen und Post-Hoc-
Tests nach Games-Howell verglichen (Games & Howell, 1976). Zur Messung der
Effektstirke wird Cohen’s f mittels G¥Power (Faul, Erdfelder, Lang & Buchner,
2007) aus den univariaten Analyseergebnissen des SPSS-Outputs errechnet; da
hierbei keine robusten Methoden Anwendung finden koénnen, sind sie tendenziell
vorsichtig zu interpretieren.

4.  Empirische Ergebnisse

Die theoretische Grundlage der Faktorenanalyse bildet eine Analyse der bisherigen
deutschsprachigen und internationalen Forschungsliteratur zu den Studien- und Be-
rufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden. Dabei wird nach Motiven gesucht, die
trotz der unterschiedlichen Erhebungsmethoden, Benennungen und Kategorisierun-
gen regelméBig als Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden ge-
nannt werden. Im Gegensatz zu den allgemeinen Berufswahltheorien, die nur sehr
breite Motive abdecken, sind so deutlich spezifischer auf den Lehramtsberuf zuge-
schnittene Motive zu erwarten. Dieser Artikel konzentriert sich dabei auf intrinsi-
sche und pragmatische Motive.

4.1 Konstruktion landervergleichender Motivskalen

Nach iterativen Optimierungsprozessen (vgl. Joreskog, 1969) zur Verbesserung der
Modellgiite lassen sich in Einklang mit dem bisherigen Forschungsstand insgesamt
neun intrinsische und vier pragmatische Motivskalen bilden. Zu anderen Motiven,
etwa der Fachausbildung bzw. den giinstigen Studienbedingungen, lassen sich hin-

70 Scharfenberg et al.: Konstruktion von Vergleichbarkeit



gegen keine landeriibergreifend stabilen Skalen bilden. Somit ergibt sich unter
Verwendung eines robusten ML-Schitzers ein Faktorenmodell mit insgesamt 13
nicht orthogonalen, d.h. potentiell miteinander korrelierenden Faktoren. Tabelle 1
gibt eine Ubersicht iiber die gebildeten Skalen.

Tabelle 1:  Ausgewihlte Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudieren-

den

) ltem- Beispielitem: Ich habe mich fiir den Lehr- Flakt.o‘r-"

Motivskala . reliabilitat
anzahl beruf entschieden ...
(>0,60)

Arbeit mit Kindern und 5 ... weil mich die soziale Arbeit mit Kindern 075
Jugendlichen und Jugendlichen reizt. ’
ﬁ;i?;i?@;e:'t Kindern 3 ... weil ich Kinder gerne mag. 0,71
Forderu.ng von I.(mdern und ... um lernschwache Kinder/Jugendliche
Jugendlichen mit besonderen 4 2u férdern 0,75
Bildungsvoraussetzungen ’
Freude am Unterrichten 3 ... weil es Spal macht, anderen etwas 0,68

beizubringen.

. ... weil ich mein Unterrichtsfach/meine
Fachiiches Interesse 4 Unterrichtsféacher fiir wichtig halte. 0.80

Gesellschaftliche Relevanz 2 ... um die Gesellschaft zu verandern. 0,67

Anspruchsvoller Beruf 3 ... um spater einen herausfordernden 0,62
Beruf zu haben.
... weil die Studieninhalte nitzlich sind,

Polyvalenz des Studiums 2 auch wenn man spéter nicht als Lehrer/in 0,64
arbeitet.

Interesselosigkeit 3 weil es keine Berufe gibt, die mich 0,66
reizen.

Studium als Notiésung 3 ... obwohl ich etwas ganz anderes studie- 0,72
ren wollte.

Externe Einfliisse 4 ... weil mir meine Mutter dazu geraten 0,75

hat.

Die lidnderiibergreifende Messung verlangt, wie oben beschrieben, eine doppelte
Validierung der Skalen: Die Kontrolle, ob die konfirmatorische Faktorenanalyse als
solche Skalen hervorbringt, die eine reliable und valide Messung der latenten Fak-
toren erlauben, wird iiber eine Analyse der Faktorladungen, der Faktorreliabilitdten
und der Global-Fit-Indices erreicht. Fiir die oben genannten Skalen konnen diese
Bedingungen als erfiillt angenommen werden: Alle Faktorladungen sind mit
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p < 0,001 signifikant und alle Faktorreliabilititen liegen {iber dem Grenzwert von
0,6. Einen Uberblick iiber die Global-Fit-Parameter bietet Tabelle 2.

