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Zusammenfassung

Die Forschungsliteratur zu Vergleichsarbeiten (VERA) thematisiert seit ihrer Einfiihrung die
Akzeptanz von VERA bei Lehrkréften als eine entscheidende Gelingensbedingung einer er-
folgreichen Implementierung des Instruments zur Schul- und Unterrichtsentwicklung. Diesen
Untersuchungen mangelt es jedoch i. d. R. an einer theoretischen Grundlage sowie einer ein-
deutigen oder gar einheitlichen Konzeptualisierung und Begriffsdefinition. Anknlipfend an die-
ses Forschungsdesiderat beschéftigt sich diese Arbeit mit der Entwicklung einer theorie- und
empiriegestitzen Definition von Akzeptanz (Ziel 1) und der Konkretisierung dieses Akzeptanz-
verstandnisses im Kontext von VERA, einschliel3lich der Entwicklung (Ziel 2) und Validierung
(Ziel 3) eines empirischen Akzeptanzmodells. Des Weiteren widmet sich die Arbeit der Ana-
lyse von Unterschieden in der Akzeptanz zwischen Grundschullehrkraften (VERA3) und Lehr-
kraften weiterfuhrender Schulen (VERAB8) (Ziel 4). Theoretische Grundlage zur Bearbeitung
dieser Forschungsziele bilden Einstellungstheorien und Forschungsbefunde zur Wahrnehmung
von Lehrkréften mit Blick auf Vergleichsarbeiten. Basierend auf dem Technology Acceptance
Model (TAM), in Verbindung mit einschlagiger Forschungsliteratur zu Vergleichsarbeiten, wer-
den eine Definition von Akzeptanz sowie ein entsprechendes Forschungsmodell aufgestellt.
Zentrale Einflussfaktoren im Modell auf die Nutzungsintention der Riickmeldungen aus Ver-
gleichsarbeiten stellen dabei die Wahrnehmung der zeitlichen Belastung und der Nutzlichkeit
dar, deren Einfluss auf Einstellung und Nutzungsintention untersucht wird. Die Uberpriifung
dieses Akzeptanzmodells erfolgt mittels Strukturgleichungsanalysen. Datengrundlage bilden
Survey-Daten aus Befragungen mit Lehrkraften zu VERA3 (2018, N = 4 141; 2019, N = 2 751)
und VERAS (2019, N = 782). In der empirischen Uberpriifung erweist sich das urspriinglich
aufgestellte Modell 1 zwar als passend zu den Daten, wird jedoch aufgrund statistischer und
inhaltlicher Uberlegungen angepasst. Die Ergebnisse der empirischen Analyse des angepassten
Modells 2, ohne eine separate Modellierung eines Aufwand-Nutzen-Konstrukts, zeigen hinge-
gen, dass es gelungen ist, ein Forschungsmodell zur Akzeptanz von VERA aufzustellen, das
sich in verschiedenen Stichproben (VERA3 und VERAS8) bewéhrt. Zentrale Erkenntnis der Ar-
beit ist, dass die Nutzenwahrnehmung den wichtigsten Einflussfaktor bei der Frage nach der
Weiterarbeit mit den Rickmeldungen aus Vergleichsarbeiten darstellt. Die Arbeit kann die
Uberlegenheit dieses Einflusses gegeniber einer zeitlichen Entlastung von Lehrkraften quanti-
tativ belegen und verdeutlicht hierbei, dass eine Maximierung des Nutzens gegeniiber einer
zeitlichen Optimierung in der Praxis priorisiert werden sollte. Die Implikationen dieser Er-

kenntnis fir Forschung und Praxis werden im letzten Teil der Arbeit diskutiert.
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1. Einleitung

Anfang der 2000er wurden als Antwort auf den viel zitierten ,,PISA-Schock®, also das schlechte
Abschneiden deutscher Schiiler*innen in internationalen Vergleichsstudien, in der deutschen
Bildungspolitik umfassende Reformmafinahmen, wie die Einfiihrung bundesweit geltender Bil-
dungsstandards, beschlossen (Grof3 Ophoff, 2013; KMK, 2001, 2004a; Maaz, Emmrich, Kropf
& Girtner, 2019). 20 Jahre spéter erzielten deutsche Schiiler*innen in der aktuellen PISA Studie
2022 in den Bereichen Lesekompetenz und Mathematik nach zwischenzeitlicher Verbesserung

ein schlechteres Ergebnis als bei der ersten PISA Studie im Jahr 2000 (OECD, 2023).

Vor diesem Hintergrund darf die Effektivitit der einzelnen Bestandteile der Reformen der Bil-
dungspolitik in Frage gestellt werden, so unter anderem auch die Einfiihrung bundesweiter Ver-
gleichsarbeiten (VERA), deren Nutzen viele Lehrkriafte von Anfang an bezweifeln. Obgleich
bereits vor zwei Jahrzehnten in den meisten Bundeslédndern eingefiihrt und mittlerweile in der
gesamten Bundesrepublik! etablierter Bestandteil der jéhrlichen Schulroutine, sind Vergleichs-
arbeiten (VERA) auch heute noch ein umstrittenes Instrument in der deutschen Bildungsland-
schaft (Altrichter, Moosbrugger & Zuber, 2016; Wagner & Koch, 2021; Zimmer-Miiller & Ho-
senfeld, 2013).

Wihrend Leistungsvergleiche wie PISA, TIMSS oder PIRLS auf ein Systemmonitoring ausge-
legt sind, sollten nationale Vergleichsarbeiten im Zuge der Implementierung dieser Bildungs-
standards als Instrument der Schul- und Unterrichtsentwicklung dienen. Im Rahmen der jéhrli-
chen, bundesweit in den dritten (VERA3) und achten (VERAS) Klassen durchgefiihrten Tes-
tungen erhalten Lehrkrifte unmittelbare Riickmeldungen zu den Leistungen ihrer Schiiler*in-
nen. Auf dem Weg zur Erreichung des Bildungsstandards dienen diese als Hilfsmittel zur Uber-
prifung des Lernstandes ihrer Schiiler*innen und liefern Impulse zur Weiterarbeit mit den Er-
gebnissen und zur Férderung von Schiiler*innen, mit dem Ziel, perspektivisch eine Entwick-
lung und Verbesserung des Unterrichts zu erreichen (Altrichter et al., 2016; Diemer, Hartung-
Beck & Kuper, 2013; Maier, Metz, Bohl, Kleinknecht & Schymala, 2012; F. Thiel, Tarkian,
Lankes, Maritzen & Riecke-Baulecke, 2019).

! Das Bundesland Niedersachsen nimmt seit dem Schuljahr 2019/2020 nicht mehr an den Vergleichsarbeiten teil.
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Auf Unterrichtsebene sind Lehrkrafte somit die zentralen Akteur*innen zur Implementation
von Verbesserungen in Folge der Vergleichsarbeiten (Jager, 2011). Erst durch eine aktive Aus-
einandersetzung mit den riickgemeldeten Daten und deren Nutzung kénnen darauf basierende
schulische Lehr-Lern-Prozesse gestaltet und weiterentwickelt werden und Vergleichsarbeiten
ihre Wirkung einer datenbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung entfalten (Diemer & Ku-
per, 2011; Hartung-Beck & Diemer, 2009). In der Schulpraxis stof}en die Vergleichsarbeiten
jedoch auf wenig positive Resonanz bei Lehrkréften, und die Nutzung der Ergebnisse bleibt
deutlich hinter den Erwartungen zuriick (siehe bspw. Maier, 2008a; Skejic, Neumann & Man-
gal, 2015; Wurster, Richter & Lenski, 2017). Dies zeigt nicht nur der Blick in die entsprechende
Forschungsliteratur, es spiegelt sich auch in Aussagen von Lehrkréften, bspw. im Rahmen von

Evaluationsbefragungen, wider. Zitate wie:

., Mich drgert es aber auch enorm, dass im Laufe des 3. Schuljahres Wissen von Ende des

Schuljahres abgetestet wird und Ihnen das bekannt ist. Das ist iiberhaupt nicht fair!!!*

., Es ist ja einfach Pflicht also miissen wir da durch. Manchmal ist es Mist, Beamter zu sein.

Diese produzierten Uberstunden sind einfach mit drin und werden von uns verlangt."

,, Fiir die Entwicklung des eigenen Unterrichts vollig unbrauchbar, da nicht die Kompetenzen

3

getestet werden die auf den Heften drauf stehen.’

(Lehrkraftebefragung VERAS3, zepf, 2019%) benennen nur einige exemplarische Kritikpunkte,
die seit Jahren von Lehrkraften mit Blick auf VVergleichsarbeiten geduf3ert werden.

In der einschlagigen Forschungsliteratur, die sich mit Problemen von Vergleichsarbeiten in der
Praxis beschaftigt, wird eine fehlende Akzeptanz auf Seiten schulischer Akteur*innen haufig
thematisiert. Diese wird oftmals in direkter Verbindung mit der Nutzung von Ergebnisriickmel-
dungen und der damit einhergehenden Weiterarbeit mit VERA untersucht. Die Akzeptanz des
Verfahrens gilt hierbei als entscheidende VVoraussetzung einer auf VERA basierten Schul- und
Unterrichtsentwicklung (siehe bspw. GroRR Ophoff, Koch & Hosenfeld, 2019; Kihle & Peek,
2007; Maier, 2008a, 2009c; 2010a; Vogel, Blum, Achmetli & Krawitz, 2016; Vogel, 2020;
Wagner, Hosenfeld & Zimmer-Miiller, 2019). In keiner dieser Arbeiten aus dem Kosmos der

Vergleichsarbeiten wird jedoch der Begriff Akzeptanz definiert. Die inhaltliche Bedeutung

2 Die aufgeflihrten Zitate stammen aus bisher unverdffentlichten Lehrkraftebefragungen im Rahmen der jahrlich
vom Zentrum fur Empirische Padagogische Forschung (zepf) im Zuge der VERA-Testung durchgefiihrten Eva-
luationsbefragungen.
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ergibt sich lediglich aus dem Kontext bzw. in quantitativen Arbeiten aus der Operationalisie-
rung oder dem Funktionsverstandnis von Akzeptanz mit Blick auf andere Faktoren in der Wahr-
nehmung von oder im Umgang mit Vergleichsarbeiten. Eine differenzierte Begriffsbestimmung
erfolgt nicht. Insgesamt l&sst sich aus der Literatur in Bezug auf VERA ein eher undifferenzier-
tes Verstandnis von Akzeptanz als eine Art positiv konnotierte VVoraussetzung fur die Rezeption
und Nutzung von VERA-Riickmeldungen ableiten. Haufig finden sich dabei inhaltliche Uber-
schneidungen zu Konzepten der Einstellungsforschung (siehe bspw. Diemer, 2013; Maier,
2008a, 2008b; Wagner et al., 2019).

Im Bereich der Einstellungsforschung lassen sich auch die Urspriinge von Akzeptanzforschung
verorten. Obgleich in der pddagogischen Psychologie generell keine eindeutige Begriffsdefini-
tion von Akzeptanz ausgemacht werden kann, umspannt dieses Konstrukt in verwandten For-
schungsdisziplinen wie Sozialpsychologie oder Konsumentenforschung ein etabliertes For-
schungsfeld (Lucke, 1995). Insbesondere aus der Einstellungsforschung hervorgegangene Un-
tersuchungen zur Akzeptanz technologischer Innovationen, wie die Arbeiten von F. D. Davis,
Bagozzi und Warshaw (1989), F. D. Davis (1993) und Venkatesh, Morris, Davis und Davis
(2003) zum Technology Acceptance Model (TAM), pragen hierbei den Begriff. Dabei sind
Konstrukte wie Einstellung oder Ntzlichkeit von Bedeutung, die auch in der Literatur zur Ak-
zeptanz von Vergleichsarbeiten haufig gebraucht werden (siehe bspw. Diemer, 2013; Maier,
2008a, 2008b; Wagner et al., 2019; Wurster, Bach et al., 2016), dort jedoch ohne klare Struktur

und Konzeptualisierung.

1.1. Fragestellung und Zielsetzung

Aus dieser aufgedeckten Forschungsliicke einer fehlenden Konzeption bzw. Definition von Ak-
zeptanz im Kontext von VERA zusammen mit der praktischen Relevanz ungenutzter Potenziale
von Vergleichsarbeiten infolge einer haufig ablehnenden Haltung von Lehrkraften, leitet sich
die Ubergeordnete Zielsetzung der vorliegenden Arbeit ab: Das Ziel dieser Arbeit ist es, eine
theoretisch fundierte Durchdringung des Begriffs Akzeptanz, bezogen auf Vergleichsarbeiten.
Auf dieser Basis soll das Verstandnis fir die Wahrnehmung und das Verhalten von Lehrkraften
im Hinblick auf VERA verbessert und Ansétze fir eine Optimierung und Weiterentwicklung

des Verfahrens identifiziert werden.
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Das iibergeordnete Forschungsziel beinhaltet sowohl eine theoretische als auch eine empirische
Fragestellung. Diese lassen sich jeweils in zwei Forschungsziele differenzieren. Forschungs-
ziel 1 und 2 zielen auf eine eher theoretische und konzeptionelle Zielsetzung ab, Forschungs-

ziel 3 und 4 stellen dagegen klassische empirische Fragestellungen dar:

Ziel 1: Herleitung einer theorie- und empiriegeleiteten Definition von Akzeptanz.

Dieses zentrale Erkenntnisinteresse zielt auf die Begriffskldrung und theoretische Einbettung
des Konstrukts Akzeptanz ab. Einstellungstheorien wie die Theory of Reasoned Action (TRA),
die Theory of Planned Behavior (TPB) und das Technology Acceptance Model (TAM) werden
herangezogen, um eine theoretische Grundlage fiir die Akzeptanzuntersuchung im Kontext von

VERA und eine entsprechende Akzeptanzdefinition zu schaffen.

Ziel 2: Konkretisierung des Akzeptanzverstindnisses im Kontext von VERA und Kon-
zeption eines empirisch iiberpriifbaren Modells.

Neben der Erarbeitung einer theoriebasierten Definition von Akzeptanz ist es ein Anliegen die-
ser Arbeit, dieses Akzeptanzverstindnis im Kontext von Vergleichsarbeiten weiter auszudiffe-
renzieren. Basierend auf einschldgiger Forschungsliteratur sollen hierfiir Wahrnehmungsas-
pekte von Lehrkriaften mit Blick auf Vergleichsarbeiten und insbesondere konkrete Ursachen
fiir die Nutzung oder Nicht-Nutzung von VERA-Ergebnissen identifiziert und in ein empirisch

iberpriifbares Modell libertragen werden.

Ziel 3: Empirische Validierung des aufgestellten Akzeptanzmodells.

Die Uberpriifung der empirischen Bewihrung des erarbeiteten Akzeptanzmodells im Kontext
von VERA stellt ein weiteres Ziel dieser Arbeit dar. Hierzu werden anhand von Survey-Daten
aus Lehrkriftebefragungen die im Modell postulierten Zusammenhédnge mit Strukturglei-

chungsanalysen untersucht.

Ziel 4: Analyse von Unterschieden in der Akzeptanz bei Lehrkriiften verschiedener Schul-
arten.

Einzelne Forschungsergebnisse (siche bswp. Maier & Rauin, 2006) und die Projektpraxis rund
um die Durchfiihrung von Vergleichsarbeiten geben Hinweise auf Unterschiede in der Wahr-
nehmung und Bewertung bei Lehrkréften unterschiedlicher Schultypen (Primarstufe vs. Sekun-
darstufe I). Daher liegt das letzte Forschungsziel dieser Arbeit in der Analyse potenzieller Un-
terschiede der Akzeptanz von Vergleichsarbeiten zwischen Lehrkréiften verschiedener Schul-

formen, genauer zwischen Grundschullehrkréften (VERA3) und Lehrkréften weiterfithrender
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Schulen (VERAS). Zur Untersuchung dieser Unterschiede werden im empirischen Teil dieser

Arbeit latente Gruppenmodelle geschétzt.

1.2. Aufbau der Arbeit

Zur Bearbeitung der aufgestellten Forschungsziele folgt die Arbeit dem beschriebenen Aufbau:
Nach der in diesem Kapitel vorgestellten Ausgangslage der Untersuchung und einer Darlegung
der Relevanz der untersuchten Thematik fiir Forschung und Praxis wurden auf dieser Grundlage
das Forschungsdesiderat und die zentralen Fragestellungen der Arbeit vorgestellt, und das ge-

wihlte Forschungsdesign knapp umrissen.

Der Theorieteil dieser Arbeit (Kapitel 2) gliedert sich in zwei Teile: der erste Teil (Kapitel 2.1)
befasst sich mit der Aufarbeitung des Akzeptanzbegriffs, basierend auf Erkenntnissen der Ein-
stellungsforschung. Hierbei steht die Darstellung verschiedener Einstellungstheorien, mit Fo-
kus auf die Beziehung von Einstellung und Verhalten, sowie die damit einhergehende Herlei-
tung einer fiir diese Arbeit giiltigen Akzeptanzdefinition im Mittelpunkt. Das zweite Teilkapitel
(Kapitel 2.2) des Theorieteils gibt zunichst einen Uberblick iiber die Entstehung, Konzeption
und Ziele der Vergleichsarbeiten (VERA) (Kapitel 2.2.1). Dem schlieBt sich eine Analyse des
Forschungsstandes zu der Wahrnehmung von Lehrkréften im Hinblick auf Vergleichsarbeiten
an, wobei ebenfalls der allgemeine Blick auf Bildungsstandards kurz thematisiert wird (Kapi-
tel 2.2.2). Die Auseinandersetzungen zu Theorie und Forschungsstand zielen auf die Ausarbei-
tung des in Kapitel 3 dargestellten konzeptionellen Modells der Akzeptanz von Vergleichsar-
beiten ab, aus dem die empirisch zu priifenden Hypothesen abgeleitet werden. Im Rahmen der
Erarbeitung dieses Forschungsmodells wird auch die dieser Arbeit zugrundeliegende Definition

von Akzeptanz entwickelt.

Im sich anschlieBenden Kapitel 4 wird das gewihlte methodische Vorgehen zur Uberpriifung
des in Kapitel 3 erarbeiteten empirischen Modells vorgestellt. Zunédchst wird das Untersu-
chungsdesign (Kapitel 4.1) einschlieBlich des Erhebungsinstruments, der Erhebungsmethode
und Durchfiihrung der Datenerhebung, sowie das Vorgehen bei der Datenauswertung erldutert.
In Kapitel 4.2 werden das Vorgehen der Datenaufbereitung und abschlieSend die finalen Strich-
proben beschrieben. Zum Abschluss des Methodenteils werden in Kapitel 4.3 die genutzten
Analysemethoden erldutert. Im ersten Abschnitt wird die Auswahl der Methode der Struk-

turgleichungsmodellierung begriindet (Kapitel 4.3.1), bevor im zweiten (Kapitel 4.3.2) und
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dritten (Kapitel 4.3.3) Teilkapitel die Grundlagen von Strukturgleichungsmodellen sowie das
gewihlte Vorgehen vermittelt werden. Kapitel 4.3.4 beschiftigt sich zuletzt mit dem Konzept

latenter Gruppenanalysen.

Kapitel 5 wendet sich der Darstellung der empirischen Ergebnisse zu. Hierbei werden zunéchst
die Ergebnisse der Analyse des in Kapitel 3 aufgestellten Forschungsmodells berichtet (Kapi-
tel 5.1), bevor in Kapitel 5.2 eine notwendige Modellanpassung beschrieben wird. In Kapi-
tel 5.3 erfolgt eine Validierung dieses angepassten finalen Modells. Das letzte Teilkapitel der
empirischen Analyse widmet sich der Untersuchung latenter Gruppenunterschiede zwischen

VERA3- und VERAS-Lehrkréften (Kapitel 5.4).