Tabelle 2:  Global-Fit-Parameter des Modells der Studien- und Berufswahlmotive
(Schermelleh-Engel et al., 2003)

Fit-Index Guter Fit Akzeptabler Fit Erreichter Wert
RMSEA 0 <RMSEA <,05 ,05 < RMSEA =<,08 ,05
SRMR 0<SRMR =,05 ,06 <SRMR =,10 ,04
CFI ,97 <CFI1<1,00 ,95 < CFI < ,97 ,90

Es zeigt sich, dass RMSEA und SRMR auf einen insgesamt guten Fit des Modells
hindeuten, wihrend der CFI-Wert, wie aufgrund der Modellkomplexitéit zu erwar-
ten, ungiinstiger ausféllt. Auch er deutet jedoch auf einen zumindest akzeptablen
Modellfit hin, gerade, da seine untere Grenze zum Teil auch mit 0,90 angegeben
wird (Cheung & Rensvold, 2002; Hu & Bentler, 1999).

In einem zweiten Schritt ist zu iiberpriifen, ob das validierte Modell einen mess-
invarianten Vergleich der einzelnen Gruppen zuldsst. Das verwendete Programm
prift hierzu die Measurement Invariance durch eine automatisierte Berechnung
und gibt die Verdnderungen der Global-Fit-Indices bei schwacher und starker Mea-
surement Invariance entsprechend der obigen Beschreibung aus. Bei schwacher
Invarianz ergibt sich ein RMSEA-Delta von < 0,001, bei starker Messinvarianz be-
tragt es 0,005. Da beide Werte unter dem Grenzwert von 0,01 liegen, ist von einer
invarianten Messung auszugehen: Zwar kann nicht nachgewiesen werden, dass die
Modellstruktur in allen drei Léndern vergleichbar ist, doch wire eine so geringe
Veranderung der Modellgiite bei unterschiedlichen Motivstrukturen so unwahr-
scheinlich, dass mit hinreichender Wahrscheinlichkeit von einer gruppeniibergrei-
fenden Vergleichbarkeit der Motive gesprochen werden kann. Statistisch ist die
Grundlage fiir eine ldnderiibergreifende Vergleichbarkeit der Studien- und Berufs-
wahlmotive mittels der oben genannten Skalen gelegt.

4.2 Landerspezifische Motivunterschiede

Die Ergebnisse weisen auf ldnderspezifische Unterschiede bei allen Motiven auer
der Férderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvorausset-
zungen hin (vgl. Tab. 3). Die Mehrzahl der Post-Hoc-Tests féllt ebenfalls signifi-
kant aus.
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Tabelle 3:  Lénderspezifische Unterschiede in den Studien- und Berufswahlmoti-
ven

Skala ANOVA Cohen's Nicht signifikante Post-Hoc-Tests

(Skala ~ Land; df1 = 2) (p > 0,05)

df2 F f

?J:Z:;ﬂicthfgdem und 981,64 27,949 0,16
Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit besonderen 955,63 0,635 — —
Bildungsvoraussetzungen
Freude am Unterrichten 963,12 38,707** 0,2
Fachliches Interesse 742,2 61,184** 0,27 DE - CH (p = 0,58)
Gesellschaftliche Relevanz 2066 108,526 0,32
Anspruchsvoller Beruf 843,99 56,066** 0,25
Polyvalenz des Studiums 998,33 3,359* 0,06 Samtliche Post-Hoc-Tests
Interesselosigkeit 854,11 57,551** 0,23 DE - SE (p = 0,89)
Studium als Notlésung 851,16 11,008** 0,11 DE - CH (p = 0,09)
Externe Einfllisse 2066 6,877* 0,08 SE - CH (p = 0,95)

DE = Deutschland, SE = Schweden, CH = Schweiz. Signifikanz: ** p < 0,001; * p < 0,05.