In Kapitel 6 erfolgt die kritische Zusammenfassung und Interpretation der gefundenen Ergeb-
nisse vor dem Hintergrund der zuvor aufgestellten Forschungsziele (Kapitel 6.1), gefolgt von
einer Auseinandersetzung mit den Limitationen der Untersuchung (Kapitel 6.2).Die Arbeit
schlieft mit Implikationen fiir die Umsetzung von Vergleichsarbeiten in der Praxis (Kapitel 6.3)
und erldutert im finalen Kapitel 6.4 Implikationen fiir die Forschung und gibt einen Ausblick

auf weitere mogliche zu untersuchende Anschlussfragestellungen.
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2. Theoretische und thematische Einordnung

Die folgenden Kapitel legen den theoretischen und konzeptionellen Grundstein dieser Arbeit.
Um das Konzept Akzeptanz aus einem theoretischen Blickwinkel zu beleuchten, widmet sich
Kapitel 2.1 der Einstellungsforschung. Hierbei werden zunéchst in Kapitel 2.1.1 die Grundla-
gen der Einstellungsforschung vermittelt, um ein solides Verstindnis fiir die in Kapitel 2.1.2
dargestellten Einstellungstheorien zu schaffen, welche die Basis fiir die Konzeption des Akzep-
tanzbegriffs im Rahmen dieser Arbeit legen. Fiir ein erleichtertes Verstdndnis werden die er-
lauterten Theorien dabei mit fiktiven Beispielen aus dem Schulkontext illustriert. Zur themati-
schen Einordnung in den Kontext der Vergleichsarbeiten (VERA) richtet Kapitel 2.2 das Au-
genmerk auf die Entstehung, Konzeption und Ziele von Vergleichsarbeiten (Kapitel 2.2.1), ge-
folgt von einer Analyse des Forschungsstandes zur Akzeptanz und allgemeinen Wahrnehmung

von Lehrkriften im Hinblick auf Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten (Kapitel 2.2.2).

2.1. Akzeptanz in der Psychologie — von der Einstellung zur Akzeptanz

2.1.1. Grundlagen der Einstellungsforschung

2.1.1.1.  Historische Entwicklung und Definitionen des Einstellungsbegriffs

Das Konstrukt Einstellung, aus dem im Englischen verwendeten Terminus attitude hervorge-
gangen, beschiftigt die sozialpsychologische Forschung bereits seit iiber einem Jahrhundert
(Eckardt, 2015). Mit dem Aufkommen der Sozialpsychologie etwa zur Jahrhundertwende des
20. Jahrhunderts entstand ein zunehmendes Interesse an der Untersuchung mentaler Kon-
strukte. Die Urspriinge der Einstellungsforschung als sozialpsychologisches Forschungsfeld
lassen sich auf die 20er und 30er Jahre des 20. Jahrhunderts zuriickfithren (Maio & Haddock,
2010; McGuire, 1986). Generell existieren zu kaum einem anderen Konstrukt der Sozialpsy-
chologie derart zahlreiche theoretische und empirische Untersuchungen (Allport, 1967). Jedoch
beschriankt sich Einstellungsforschung nicht auf den Bereich der Sozialpsychologie, sondern
erstreckt sich auch in andere Disziplinen, wie Soziologie, Verhaltenspsychologie, Konsumen-

tenforschung sowie in Bereiche der Politikwissenschaft (Maio & Haddock, 2010). Die
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Einstellungsforschung befasst sich dabei mit der Untersuchung verschiedenster Konstrukte, wie

Wahrnehmung, Kognitionen oder Emotionen (Eagly & Chaiken, 2005).

Trotz der intensiven, auch interdisziplindren Forschung und einer Vielzahl an wissenschaftli-
chen Erkenntnissen handelt es sich bei dem Konstrukt Einstellung, wie die folgenden Ab-
schnitte zeigen werden, keineswegs um einen einfach zu definierenden Begriff, da in der histo-
rischen Entwicklung eine Vielzahl an Ansétzen verfolgt wurden: Grundsteine der Einstellungs-
forschung legten u. a. Thurstone (1928) mit der Entwicklung einer Skala zur Einstellungsmes-
sung und Likert (1932) mit der Einfiihrung der bis heute gebriduchlichen Likert-Skala. Als einer
der ersten Forscher, die sich intensiv mit dem Einstellungskonzept befassten, beschreibt Thurs-
tone (1928, 1931) Einstellungen als ,,the sum total of a man's inclinations and feelings, preju-
dice or bias, pre- conceived notions, ideas, fears, threats, and convictions about any specified
topic” (Thurstone, 1928, S. 531). In seiner Arbeit betrachtet er Einstellungen als eindimensio-
nales Konstrukt und definiert diese als ,,the affect for or against a psychological object (Thurs-
tone, 1931, S. 261). Eine Einstellung ist dabei immer subjektiv und individuell (Thurstone,
1928). Diese Definition stellt die Wichtigkeit einer einzelnen Komponente — des Affekts (af-
fect)— zur Reprisentation einer Einstellung heraus und kann daher als ein Einkomponentenmo-
dell der Einstellung angesehen werden. Der Begriff Affekt bezieht sich im Kontext der Einstel-
lungsforschung auf Empfindungen und Emotionen (Agarwal & Malhotra, 2005; Malhotra,
2005). Gemal der Definition von Thurstone (1931) ldsst sich Einstellung demnach als die (ge-
fiihlsméBige) Bewertung eines psychologischen Objektes im Sinne einer Zustimmung oder Ab-
lehnung interpretieren. Einstellungen sind dabei auf einem Kontinuum von positiv zu negativ
bzw. von vorteilhaft zu unvorteilhaft angesiedelt (Ajzen & Fishbein, 1980). Nicht notwendi-
gerweise muss der Ausdruck einer bestimmten Einstellung dabei auch in einem damit korres-

pondierenden Verhalten resultieren (Thurstone, 1928).

Allport (1935, 1967) dagegen hebt in seiner bis in die 60er Jahre des letzten Jahrhunderts pra-
genden Definition die Beziehung von Einstellung und Verhalten hervor und beschreibt Einstel-
lung darin als ,,a mental and neural state of readiness, organized through experience, exerting a
directive or dynamic influence upon the individual's response to all objects and situations with
which it is related” (Allport, 1967, S. 6—7). Die Definition impliziert zum einen, dass Einstel-
lungen zunéchst auf Erfahrung basieren und sich zum anderen auf das Verhalten einer Person
auswirken. Die verhaltensleitende Eigenschaft von Einstellungen stand lange im Zentrum der
Einstellungsforschung und ist hdufig in Definitionen — insbesondere in frithen — zu finden

(Fazio, 1986). Diese weitverbreitete Annahme einer Beziehung von Einstellung und Verhalten



Theoretische und thematische Einordnung 19

ist in der wissenschaftlichen Debatte jedoch nicht unumstritten. Speziell im Laufe der 60er
Jahre stellen verschiedene Untersuchungen die Einstellungs-Verhaltens-Relation in Frage und
kommen zu dem Schluss, dass Einstellungen nicht zwangsldufig als Verhaltenspradiktoren an-

gesehen werden konnen (Festinger, 1964; Wicker, 1969).

Einem differenzierteren Definitionsansatz folgt Katz (1960), der in seiner Arbeit drei Facetten
von Einstellungen unterscheidet: affektive, kognitive und verhaltensbezogene Einstellungs-
komponenten. Generell folgen neuere Ansitze der Einstellungsforschung hiufig dieser Dreitei-
lung (Haddock & Maio, 2014, 2019). Auch in dem vielzitierten Standardwerk ,, The psychology
of attitudes® von Eagly und Chaiken (1993) ist diese Unterscheidung zu finden. Die Autorinnen
definieren Einstellung als ,,psychological tendency that is expressed by evaluating a particular
entity with some degree of favor or disfavor* (Eagly & Chaiken, 1993, S. 1). Einstellungen sind
demnach als summarische Bewertungen bestimmter Sachverhalte oder Objekte zu verstehen.
Die psychologische Tendenz bezieht sich dabei auf den inneren Zustand einer Person, die eva-
luative Bewertung umfasst kognitive, affektive und auch behaviorale Aspekte. Diese Definition
hat mit der von Allport gemein, dass beide auf der Idee basieren, dass Einstellung einen inneren
Zustand beschreibt, der zwischen einem Stimulus und einer darauf folgenden Reaktion interve-

niert (Eagly & Chaiken, 1993).

In der Literatur lassen sich noch viele weitere Definitionen ausmachen wie bspw. die von Prat-
kanis und Greenwald (1989), die Einstellung schlicht als ,,a person’s evaluation of an object of
thought" (S. 247) definieren, oder diejenige von Zanna und Rempel (1988), die Einstellungen
als ,,... items of knowledge in the form of evaluative summations* (S. 330) verstehen. In nahezu
allen Definitionsansdtzen herrscht jedoch Einigkeit {iber den evaluativen bzw. bewertenden
Charakter von Einstellungen (Haddock & Maio, 2019). Die Beziehungen der damit verkniipften
affektiven, kognitiven und verhaltensbezogenen Aspekte werden in den folgenden Kapiteln

weiter erlautert.

2.1.1.2.  Inhalt und Entstehung von Einstellungen — Das Mehrkomponentenmodell der
Einstellung

Zunichst gilt zu kldren, wie Einstellungen in Reaktion auf ein Einstellungsobjekt zustande
kommen. Ein prominentes Erkldrungsmodell zur Entstehung von Einstellungen stellt das Me#hr-
komponentenmodell dar. Zuriickzufiihren u. a. auf die Arbeit von Zanna und Rempel (1988),

trifft das Mehrkomponentenmodell die Annahme, dass sich die Entstehung von Einstellungen
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auf drei Kategorien von Informationen und zugehdrigen Verarbeitungsprozessen griinden kann.
Konkret bestehen Einstellungen im Mehrkomponentenmodell aus kognitiven, affektiven und
behavioralen Komponenten (siche Abbildung 1). Einstellungen konnen dabei durch das gleich-
zeitige Ablaufen aller drei Kategorien von Verarbeitungsprozessen entstehen, jedoch auch nur

auf zwei oder einer einzelnen Art von Prozessen beruhen (Zanna & Rempel, 1988).

Kognitive Informationen

Affektive Informationen Einstellung

Behaviorale Informationen

Abbildung 1: Mehrkomponentenmodell von Einstellung (Eagly & Chaiken, 1993; Maio &
Haddock, 2010)

Die kognitive Komponente von Einstellungen bezieht sich auf Uberzeugungen, Gedanken und
Eigenschaften, die eine Person mit einem Einstellungsobjekt assoziiert (Maio & Haddock,
2010). Basierend auf direkten oder indirekten Erfahrungen mit einem Einstellungsobjekt bilden
Menschen durch kognitive Verarbeitungs- bzw. Lernprozesse Uberzeugungen beziiglich des
betrachteten Objektes und entwickeln auf Basis einer Bewertung der Vorteilhaftigkeit des be-
trachteten Einstellungsobjektes eine Einstellung (Eagly & Chaiken, 1993). Einstellungen kon-
nen alleine auf den mit einem Objekt assoziierten positiven oder negativen Eigenschaften und
den darauf griindenden Uberzeugungen basieren (Maio & Haddock, 2010). Ein aktuelles Bei-
spiel aus dem Schulkontext wére die Entscheidung einer Lehrkraft bei der Auswahl einer On-
line-Lernplattform durch die bewusste Gegeniiberstellung der Eigenschaften verschiedener
Plattformen, wie tibersichtliche Gestaltung, Performance oder Verstiandlichkeit. Verschiedene
Einstellungstheorien, die auch eine wichtige Grundlage des konzeptionellen Modells dieser Ar-
beit darstellen, basieren auf diesem kognitiven Ansatz. U. a. die Theory of Reasoned Action
(TRA) sowie die Theory of Planned Behavior (TPB) ziehen kognitive Prozesse zur Erkldrung

der Entstehung von Einstellungen heran. Diese Theorien werden in Kapitel 2.1.2 niher
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beleuchtet. Weitere in der Literatur prominente Modelle und Theorien, wie das Information
Processing Paradigm (McGuire, 1968), das Elaboration Likelihood Model (Petty & Cacioppo,
1986) oder das Heuristic-Systematic Model (Chaiken, Libermann & Eagly, 1989) greifen diesen
kognitiven Ansatz auf. Diese werden jedoch in dieser Arbeit nicht weiter behandelt, da der
Fokus auf der Untersuchung des Verhiltnisses von Einstellung und Verhalten liegt und diese

Theorien im Gegensatz zu TRA und TPB dazu keinen direkten Erklarungsbeitrag leisten.

Unter der affektiven Einstellungskomponente werden die Gefiihle und Emotionen in Zusam-
menhang mit dem Einstellungsobjekt verstanden. Bei einer Konfrontation mit dem Einstel-
lungsobjekt beeinflussen Gefiihle Einstellungen dabei durch affektive Reaktionen (Maio &
Haddock, 2015). Im bereits oben genannten Beispiel wird eine Lehrkraft, die in einer positiven,
entspannten Grundhaltung erstmals eine neue Lernplattform erproben kann, einem affektiven
Verarbeitungsprozess folgend eher eine positive Einstellung gegeniiber der Plattform entwi-
ckeln, als wenn sie dieselbe Lernplattform in einer negativen, z. B. von Stress geprigten Situa-

tion erprobt.

Die Entstehung von Einstellungen durch affektive Prozesse folgt u. a. den Ansétzen der klassi-
schen und operanten Konditionierung nach Pavlov (1927) bzw. Skinner (1938) (Fischer, Asal
& Krueger, 2014; Petty & Cacioppo, 1996). Eine der prominentesten empirischen Untersuchun-
gen der Einstellungsbildung vor dem Hintergrund der klassischen Konditionierung stammt von
Staats und Staats (1958), die dieser in zwei Experimenten auf den Grund gehen. Hierfiir wurden
Proband*innen im ersten Experiment verschiedene Liandernamen, im zweiten Mannernamen,
jeweils verkniipft mit unkonditionierten neutralen, positiven oder negativen verbalen Stimuli,
préasentiert und im Anschluss daran u. a. gebeten, die Namen anhand eines semantischen Diffe-
renzials zu bewerten. Die Auswertung der Experimente verdeutlicht, dass die Bewertung in
Abhingigkeit des préisentierten Stimulus entsprechend positiver oder negativer ausfillt. Gene-
rell wird im Kontext der Einstellungsbildung auch von evaluativer Konditionierung gesprochen
(Haddock & Maio, 2014). Aus Sicht der evaluativen Konditionierung entsteht eine Einstellung
als affektive Reaktion auf die gleichzeitige Darbietung eines positiven oder negativen Reizes
(unkonditionierter Stimulus) zusammen mit dem betrachteten Einstellungsobjekt (konditionier-
ter Stimulus) (Eagly & Chaiken, 1993; Maio & Haddock, 2010). Der Unterschied zur klassi-
schen Konditionierung liegt hierbei darin, dass der unkonditionierte Stimulus die Entstehung
einer inneren affektiven Reaktion im Sinne einer Einstellungsbildung hervorruft und nicht, wie
bei der klassischen Konditionierung, die Manifestation eines bestimmten Verhaltens (Maio &

Haddock, 2010). Je nach Wertigkeit bzw. Richtung des Reizes entsteht eine positive oder
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negative Einstellung (Fischer et al., 2014). Im Riickgriff auf das bereits bekannte Beispiel wird
eine Lehrkraft, die sich in ithrem gut ausgestatteten, gemiitlichen Arbeitszimmer in Ruhe mit
einer neuen Lernplattform auseinandersetzt, diese nach dem Modell der klassischen Konditio-
nierung positiver bewerten, als wenn die Auseinandersetzung z. B. unterwegs in der Bahn unter

dem Einfluss stérender Umgebungsgerausche und Geriiche erfolgt.

Dem Modell der operanten Konditionierung folgend bilden sich erwiinschte Einstellungen
durch Belohnung bei einstellungskonformem bzw. durch Bestrafung bei einstellungsdiskrepan-
tem Verhalten (Fischer et al., 2014; Petty & Cacioppo, 1996). Die anfinglich skeptische Ein-
stellung einer Lehrkraft gegeniiber einer bestimmten Lernplattform konnte sich bspw. verbes-
sern, wenn die Schiiler*innen dem Unterricht der Lehrkraft, in dem die Plattform zum Einsatz

kommt, ein positives Feedback geben.

Neben den Modellen der klassischen bzw. evaluativen und operanten Konditionierung stellt der
Mere-Exposure-Effekt, zurlickgehend auf die Arbeit von Zajonc (1968), einen weiteren Ansatz
zur Erkldrung der Entstehung von Einstellungen, basierend auf affektiven Reaktionen, dar. Der
Mere-Exposure-Effekt beschreibt die Annahme, dass die reine wiederholte Darbietung eines
Einstellungsobjektes ausreicht, eine positive Einstellung gegeniiber dem Einstellungsobjekt zu
entwickeln (Haddock & Maio, 2014; Maio & Haddock, 2010). Eine Reihe von Studien liefert
empirische Hinweise darauf, dass die wiederholte Exposition einer Person gegeniiber einem
Einstellungsobjekt eine positive affektive Reaktion fordern kann (Haddock & Maio, 2014), wo-
bei zu beachten gilt, dass die reine Darbietung eines Einstellungsobjektes i. d. R. nicht als al-

leinige Ursache affektiver Reaktionen gesehen werden kann (Fishbein & Ajzen, 1975).

Die behaviorale oder auch konative Komponente von Einstellungen bezieht sich auf friithere
Verhaltensweisen im Zusammenhang mit einem Einstellungsobjekt (Haddock & Maio, 2014).
Behaviorale Prozesse der Einstellungsbildung spiegeln sich dabei in der These, dass Einstel-
lungen durch vergangenes Verhalten oder Erfahrungen beeinflusst werden (Maio & Haddock,
2015). Zuriickzufiihren ist diese Annahme auf die Selbstwahrnehmungstheorie (Self-Percep-
tion Theory) von Bem (1972). Gemal der Selbstwahrnehmungstheorie betrachten und analy-
sieren Menschen ihr eigenes Verhalten ebenso, wie sie das Verhalten anderer Menschen analy-
sieren. Aus diesen Beobachtungen des eigenen Verhaltens oder den Umstidnden, in denen ein
Verhalten gezeigt wurde, leiten sie ihre Einstellungen, Gefiihle und andere innere Zusténde ab
(Bem, 1972). Insbesondere bei schwachen oder schwer zugénglichen bzw. unbewusst vorlie-

genden Einstellungen neigen Menschen demnach dazu, ihr eigenes vergangenes Verhalten zu
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analysieren. Sie bilden ihre Einstellung riickwirkend, indem sie Informationen aus dieser Ver-
haltensanalyse interpretieren. Die Verhaltensinterpretation wird dabei von der Frage geleitet,
welche Einstellung dem gezeigten Verhalten zugrunde lag (Bem, 1972; Fischer et al., 2014). In
dem hier verwendeten schulischen Beispiel wiirde demzufolge eine Lehrkraft, die in ihrem Un-
terricht hiufig eine digitale Lernplattform nutzt, weil es an ihrer Schule so {iblich ist, wahr-
scheinlich in einer Befragung eine positive Einstellung zu digitalen Lernplattformen angeben,

auch wenn sie zuvor noch nicht explizit dariiber nachgedacht hat.

Da das Verhalten als Triebkraft der Einstellungsbildung im Fokus der Selbstwahrnehmungs-
theorie steht, wird diese in der Literatur im Kontext der Einstellungsbildung zwar als behavio-
ristischer Ansatz kategorisiert, dennoch fiihren durch die Verarbeitung und Interpretation des
Verhaltens auch kognitive Prozesse zur Bildung einer Einstellung (Eagly & Chaiken, 1993;
Fischer et al., 2014). Vor dem Hintergrund des Zusammenspiels kognitiver und behavioraler
Prozesse kann auch Festingers (1957, 1964) Theorie der kognitiven Dissonanz zur Erkldarung
der Entstehung verhaltensbasierter Einstellungen herangezogen werden, eine Theorie, in der
Kognitionen eine zentrale Rolle spielen (Maio & Haddock, 2010). Der Dissonanztheorie fol-
gend fiihrt ein Verhalten bzw. ein verhaltensbezogenes kognitives Element, das von der eigenen
Einstellung abweicht, zu diskrepanten Kognitionen. Menschen, die nach kognitiver Konsistenz
streben, versuchen die dadurch entstehende aversive Spannung zu reduzieren, indem sie ihre
Einstellung ihrem Verhalten anpassen (Festinger, 1957). Bspw. sieht sich eine Lehrkraft im
Zuge der Homeschooling Verpflichtung wiahrend der Corona Pandemie zur Aufrechterhaltung
des Unterrichts zum Einsatz einer bestimmten Online-Lernplattform gendtigt, auch wenn sie
Vorbehalte gegen derartige digitale Systeme hegt. Trotz der bestehenden Vorbehalte wird die
erzwungene Nutzung dazu flihren, dass sich die Einstellung der Lehrkraft zum Positiven ver-
andert. Weitere Strategien zur Dissonanzreduktion bestehen bspw. in der Anpassung des Ver-
haltens oder der individuellen Bedeutsamkeit bestimmter Kognitionen (Festinger, 1957; Maio
& Haddock, 2010). Diese sind jedoch im speziellen Kontext der Einstellungsbildung bzw. -

anpassung nicht weiter relevant und werden daher an dieser Stelle nicht ndher behandelt.

Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Verhalten durch kognitive Prozesse in der Theorie
der kognitiven Dissonanz verdeutlicht, dass es durchaus nicht trivial ist, die verschiedenen Pro-
zesse zur Herausbildung oder Anpassung von Einstellungen klar zu trennen. Dies unterstreicht
auch die von Maio und Haddock (2010) im Hinblick auf das Mehrkomponentenmodell aufge-
worfenen Frage, ob sich die einzelnen Komponenten tatsdchlich unterscheiden. Die Autoren

kommen basierend auf den Erkenntnissen der Arbeit von Breckler (1984) zu dem Schluss, dass
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es durchaus wissenschaftliche Evidenz dafiir gibt, dass sich affektive, kognitive und behavio-
rale Komponenten von Einstellungen voneinander abgrenzen lassen. Dies bedeutet jedoch
nicht, dass die verschiedenen Prozesse vollkommen unabhéngig voneinander sind. Haufig spie-
geln sich positive Uberzeugungen gegeniiber einem Einstellungsobjekt auch in positiven Ge-
filhlen und Verhaltensweisen gegeniiber dem Einstellungsobjekt wider (Haddock & Maio,
2014). Jedoch gibt es auch Situationen, in denen sich die evaluativen Implikationen unterschei-
den (Maio & Haddock, 2015). Als Beispiel fiir mégliche widerspriichliche evaluative Reaktio-
nen gegeniiber einem Einstellungsobjekt betrachten wir eine Lehrkraft, die den Einsatz einer
Online-Lernplattform als wiinschenswert und forderlich fiir ihren Unterricht ansieht (positive
Kognition), aber dngstlich und unsicher im Umgang mit Technologien ist (negativer Affekt)
und auch bereits schlechte Erfahrungen bei der Nutzung digitaler Instrumente im Unterricht

gemacht hat (erfahrungsbasierte negative Konation).

Generell miissen Einstellungen nicht zwangsldufig alle drei Aspekte umfassen, sondern kdnnen
auch primér oder ausschlieBlich auf einem der drei mdglichen Prozesse basieren. Haufig bilden
sich Einstellungen jedoch durch eine Mischung verschiedener Prozesse (Eagly & Chaiken,

1993).

Zusammenfassend ldsst sich hinsichtlich der Entstehung von Einstellungen festhalten, dass
diese sowohl auf affektiven, kognitiven als auch behavioralen Prozessen basieren konnen, die
sich auf der einen Seite zwar empirisch unterscheiden lassen, auf der anderen Seite dennoch
nicht komplett unabhéngig voneinander sind, und somit hdufig verschiedene Prozesse zum Her-
ausbilden einer Einstellung beitragen. Manche Einstellungen basieren dabei eher auf Kogniti-
onen, andere eher auf affektiven Prozessen (Haddock & Maio, 2014). So richten die beschrie-
benen Theorien ihre Aufmerksamkeit i. d. R. nicht ausschlieBlich auf eine Komponente von
Einstellungen, sondern setzen meist einen speziellen Fokus auf den besonderen Einfluss be-
stimmter Prozesse, wihrend andere Prozesse eine untergeordnete Rolle spielen. Generell exis-
tieren viele weitere Modelle und Theorien zur Entstehung und Verdnderung von Einstellungen,
deren Ausfiihrung jedoch keinen relevanten Beitrag zum Erkenntnisinteresse dieser Arbeit leis-
ten wiirde und daher nicht weiter thematisiert werden. Ein guter Uberblick hierzu findet sich

bspw. bei Eagly und Chaiken (1993).
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2.1.1.3. Drei-Komponenten-Modell nach Rosenberg und Hovland

Wie im zweiten Abschnitt dieses Kapitels im Rahmen des Mehrkomponentenmodells darge-
stellt, entstehen Einstellungen durch die Wahrnehmung und Verarbeitung kognitiver, affektiver
oder behavioraler Stimuli, die dem Einstellungsobjekt zuzuordnen sind. Erst durch die evalua-
tive Reaktion auf diese Stimuli, die sich in Form einer zustimmenden oder ablehnenden Reak-
tion ausdriickt, wird eine Einstellung beobachtbar bzw. messbar (Eagly & Chaiken, 1993). Ein-
stellungen sind dabei Prédispositionen, in bestimmter Weise auf eine bestimmte Art von Sti-
mulus zu reagieren (Rosenberg & Hovland, 1969). Die Dimensionalitdt von Einstellungen ist
eine in der Literatur kontrovers diskutierte Frage (Dillon & Kumar, 1985). Frilhe Arbeiten zur
Erforschung von Einstellungen sahen diese meist als eindimensionales Konstrukt, wie bspw.
Thurstone (1929), dessen Skala zur Einstellungsmessung primér auf die Erfassung von Gefiih-
len und Emotionen der Befragten zu einem Einstellungsobjekt abzielt, und welcher Einstellung
als affektives Konstrukt begreift (Rosenberg & Hovland, 1969). Andere Arbeiten, wie die von
Bagozzi und Burnkrant (1979) oder Zajonc und Markus (1982), unterstellen Einstellungen eine
zweidimensionale Struktur, basierend auf den Konstrukten Kognition und Affekt (Zanna &
Rempel, 1988). Die Arbeit von Rosenberg und Hovland (1969) grenzt sich von einer ein- bzw.
zweidimensionalen Sichtweise ab, indem die Autoren eine komplexere Struktur von Einstel-
lungen annehmen. Ebenso wie bei dem einen Einstellungsobjekt zugehorigen Stimulus unter-
scheidet das Drei-Komponenten-Modell nach Rosenberg und Hovland (1969) auch auf Seiten
der evaluativen Reaktion drei Kategorien (response categories). Das Modell differenziert zwi-
schen kognitiven, affektiven und behavioralen Reaktionen, die sich jeweils sowohl verbal als

auch nonverbal dulern kdnnen (siehe auch Abbildung 2) (Eagly & Chaiken, 1993; 1998).

Die erste Kategorie einstellungsbezogener Reaktionen — der Affekt — umfasst Gefiihle, Emoti-
onen und Stimmungen in Bezug auf ein Einstellungsobjekt, ebenso wie durch dieses hervorge-
rufene Reaktionen des sympathischen Nervensystems (Eagly & Chaiken, 1993). Affekte sind
hierbei kurzfristige angenehme oder unangenehme emotionale oder gefiihlsmifige Zusténde,
die durch mehr oder weniger positive bzw. negative Bewertungen des Einstellungsobjektes aus-
gelost werden (Eagly & Chaiken, 2005). Die affektive Reaktion bewegt sich somit auf einer
evaluativen Dimension in einem Bereich von extrem negativ bis extrem positiv (Eagly & Chai-
ken, 1998). Dariiber hinaus kann zwischen Affekten unterschieden werden, die direkt durch
den Umgang mit einem Einstellungsobjekt ausgeldst werden, und solchen, die eher vage mit
dem Einstellungsobjekt assoziiert werden (Eagly & Chaiken, 2005). Messbar werden affektive

Reaktionen zum einen durch den verbalisierten Ausdruck von Emotionen und Gefiihlen im
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Sinne von Aussagen beziiglich Zuneigung oder Ablehnung im Hinblick auf ein Einstellungs-
objekt. Dariiber hinaus spiegeln sich affektive Reaktionen in direkt beobachtbaren bzw. mess-
baren physiologischen Reaktionen, wie Herzschlag oder Blutdruck, wider (Eagly & Chaiken,
1998; Rosenberg & Hovland, 1969). Bewertet eine Person ein Einstellungsobjekt positiv, zeigt
sie generell wahrscheinlich auch eine positive affektive Reaktion auf das Einstellungsobjekt bei
einer gleichzeitig geringen Wahrscheinlichkeit einer negativen Reaktion und umgekehrt (Eagly
& Chaiken, 1993). Diesbeziiglich wire eine Lehrkraft, die im Hinblick auf die Nutzung einer
Online-Lernplattform eher verunsichert oder sogar dngstlich reagiert, ein Beispiel fiir eine ne-

gative affektive Einstellungsreaktion.

Manifeste Manifeste
unabhangige Intervenierende abhangige
Variablen Variablen Variablen

] ] Reaktion des sympathi-
1 schen Nervensystems

| Verbaler Ausdruck
________ X affektiver Reaktion

Stimuli i Wahrnehmungsreaktionen

! Verbaler Ausdruck von
! Uberzeugungen

(Einstellungs-
obiekte)

I Sichtbares Verhalten
Verhalten —»

Verbaler Ausdruck bzgl.
e o 1 Verhaltens

Abbildung 2: Drei-Komponenten-Modell von Einstellung (Darstellung nach Rosenberg &
Hovland, 1969)

Die zweite Kategorie — die Kognition — bezieht sich auf die Gedanken und Vorstellungen einer
Person in der Wahrnehmung des betrachteten Einstellungsobjektes. Diese kognitive Bewer-
tungskategorie wird dabei hiufig als Uberzeugung (belief) konzeptualisiert (Eagly & Chaiken,

1993, 1998). Uberzeugungen reprisentieren die Informationen, die eine Person iiber ein
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(Einstellungs-)Objekt besitzt. Eine Uberzeugung setzt demnach ein Objekt mit bestimmten Ei-
genschaften in Verbindung, die eine Person dem Objekt zuschreibt (Fishbein & Ajzen, 1975).
Diese mit dem Einstellungsobjekt assoziierten Attribute umfassen die Bewertungen des Ein-
stellungsobjektes, die, ebenso wie affektive Reaktionen, auf einem Kontinuum von negativ bis
positiv abgebildet werden koénnen (Eagly & Chaiken, 1993). Eine Lehrkraft mit der Uberzeu-
gung, der Einsatz einer Online-Lernplattform (Einstellungsobjekt) im Unterricht sei kompli-
ziert (Attribut), kann dabei als Beispiel einer negativen Attributzuschreibung zu einem Objekt
herangezogen werden. Generell konnen einige Uberzeugungen dabei sehr spezifisch, andere
dagegen eher abstrakt sein (Eagly & Chaiken, 1998). Kognitive Reaktionen manifestieren sich
letztlich in verbal oder nonverbal zum Ausdruck gebrachten messbaren Indikatoren. Verbale
Indikatoren zeigen sich bspw. in schriftlich oder miindlich geduBerten Uberzeugungen hinsicht-
lich der Attribute eines Einstellungsobjektes, nonverbale Indikatoren beziehen sich auf wahr-

nehmungsbezogene Reaktionen (Rosenberg & Hovland, 1969).

Die dritte Kategorie einstellungsbezogener Reaktionen — die Konation — betrifft das Verhalten
einer Person im Hinblick auf ein Einstellungsobjekt (Eagly & Chaiken, 1993). Neben dem tat-
sdchlichen Verhalten gegeniiber einem Einstellungsobjekt umfasst die konative Komponente
auch Handlungsintentionen, die wiederum nicht immer notwendigerweise in einem Verhalten
resultieren (Eagly & Chaiken, 1998). Messbare Indikatoren konativer Einstellungsreaktionen
stellen zum einen das direkt beobachtbare Verhalten einer Person gegeniiber einem Einstel-
lungsobjekt dar und lassen sich zum anderen aus der verbal geduBBerten Verhaltensabsicht oder
aus Berichten hinsichtlich vergangenen Verhaltens ableiten (Rosenberg & Hovland, 1969). Die
Auspriagungen konativer Einstellungsreaktionen konnen dabei, ebenso wie die der anderen
Komponenten, von extrem negativ bis extrem positiv reichen. Generell fiihrt die positive Be-
wertung eines Einstellungsobjekts zu forderlichen Verhaltensweisen beziiglich des Objekts
(Eagly & Chaiken, 1993). Eine Lehrkraft bspw., die eine bestimmte Online-Lernplattform gut

findet, berichtet ihren Kolleginnen und Kollegen dariiber und wirbt fiir das Instrument.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Drei-Komponenten-Modell durch seine
Abgrenzung zur eindimensionalen Struktur von Einstellungen eine Weiterentwicklung der Ein-
stellungstheorien darstellt. Zwar ist das Modell nicht ausreichend, um die gesamte Komplexitét
von Einstellungen allgemein und im Speziellen im Kontext der Akzeptanz von VERA addquat
zu erfassen, dennoch dient das Modell als wichtige heuristische Grundlage zum Verstindnis
einstellungsbezogener Reaktionen, da auch die in den folgenden Kapiteln vorgestellten Modelle

und Theorien auf dieser Dreigliedrigkeit aufbauen. Das Modell betrachtet alle drei
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Komponenten als gleichwertige bzw. auf einer Ebene angeordnete Facetten von Einstellung,
die sich aufjede dieser drei Weisen widerspiegeln kann. Konkret werden Kognition, Affekt und
Konation als Faktoren erster Ordnung und die Gesamtbewertung (overall evaluation) bzw. die
Einstellung als iibergeordneter Faktor zweiter Ordnung interpretiert (Ajzen, 1989). Die in den
folgenden Kapiteln vorgestellten Theorien 16sen sich von dieser Sichtweise und betrachten die
behaviorale Komponente, welche im Drei-Komponenten-Modell inhédrenter Bestandteil einer
Einstellung ist, als ein der Einstellung nachgelagertes Konstrukt. Ziel dieser Verhaltenstheorien

ist, das Verhalten von Individuen durch Einstellungen und andere Faktoren zu erklédren.

2.1.2. Die Beziehung von Einstellung und Verhalten — Verhaltenstheorien

2.1.2.1. Einstellung und Verhalten

Da es eines der Ziele dieser Arbeit ist, die Nutzung bzw. die Nicht-Nutzung der VERA-R{ick-
meldungen durch Lehrkrifte zu erkldren, ist es von Bedeutung, das Verhiltnis von Einstellun-
gen und Verhalten zu verstehen. Fiir diesen Zweck stellen Verhaltenstheorien eine wichtige
theoretische Grundlage dar, da diese speziell darauf abzielen, Verhalten zu erkliaren. Verhalten
wird dabei nicht als Teil einer Einstellung, sondern als Konsequenz von Einstellung betrachtet.
Ausgangspunkt der Erforschung der Einstellungs-Verhaltens-Relation bilden Konsistenzmo-
delle und die Annahme einer konsistenten und widerspruchsfreien Beziehung zwischen Ein-
stellung und Verhalten. Die Grundlage dieser Konsistenzannahme bildet die Auffassung, dass
Individuen nach kognitiver Konsistenz und Ausgewogenheit streben. Demzufolge ergibt sich
aus einer positiven Einstellung eine positive (Verhaltens-)Reaktion, eine negative Einstellung

fiihrt zu einer negativen (Verhaltens-)Reaktion (Pratkanis & Greenwald, 1989).

Zu den bekanntesten Konsistenztheorien zdhlt, neben der bereits in Kapitel 2.1.1 erwéhnten
Dissonanztheorie (Festinger, 1957), u. a. die Balance Theorie (Heider, 1946). Ahnlich wie in
der Dissonanztheorie, streben Individuen geméf der Balance Theorie nach einem ausbalancier-
ten kognitiven System und spannungsfreien Beziehungen zu anderen Personen und Objekten.
Im Hinblick auf die Beziehung von Einstellung und Verhalten bedeutet dies, dass Verhaltens-
weisen, die der eigenen Einstellung widersprechen, als kognitiv inkonsistent empfunden wer-
den, wodurch eine innere Spannung erzeugt wird, die als unangenehm empfunden wird. Das

Streben nach Konsistenz bzw. Balance aller eine bestimmte Einheit — bspw. ein
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Einstellungsobjekt — betreffenden Kognitionen fiihrt dabei zu einem einstellungskonformen

Verhalten (Eagly & Chaiken, 1993; Petty & Cacioppo, 1996).

Herrschte in den Verdffentlichungen zu den verschiedenen Konsistenztheorien noch weitestge-
hender Konsens beziiglich einer konsistenten 1:1 Beziehung von Einstellung und Verhalten,
ergaben sich in den 60er Jahren neue Impulse zur Erforschung der Einstellungs-Verhaltens-
Relation (Fazio, 1986). U. a. die Arbeiten von Wicker (1969) und Festinger (1964) stellten die
bis dahin vorherrschende Annahme einer perfekten Verhaltensvorhersage durch Einstellungen
in Frage und unterstellten eine komplexere Beziehung. Angesto3en durch die Arbeit von Wi-
cker (1969) wurde die Beziehung von Einstellung und Verhalten vielfach weiter untersucht, mit
der Erkenntnis, dass Einstellungen durchaus unter bestimmten Bedingungen Verhalten voraus-
sagen, die Annahme einer 1:1 Beziehung jedoch zu kurz gegriffen ist (Haddock & Maio, 2014).
Griinde, warum Verhaltensweisen einer Person nicht zwangslaufig ihren Einstellungen entspre-
chen, liegen nicht nur darin, dass héufig auch andere konkurrierende Einstellungen existieren,
die ihrerseits das Verhalten beeinflussen, sondern auch im gleichzeitigen Vorhandensein wei-
terer Einflussfaktoren, wie Wahrnehmungskonstrukte oder sonstige externe Einfliisse und Rest-
riktionen (Bohner & Schwarz, 2001; Felser, 2015). Bspw. kann die Nicht-Nutzung einer On-
line-Lernplattform trotz positiver Einstellung einer Lehrkraft auf eine mangelnde technische
Ausstattung der Schule zuriickzufiihren sein. Die in den folgenden Kapiteln vorgestellten Ver-
haltenstheorien beschéftigen sich mit eben diesen diversen, neben Einstellungen existierenden

Antezedenzien von Verhalten und der Erkldrung von einstellungsbasierten Verhaltensweisen.

2.1.2.2. Theory of Reasoned Action (TRA)

Die erste fiir diese Arbeit relevante Verhaltenstheorie ist Fishbein und Ajzens (1975) Theory
of Reasoned Action (TRA). Die Autoren bemingeln an dem Drei-Komponenten-Modell von
Rosenberg und Hovland (1969), dass dieses die Relation von Einstellung und Verhalten nicht
in ausreichendem Mal3e erkldren kann. Dariiber hinaus beschreiben sie die Problematik vieler
Studien, die gemessenen Konstrukte korrekt zu identifizieren bzw. zu definieren. Haufig wiir-
den Konstrukte als Einstellungen betrachtet, die eigentlich keine Einstellungen reprisentieren
(z. B. Wichtigkeit) und umgekehrt Konstrukte, die tatsdchlich Einstellungen darstellen, nicht
als Einstellungen definiert (z. B. wahrgenommene Konsequenzen). Auch im Hinblick auf das
Konstrukt Verhalten sehen die Autoren oftmals eine gewisse Uneindeutigkeit. Demnach be-
trachten viele Studien die Beziehung von Einstellung und Verhalten, messen jedoch nur Ver-

haltensintentionen und nicht das tatsdchliche Verhalten. Getrieben von der Kritik an bis dahin
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vorherrschenden Modellen und insbesondere dem Drei-Komponenten-Modell nimmt die TRA
eine kausale Neustrukturierung der drei Einstellungskomponenten vor. Kognitive Elemente be-
einflussen dabei affektive bzw. evaluative Elemente, welche wiederum das Verhalten beein-
flussen. Die Theorie liefert einen, u. a. auf Einstellungen basierenden, Ansatz zur Erklarung
begriindeten und iiberlegten Verhaltens und betrachtet Einstellungen dabei als einen einer
Handlung vorausgehenden Status. Grundlegende Pramisse der Theorie ist dabei die Annahme,
dass Menschen sich rational verhalten und ihre Entscheidungen und ihr Verhalten auf systema-
tische Informationsverarbeitung griinden (Ajzen & Fishbein, 1980). Der konkrete Autbau des
Modells ist aus Abbildung 3 ersichtlich und wird im Folgenden beschrieben. An dieser Stelle
ist noch anzumerken, dass im Kontext der TRA und generell in dieser Arbeit die Begriffe Ver-

halten und Handlung synonym verwendet werden.