Im Bereich der intrinsischen Motive zeigen sich zwar bei sechs der sieben Motive
Unterschiede auf einem Signifikanzlevel von p < 0,001, allerdings fallen die Ef-
fektstirken zumeist nur schwach aus und sind somit nur von begrenzter Bedeutung.
Lediglich drei der Motive zeigen mittlere Effektstirken von f'> 0,25: Das fachliche
Interesse, die gesellschaftliche Relevanz und der anspruchsvolle Beruf. Insgesamt
erreichen die Schweizer Studierenden auf vier der sechs signifikanten Skalen die
hochsten Werte (vgl. Abb. 1), allerdings weist nur einer dieser Unterschiede eine
mittlere Effektstirke auf — der anspruchsvolle Beruf. Die anderen beiden mittleren
Effekte werden einmal durch die deutlich niedrigeren Werte schwedischer Studie-
render beim fachlichen Interesse hervorgerufen. Zum anderen entstehen sie bei der
gesellschaftlichen Relevanz, wo schwedische Studierende die hochsten, Schweizer
Studierende hingegen die niedrigsten Werte erreichen: Wiahrend kinds- und unter-
richtsbezogene Werte flir Schweizer Studierende einen grofleren Wert einnehmen
als fiir Studierende anderer Léander, kehrt sich dieses Verhéltnis bei einem altruisti-
schen Motiv wie der gesellschaftlichen Relevanz um.
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Abbildung 1: Intrinsische Studien- und Berufswahlmotive im Landervergleich

Intrinsische Motive im internationalen Vergleich
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Die Skalenmittelwerte der pragmatischen Motive fallen im Durchschnitt in allen
Léandern niedriger aus als die der intrinsischen Motive (vgl. Abb. 2).

Zwar sind hier alle Skalen in Bezug auf Landerunterschiede signifikant, die Ef-
fektstirken bleiben jedoch durchgehend im kleinen bis sehr kleinen Bereich, was
die Bedeutung der Unterschiede limitiert. Wahrend Schweizer Studierende bei vier
der sechs intrinsischen Motive die hochsten Werte erzielen, fallen ihre Skalenmit-
telwerte auf allen pragmatischen Skalen am niedrigsten aus, auch wenn die Unter-
schiede nur in zwei Féllen signifikant werden. Die grofte Effektstirke erzielt mit
f=0,23 die Skala der Interesselosigkeit.

74 Scharfenberg et al.: Konstruktion von Vergleichbarkeit



Abbildung 2: Pragmatische Studien- und Berufswahlmotive im Léndervergleich

Pragmatische Motive im internationalen Vergleich
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5.  Diskussion

Die Ergebnisse dieser Untersuchung sind sowohl auf forschungsmethodischer als
auch auf inhaltlicher Ebene relevant. Daher werden zuerst die Implikationen des
Landervergleichs diskutiert, bevor die verwendete Forschungsmethodik einer Re-
flexion unterzogen wird.

5.1 Quantitativer Landervergleich

Zehn der elf untersuchten Motive weisen landerspezifische Unterschiede auf. Hier-
bei gibt es motiviibergreifende Muster: So dullern etwa Schweizer Studierende bei
sechs der sieben intrinsischen Motive die hdchste Zustimmung, wahrend sie bei
den pragmatischen Motiven durchgehend die niedrigsten Werte erreichen.

Einzelne ldnderspezifische Differenzen lassen sich mit Unterschieden in den
strukturellen Bedingungen in Beziehung setzen: So konnte man etwa die in Schwe-
den geringeren Werte beim Motiv der abwechslungsreichen Tétigkeit mit einer
deutlich stirkeren Regulierung der Arbeitszeit in Verbindung bringen, die mit einer
weitreichenden Standardisierung einzelner Arbeitsbereiche und langen Anwesen-
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heitszeiten im Schulgebdude einhergeht. Im Gegensatz dazu spielen idealistische
Motive in Schweden eine deutlich groflere Rolle als in der Schweiz bzw. Deutsch-
land, wo sie tendenziell eher kritisch gesehen werden (z.B. Schmitz & Leidl, 1999).
Dies wird angehenden Lehrkriften moglicherweise schon in der Ausbildung
vermittelt. Zuletzt 1dsst sich das fachliche Interesse der Studierenden mit den fach-
wissenschaftlichen Anteilen der Lehramtsausbildung in Verbindung bringen: In
Deutschland, wo fachwissenschaftliche Anteile eine grole Rolle spielen, ist das
Motiv stérker ausgeprégt als unter schwedischen Studierenden; allerdings trifft die-
ser Erklarungsansatz fiir die Schweizer Daten nur bedingt zu, da hier die fachwis-
senschaftlichen Anteile am Studium deutlich geringer ausfallen als in den anderen
Untersuchungslandern.