Uberzeugungen zu
Handlungsfolgen

Einstellung zum

Verhalten
Bewertung der
Handlungsfolgen
Verhaltens-
. . —» Verhalten
intention
Normative
Uberzeugungen
Subjektive
Norm
Motivation zur

Entsprechung der
normativen
Uberzeugungen

Abbildung 3: Theory of Reasoned Action (Fishbein & Ajzen, 1975); Abbildung in Anlehnung
an (F. D. Davis et al., 1989, Eagly & Chaiken, 1993)

Bei der Betrachtung der TRA féllt zundchst auf, dass das Modell die Verhaltenskomponente

differenziert betrachtet und zwischen tatsdchlichem Verhalten und Verhaltensintention
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unterscheidet. Die Verhaltensintention, genauer die subjektive Wahrscheinlichkeit, ein be-
stimmtes Verhalten in Bezug auf das Einstellungsobjekt zu zeigen, ist dem eigentlichen Ver-
halten dabei unmittelbar vorgelagert. Das Modell beinhaltet die Annahme, dass das VVorhaben,
ein bestimmtes Verhalten zu zeigen oder eben nicht zu zeigen, einen bzw. den einzigen unmit-
telbaren Einflussfaktor des tatsachlichen Handelns darstellt (Ajzen & Fishbein, 1980). Einstel-
lung wirkt dadurch nicht direkt auf das tatsachliche und beobachtbare Verhalten, sondern le-
diglich Gber eine Verhaltensabsicht als intervenierende Variable. Durch die Unterscheidung
zwischen Verhaltensintention und tatsé&chlichem Verhalten in zwei behaviorale Konstrukte
grenzt sich die TRA von friheren Modellen ab. In einem Beispiel aus der Schulpraxis wirde
dies bedeuten, dass eine Lehrkraft, die plant, im kommenden Schuljahr in der achten Klasse
eine Online-Lernplattform einzusetzen, dieses Vorhaben mit einer relativ hohen Wahrschein-
lichkeit umsetzen wird. Verhaltensintention wird dabei nicht, wie haufig in &lteren Modellen,
einfach unter Einstellung subsumiert bzw. als behaviorale Komponente von Einstellung ange-
sehen. In der TRA ist die Intention kein Teil der Einstellung selbst, sondern dieser nachgelagert
(Fishbein & Ajzen, 1975).

Der Theorie zufolge bestimmen nun zum einen Einstellungen (attitudes) und zum anderen sub-
jektive Normen (subjective norms) die Intention, eine Handlung durchzuftihren oder zu unter-
lassen (Fishbein & Ajzen, 1975). Einstellungen représentieren dabei einen individuellen Be-
stimmungsfaktor; subjektive Normen spiegeln soziale Einflusse wider (Ajzen & Fishbein,
1980). Fishbein und Ajzen (1975) definieren Einstellung als individuelles positives oder nega-
tives Gefuhl einer Person gegenuber einem Einstellungsobjekt. Einstellungen sind hierbei auf
einer bipolaren Dimension angeordnet und driuicken eine evaluative bzw. affektive Bewertung
aus. Einstellungen reprasentieren in der TRA jedoch keine Einstellungen zu (Einstellungs-)Ob-
jekten (z. B. die Einstellung einer Lehrkraft zu Online-Lernplattformen), sondern Einstellungen
zum Verhalten (attitude toward behavior) im Hinblick auf das (Einstellungs-)Objekt. Dies be-
zieht sich konkret auf die Frage, ob eine Person ein bestimmtes Verhalten als gut oder schlecht
bzw. positiv oder negativ bewertet (Maio & Haddock, 2015). In dem genannten Beispiel wére
die Einstellung zum Verhalten représentiert durch die Einstellung einer Lehrkraft zur Nutzung
einer Online-Lernplattform fiir den eigenen Unterricht. Eine Lehrkraft mit einer positiven Ein-
stellung zur Nutzung einer Online-Lernplattform wiirde demnach eher planen, diese im néchs-
ten Schuljahr im Unterricht einzusetzen, als eine Lehrkraft mit einer negativen Einstellung. Die
Einstellung zu einem (Einstellungs-)Objekt und die Einstellung gegeniiber der Nutzung bzw.

zu einem Verhalten gegeniiber einem (Einstellungs-) Objekt mdissen sich dabei nicht
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zwangsldufig entsprechen. Eine positive Einstellung zur Nutzung eines Einstellungsobjektes
kann durchaus zu einer positiven Handlungsintention und einem entsprechenden Verhalten fiih-
ren, obwohl die Einstellung dem Einstellungsobjekt selbst gegeniiber eher negativ ist, und um-
gekehrt (Ajzen & Fishbein, 1980). Um auf das bereits bekannte Beispiel zuriickzugreifen,
konnte eine Lehrkraft mit einer negativen Einstellung zu Online-Lernplattformen durchaus eine
positive Einstellung zur Nutzung dieser Instrumente besitzen, wenn sie bspw. annimmt, durch
den Einsatz dieser modernen Technik ihre Reputation im Kollegium, bei Vorgesetzten oder bei

thren Schiiler*innen steigern zu konnen.

Subjektive Norm bezeichnet die individuelle Auffassung dessen, wie andere, insbesondere na-
hestehende Personen, ein bestimmtes Verhalten in Bezug auf das Einstellungsobjekt bewerten
und berticksichtigt dabei den Einfluss des individuellen sozialen Umfeldes auf das Verhalten
einer Person (Fishbein & Ajzen, 1975). Die subjektive Norm spiegelt somit den wahrgenom-
menen sozialen Druck wider, ein bestimmtes Verhalten auszuiiben oder zu unterlassen (Maio
& Haddock, 2015). In dem hier gewihlten Beispiel konnte die Erwartung der Schulleitung, dass
die Lehrkréfte digitale Unterrichtstools einsetzen, die subjektive Norm repriasentieren und dazu
fiihren, dass eine Lehrkraft den Einsatz einer Online-Lernplattform fiir den zukiinftigen Unter-

richt in Betracht zieht.

Die beiden Einflussfaktoren der Verhaltensintention, Einstellungen und subjektive Normen,
werden wiederum u. a. jeweils durch bestimmte Uberzeugungen (beliefs) beeinflusst. Allge-
mein gesprochen reprisentieren Uberzeugungen die Verkniipfung eines Objektes, auf welches
sich die Uberzeugung bezieht, mit bestimmten Merkmalen. Die Begriffe Objekt bzw. Merkmal
stehen dabei nicht zwangsldufig fiir Objekte im Sinne eines Gegenstandes und dessen direkt
wahrnehmbare Eigenschaften, sondern auch fiir alle weiteren denkbaren Aspekte wie Werte,
Konzepte oder sonstige Charakteristika. Eine Person nimmt bspw. an, bestimmte Eigenschaften
zu besitzen (z. B. hilt sich fiir lustig), vermutet bestimmte Konsequenzen filir ein bestimmtes
Verhalten (z. B. lernen fiihrt zu guten Noten), schreibt Objekten bestimmte Eigenschaften zu
(z. B. eine Banane ist krumm), etc. Konkret bemisst sich eine Uberzeugung durch die subjektive
Wahrscheinlichkeit, dass eine Verkniipfung zwischen einem Objekt und einem weiteren Ob-
jekt, bzw. Merkmal besteht. Die Stirke einer Uberzeugung bemisst sich dabei daran, wie hoch
diese Wahrscheinlichkeit eingeschiitzt wird (Fishbein & Ajzen, 1975). Uberzeugungen bilden
kognitive Prozesse ab, die in der TRA der Einstellungsbildung vorausgehen. Im Gegensatz zum
Drei-Komponenten-Modell, in welchem Kognitionen eine Facette von Einstellungen darstel-

len, sind Kognitionen in der TRA somit kausales Antezedens von Einstellung (Ajzen, 1989).
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In der TRA sind zwei Kategorien von Uberzeugungen von Bedeutung: zum einen normative
Uberzeugungen (normative beliefs), die die Herausbildung subjektiver Normen beeinflussen,
zum anderen verhaltensbezogene Uberzeugungen (behavioral beliefs), welche die Vorausset-
zung zur Entstehung von Einstellungen darstellen (Fishbein & Ajzen, 1975). Einstellungen wer-
den bestimmt von der Erwartung einer Person, dass ein Verhalten zu einem bestimmten Ergeb-
nis filhrt, und dem Wert, der diesem Ergebnis zugeschrieben wird (Fishbein & Ajzen, 1975;
Haddock & Maio, 2014). Diese Annahme folgt der Logik von Erwartung-mal-Wert-Modellen
(Expectancy-Value Model), die im folgenden Abschnitt kurz erldutert werden (Fishbein &
Ajzen, 1975).

Erwartung-mal-Wert-Modelle definieren Einstellungen als eine Funktion der Uberzeugungen
zu einem Einstellungsobjekt. Uberzeugungen ergeben sich dabei aus der Summe der erwarteten
Werte (expected values) der einzelnen Attribute, die dem Einstellungsobjekt zugeschrieben
werden. Die erwarteten Werte wiederum haben jeweils eine Erwartungs- und eine Wertkom-
ponente. Die Erwartungskomponente beschreibt die subjektive Wahrscheinlichkeit, dass ein
Einstellungsobjekt ein Attribut besitzt; die Wertkomponente bezieht sich auf die Bewertung des
jeweiligen Merkmals. Eine Einstellung ergibt sich aus der Produktsumme der jeweiligen Er-
wartungs- und Wertkomponenten der einzelnen Attribute (Eagly & Chaiken, 1993). Bspw.
nimmt eine Lehrkraft eine neue Online-Lernplattform einerseits als sehr innovativ und neuartig
wabhr, die Bedienung jedoch als nicht einfach verstdndlich. Die Einstellung ergibt sich nun aus
der jeweiligen subjektiven Wahrscheinlichkeit, dass das Einstellungsobjekt diese Attribute tat-
sachlich besitzt — hohe Wahrscheinlichkeit der Innovativitit und geringe Wahrscheinlichkeit

der Verstdndlichkeit — und der in diesem Fall positiven Bewertung der beiden Eigenschaften.

Gemail der TRA ergibt sich die Einstellung nun konkret aus der Produktsumme verhaltensbe-
zogener Uberzeugungen (behavioral beliefs), also den Uberzeugungen hinsichtlich der Konse-
quenzen eines bestimmten Verhaltens und der Bewertung der entsprechenden Handlungsfolgen
(evaluation) (Fishbein & Ajzen, 1975). Die Erwartung, dass der Einsatz einer Online-Lernplatt-
form einen abwechslungsreichen Unterricht fordert (behavioral belief), wiirde zusammen mit
der Bewertung, dass ein abwechslungsreicher Unterricht erstrebenswert ist (evaluation), zu ei-
ner positiven Einstellung der im Beispiel betrachteten Lehrkraft hinsichtlich des Einsatzes einer
Online-Lernplattform fiihren. Im Hinblick auf externe Stimuli, wie Eigenschaften des betrach-
teten Einstellungsobjektes, Umwelteinfliisse, demografische Variablen oder individuelle Cha-

rakteristika, bedeutet der Erwartung-mal-Wert-Ansatz der TRA, dass diese externen Faktoren
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Einstellungen nicht direkt, sondern nur indirekt durch Verinderungen in den Uberzeugungs-

strukturen einer Person beeinflussen konnen (F. D. Davis et al., 1989; Fishbein & Ajzen, 1975).

Die subjektive Norm ergibt sich wiederum aus der Produktsumme normativer Uberzeugungen
(normative beliefs) und der Motivation diesen zu entsprechen (motivation to comply). Norma-
tive Uberzeugungen betreffen die Uberzeugungen einer Person hinsichtlich der Erwartungen
einer bestimmten Referenzgruppe oder eines Individuums, wonach die Person ein bestimmtes
Verhalten zeigen oder nicht zeigen soll. Der Faktor Motivation bezieht sich auf die Motivation,
den auf das Verhalten der Person gerichteten Erwartungen zu entsprechen (Fishbein & Ajzen,
1975). In dem aufgefiihrten Beispiel wiirde die Erwartung der Schulleitung, dass die Lehrkrifte
der Schule Online-Lernplattformen fiir den Unterricht einsetzen (normative belief), zusammen
mit der Motivation der betrachteten Lehrkraft, den Erwartungen der Schulleitung nachzukom-
men (motivation to comply), zu einer den Einsatz einer Online-Lernplattform beflirwortenden

subjektiven Norm fiihren.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die TRA eine Restrukturierung der drei Elemente von Ein-
stellungen, wie sie bspw. im Drei-Komponenten-Modell von Rosenberg und Hovland (1969)
zu finden sind, vornimmt (Ajzen, 1989). Kognitive und behaviorale Elemente werden hierbei
nicht als inhédrenter Teil von Einstellung betrachtet. Kognitive Elemente sind einer Einstellung
in Form von Uberzeugungen vorgelagert und beeinflussen die Einstellungsbildung ebenso wie
die Herausbildung von Verhaltensnormen. Kognitive Prozesse im Sinne von Uberzeugungen
und die damit einhergehende Priamisse, dass einer Handlung immer kognitive Prozesse voraus-
gehen und alle Entscheidungen auf rationalen Uberlegungen basieren, sind dabei ein zentrales
Element der TRA. Kognitive Elemente beeinflussen das Verhalten jedoch nicht direkt, sondern
lediglich durch ihre Wirkung auf Einstellungen und subjektive Norm. Diese werden nicht di-
rekt, sondern erst durch die Differenzierung der behavioralen Komponente, mediiert iiber die
Verhaltensintention, verhaltenswirksam. Die Ausfiihrung eines Verhaltens kann sich wiederum
im Sinne einer Feedbackschleife auf Uberzeugungen auswirken und dadurch zukiinftige Inten-

tionen und Verhaltensweisen beeinflussen (Ajzen, 2014; Fishbein & Ajzen, 1975).

An dieser Stelle soll kurz auf die dem Modell zugrundeliegende Definition von Einstellung als
affektives bzw. evaluatives Konstrukt eingegangen werden. Die synonyme Verwendung der
Begriffe Affekt und Evaluation fiihrt dazu, dass der evaluative Charakter von Einstellungen,
der einen eigentlich kognitiven Vorgang beschreibt, mit der affektiven Komponenten von Ein-

stellungen gleichgesetzt wird (Eagly & Chaiken, 1993; Zanna & Rempel, 1988). Ajzen und
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Fishbein (2000) betonen zwar die Notwendigkeit einer klaren Differenzierung der Konstrukte,
merken jedoch an, dass die Faktoren nicht immer klar unterschieden werden kénnen und eine
evaluative Reaktion durchaus von Stimmungen und Emotionen (affektive Elemente) beein-
flusst werden kann. Das Fehlen einer eindeutigen Abgrenzung von Affekt und Evaluation und
somit auch von affektiven und kognitiven Elementen von Einstellungen, stellt in der Literatur
einen hdufigen Kritikpunkt dar, nicht nur im Hinblick auf die TRA (Ajzen, 1989; Ajzen &
Fishbein, 2000). Jiingere Arbeiten in diesem Kontext betrachten die beiden Konstrukte meist
als konzeptionell unterschiedlich. Diesem Verstindnis nach ist eine evaluative Komponente
inhdrenter Bestandteil aller — sowohl affektiver, kognitiver als auch behavioraler — Einstel-
lungsreaktionen (Eagly & Chaiken, 2005). Evaluationen sind dabei ein intervenierender Zu-
stand zwischen einem Einstellungsobjekt und einer durch diesen Stimulus hervorgerufenen
evaluativen Reaktion. Affekte dagegen repriasentieren eine von drei Kategorien dieser evalua-
tiven Einstellungsreaktionen (Eagly & Chaiken, 1993; 1998). Einstellungen, verstanden als die
evaluative Bewertung eines Einstellungsobjektes, konnen dabei, wie bspw. Eagly und Chaiken
(1998) anmerken, durchaus auch rein basierend auf kognitiven oder behavioralen Reaktionen

zum Ausdruck kommen, ganz ohne affektive Reaktionen.

Andere Kritikpunkte der TRA betreffen bspw. die Betrachtung von Einstellung und subjektiver
Norm als zwei separate Konstrukte. Kritische Stimmen sehen die Unterscheidung zwischen
subjektiver Norm und Einstellung als eher willkiirlich, da die beiden Konstrukte durchaus eng
zusammenhédngen konnen und subjektive Norm auch als ein Aspekt von Einstellung interpre-
tiert werden kann (Eagly & Chaiken, 1993). Des Weiteren kommt Ajzen (1985) selbst zu dem
Schluss, dass die TRA nicht in allen Situationen anwendbar ist, was zu einer Weiterentwicklung

der Theorie fiihrt, die im folgenden Kapitel beschrieben wird.

2.1.2.3.  Theory of Planned Behavior (TPB)

Eine Weiterentwicklung der Theory of Reasoned Action stellt die Theory of Planned Behavior
(TPB) dar (siche Abbildung 4), in welcher Ajzen (1985, 1991) das urspriingliche Modell {iber-
arbeitet und um eine weitere Komponente ergidnzt. Wie bei der TRA, ist in der TPB die Ver-
haltensintention dem tatsidchlichen Verhalten direkt vorgelagert (Ajzen, 1991). Die TRA sieht
Intention jedoch eher als probabilistisches Konstrukt, im Sinne der subjektiven Wahrschein-
lichkeit, ein bestimmtes Verhalten auszufiihren (Fishbein & Ajzen, 1975), eine Konzeption, die
bspw. von Warshaw und Davis (1985) eher als Verhaltenserwartung, weniger als Intention,

charakterisiert wird. In der TPB beziehen sich Intentionen dagegen auf motivationale Faktoren
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im Sinne der Bereitschaft bzw. dem Vorhaben einer Person, das fragliche Verhalten auszufiih-
ren bzw. sich darum zu bemiihen, dieses auszufiihren, und spiegeln somit die Verhaltensabsicht
einer Person im Hinblick auf das Einstellungsobjekt wider (Ajzen, 1991). Auch in der TPB
wird die Verhaltensintention wiederum durch die Einstellung gegeniiber dem betrachteten Ver-
halten und durch die subjektive Norm beeinflusst (Ajzen, 1991). Da subjektive Norm und Ein-
stellung sich jedoch als nicht hinreichend zur Erkldrung des Verhaltens bzw. der Entstehung
von Verhaltensintentionen erweisen, wurde im Zuge der Weiterentwicklung des Modells neben
diesen beiden Einflussfaktoren die wahrgenommene Verhaltenskontrolle (perceived behavioral
control) aufgenommen. Diese beeinflusst das Verhalten nicht nur indirekt, mediiert durch die
Verhaltensintention, sondern unter bestimmten Voraussetzungen auch in direkter Weise

(Ajzen, 1985, 1991).

Die Erweiterung der TRA wurde u. a. geleitet von der Erkenntnis, dass eine Verhaltensintention
nur dann als addquater Pradiktor des tatsdchlichen Verhaltens gesehen werden kann, wenn das
betrachtete Verhalten der willentlichen Kontrolle (volitional control) einer Person unterliegt,
wodurch sich der Anwendungsbereich der TRA auf derartige Situationen begrenzt. In Situati-
onen, in denen keine willentliche Kontrolle des betreffenden Verhaltens vorliegt, misslingt die
in der TRA postulierte Vorhersage des Verhaltens aus der Verhaltensintention. Ein vielzitiertes
Beispiel in diesem Kontext stellen Raucher*innen dar, die zwar, beeinflusst durch eine positive
Einstellung und die Unterstiitzung des Familien- und Bekanntenkreises, eine positive Intention
haben, mit dem Rauchen aufzuhéren, dieses Vorhaben jedoch bedingt durch die Nikotinabhéin-
gigkeit nicht umsetzen konnen (Ajzen, 1985). Die Moglichkeit, ein Vorhaben im Sinne einer
Verhaltensintention in ein tatsdchliches Verhalten umzusetzen, ist demnach bedingt durch die
tatsachliche Verhaltenskontrolle (actual control). Diese ist beeinflusst von verschiedenen in-
ternen Faktoren, wie individuellen Fahigkeiten, Informationen oder Willenskraft, aber auch von
externen Faktoren, wie zeitlichen Vorgaben oder der Abhdngigkeit von anderen Personen

(Ajzen, 1985, 1991).

Da die tatsdchliche Verhaltenskontrolle in der Realitdt nur schwer messbar ist, beriicksichtigt
die TPB die willentliche Kontrolle des Verhaltens durch die Integration des Konstrukts der
wahrgenommenen Verhaltenskontrolle (Ajzen, 1991). Wahrgenommene Verhaltenskontrolle
definiert sich dabei als die Wahrnehmung einer Person, wie leicht oder schwierig das betrach-
tete Verhalten auszufiihren ist. Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle wiederum wird be-
stimmt durch Uberzeugungen hinsichtlich des Vorhandenseins oder der Abwesenheit von Res-

sourcen und Moglichkeiten, eine bestimmte Handlung auszufiihren oder ein bestimmtes Ziel zu
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erreichen, genannt Kontrolliiberzeugungen (control beliefs). Kontrolliiberzeugungen beziehen
sich somit auf Faktoren, die ein bestimmtes Verhalten fordern oder behindern (Ajzen & Fish-
bein, 2005). Entstehen konnen Kontrolliiberzeugungen bspw. durch die Bewertung eigener Er-
fahrungen, jedoch auch durch Informationen Dritter, wie Meinungen von Freunden oder durch
sonstige erwartete Hindernisse (Ajzen & Madden, 1986; Ajzen, 1991). Sie beeinflussen die
wahrgenommene Verhaltenskontrolle dabei in gleicher Weise wie normative und verhaltens-
bezogene Uberzeugungen subjektive Norm bzw. Einstellung zum Verhalten beeinflussen
(Ajzen & Madden, 1986; Eagly & Chaiken, 1993). Konkret ergibt sich die wahrgenommene
Verhaltenskontrolle aus der Produktsumme der einzelnen Kontrolliiberzeugungen im Sinne von
Ressourcen und Moglichkeiten wie bspw. Zeit, eigene Fahigkeiten, finanzielle Mittel, und den
daraus resultierenden wahrgenommenen férdernden bzw. hindernden Effekten (Ajzen, 1989,
2002). Eine Grundannahme der TPB ist, dass die wahrgenommene Kontrolle einer Person hin-
sichtlich des Verhaltens umso grofer ist, je positiver diese Person ihre Ressourcen und Mog-
lichkeiten einschétzt und je weniger Hindernisse gesehen werden (Ajzen & Madden, 1986).
Eine Lehrkraft bspw., die ihre eigenen technischen Kenntnisse als unzureichend einschétzt
(Kontrolliiberzeugung) und dies als hinderlich fiir den Einsatz einer Online-Lernplattform er-
achtet (erschwerender Effekt), wiirde demnach eine geringe wahrgenommene Verhaltenskon-

trolle hinsichtlich der Nutzung entsprechender Tools herausbilden.

Zuriickzufiihren ist das Konstrukt der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle auf Banduras
(1977, 1982, 1991) Konzept der Selbstwirksamkeit bzw. Selbstwirksamkeitserwartung. Band-
ura (1977) definiert Selbstwirksamkeitserwartung als die Uberzeugung, eine bestimmte Hand-
lung erfolgreich ausfiihren zu konnen. Der Mechanismus der Selbstwirksamkeit beeinflusst da-
bei die Entscheidungen und Handlungen von Personen, einschlieBlich des Umfangs getétigter
Investitionen zur Bewiltigung bestimmter Situationen im Sinne von investierter Zeit und Auf-
wand, insbesondere beim Auftreten von Hindernissen. Menschen neigen dazu, Situationen zu
vermeiden, die in ihrer Wahrnehmung mit den eigenen Kompetenzen schwer zu bewiltigen
sind. Auf der anderen Seite streben sie Situationen bzw. Aktivititen an, deren Bewerkstelligung
sie als problemlos ansehen. Das Verhalten einer Person wird demnach stark von ihrer Zuver-

sicht in die eigenen Fahigkeiten beeinflusst (Bandura, 1977, 1991).

Im Kontext der TPB, in der Selbstwirksamkeit in dem Konzept der wahrgenommenen Verhal-
tenskontrolle reprasentiert ist, gibt es zwei Wirkmechanismen der subjektiv empfundenen Ver-
haltenskontrolle auf das Verhalten. Zum einen stellt diese, neben Einstellung zum Verhalten

und subjektiver Norm, einen weiteren motivationalen Pradiktor der Verhaltensintention dar und
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beeinflusst dadurch indirekt, als Mediatorvariable, das tatsdchliche Verhalten (Ajzen & Mad-
den, 1986). Dem liegt die Annahme zugrunde, dass Menschen dazu neigen, eine bestimmte
Handlung anzustreben, wenn sie das Gefiihl haben, dass diese ihrer Kontrolle unterliegt und sie
sicher sind, diese Handlung mit ihren Fahigkeiten bewéltigen zu konnen. Umgekehrt vermeiden
sie ein Verhalten echer, wenn das Gefiihl besteht, die Situation nicht kontrollieren und eine Auf-
gabe nicht bewiltigen zu konnen (Eagly & Chaiken, 1993). Um das zuvor aufgeworfene Bei-
spiel fortzufithren, wiirde eine geringe wahrgenommene Verhaltenskontrolle hinsichtlich des
Einsatzes einer Online-Lernplattform aufgrund mangelnder technischer Kenntnisse der Nut-
zungsintention entgegenwirken, auch wenn die Lehrkraft grundsétzlich eine positive Einstel-

lung zur Nutzung hat und eine beflirwortende subjektive Norm vorliegt.

Im Fall einer addquaten Représentation der tatsdchlichen Kontrolle hinsichtlich der betrachteten
Handlung durch die wahrgenommene Verhaltenskontrolle, kann die wahrgenommene Verhal-
tenskontrolle zum anderen als direkter Verhaltenspradiktor herangezogen werden (Ajzen &
Fishbein, 2005). Streng genommen ist es jedoch in diesem Fall die tatsédchliche Verhaltenskon-
trolle, die letztendlich direkt verhaltenswirksam wird, nicht die wahrgenommene Verhaltens-
kontrolle. Diese kann jedoch in dem Modell als hinreichende Néherung gesehen werden und ist
im Gegensatz zur tatséchlichen Verhaltenskontrolle auch messbar (Ajzen & Madden, 1986). In
dem betrachteten Beispiel wiirde die Einschédtzung einer Lehrkraft der eigenen technischen
Kompetenzen als unzureichend fiir den Einsatz digitaler Unterrichtstools deren Nutzung direkt
negativ beeinflussen, wenn die Lehrkraft ihre Fihigkeiten korrekt bewertet. Schitzt eine Lehr-
kraft ihre technischen Fahigkeiten dagegen korrekterweise positiv ein, wirkt dies direkt verstér-

kend auf den Einsatz derartiger Instrumente fiir den Unterricht.

Insgesamt fiihren eine positive Einstellung und subjektive Norm gegeniiber einem bestimmten
Verhalten zusammen mit einer hohen wahrgenommenen Kontrolle im Hinblick auf das Verhal-
ten zu einer starken Verhaltensintention und dies wiederum zu einem entsprechenden Verhal-
ten. Im Falle einer realistischen Einschidtzung der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle wirkt
diese zusdtzlich direkt bestidrkend auf die Ausfiihrung der betrachteten Handlung (vgl. gestri-
chelter Pfeil in Abbildung 4) (Ajzen, 1991; Ajzen & Fishbein, 2000). Die Ausprigung der ein-
zelnen Einflussfaktoren ist wiederum situativ abhidngig, denn nicht alle wirken in jedem Sze-
nario gleich stark. In manchen Situationen sind bspw. insbesondere behaviorale Uberzeugun-
gen und somit Einstellungen handlungsleitend, wéhrend subjektive Norm und wahrgenommene
Verhaltenskontrolle kaum einen Einfluss haben. In anderen Situationen wird das Verhalten da-

gegen durch alle drei Einflussfaktoren anndhernd gleichermallen bestimmt (Maio & Haddock,
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2010). Die Beeinflussung von Verhaltensweisen bzw. Verhaltensintentionen durch externe
Faktoren beschrinkt sich in der TPB, ebenso wie in der TRA, auf deren indirekten Einfluss
iiber die Einflussnahme auf Uberzeugungen (Ajzen & Albarracin, 2007; Fishbein & Ajzen,
2010). Auch wenn die TPB in den letzten Jahrzehnten in zahlreichen Arbeiten empirisch unter-
sucht und ihre pridiktive Validitit unter Beweis gestellt wurde, reichen die theoretischen Uber-
legungen der vorliegenden Arbeit noch dariiber hinaus, weshalb im néchsten Abschnitt mit dem
Technology Acceptance Model (TAM) eine weitere, auf TRA und TPB aufbauende, Theorie
dargestellt wird.

Einstellung zum
Verhalten

Verhaltens-
intention

Subjektive Norm ¥ Verhalten

Wahrgenommene
Verhaltenskontrolle

Abbildung 4: Theory of Planned Behavior (Darstellung nach Ajzen, 1991, S. 182)

2.1.24. Technology Acceptance Model (TAM)

Einen weiteren theoretischen Ansatz zur Erkldrung von Nutzungsverhalten stellt das Techno-
logy Acceptance Model (TAM) nach F. D. Davis (1986) und F. D. Davis et al. (1989) dar (siche
Abbildung 5). Bei dem Modell handelt es sich um eine Theorie, deren priméres Anwendungs-
gebiet zwar im Bereich der Markt- und Konsumentenforschung zu verorten ist, jedoch durch
die Nutzung von Einstellungstheorien als theoretische Grundlage eine sozialpsychologische
Fundierung besitzt (F. D. Davis, 1993). Das TAM iibertrdgt dabei die zentralen Annahmen der
TRA in einen spezifischen betrieblichen Anwendungskontext und nutzt die TRA als theoreti-

sche Grundlage, die Akzeptanz von Informationssystemen in einem organisationsbezogenen
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Umfeld zu erkldren. Wahrend die TRA somit einen sehr breiten Anwendungsbereich findet,
wird das TAM, insbesondere in seinen Urspriingen, speziell zur Erklarung der Akzeptanz und
Nutzung von Computertechnologien genutzt. Ziel des Modells sind die Erklarung der Bestim-
mungsfaktoren der Akzeptanz technischer Systeme durch die Nutzer*innen und die daraus re-

sultierende Erklarung des Nutzungsverhaltens (F. D. Davis et al., 1989).

Wahrg.
Nutzen
Einstellung

VEXFGLTe zur — Nlitzu:gs— —® Nutzung
ariablen Nutzung intention

Wahrg.

Einfach-

heit
Externe Kognitive Affektive Behaviorale
Stimuli Reaktion Reaktion Reaktion

Abbildung 5: Technology Acceptance Model (Darstellung nach F. D. Davis et al., 1989,
S. 985, F. D. Davis, 1993, S. 476)

Das TAM gebraucht, wie der Name bereits verrit, zum ersten Mal den Begriff Akzeptanz im
Kontext von Einstellungstheorien, jedoch erfolgt iiber die Benennung des Modells hinaus keine
Definition des Ausdrucks. Arbeiten zum TAM sprechen lediglich davon, die Akzeptanz, ge-
nauer die Akzeptanz der Nutzer*innen technischer Systeme, bzw. die Entstehung von Akzep-
tanz durch die Wahrnehmung der Nutzer*innen im Hinblick auf Einfachheit und Nutzen zu
erkliaren (Venkatesh & Davis, 1996). Basierend auf den Modellannahmen ldsst sich Akzeptanz
im TAM als der Prozess der auf Wahrnehmung und Informationsverarbeitung bzw. -bewertung
basierenden Einstellungsbildung und daraus entstehender Nutzungsintention bzw. Nutzung ei-
nes Systems interpretieren. Akzeptanz kann gemal dieser Interpretation als Prozess verstanden
werden, welcher in Abbildung 5 dargestellt wird. Auf Grundlage dieses aus dem TAM abge-
leiteten Begriffsverstandnis erfolgt in Kapitel 3 die fiir die vorliegende Arbeit giiltige Definition

von Akzeptanz.



Theoretische und thematische Einordnung 41

In seinen Grundziigen folgt das TAM der Logik der TRA bzw. TPB, wonach die Konfrontation
mit einem Einstellungsobjekt, im Falle des TAM einem technischen System, zunéchst eine
kognitive Reaktion herbeifiihrt, die zur Herausbildung einer Einstellung als Ausdruck einer af-
fektiven Reaktion fiihrt, woraufhin wiederum behaviorale Reaktionen folgen (F. D. Davis,
1986). Hinsichtlich der behavioralen Reaktionen ist beim TAM ebenso wie bei der TRA die
Nutzungsintention (behavioral intention to use) direktes Antezedens der tatsdchlichen Nutzung.
Die Nutzungsintention wird wie in der TRA u. a. von der Einstellung zur Nutzung (attitude
toward using) beeinflusst und dariiber hinaus durch den wahrgenommenen Nutzen oder die
wahrgenommene Niitzlichkeit (perceived usefulness). Das TAM betrachtet Einstellungen, ge-
nauer die Einstellung zur Nutzung, ebenfalls angelehnt an die TRA, als affektive Reaktionen
und definiert diese als affektive Bewertung, die eine Person mit der Nutzung eines Systems
verbindet (F. D. Davis, 1993). Das Modell formuliert dabei die Annahme, dass Personen dann
Verhaltensintentionen bilden, wenn sie einen positiven Affekt bzw. eine positive Emotion ge-
geniiber dem betrachteten Verhalten besitzen (F. D. Davis et al., 1989). Wahrgenommene Niitz-
lichkeit wird definiert als die von einer potenziellen Nutzerin bzw. einem potenziellen Nutzer
subjektiv empfundene Wahrscheinlichkeit, dass die Nutzung einer bestimmten Anwendung
bzw. eines Systems ihre oder seine Arbeitsleistung verbessert (F. D. Davis et al., 1989). Der
direkte Einfluss einer Uberzeugung in Form der wahrgenommenen Niitzlichkeit auf die Nut-
zungsintention unterscheidet das TAM von der TRA. Diese direkte Verbindung ist geleitet von
der Idee, dass Personen in einem betrieblichen Kontext, fiir welchen das Modell urspriinglich
entwickelt wurde, tendenziell dann Verhaltensintentionen herausbilden, wenn sie davon ausge-
hen, dass ein Verhalten ihre Arbeit erleichtern wird, zunédchst auch unabhingig davon, ob sie
sonstige negative oder positive Gefiithle dem Verhalten besitzen. Konkret ergibt sich die Nut-
zungsintention nun geméfl dem TAM aus der Summe des wahrgenommenen Nutzens und der

Einstellung zur Nutzung (F. D. Davis et al., 1989).

Die Einstellung zur Nutzung wird im TAM u. a. durch den wahrgenommenen Nutzen bestimmt,
welcher dadurch, neben seiner direkten Wirkung, zusétzlich einen indirekten Einfluss auf die
Nutzungsintention ausiibt. Neben dem wahrgenommenen Nutzen beeinflusst in dem Modell
noch eine weitere Uberzeugung in Form der wahrgenommenen Einfachheit der Nutzung (per-
ceived ease of use) die Entstehung von Einstellungen (F. D. Davis et al., 1989). Die wahrge-
nommene Einfachheit beschreibt die Wahrnehmung einer potenziellen Nutzerin bzw. eines po-
tenziellen Nutzers, wonach die Nutzung des betrachteten Systems ohne physischen und menta-

len Aufwand erfolgt (F. D. Davis, 1986, 1989). Das Konstrukt der wahrgenommenen
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Einfachheit lehnt sich dabei u. a. an das Konzept der Selbstwirksamkeit von Bandura (1977,
1982) an, welches auch der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle der TPB zugrunde liegt. Je
einfacher die Nutzung eines Systems ist, desto groB3er ist die wahrgenommene Selbstwirksam-
keit im Hinblick auf das zur Nutzung erforderliche Verhalten. Dieser intrinsisch motivierte As-
pekt der wahrgenommenen Einfachheit beeinflusst die Einstellung gegeniiber der Nutzung (F.
D. Davis et al., 1989). Dariiber hinaus hat die wahrgenommene Einfachheit einen direkten Ein-
fluss auf den wahrgenommenen Nutzen, da ein System bei gleichen Rahmenbedingungen umso
niitzlicher wahrgenommen wird, je einfacher es zu bedienen ist (F. D. Davis, 1986). Die darge-
stellten Zusammenhénge von Einfachheit, Niitzlichkeit und Einstellung sollen in einem kurzen
Beispiel verdeutlicht werden. Bspw. empfindet eine Lehrkraft den Einsatz einer bestimmten
Online-Lernplattform als forderlich fiir den Unterricht, weil die Schiiler*innen dadurch nicht
nur fachliche Inhalte erlernen, sondern auch in ihrer Medienkompetenz geschult werden. Dar-
iber hinaus nimmt die Lehrkraft die Anwendung des Tools als unkompliziert wahr. Die wahr-
genommene Niitzlichkeit zusammen mit der Wahrnehmung einer einfachen Anwendung befor-
dert eine positive Einstellung zur Nutzung, welche wiederum die Intention, das Tool im eigenen
Unterricht einzusetzen, beglinstigt. Dariiber hinaus besteht bei einem Unterrichtstool, das als
niitzlich empfunden wird, eine hohere Nutzungsintention als bei einem Tool, das von einer
Lehrkraft als nicht forderlich wahrgenommen wird. Im Hinblick auf die Einfachheit wird ein
Instrument, das einfach zu bedienen scheint, auch als niitzlicher empfunden als ein kompliziert

einzusetzendes Tool.

Insgesamt ergibt sich der wahrgenommene Nutzen aus der Summe der wahrgenommenen Ein-
fachheit und externen Variablen. Bei den externen Variablen handelt es sich um Eigenschaften
des betrachteten Systems, wie Designelemente, aber auch bspw. weitere Unterstiitzungsange-
bote im Zusammenhang mit dem System. Auch die Wahrnehmung der Einfachheit wird im
TAM durch diese externen Variablen beeinflusst (F. D. Davis et al., 1989). Externe Variablen
haben somit keinen direkten Einfluss auf die Einstellungsbildung oder die Nutzung, sondern
wirken lediglich iiber die wahrgenommene Einfachheit und die Nutzenwahrnehmung (F. D.
Davis, 1986; F. D. Davis et al., 1989). Das folgende Beispiel soll die Wirkungsweise externer
Faktoren im Rahmen des TAM illustrieren. Die Gestaltung einer Online-Lernplattform beein-
flusst bspw. deren Wahrnehmung bzgl. einer einfachen Nutzung und der Niitzlichkeit. Bietet
ein solches Tool etwa die Moglichkeit, mit wenigen Klicks eine direkte Riickmeldung fiir die
Schiiler*innen zu erzeugen, im Gegensatz zu einem Tool, bei dem diese durch die Lehrkraft

selbst erstellt werden muss, wird das erste Tool als unkompliziert und einfacher einsetzbar
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empfunden. Durch die wahrgenommene Einfachheit der Bedienung steigt aufgrund der daraus
resultierenden angenommenen Zeit- bzw. Arbeitsersparnis der wahrgenommene Nutzen. Der
direkte Einfluss der Beschaffenheit eines Systems auf den wahrgenommenen Nutzen zeigt sich
bspw. bei der Betrachtung zweier vergleichbar leicht zu bedienender digitaler Tools, die beide
eine direkte Riickmeldung fiir Schiiler*innen bieten. Ist diese bei einer Variante performanter
oder gibt es eine iibersichtlichere Darstellungsweise, wirkt dies direkt positiv auf den wahrge-

nommenen Nutzen.