Zugleich verweist dieses Ergebnis erneut darauf, die nationale Verfasstheit der
Vergleichskategorien nicht iiberzubewerten (vgl. Dale & Robertson, 2009): Zwar
ist es plausibel, im Kontext der Lehramtsausbildung, die mehr als andere Bereiche
von staatlichen Institutionen und staatlichen Vorgaben reguliert wird, staatlichen
Einfliissen eine Bedeutung zuzuschreiben, doch darf dariiber der Einfluss weiterer,
regional, lokal, transnational oder nicht spatial erfassbarer organisierter Einfluss-
faktoren nicht iibersehen werden. Gerade wenn ganze Lénder nur iiber eine Hoch-
schule erfasst werden, wie das in dieser Untersuchung fiir Deutschland und die
Schweiz der Fall ist, ist die Unterscheidbarkeit von Phdnomenen der lokalen, re-
gionalen und nationalen Ebene sowie nicht rdumlich verortbarer Phinomene stark
eingeschrinkt (s.a. Bartlett, 2016, S. 13). Im engen Sinn analysiert diese Untersu-
chung daher nicht deutsche und Schweizerische, sondern bayerische und Ziircher
Rahmenbedingungen.

Da der Fokus dieses Beitrags auf dem forschungsmethodischen Vorgehen liegt,
konnen hier derartige Zusammenhénge nur schlaglichtartig beleuchtet werden. Um
sie belastbarer formulieren zu konnen, ist ein umfassenderer und detaillierterer
Vergleich der Bedingungen und ihrer rdumlichen Verortung in den Untersuchungs-
landern nétig, der im Idealfall um qualitative Daten ergénzt wird, die die Verbin-
dung von individueller Berufswahl und strukturellen Einflussfaktoren beleuchten.
Zugleich sind fiir ein vollstdndiges Bild auch extrinsische Motive in Betracht zu
ziehen.

Ausgehend von den Ergebnissen ergeben sich drei weitere Forschungsschritte:
Die Erweiterung des Messmodells um extrinsische Motive wiirde zu einer vollstén-
digeren Abdeckung des Motivinventars angehender Lehrkrifte fithren. Die Auswei-
tung des Lénderkreises um Nicht-OECD-Lénder wiirde es erlauben, die Generali-
sierbarkeit des Messmodells auch fiir Lander mit heterogeneren Bedingungen als
den hier untersuchten zu {berpriifen. Schlieflich konnte eine Pluralisierung der
Methoden und das Erheben weiterer qualitativer Daten auch fiir die hier untersuch-
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ten Lander dazu beitragen, die Wirkmechanismen der strukturellen Einfliisse auf
die Studien- und Berufswahlmotive besser zu verstehen.

5.2 Methodische und metatheoretische Diskussion

Der Fokus dieses Beitrags liegt auf der Erkenntnis, dass die Bildung messinvarian-
ter Skalen tiber alle drei Lander hinweg mdglich ist. Allerdings ist der untersuchte
Landerkreis eingeschrinkt; dariiber hinaus konnen Motiverweiterungen aufgrund
der Limitationen der Methode in einzelnen Untersuchungsliandern nicht ausge-
schlossen werden, wéhrend andererseits die Skalenbildung insbesondere im Be-
reich der pragmatischen Motive nicht fiir alle erwarteten Motive mdglich ist. So
lieB sich etwa aus den Studienbedingungen keine lédnderiibergreifend stabile Skala
bilden: Offensichtlich sind die Studienbedingungen zu unterschiedlich und variie-
ren auf zu vielen Ebenen zwischen den Landern, als dass man sie mit einem ge-
meinsamen Kennwert abfragen konnte. Zugleich zeigt sich jedoch, dass gerade
intrinsische Motivlagen gut auf andere Léander {ibertragbar sind. Dies mag auch da-
ran liegen, dass in Anlehnung an die unter anderem von Blomeke (2011) aufgestell-
ten Grundbedingungen valider quantitativ-international vergleichender Forschung
die konzeptuelle Vergleichbarkeit der Ubersetzungen durch intensiven Austausch
unter den Projektpartnern sichergestellt wurde.