Im TAM repréisentieren wahrgenommene Einfachheit und wahrgenommener Nutzen die kog-
nitiven Reaktionen auf die Konfrontation mit dem betrachteten Einstellungsobjekt, analog zu
den verhaltensbezogenen Uberzeugungen der TRA. Wie in der TRA betrachtet das TAM wahr-
genommene Einfachheit und wahrgenommen Nutzen zwar als eigenstdndige Konstrukte, defi-
niert jedoch anders als die TRA durch den angenommenen Einfluss der Einfachheit auf die
Nutzenwahrnehmung eine kausale Beziehung zwischen diesen verschiedenen Uberzeugungen.
Eine solche Kausalbeziehung existiert in der TRA und TPB nicht, dort werden die Uberzeu-
gungen lediglich gewichtet und zu einem einzelnen Konstrukt aufaddiert, mogliche Beziehun-
gen zwischen den Uberzeugungen bleiben unberiicksichtigt (F. D. Davis, 1986; F. D. Davis et
al., 1989). Die Entstehung der Einstellung durch Uberzeugungen, hier wahrgenommener Nut-
zen und wahrgenommene Einfachheit, im TAM ist dagegen durchaus vergleichbar mit der
TRA. Im TAM wird der Einfluss jedoch statistisch durch Regressionen bzw. vergleichbare Me-
thoden wie Strukturgleichungsmodelle ermittelt und nicht durch die Produktsumme aus Uber-

zeugungen und deren Bewertungen wie in der TRA (F. D. Davis et al., 1989).

Hinsichtlich der Vorhersagekraft der beiden Konstrukte auf die Nutzung bzw. vorgelagert die
Einstellung gegeniiber der Nutzung zeigen Untersuchungen, dass der wahrgenommene Nutzen
einen deutlich stirkeren Einfluss ausiibt als die wahrgenommene Einfachheit und sogar direkt
die Nutzung eines Systems bestimmen kann. Dieser im TAM postulierte und empirisch belegte
direkte Effekt einer Wahrnehmung in Form des wahrgenommenen Nutzens auf eine Handlung
unterscheidet das Modell von der TRA, in welcher Wahrnehmungen bzw. Uberzeugungen zum
Einstellungsobjekt nur gemittelt {iber die Einstellung verhaltenswirksam werden, und unter-
streicht die Bedeutung des wahrgenommenen Nutzens zur Erkldrung von Verhalten (F. D. Da-
vis, 1993). Die Wirkung der wahrgenommenen Einfachheit zeigt sich dagegen nur durch einen
starken Effekt auf die Nutzenwahrnehmung und den dadurch entstehenden indirekten Effekt
auf die Einstellung (F. D. Davis, 1993; Venkatesh & Davis, 2000). Die Bedeutsamkeit der Nut-

zenwahrnehmung zur Vorhersage von Verhalten bzw. Verhaltensintentionen wurde in den
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letzten Jahrzenten im Kontext des TAM vielfach empirisch belegt (F. D. Davis, Bagozzi &
Warshaw, 1992; Ho Cheong & Park, 2005; Kulviwat, Bruner II, Kumar, Nasco & Clark, 2007;
Venkatesh & Davis, 2000; Yang & Yoo, 2004; Zhao, Fang & Jin, 2018). Mehrere Metaanalysen
bestétigen einen durchweg starken Einfluss der wahrgenommenen Niitzlichkeit auf Nutzung
oder Nutzungsintention, wéahrend die wahrgenommene Einfachheit meist primér iiber ihren
Einfluss auf die Nutzenwahrnehmung wirkt (Chismar & Wiley-Patton, 2003; King & He, 2006;
Ma & Liu, 2004). Die Nutzungsintention erweist sich dabei, wie im urspriinglichen TAM vor-
hergesagt, in der Metaanalyse von Turner, Kitchenham, Brereton, Charters und Budgen (2010)

als valider Pradiktor der tatsdchlichen Nutzung.

Insgesamt unterscheidet das TAM, ebenso wie die TRA bzw. TPB, zwischen kognitiven, af-
fektiven und behavioralen Reaktionen auf ein Einstellungsobjekt. Ahnlich wie in der TRA fiih-
ren kognitive Prozesse in Form von Uberzeugungen bzw. Wahrnehmung, im TAM reprisentiert
durch wahrgenommenen Nutzen und wahrgenommene Einfachheit der Nutzung, zur Einstel-
lungsbildung, einer primir affektiven Reaktion. Die Einstellung gilt, ebenso wie in der TRA,
auch im TAM als direkter Verhaltenspradiktor bzw. wirkt direkt auf die Nutzungsintention, die
sowohl gemi3 TAM als auch der TRA das Verhalten vorhersagt. Der direkte Einfluss eines
kognitiven Elements, in Form des wahrgenommenen Nutzens, auf eine behaviorale Kompo-
nente, hier die Nutzungsintention, unterscheidet das TAM von der TRA, in der ein solch direk-
ter Einfluss kognitiver Elemente auf Verhaltensaspekte nicht existiert. Externe Variablen je-
doch wirken auch im TAM, vergleichbar mit der TRA, lediglich indirekt, iiber ihren Einfluss
auf Wahrnehmungsfaktoren, auf Einstellung und Verhalten. Grundsétzlich kann das TAM, wel-
ches fiir einen betrieblichen Anwendungsbereich, genauer zur Untersuchung der Akzeptanz in-
novativer technologischer Systeme, entwickelt wurde, nicht einfach unverindert in einen pada-
gogischen Kontext iibernommen werden, sondern bedarf entsprechender Anpassungen. Auch
F. D. Davis (1993) und Venkatesh und Davis (2000) merken an, dass je nach Anwendungsbe-
reich ggf. weitere Variablen in das Modell aufgenommen werden miissen. Jedoch erweisen sich
gerade die Kernelemente des TAM, also die Wirkung der Einflussfaktoren wahrgenommene
Einfachheit und wahrgenommener Nutzen, als wichtigste Pradiktoren von Verhalten bzw. Ver-

haltensintention (King & He, 2006).
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2.2, Vergleichsarbeiten — VERA

Das folgende Unterkapitel 2.2.1 dient der Erlduterung der Konzeption, Ziele und Funktionen
von Vergleichsarbeiten und deren Einordnung in den iibergeordneten Kontext der Gesamtstra-
tegie zur Neuen Steuerung im deutschen Bildungswesen. Die Darstellungen beschrinken sich
dabei auf die zum Verstindnis notwendigen Ausfiihrungen. Weiterfiihrende Informationen und
konzeptionelle Hintergriinde zu den Vergleichsarbeiten sowie deren Einordnung in die Ge-
samtstrategie zum Bildungsmonitoring (KMK, 2016) wurden bereits vielfach ausfiihrlich in der
Literatur behandelt. Bspw. sei hier auf Stanat, Pant, P6hlmann und Kuhl (2013) und Altrichter
et al. (2016) verwiesen. Im darauffolgenden Kapitel 2.2.2 werden zentrale Erkenntnisse aus
Forschungsarbeiten im Kontext von VERA skizziert, mit Fokus auf Erkenntnissen zur Perspek-

tive von Lehrkréften, besonders unter dem Aspekt der Untersuchung von Akzeptanz.

2.2.1. Instrumente der Neuen Steuerung: Konzeption, Ziele und Funktionen von
Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten

2.2.1.1. Bildungsstandards

Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz zur Implementierung einer Gesamtstrategie
zur Qualitétssicherung und -entwicklung in deutschen Schulen erfolgte im Jahr 2002 die Ein-
fiihrung bundesweit geltender Bildungsstandards (KMK, 2004b). Ausloser der Implementie-
rung der Bildungsstandards war nicht zuletzt das vergleichsweise erschreckend schlechte Ab-
schneiden deutscher Schiiler*innen in internationalen Vergleichsstudien, wie PISA oder zuvor
bereits TIMSS (Maaz et al., 2019), bei denen auch bundesintern teils deutliche Leistungsunter-
schiede zwischen Bundeslandern hervortraten (Artelt, Schneider & Schiefele, 2002). Diese Be-
funde legten die Notwendigkeit zur Reform des deutschen Bildungssystems nahe (Zimmer-
Miiller, Hosenfeld & Koch, 2014). Entworfen wurde ein System der Neuen Steuerung mit dem
Ziel einer stirkeren Standard-, Evidenz- und Outputorientierung des Bildungssystems. Steue-
rung auf Ebene der Schulen ist dabei als die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen zu verstehen,
welche das Ziel verfolgt die Kompetenzentwicklung von Schiiler*innen zu fordern und Diffe-
renzen zu erwarteten Leistungen zu verringern bzw. Differenzen zum Ausgangszustand zu ver-
groBBern (Diemer & Kuper, 2011). Eingebettet in dieses Steuerungssystem wurden im Zuge der

Reformbemiihungen zu Beginn der 2000er Jahre u. a. Bildungsstandards und bundesweite
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Vergleichsarbeiten als zentrale Steuerungselemente etabliert (Maag Merki, 2016; Maaz et al.,

2019).

Bildungsstandards legen fachbezogene Kompetenzniveaus fest, welche Schiiler*innen in einer
bestimmten Klassenstufe erreicht haben sollten (KMK, 2016), das heilt, sie formulieren Er-
wartungen an fachliches Lernen im Kontext allgemeiner Bildungsziele (Klieme et al., 2003).
Mit der Implementierung einer verstdrkten Kompetenzorientierung fiir Bildungsprozesse ging
das Ziel einher, den Erwerb von vernetztem Wissen und einer damit verbundenen Befdhigung
zu flexibler Problembewéltigung bei Schiiler*innen zu fordern (Stanat et al., 2013). Die ent-
sprechenden Kompetenzen bzw. Kompetenzanforderungen werden in den Bildungsstandards
so konkret beschrieben, dass diese in Testaufgaben iibersetzt und durch spezielle Testverfahren
erfasst werden konnen (Klieme et al., 2003). Die Konzeption derartiger standardisierter Test-
formate zur Untersuchung erreichter Kompetenzen beschreibt eine der Kernfunktionen von Bil-
dungsstandards, die Uberpriifungsfunktion (Maaz et al., 2019). Des Weiteren benennen Maaz
et al. (2019) im Riickgriff auf die ausfiihrliche Beschreibung der Bildungsstandards durch
Klieme et al. (2003) drei weitere zentrale Funktionen von Bildungsstandards: Zunéchst haben
diese eine Orientierungsfunktion, indem sie einen Referenzrahmen fiir Schulqualitit auf allen
Systemebenen und fiir alle betroffenen Akteur*innen bereitstellen. Durch die Definition dessen,
was unter einer bestimmten Kompetenz zu verstehen ist, erfiillen sie dariiber hinaus eine Kl/d-
rungsfunktion. Aus der bereits angesprochenen Uberpriifung der Kompetenzen lassen sich wie-
derum Ansatzpunkte zur Unterrichtsentwicklung und -veranderung ableiten, wodurch den Bil-
dungsstandards zuletzt eine Entwicklungsfunktion zukommt. Zusétzlich ergibt sich aus der
Kompetenzstandiiberpriifung, neben einer Entwicklungsfunktion auf Schulebene, auf der
Ebene der operativen Schulaufsicht eine Controllingfunktion, wenn die erhobenen Daten dieser

zur Rechenschaftslegung und Zielvereinbarung bereitgestellt werden (F. Thiel et al., 2019).

Bildungsstandards ermoglichen somit ein klassen-, schul- und lédnderiibergreifendes Monito-
ring der Leistungsféhigkeit des Schulsystems (Maaz et al., 2019) und kénnen vor dem Hinter-
grund der neuen Steuerungslogik des Bildungssystems als Inputfaktoren verstanden werden,
welche die Zieldimensionen im Sinne des zu einem bestimmten Zeitpunkt zu erreichenden
Kompetenzniveaus festlegen. Auf der anderen Seite eines derartigen Steuerungsmodells stellen
Vergleichsarbeiten (VERA) — ebenso wie bspw. zentrale Abschlusspriifungen — ein Output prii-
fendes Element dar, indem sie definierte Leistungen und Kompetenzen von Schiiler*innen am
Ende einer festgelegten Lernperiode erfassen (Maag Merki, 2016). Durch die darauf basierende

Bereitstellung einer zusitzlichen Datengrundlage konnen Vergleichsarbeiten als ein Instrument
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zur weiteren Implementation der Bildungsstandards auf Schulebene, sowie als Instrument der
Unterrichtsentwicklung genutzt werden (Kiihle & Peek, 2007). Inwiefern zentrale Vergleichs-
arbeiten ihre Funktion als Steuerungsinstrument erfiillen, hangt dabei von der Nutzung der Er-
gebnisse in den Schulen ab. Zunéchst handelt es sich bei VERA lediglich um ein Testinstrument
zur Feststellung der Leistungen von Schiiler*innen. Erst durch eine Riickmeldung der Daten an
schulische Akteur*innen und eine aktive Auseinandersetzung mit diesen Daten und deren Nut-
zung zur Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen entfaltet das Instrument auf schulischer Ebene
seine Steuerungswirkung (Diemer & Kuper, 2011; Hartung-Beck & Diemer, 2009). Mit den
Gelingensbedingungen auf Schulebene beschéftigt sich Kapitel 2.2.2 durch die Aufarbeitung
der Sichtweise von Lehrkréften auf Vergleichsarbeiten. Zunédchst werden jedoch in den folgen-

den Abschnitten die Grundlagen von VERA erlautert.

2.2.1.2. Implementierung und Ziele von Vergleichsarbeiten

Im Zuge der Einfilhrung der bundesweit einheitlichen Bildungsstandards wurden die Ver-
gleichsarbeiten bereits in den Jahren 2002 und 2003 initiiert und erstmals 2003 zunichst zu
Beginn der vierten Klasse im Fach Mathematik in mehreren deutschen Bundesldandern durch-
gefiihrt. Seit 2008 erfolgt mit VERA3 eine deutschlandweit flichendeckende Testung in der
dritten Jahrgangsstufe, seit 2010 wird auch in den achten Klassen bundesweit getestet (Richter,
Bohme, Becker, Pant & Stanat, 2014; Richter, 2016). Seit dem Schuljahr 2019/2020 nimmt
jedoch das Land Niedersachsen nicht mehr an den Vergleichsarbeiten teil, nachdem die Ent-
scheidung zur Teilnahme bereits im Jahr zuvor den einzelnen Lehrkréften libertragen wurde
(Niedersichsisches Kultusministerium, 2019).% In den verbliebenen 15 Bundeslindern werden
in der Primarstufe die Facher Deutsch und Mathematik, in der Sekundarstufe I, genauer in der
achten Klasse, zusitzlich die Fremdsprachen Englisch und Franzdsisch gepriift (Richter &
Bohme, 2014). Die Aufgaben der Vergleichsarbeiten bilden daher die Bildungsstandards ab,
die Ende der 4. Klasse (VERA3) bzw. Ende der 10. Klasse (VERAS) erreicht werden sollten
(Maaz et al., 2019). Kompetenzstufenmodelle veranschaulichen dementsprechend in den jewei-
ligen Fichern die verschiedenen erreichbaren Niveaus der in den Bildungsstandards beschrie-
benen Kompetenzen, wobei Kompetenzstufe 1 den unteren Mindeststandard beschreibt und

Stufe 5 den Optimalstandard. Auch die Riickmeldung im Rahmen der Vergleichsarbeiten

3 Der Ausstieg des Landes Niedersachsen aus der Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten ist fiir den empirischen
Teil dieser Arbeit von Relevanz, da sich dadurch die Datengrundlage zwischen den untersuchten Jahren 2018
und 2019 verédndert. Entsprechend erfolgt bei der Beschreibung der Stichprobe ein weiterer diesbeziiglicher Hin-
weis (siehe Kapitel 4.2.1. und 4.2.5).
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erfolgt i. d. R. u. a. unter Bezugnahme auf dieses Kompetenzstufenmodell (Vettorazzi, Emm-

rich & Fuchs, 2017).

Die Vergleichsarbeiten werden zwar 1. d. R. jéhrlich durchgefiihrt, haben aber dennoch den
Charakter einer Querschnittserhebung, da die Durchfiihrung pro Kohorte einmalig in der fest-
gelegten Klassenstufe erfolgt. Die riickgemeldeten Daten liefern somit eine Momentaufnahme
der Leistungsverteilung der getesteten Schiiler*innen-Kohorte zum Testzeitpunkt (Kuper,
2008). Die VERA-Riickmeldungen konnen den Lehrkriften iiber das Referenzsystem der je-
weiligen Lerngruppe hinaus als substanzielle Erginzung ihrer diagnostischen Informationen
dienen. Da sich die Vergleichsarbeiten nicht auf den direkt vorangegangenen Unterrichtsstoff
beziehen und aufgrund ihrer Eigenschaft als diagnostisches Instrument, ist eine Benotung nicht

zuldssig (Vettorazzi et al., 2017).

Zwischen den einzelnen Bundeslidndern gibt es einige Unterschiede bei der Implementierung
der Vergleichsarbeiten. U. a. variieren die verpflichtenden Testfdcher bzw. Testdoménen je
nach Land, zusétzlich aber u. U. auch nach Durchfiihrungsjahr (Tarkian, Maritzen, Eckert &
Thiel, 2019; Wurster, Bach et al., 2016). Wihrend sich dariiber hinaus in den meisten Landern
der Name VERA fiir die Vergleichsarbeiten durchgesetzt hat, sind diese in einigen Bundeslén-
dern unter anderem Namen verbreitet. In Hamburg unter dem Namen ,,KERMIT — Kompeten-
zen ermitteln® bekannt, sind in Sachsen und Thiiringen ,,Kompetenztests®, in Hessen und Nord-
rhein-Westfalen ,,Lernstandserhebungen® die geldufigen Begrifflichkeiten. Alle Bezeichnun-
gen benennen jedoch dieselbe Testung (Silzer, 2016; Tarkian et al., 2019). In vorliegender Ar-
beit werden die Begriffe Vergleichsarbeiten, VERA und Lernstandserhebungen im Weiteren
synonym verwendet. Unterschiede zwischen den Léndern bestehen auch hinsichtlich der Ent-
scheidungsbefugnisse verschiedener Akteur*innen wie Schulaufsicht, Schulleitungen und wei-
terer schulischer Gremien. Ebenso unterscheiden sich die Nutzung der VER A-Riickmeldungen,
bspw. im Hinblick auf verpflichtende Elternriickmeldungen und die Ausgestaltung verschiede-
ner Anschlussaktivitdten, wie die Bereitstellung zusatzlicher Unterstiitzungsangebote (F. Thiel
et al., 2019). Die jeweiligen Bundesldnder sind auch fiir die Koordination der Durchfiihrung
von Vergleichsarbeiten verantwortlich. In den Landern sorgen daher Landesinstitute und Qua-
litdtsagenturen sowie auswertende Einrichtungen an Hochschulen, wie bspw. das Zentrum fiir
Empirische Pddagogische Forschung (zepf) der Rheinland-Pfélzisch Technischen Universitit
Kaiserslautern-Landau (RPTU), ehemals Universitidt Koblenz-Landau, oder auch die entspre-
chenden Fachbereiche der Ministerien, fiir den Druck und die Verteilung der Testmaterialien

und koordinieren die Testdurchfiihrung und Auswertung sowie die Riickmeldung der
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Ergebnisse an die Schulen. Die Entwicklung der Testaufgaben und deren Pilotierung obliegt
seit dem Jahr 2008 ebenso dem Institut fiir Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) wie
die Skalierung der Aufgaben sowie die Erstellung der Testhefte und die Bereitstellung didakti-

scher Materialien zur Weiterarbeit in den Schulen (Sélzer, 2016).

Trotz vieler Unterschiede in der Implementierung der Vergleichsarbeiten zwischen den Bun-
deslédndern ldsst sich die Entwicklungsfunktion der Vergleichsarbeiten als iibergeordnetes Ziel
identifizieren, auf das sich alle Lander verstindigen konnen (F. Thiel et al., 2019). Ramsteck
und Maier (2015) unterscheiden weitergehend verschiedene Zieldimensionen der Vergleichs-
arbeiten je nach Systemebene. Entwicklung findet demnach auf mehreren schulischen Ebenen
statt. Auf Ebene der Lehrkréfte (Mikroebene) wird durch Hinweise zur Unterrichtsreflexion
und Forderbedarfe eine Unterrichtsentwicklung angestrebt, wihrend auf der Mesoebene der
Schulleitungen durch datenbasierte schulische Selbstevaluation und die Stirkung der Gestal-
tungsautonomie von Schulen, die Schulentwicklung gefordert wird. Das Potenzial zur Schul-
entwicklung liegt hier insbesondere im kollegialen Austausch und einer gemeinsamen Diskus-

sion der Ergebnisse.

Dartiber hinaus steht auf der Makroebene letztendlich fiir Schulaufsicht und Bildungspolitik
das Bildungsmonitoring im Vordergrund, welches durch den empirischen Abgleich von Min-
deststandards (Rechenschaftslegung) und die Sicherung der Leistungsfahigkeit des Bildungs-
systems realisiert wird. Das gesamte Schulsystem betreffend, soll des Weiteren eine ebenen-
iibergreifende Kommunikation zwischen den Akteur*innen gefordert werden (Skejic et al.,

2015).

2.2.1.3.  Ablauf der Vergleichsarbeiten

Wihrend die Bundeslénder als ilibergeordnete Instanz die Testadministration in ihrem jeweili-
gen Land zu verantworten haben (Sélzer, 2016), obliegen Testdurchfiihrung und Auswertung
auf Schulebene i. d. R. den jeweiligen Fachlehrkriften (Tarkian et al., 2019; Wurster, Bach et
al., 2016). Die Auswertung erfolgt zwar nicht frei nach der Einschitzung der Lehrkréfte, son-
dern anhand einer standardisierten Auswertungsanleitung, dennoch bietet dieses Vorgehen
durchaus Angriffspunkte, die Giite des Testinstrumentes insbesondere mit Blick auf die Objek-
tivitit in Frage zu stellen (Vogel, 2020). Gerade die u. a. durch die Vergleichsarbeiten inten-

dierten kriterialen und sozialen Vergleiche sind demnach nur dann sinnvoll interpretierbar,
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wenn gewisse Mindeststandards der Objektivitit und entsprechend der Reliabilitdt und Validi-

tit gegeben sind (Spoden, Fleischer & Leutner, 2014).

Durch die externe Entwicklung der Testaufgaben entsteht den Lehrkréften zwar zunéchst keine
zusitzliche Belastung, die Durchfiihrung und Auswertung sowie die Eingabe der Ergebnisse
erfordert jedoch je nach Fach und Testheft durchaus einen zeitlichen Aufwand, welcher haufig
als weiterer Kritikpunkt an Vergleichsarbeiten angemerkt wird (Richter, 2016). Nach der
Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten, gefolgt von Auswertung und Ergebniseingabe, ist die
Aufgabe der Lehrkréfte zunichst zwar erfiillt, jedoch erhalten sie nun von den jeweiligen aus-
wertenden Einrichtungen eine Riickmeldung {iber die Kompetenzstinde ihrer Schiiler*innen,
die die Lehrkrifte wiederum dazu anregen sollen, sich vertieft mit ihren Schiiler*innen und
threm Unterricht auseinanderzusetzen (Zimmer-Miiller et al., 2014). Die Inhalte der Riickmel-

dungen werden im folgenden Abschnitt ndher beschrieben.

2.2.14. VERA-Riickmeldungen

Die zentralen Riickmeldungen informieren iiber den aktuellen Lernstand der Schiiler*innen
hinsichtlich der Bildungsstandards im Sinne einer Momentaufnahme (G. Fuchs & Brunner,
2017; Stanat et al., 2013). Dabei sollen sie die fachdidaktische Diskussion und Kooperation in
den Schulen befeuern (Krelle, 2015), schlagen jedoch keine konkreten Maflnahmen vor, son-
dern weisen lediglich auf Schwiéchen und Stéirken in bestimmten Bereichen hin und geben An-
satzpunkte zur Ableitung eigener VerdnderungsmafBnahmen (Isaac, Halt, Hosenfeld, Helmke &
Grof3 Ophoff, 2006). Konkret liefern Vergleichsarbeiten u. a. diagnostische Informationen auf
Individualebene und ermdéglichen durch die Auskunft iber Kompetenzstinde der Schiiler*in-
nen eine individuell passgenaue Forderung der jeweiligen Kompetenzen (Gasteiger & Krelle,

2018; Maier et al., 2012).

Lehrkrédften und Schulleitungen soll VERA somit als eine Art Frithwarnsystem dienen, um
mogliche Kompetenzdefizite der Schiiler*innen rechtzeitig auszumachen und entsprechende
Fordermafnahmen umsetzen zu kénnen (Stanat et al., 2013). Auch die Erkenntnisse der For-
schungsarbeit von Graf, Harych, Wendt, Emmrich und Brunner (2016) untermauern die Funk-
tion der Vergleichsarbeiten als ein Instrument zur frithzeitigen Diagnose etwaiger schulischer
Defizite in bestimmten Kompetenzbereichen und der damit einhergehenden Moglichkeit, recht-
zeitig mit entsprechenden MaBBnahmen entgegenzusteuern. Die reprasentative Langsschnittstu-

die an Berliner Gymnasien zur Prognosegiite von VERAS zeigt substanzielle Korrelationen
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zwischen VERA-Ergebnissen und sowohl den Ergebnissen der zentralen Abschlusspriifungen
zum Mittleren Schulabschluss Ende der 10. Klasse als auch zu den korrespondierenden Jahr-
gangsnoten. Dartliber hinaus erweisen sich die VERA-Ergebnisse im Fach Mathematik als Pri-
diktoren eines linearen bzw. nicht-linearen Bildungsverlaufs. Hinweise zum prognostischen
Mehrwert von Vergleichsarbeiten finden sich auch bei G. Fuchs und Brunner (2017), die an-
hand des Abschneidens bei Vergleichsarbeiten Prognosen {iber den weiteren schulischen Erfolg
von Schiiler*innen ableiten. Die Autor*innen zeigen in ihrer Studie mit Brandenburger Schii-
ler*innen, dass bildungsstandardbasierte Tests einen prognostischen Mehrwert haben. Insbe-
sondere zeigen diese Tests das Potenzial, zukiinftige Testleistungen und Schulnoten in den Fé-
chern Mathematik und Deutsch vorherzusagen. Dariiber hinaus weisen die Tests, wenn sie in
beiden Fachern zusammengenommen werden, eine gute Prognosegiite flir eine spdtere Gymna-

sialempfehlung auf.

Trotz vieler positiver Befunde ist die Nutzung der Testriickmeldungen zur Individualdiagnostik
nicht unumstritten. Bspw. merken Leutner, Fleischer, Spoden und Wirth (2008) an, dass eine
individualdiagnostische Nutzung aufgrund der begrenzten Anzahl an Items nur eingeschrankt
moglich ist. Auch Krelle (2015) verweist darauf, dass die Vergleichsarbeiten keine addquaten
Individualtests darstellen und die Ergebnisriickmeldungen nur auf Klassenebene valide analy-

sierbar und interpretierbar sind.

Generell erfolgen die Riickmeldungen an die verschiedenen schulischen Akteur*innen (z. B.
Schulleitungen, Lehrkrifte, Fachgruppen) auf unterschiedlichen Systemebenen: auf Ebene der
einzelnen Klassen bzw. Lerngruppen, auf Schulebene sowie auf Landesebene (Zuber & Alt-
richter, 2018). Inhaltlich bilden die Riickmeldungen verschiedene Abstraktionsebenen ab: Zu-
ndchst erfolgt eine Auswertung der Losungshédufigkeiten je Aufgabe, um den Lehrkriften eine
Auseinandersetzung mit den Aufgaben zu ermoglichen. Dariiber hinaus werden die im Test
erreichten Kompetenzstufen zuriickgemeldet, welche verstandliche Vergleiche der Leistungen
der eigenen Klasse mit anderen Gruppen wie der Schule oder dem gesamten Land ermdglichen
und fiir eine sich bestenfalls anschlieBende Unterrichtsentwicklung besonders wichtig sind
(Zimmer-Miiller et al., 2014). Durch die Einordnung der Leistungen der eigenen Schiiler*innen
in die durch die Bildungsstandards definierten Kompetenzen ermoglichen die Vergleichsarbei-
ten zum einen eine kriteriale Riickmeldung. Durch den Abgleich der Kompetenzen der eigenen
Klasse mit anderen Gruppen von Schiiler*innen (z. B. Parallelklasse, -schule oder Bundesland)

ergeben sich zum anderen soziale Vergleichsmoglichkeiten (Leutner et al., 2008).
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In einigen Bundeslidndern erhalten die Lehrkrifte bei VERA3 eine zusétzliche soziale Referenz,
den sogenannten Fairen Vergleich. Dies ist eine Riickmeldung im Vergleich zu definierten
Vergleichsgruppen, basierend auf bestimmten Kontextfaktoren wie bspw. dem sozio-6konomi-
schen Status der Eltern oder dem Migrationshintergrund der Schiiler*innen. Dies dient dazu,
der sozialen Zusammensetzung von Klassen Rechnung zu tragen (Zimmer-Miiller et al., 2014;
Zuber & Altrichter, 2018). Diese Form der Riickmeldung erméglicht es, Vergleichswerte zwi-
schen Klassen und Schulen mit dhnlichen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen abzubil-
den (Krelle, 2015). Fiege, Reuther und Nachtigall (2011) weisen dahingehend in ihrem For-
schungsbeitrag jedoch darauf hin, dass eine kausale Interpretation mit Vorsicht behandelt wer-
den muss und eigentlich eher von ,,faireren* Vergleichen zu sprechen sei, betonen aber dennoch
die Bedeutung derartiger Adjustierungen der Testergebnisse, da die Berlicksichtigung diverser

Kontextvariablen durchaus eine validere Analyse von Unterrichtseffekten ermoglicht.

2.2.1.5. Abgrenzung zu anderen Leistungstests

Vergleichsarbeiten unterscheiden sich nicht nur von schulinternen Leistungsmessungen wie
bspw. Klassenarbeiten, bei welchen die Entwicklung der Aufgaben sowie deren Auswertung
1. d. R. in der Hand der Fachlehrkraft liegen und sich die Testinhalte auf den vorangegangenen
Unterricht beziehen (Bonsen, Biichter & Peek, 2006). U. a. das Vorgehen bei der Durchfiihrung
der Vergleichsarbeiten unterscheidet diese auch von anderen internationalen und nationalen
System-Monitoring-Instrumenten wie bspw. PISA oder dem IQB-Bildungstrend, vormals IQB-
Landervergleich, bei denen eine Testdurchfiihrung durch externe Testleiter*innen erfolgt (Sal-
zer, 2016). Die Verfahrensweise einer schulintern gesteuerten Durchfiihrung fiihrt zwar bei den
Vergleichsarbeiten zu einem geringeren Grad der Standardisierung (Richter et al., 2014), er-
moglicht jedoch eine vergleichsweise zeitnah zum Test erfolgende Ergebnisriickmeldung an
die Lehrkrifte und Schulen, was bei anderen Monitoring-Instrumenten u. U. Monate bis Jahre
in Anspruch nehmen kann (KMK, 2016; Silzer, 2016). Dies ist insofern positiv zu werten, als
dass eine stark zeitversetzte Riickmeldung dazu fithren konnte, dass ein Testverfahren zum
Zeitpunkt der Riickmeldung fiir Lehrkréfte bereits als abgeschlossen gilt und die Testergebnisse
aus diesem Grund gar nicht mehr zur Kenntnis genommen werden (Skejic et al., 2015). Ein
weiterer Unterschied besteht in der Auswahl der Stichprobe, da es sich bei VERA, im Gegen-
satz zu bspw. PISA oder dem IQB-Bildungstrend, die auf einer représentativen Stichprobe ba-

sieren, um eine Vollerhebung handelt (Sélzer, 2016).
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Bereits in ihrer Zielsetzung unterscheiden sich die Vergleichsarbeiten von den genannten In-
strumenten PISA und IQB-Bildungstrend. Wihrend diese eindeutig als Instrumente des Bil-
dungsmonitorings auf internationaler oder nationaler Ebene zu werten sind, entfalten die Ver-
gleichsarbeiten ihre Wirkung auf Ebene der Schule, mit dem Ziel der Schul- und Unterrichts-
entwicklung (Maaz et al., 2019; Sélzer, 2016). Internationale Vergleichsstudien auf System-
ebene wie PISA sind dagegen wenig geeignet, Aussagen iliber einzelne Schulen zu treffen oder
gar die Individualebene der einzelnen Schiiler*innen zu beleuchten (Gathen, 2006). Mit dem
Ziel, Leistungswerte fiir ganze Schulsysteme bzw. Subsysteme (z. B. Schulformen) fiir inter-
nationale Léndervergleiche zu erhalten, erfolgt die Testentwicklung und Berichtslegung derar-
tiger System-Monitoring-Studien basierend auf einem entsprechenden Testmodell (Bonsen et
al., 2006). Der 1QB-Bildungstrend basiert zwar ebenso wie VERA auf Kompetenzstufenmo-
dellen fiir die Jahrgangsstufe 4 des Primarbereichs und Jahrgangsstufe 9 der Sekundarstufe I,
Ziel ist jedoch eine langfristige Trendbeobachtung bzw. Vergleiche zwischen den Bundeslén-
dern im Sinne eines Bildungsmonitorings, dhnlich wie bei PISA, lediglich auf Bundesebene

(KMK, 2016; Maaz et al., 2019; Silzer, 2016).

2.2.1.6. Low-/No-Stakes vs. High-Stakes

Vergleichsarbeiten unterscheiden sich von vielen dhnlich gestalteten Tests im internationalen
Kontext auch insofern, dass es sich bei den Vergleichsarbeiten um /ow-stakes Tests handelt,
also Tests ohne Konsequenzen fiir die beteiligten Akteur*innen (Ramsteck & Maier, 2015).
Generell zeichnen sich die im deutschen Schulsystem etablierten Systeme zur Rechenschafts-
legung (accountability regimes), zu denen auch die Vergleichsarbeiten zdhlen, durch ihren no-
bzw. low-stakes Charakter aus (C. Thiel, Schweizer & Bellmann, 2017). Bei derartigen Tests
gilt das durch die Tests gewonnene Informationsangebot als ausreichender Anreiz fiir schuli-
sche Akteur*innen, sich mit den Testergebnissen auseinanderzusetzen und entsprechende Maf3-

nahmen abzuleiten (Altrichter et al., 2016).

Im US-amerikanischen Schulsystem etablierte Tests zur Uberpriifung schulischer Mindeststan-
dards fallen dagegen i. d. R. in die Kategorie der high-stakes Tests. In diesen Systemen werden
standardisierte Tests zur Leistungsbeurteilung von Lehrkriften und Schulen genutzt, hdufig in
Verbindung mit disziplinarischen Konsequenzen und schulischen Sanktionen, wie dem Entzug
finanzieller Mittel, Strafversetzungen oder gar Entlassungen bei wiederholt unterdurchschnitt-
lichen Leistungen der Schiiler*innen (Ramsteck & Maier, 2015). Der dadurch entstehende Ac-

countability-Druck, zusitzlich befeuert durch die Veroffentlichung der Testdaten, soll eine
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Qualitdtsentwicklung anregen. Bei den Vergleichsarbeiten — als low-stakes Instrument — wird
Accountability hingegen als professionelle Selbstregulierung und - kontrolle realisiert. Es ste-
hen hierbei keine SanktionsmafBlnahmen im Raum (Bach, Wurster, Thillmann, Pant & Thiel,

2014).

Im Forschungskontext der high-stakes Testungen existiert im internationalen Bereich ein um-
fassender Korpus an Forschungsarbeiten, die hdufig auch negative und nicht erwiinschte Ef-
fekte derartiger Testsysteme aufzeigen (Maier & Kuper, 2012). Die Handlungslogik dieser
high-stakes Testsysteme folgt der Primisse, dass Lehrkriifte und Schulen durch die Uberprii-
fung des Erreichens festgesetzter Leistungsstandards, verknlipft mit Belohnungen und Sankti-
onen, motiviert werden und Leistungsriickmeldungen fiir eine datengestiitzte Unterrichtsent-
wicklung nutzen (Maier, 2007). In der Praxis scheint diese Rechnung jedoch nicht immer auf-
zugehen, werden doch in der angloamerikanischen Literatur hdufig auch negative Konsequen-
zen externer Evaluationsverfahren mit high-stakes Charakter zitiert (siche bspw. Amrein &
Berliner, 2002; Berliner, 2011; Gulek, 2003; B. D. Jones & Egley, 2004). Als solche nicht in-
tendierte Effekte werden die gezielte Vorbereitung von Schiiler*innen durch Lehrkrifte
(Teaching to the Test), eine Verengung der Unterrichtsinhalte auf testrelevante Themen (Narro-
wing the Curriculum) oder opportunistisches Verhalten von Lehrkréften, bspw. durch Hilfe-

stellungen wéhrend der Tests, hervorgehoben (Demski, 2019b; Maier, 2007).

Zwar liegen im englischsprachigen Raum gemil3 der weiter zuriickreichenden Testtradition ent-
sprechend mehr Untersuchungen zu externen Leistungspriifungen vor, jedoch lassen sich die
dort gewonnenen Erkenntnisse zum high-stakes Testing nicht einfach auf das deutsche Schul-
system und speziell die hier implementierten Vergleichsarbeiten iibertragen (Dedering, 2011;

Maier, 2010b).

Da der Fokus dieser Arbeit explizit auf dem Testinstrument VERA als charakteristisches low-
stakes Instrument liegt, sei an dieser Stelle bei Interesse an weiteren Informationen zum high-
stakes Testing exemplarisch auf folgende Arbeiten verwiesen, die sich u. a. mit den intendierten
und nicht-intendierten Effekten von high-stakes Testing auseinandersetzen: Maier (2010b)
spiegelt in einem systematischen Literaturreview den internationalen Forschungsstand zur Wir-
kung testbasierter Rechenschaftslegung wider. Die Arbeiten von Cizek (2001), G. M. Jones,
Jones und Hargrove (2003) und Nichols und Berliner (2005) beschiftigen sich ausfiihrlich mit

den unbeabsichtigten Konsequenzen von high-stakes Testing.
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Auch unter low-stakes bzw. no-stakes Bedingungen ist jedoch u. U. mit unbeabsichtigten Ne-
benfolgen zu rechnen (Bellmann, Schweizer & Thiel, 2016). Bellmann und Weil3 (2009) spre-
chen von zahlreichen anderen moglichen Effekten, die bis zu Betrug durch die Lehrkraft rei-
chen. Demnach zeigen sich bei der Durchfiihrung von Vergleichsarbeiten nicht nur — mehr oder
weniger ausgepragt — die damit intendierten Effekte in Form von MafBnahmen zur Schul- und
Unterrichtsentwicklung, sondern u. U. auch nicht intendierte Effekte, respektive MaBBnahmen,
die nicht auf Qualitdtsentwicklung, sondern ausschlielich auf ein moglichst gutes Testergebnis
abzielen. Jedoch scheinen sich die Befiirchtungen derartiger eher negativ zu bewertender Aus-
wirkungen aufgrund der durch den low-stakes Charakter bedingten Absenz negativer Konse-
quenzen und Sanktionen, sowohl fiir Schiiler*innen als auch fiir Fachlehrkréfte, nur in Einzel-
fallen zu bewahrheiten (Richter, 2016). Empirische Nachweise fiir starke testbedingte nachtei-

lige Unterrichtsverdnderungen finden sich demnach nicht (Maier, 2010b).

2.2.1.7. Erklirungsmodelle zur Datennutzung

Wie immer wieder in der Literatur herausgestellt, ist fiir eine durch VERA angestoene Schul-
und Unterrichtsentwicklung eine produktive Nutzung der riickgemeldeten Daten unerldsslich
(Diemer & Kuper, 2011; Hartung-Beck & Diemer, 2009). Die Konzeption der Kultusminister-
konferenz zur Nutzung der Bildungsstandards fiir die Unterrichtsentwicklung beschreibt dahin-
gehend den idealtypischen Kreislauf datengestiitzter Unterrichtsentwicklung: Nach der Test-
durchfithrung erfolgt demnach im Idealfall eine systematische Auswertung in den Fachgruppen,
gefolgt von einem Austausch der Lehrkréfte iiber mogliche Ursachen der festgestellten Ergeb-
nisse und einer daran angeschlossenen gemeinsamen Ausarbeitung und Festlegung von Zielen
und MaBlnahmen. Der Erfolg dieser im Anschluss an die Vergleichsarbeiten von den jeweiligen
Lehrkréiften umgesetzten Ma3inahmen wird dann im letzten Schritt mit der erneuten Testung

evaluiert (KMK, 2010).