Im Rahmen von Measurement-Invariance-Untersuchungen kann einem Grund-
einwand an lénderiibergreifende quantitative Forschung begegnet werden: Dass
Messinstrumente nicht in der Lage seien, mit kulturell bzw. ldnderspezifisch unter-
schiedlichen Konzepten und Bedeutungszuschreibungen umzugehen, dass derartige
Unterschiede nur unzureichend reflektiert wiirden und in der Analyse der Ergebnis-
se nicht kenntlich gemacht wiirden (Cheung & Rensvold, 2002). Die epistemologi-
sche Frage, inwiefern komplexe Konzepte oder Selbstkonzeptbestandteile wie Mo-
tive iiberhaupt im Rahmen quantitativer Operationalisierungen messbar gemacht
werden konnen, kann auch von dieser Methode nicht beantwortet werden. Aller-
dings bietet die doppelte Absicherung iiber eine Skalenkonstruktion, die auf der
Ahnlichbeantwortung mehrerer Fragen und der lidnderiibergreifenden Kontrolle
dieser Konstrukte beruht, eine sehr sichere Basis, um von einer grundsitzlichen
Aquivalenz der gemessenen Konstrukte ausgehen zu kénnen (Brown, 2015).

Allerdings hat die Measurement-Invariance-Methodik auch Grenzen: So ist die
Identifizierbarkeit von methodischem Bias ohne externe Referenzrahmen vor allem
innerhalb der Cross-Cultural-Psychology umstritten (Berry et al., 2002). Dies gilt
insbesondere, da viele Simulationsstudien zur Wirksamkeit der Methode von Ideal-
bedingungen ausgehen, etwa multivariat normalverteilten Daten, wie sie in der For-
schungspraxis nur selten vorzufinden sind (Cheung & Rensvold, 2002). Zwar
betrifft das Problem fehlender Multinormalverteilung auch konfirmatorische Fakto-
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renanalysen als solche und hat dort zur Entwicklung robuster Schétzer gefiihrt, wie
sie auch im Rahmen dieser Studie Anwendung finden (vgl. Schermelleh-Engel et
al., 2003) — allerdings kann ein weitergehender Einfluss fehlender Multinormalver-
teilung auf Measurement-Invariance-Analysen deswegen noch nicht ausgeschlos-
sen werden. Meredith (1993, S. 540) kommt aufgrund solcher Limitierungen zu
dem Fazit:

It should be obvious that measurement invariance[s] ... are idealizations. They are, how-

ever, enormously useful idealizations in their application to psychological theory building

and evaluation. Their validity and existence in the real world of psychological measure-
ment and research can never be finally established in practice.

Gerade fiir Analysen einzelner Fragebogenitems liefern dariiber hinaus spezialisier-
te Methoden aus dem varianzanalytischen Bereich genauere Ergebnisse (Byrne &
Watkins, 2016), da die Analyse der Measurement Invariance immer nur Grenzwer-
te fir das gesamte Modell ausgibt: Dies kann dazu fiihren, dass kleinere Abwei-
chungen einzelner Items unentdeckt bleiben, solange sie isoliert auftreten und nur
einzelne Fragen betreffen. Dennoch gilt das Measurement-Invariance-Verfahren
jenseits derartiger Einzelitemanalysen weitgehend als der ,,most powerful and ver-
satile approach for testing measurement invariance* (Milfont & Fischer, 2010).

Die Stirke der Measurement Invariance liegt nicht nur darin, dass sie die Krite-
rien fir die Annahme eines Messmodells um eine ldnderspezifische Komponente
erginzt. Sie ermdglicht es zugleich, Fragen der konzeptuellen und der operationa-
len Aquivalenz innerhalb der statistischen Methode selbst zu verhandeln (Cheung
& Rensvold, 2002). Somit stellt eine Measurement-Invariance-Analyse Messdqui-
valenz als elementares, in die Hauptuntersuchung inkorporiertes Analyseelement
von Anfang an bereit: Die mehrstufige Validierung erlaubt zwar keine eindeutige
Antwort auf die hermeneutische Frage, was das gemessene Gemeinsame ist — aber
sie erlaubt es, mit hoher Wahrscheinlichkeit davon auszugehen, dass es ein Ge-
meinsames gibt, iiber das dort verhandelt wird. Sie ermdglicht es, gleichzeitig zu
iiberpriifen, ob beobachtete Differenzen an den Gruppen selbst oder am verwende-
ten Instrument liegen (Brown, 2015), etwa weil sich Bedeutungszuschreibungen
zwischen Landern dndern, und kann, unter Beriicksichtigung der genannten Limi-
tierungen, eine verhdltnisméBig breite Palette verschiedener Bias abdecken. Sie
zeigt nicht nur, wo sich gemeinsame Skalen bilden lassen, sondern auch, wo Unter-
schiede zu grof} sind, um von einem gemeinsamen Instrument erfasst zu werden.
Gerade in den Fillen, in denen sich eben keine gemeinsamen Skalen bilden lassen,
wo die strukturellen Unterschiede zwischen den einzelnen Untersuchungslandern
oder kulturspezifisch unterschiedliche Bedeutungszuweisungen zu grundsétzlich
werden, um sie statistisch abzusichern, zeigt die Methode entsprechende Leerstel-
len auf, die quantitativ nicht mehr aufzufiillen sind (Cheung & Rensvold, 2002).
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Dies sollte jedoch nicht unbedingt als Schwiche der Methodik gewertet werden,
vielmehr zeigt es, dass sie nicht nur in der Lage ist, Unterschiede zwischen Landern
valide abzubilden, sondern ebenso scharf zu erkennen, wo die strukturellen Unter-
schiede, etwa zwischen den Studienbedingungen, zu grof3, zu elementar werden,
um mittels des Fragebogens erfasst zu werden:

Metric invariance, for example, need not be seen merely as an obstacle that must be sur-

mounted before the equality of latent means can be assessed; rather, it should be seen as a

source of potentially interesting and valuable information about how different groups view
the world (Cheung & Rensvold, 2002, S. 252).

Hier ermdglicht es ein Paradigma, einen Blick auf die Grenzen seiner eigenen Ana-
lysefdhigkeit zu werfen und mit dem Vergleich selbst zugleich auch die Grenzen
seiner Einsatzfahigkeit zu reflektieren. Bereits die Feststellung dieser Grenzen, et-
wa ob sich ein Konstrukt ausschlieBlich in OECD-Léndern validieren ldsst oder ob
es auf weitere Kontexte generalisierbar ist, kann eine wesentliche wissenschaftliche
Erkenntnis darstellen (vgl. Lange, 2015). Gerade im Fall wesentlicher konzeptuel-
ler Unterschiede kann es sich als inhaltlich wenig sinnvoll erweisen, eine Messung
mittels gemeinsamer Skalen vornehmen zu wollen, sodass alternative Forschungs-
methoden in solchen Fillen eine bessere Herangehensweise darstellen. Dement-
sprechend ist die hier festgestellte Grenze messtheoretischer, nicht epistemolo-
gischer Natur, ist Mess-, nicht Forschungsgrenze. Das gilt insbesondere, da die
Grenzen der Vergleichbarkeit mittels deduktiv-quantitativer Methoden nicht die
Grenzen der Vergleichbarkeit insgesamt darstellen. Die Alteritit von Konstrukten,
die im Rahmen der hier vorgestellten Methodik lediglich als Messfehler sichtbar
wird, kann selbstverstindlich selbst wiederum eine wesentliche Kategorie ldnder-
vergleichender Forschung sein und sollte Anstofl zu weiteren, methodisch anders
angelegten Untersuchungen geben. Quantitativ-explorative und qualitative Metho-
den konnen weitergehende Vergleiche auch in Bereichen ermdglichen, die mittels
deduktiv-quantitativer Methodik aufgrund ihrer Diversitdt nicht analysierbar sind.

Zugleich kann die Measurement-Invariance-Messung, indem sie nicht nur Un-
terschiede betont, sondern auch statistische Hinweise auf Gemeinsames, Ver-
gleichbares liefert und die grundsétzliche Gleichwertigkeit aller untersuchten Sys-
teme voraussetzt, einen Beitrag zur Reflexion der Nostri- bzw. Altrifizierung durch
den Forschenden leisten. Sie kann helfen, wihrend der Skalenkonstruktion den ei-
genen Cultural Bias zu iiberpriifen, ethnozentrische Uberinterpretationen zu ver-
meiden und das AusmaB an Alteritit bei der Ubertragung von quantitativen For-
schungsvorhaben von einem rdumlichen Kontext in einen anderen zu reflektieren.
Gerade solche Reflexionen jedoch sind notwendig, um die Validitdt von Verglei-
chen sicherzustellen.
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