Ein derartiges Kreislaufschema wird u. a. im Rahmenmodell zur pddagogischen Nutzung von
Vergleichsarbeiten von Helmke (2004) bzw. Helmke und Hosenfeld (2005) aufgegriffen. Die-
ses zdhlt neben dem Modell wichtiger Einflussfaktoren von School Performance Feedback Sys-
tems (SPFS) von Visscher und Coe (2002, 2003) zu den prominentesten Modellen zur Beschrei-
bung der padagogischen Nutzung empirischer Leistungsdaten von Schiiler*innen. Beide Mo-
delle werden in Forschungsarbeiten im VERA-Kontext hdufig herangezogen, setzen dabei je-
doch einen unterschiedlichen Fokus. Wihrend das SPFS-Modell von Visscher und Coe (2002,

2003) verschiedene Einflussfaktoren auf die schulinterne Nutzung eines School Performance
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Feedback Systems aus Sicht der Einzelschule beschreibt, skizziert das Modell von Helmke und
Hosenfeld (2005) den idealtypischen Prozess der Evaluationsdatennutzung durch die individu-

elle Lehrperson.

Da das Forschungsinteresse dieser Arbeit auf der Perspektive der Lehrkréfte liegt und auch fiir
das Verstindnis des in Kapitel 2.2.2 folgenden Forschungsstandes relevant ist, wird hier nur
das Rahmenmodell zur pidagogischen Nutzung von Vergleichsarbeiten nach Helmke und Ho-

senfeld (2005) vorgestellt (sieche Abbildung 6).

Individuelle Bedingungen
(z. B. Akzeptanz externer Evaluation, wahrgenommene Validitat der Vergleichsarbeiten)

v v v v

y
A

Rick- L,
meldungen
aus
Vergleichs-
arbeiten

Rezeption Reflexion Aktion Evaluation

A

i i i i

Schulische Bedingungen
(z. B. Ausstattung, Evaluations- und Kooperationsklima)

1 1 1 1

Externe Bedingungen
(z. B. Unterstiitzungssysteme)

Abbildung 6: Prozessmodell zur pddagogischen Nutzung von Vergleichsarbeiten nach
Helmke (2004) und Helmke und Hosenfeld (2005). Vereinfachte Darstellung in Anlehnung an
Koch (2011)

Ausgangpunkt des Modells bilden durch das externe Evaluationsverfahren generierte und in
den Riickmeldungen der Vergleichsarbeiten enthaltene Informationen iiber Leistungen und
Kompetenzen der Schiiler*innen, einschlieBlich verschiedener Vergleichsinformationen bzw.
Leistungsreferenzen. In einem ersten idealtypischen Verarbeitungsschritt erfolgt die Rezeption
der Riickmeldungen, indem sich die Lehrkraft mit deren Inhalten auseinandersetzt und daraus
ein Verstandnis generiert. Darauthin erfolgt eine detaillierte Analyse der Daten (Reflexion), aus
welcher sich wiederum Mallnahmen der Unterrichtsverdnderung ableiten (Aktion). Die Wirk-

samkeit der ergriffenen MaBnahmen wird sodann durch eine erneute Evaluation iiberpriift. Das
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Modell beschreibt somit auf der horizontalen Achse einen schrittweisen Prozess bzw. Zyklus
aus Rezeption, Reflexion und Aktion, gefolgt von einer wiederholten Evaluation. Zusétzlich
werden alle Phasen von verschiedenen Kontextfaktoren mitbeeinflusst. Das Modell benennt
hier zum einen individuelle Bedingungen, wie bspw. Akzeptanz des Evaluationsverfahrens o-
der Vorwissen und Expertise der Lehrkraft, zum anderen schulische Faktoren, wie die Koope-
ration im Kollegium, und auch externe Faktoren, wie die Bereitstellung von Unterstiitzungs-

systemen (Helmke, 2004; Helmke & Hosenfeld, 2005).

In dieser differenzierten Darstellung individueller, schulischer und externer Bedingungen, die
den Verarbeitungsprozess der Riickmeldeinformationen beeinflussen, sehen Altrichter et al.
(2016) die Stérke dieses Prozessmodells. Allerdings gibt es auch kritische Stimmen, besonders
in Bezug auf die theoretische Fundierung des Modells (bspw. Maier, 2009d). Demnach mangelt
es an einer ausreichenden inhaltlichen Spezifikation von Zusammenhéngen, also einer Konkre-
tisierung inhaltlicher Kausalzusammenhinge zwischen den verschiedenen Einflussfaktoren
und der Nutzung der Daten, was einer empirischen Modellpriifung im Wege steht (Demski,
2016; Maier, 2008a). Zumindest Teilaspekte des Modells werden jedoch in den Arbeiten von
Koch (2011) und GroB3 Ophoff (2013) untersucht und empirisch untermauert.

2.2.1.8. Der Kreislauf der Datennutzung in der Praxis

Trotz verschiedenster Kritikpunkte verdeutlicht das Prozessmodell von Helmke und Hosenfeld
sehr gut, dass Leistungsriickmeldungen bzw. -informationen nicht per se zu Verdnderungen und
Entwicklungen fiihren, sondern dass eine datenbasierte Unterrichtsentwicklung durchaus vo-
raussetzungsvoll ist (Altrichter et al., 2016; Zimmer-Miiller et al., 2014) und ein, wie von der
KMK (2010) formulierter Kreislauf zur datenbasierten Unterrichtsentwicklung von verschie-
denen Faktoren abhingig ist (Wurster & Richter, 2016). So folgt aus der Riickmeldung der
Daten nicht zwingend deren schulinterne Nutzung. Eine produktive Nutzung der erhaltenen
empirischen Informationen erfordert eine Transformation in Handlungswissen durch Lern-,
Entscheidungs- und Handlungsprozesse der betroffenen schulischen Akteur*innen (Altrichter
et al., 2016). Auch Zuber (2019) betont, dass die erfolgreiche Wirkungsentfaltung jeglicher
Elemente der Neuen Steuerung, also auch der Vergleichsarbeiten, die Partizipation der invol-
vierten Akteur*innen verlangt. Mit Blick auf die Forschungsliteratur der vergangenen Jahre
zieht die Autorin jedoch ein eher erniichterndes Fazit: Die Beteiligung bleibt bisher deutlich

hinter den teils ambitionierten Erwartungen zuriick. Lehrkrifte orientieren sich zwar durchaus
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in ihrer Unterrichtsgestaltung am Bildungsstandard, eine Auseinandersetzung mit oder die Ver-

wendung von Riickmeldedaten aus standardisierten Leistungstests findet dagegen kaum statt.

Die Liicke zwischen Theorie und Praxis beginnt schon bei der Wahrnehmung der Funktion von
Vergleichsarbeiten. Auch wenn die Ziele von VERA formal klar definiert sind, zeigen For-
schung und Praxis, dass die Wahrnehmung von Sinn und Zweck der Vergleichsarbeiten auf
Seiten der betroffenen schulischen Akteur*innen von dieser Definition abweicht. VERA wird
zwar als Instrument zur externen Leistungsdiagnose wahrgenommen, allerdings kaum als hilf-
reich fiir eine Unterrichtsverbesserung bzw. -entwicklung empfunden (Richter, 2016). Insge-
samt wird die Niitzlichkeit der Vergleichsarbeiten in der paddagogischen Praxis hiufig in Frage

gestellt (Graf et al., 2016) (siehe auch Kapitel 2.2.2.3 zur wahrgenommenen Niitzlichkeit).

Die Nutzung der durch die Testung gewonnen empirischen Daten variiert teils stark, und das
Instrument st6Bt hdufig auf Ablehnung. Auf Ebene der Schulen werden die vorliegenden Daten
kaum genutzt, um Schulentwicklungsprozesse anzustoen (Ramsteck, Muslic, Graf, Maier &
Kuper, 2015; Ramsteck & Maier, 2015). Hinzu kommt, dass viele Lehrkrifte bereits die Durch-
fiihrung und Auswertung der Vergleichsarbeiten als zusétzliche Belastung neben dem schuli-
schen Alltagsgeschéft empfinden, obwohl mit der Riickmeldung der Ergebnisse erst die eigent-
liche Arbeit im Sinne einer Forderung der Unterrichtsentwicklung und der Férderung schuli-
scher Entwicklungsprozesse beginnt (Skejic et al., 2015). Eine evidenzbasierte Schulentwick-
lung scheint speziell im deutschen Sprachraum eine besondere Herausforderung fiir Lehrkrifte

darzustellen (Gathen, 2006).

An diese Ausgangslage schlie3t sich nun die Frage nach den Gelingensbedingungen péadagogi-
scher Instrumente — wie den Vergleichsarbeiten — an. Unter welchen Umstidnden kénnen die
relevanten Akteur*innen fiir die Nutzung solcher Instrumente gewonnen werden? Daher wird
im folgenden Kapitel 2.2.2 der Forschungsstand zur Perspektive der schulischen Akteur*innen
auf die Vergleichsarbeiten dargestellt. Ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf der Sicht-

weise der Lehrkrifte und der speziellen Frage nach deren Akzeptanz von Vergleichsarbeiten.

2.2.2. Vergleichsarbeiten aus der Perspektive von Lehrkriften — Forschungsstand
nach zwei Dekaden VERA-Forschung

Wihrend die ersten Veroffentlichungen zu Vergleichsarbeiten zu Beginn der 2000er-Jahre noch

vor allem beschreibenden und konzeptionellen Charakter haben und bspw. Van Ackeren und
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Bellenberg im Jahr 2004 noch den dringenden Bedarf an begleitenden empirischen Forschungs-
arbeiten im Bereich der gerade in der Implementation befindlichen Vergleichsarbeiten anmah-
nen, entsteht in den darauffolgenden Jahren bzw. Jahrzehnten seit Einfiihrung der Vergleichs-
arbeiten ein ganzer Forschungsstrang zur Untersuchung der Akzeptanz, Rezeption und Nutzung

der riickgemeldeten Daten durch schulische Akteur*innen (Maier & Kuper, 2012).

In der aktuellen Forschungsliteratur lassen sich zur Perspektive der Lehrkréfte im Hinblick auf
Vergleichsarbeiten folgende Kategorien bzw. Faktoren identifizieren, die nachstehend syste-
matisch vorgestellt werden und anhand derer dieses Kapitel strukturiert wird: Akzeptanz, Ein-
stellung, Niitzlichkeit, zeitliche Belastung bzw. Aufwand-Nutzen-Abwégung, Nutzung der Er-
gebnisse und weitere Wahrnehmungsfaktoren. Hierbei sei angemerkt, dass sich die dargestell-
ten Wahrnehmungsaspekte meist nicht klar trennen lassen und auch teils wechselseitige Bezie-
hungen zwischen den einzelnen Bewertungsaspekten bestehen, die auch den Gegenstand der

empirischen Untersuchung darstellen.

2.2.2.1. Akzeptanz

Definition von Akzeptanz und deren Bedeutung in der Forschung zu Vergleichsarbeiten

Der Begrift Akzeptanz wird im Kontext von VERA héaufig gebraucht und meist als wichtige
Voraussetzung einer auf den Vergleichsarbeiten basierenden erfolgreichen Schul- und Unter-
richtsentwicklung angesehen (sieche bspw. Grof3 Ophoff et al., 2019; Kiihle & Peek, 2007;
Maier, 2008a, 2009c; 2010a; Vogel et al., 2016; Vogel, 2020; Wagner et al., 2019). Hier ist
jedoch auffillig, dass i. d. R. in keiner der entsprechenden Arbeiten eine Definition des Akzep-
tanzbegriffs erfolgt. Auch das Prozessmodell der pddagogischen Nutzung von Vergleichsarbei-
ten von Helmke (2004) bzw. Helmke und Hosenfeld (2005) konzeptualisiert Akzeptanz als ei-
nen individuellen Bedingungsfaktor der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen und der da-
rauf aufbauenden Umsetzung von VerbesserungsmaB3inahmen. Das Konstrukt Akzeptanz wird
somit nur tiber seine Wirkungsweise auf andere Faktoren definiert, eine konkrete Begriffskla-
rung und Definition erfolgt nicht. In diesem Kontext beschiftigen sich u. a. die Arbeiten von
Koch (2011) und Grof3 Ophoff (2013) mit der empirischen Aufarbeitung und zumindest parti-
ellen Uberpriifung des Prozessmodells von Helmke und Hosenfeld (2005) und beleuchten dabei
auch den Einfluss der Akzeptanz als individuellen Wirkungsfaktor auf den Prozess der Riick-
meldungsnutzung. Eine Konzeptualisierung oder Definition des Konstrukts Akzeptanz ist auch

in diesen Arbeiten nicht auszumachen.
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Die inhaltliche Bedeutung des Konstrukts ldsst sich, neben seiner postulierten Wirkungsweise
bzw. -richtung, nur tiber dessen Operationalisierung erschlieBen. Koch (2011) und Grof3 Ophoff
(2013) greifen, ebenso wie verschiedene weitere quantitative Untersuchungen (siehe u. a. Grof3
Ophoff et al., 2019; Maier & Rauin, 2006; Maier, 2008a, 2008b, 2009d; 2010a; Maier, Bohl,
Kleinknecht & Metz, 2011; Wagner et al., 2019; Wagner & Koch, 2021), auf eine von Ditton,
Merz und EdelhduBer (2002) entwickelte Skala zur Messung von Einstellungen schulischer
Akteur*innen gegeniiber zentralen Tests zurlick bzw. ergdnzen diese teilweise um weitere
Items. Ditton et al. (2002) sprechen jedoch explizit von Einstellungen, der Begriff Akzeptanz
findet in dem entsprechenden Beitrag keine Verwendung. Die Operationalisierung von Akzep-
tanz mittels dieser Einstellungsskala liefert erste Hinweise darauf, dass Akzeptanz, analog zu
den in Kapitel 2.1.2 aufgearbeiteten Einstellungstheorien wie speziell dem TAM, auch im Kon-
text der Vergleichsarbeiten eng mit Einstellungen verkniipft ist. Wagner et al. (2019) konsta-
tieren konkret das Fehlen einer genauen Definition und verstehen Akzeptanz, in Anlehnung an
das TAM, als eine positive Einstellung — im Falle dieser Untersuchung gegeniiber Vergleichs-
arbeiten und Schulinspektion — und operationalisieren diese u. a. im Riickgriff auf Items der
Einstellungsskala von Ditton et al. (2002) anhand der wahrgenommenen Niitzlichkeit der be-
trachteten Verfahren. Eine weitere Konkretisierung des Begriffs erfolgt zwar nicht, jedoch wird
hierbei auch die Bedeutung der Nutzenwahrnehmung als weiterer Wahrnehmungsfaktor deut-
lich, welche, gerade im Kontext von Vergleichsarbeiten, eng mit Akzeptanz und Einstellung
verbunden ist und weitestgehend im nichsten Abschnitt behandelt wird. Zunéchst liegt der Fo-

kus jedoch auf Forschungsarbeiten zur Untersuchung der Akzeptanz.

Zwar lésst sich in der einschlégigen Forschungsliteratur zu Vergleichsarbeiten keine Definition
von Akzeptanz ausmachen, jedoch kann bspw. aus den Arbeiten, welche die — teils auch abge-
wandelte — Skala von Ditton et al. (2002) nutzen, durchaus ein Begriffsverstindnis abgeleitet
werden. Items wie ,,Die Vergleichsarbeit ist fiir die Arbeit der Schulen sehr wichtig*, ,,... sollte
regelmiBig durchgefiihrt werden* oder ,,... ist eine wichtige Grundlage, um Unterricht weiter-
entwickeln zu kdnnen®, bspw. eingesetzt von Maier (2009d), implizieren ein Verstandnis von
Akzeptanz im Sinne einer positiven Haltung einschliefSlich einer positiven Nutzenwahrneh-
mung. Maier (2009d, S. 341), in dessen Arbeit zwar ebenfalls keine explizite Definition zu
finden ist, umschreibt die allgemeine Akzeptanz mit ,,... dem generellen Nutzen dieses Instru-
mentariums fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung ... und setzt dadurch Akzeptanz in ge-
wisser Weise mit Niitzlichkeit gleich. Auch in weiteren Beitrdgen des Autors erfolgt eine Ver-

mischung der Begriffe Einstellung, Akzeptanz und Nutzen. Maier (2008b) bspw. benennt
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zundchst die Einschitzung des allgemeinen Nutzens von Vergleichsarbeiten sowie negative Ef-
fekte und die Bewertung der curricularen Validitdt als Indikatoren der Akzeptanz, spricht dann
bei der Operationalisierung wiederum von Einstellungen gegeniiber den Vergleichsarbeiten.
Die Messung dieser Einstellungen erfolgt mittels dreier Skalen: Neben der allgemeinen Akzep-
tanz nach der Skala von Ditton et al. (2002), welche zuvor als allgemeiner Nutzen erldutert
wurde, werden die Wahrnehmung von Vergleichsarbeiten als Belastung sowie deren Lehrplan-
validitét erfasst. Einerseits wird somit die Niitzlichkeit neben anderen Aspekten als Indikator
der Akzeptanz betrachtet, andererseits werden Einstellungen mithilfe der Akzeptanzskala nach
Ditton et al. (2002) erhoben, welche in anderen Arbeiten (bspw. bei Wagner & Koch, 2021)
und auch bei Maier (2008b) als Niitzlichkeit interpretiert werden. Maier (2008a) nutzt dieselbe
Operationalisierung, zundchst von Einstellungen gegeniiber Vergleichsarbeiten, durch die drei
zuvor genannten Skalen. Bei der Darstellung der Ergebnisse werden jedoch diese zuvor unter
Einstellungen subsummierten Skalen unter der Kategorie Akzeptanz dargestellt, wodurch eine
Vermischung der Begrifflichkeiten stattfindet. In einer weiteren Arbeit auf Grundlage derselben
Konstrukte wird ein Verstdndnis von Akzeptanz als ein positiver Aspekt von Einstellung, neben
curricularer Validitét, als Antonym des Belastungsempfindens durch Vergleichsarbeiten deut-
lich (Maier, 2009¢), eine Konzeptualisierung, die auch in der Arbeit von Vogel (2020) aufge-

griffen wird.

Eine enge inhaltliche Verkniipfung zwischen Akzeptanz und Niitzlichkeit zeigt sich auch in
anderen Arbeiten. Bonsen et al. (2006) identifizieren zundchst Akzeptanz als eine wichtige Ge-
lingensbedingung von Lernstandserhebungen, setzen jedoch, durch eine fehlende Erlduterung
implizit ein Begriffsverstdndnis voraus bzw. sehen Akzeptanz in enger Verbindung mit Niitz-
lichkeit. Daraus geht jedoch nicht hervor, ob Akzeptanz und Niitzlichkeit gleichgesetzt werden
oder Nutzenwahrnehmung eher als Voraussetzung bzw. Bedingungsfaktor von Akzeptanz ge-
sehen wird. Wurster und Richter (2016) operationalisieren in einer Befragungsstudie mit Fach-
konferenzleitungen Akzeptanz durch die wahrgenommene Niitzlichkeit der untersuchten Ver-
fahren, Vergleichsarbeiten und zentrale Abschlusspriifungen, vergleichbar mit Wurster und
Bach et al. (2016), deren Untersuchungsfazit die konstatierte Niitzlichkeitswahrnehmung der

befragten Schul- und Fachkonferenzleitungen als Ausdruck von Akzeptanz interpretiert.

Waurster, Feldhoff und Gértner (2016) dagegen verstehen Akzeptanz und Nutzenwahrnehmung
als getrennte Konstrukte. Untersuchungsgegenstand sind jedoch nicht Vergleichsarbeiten, son-
dern Schulinspektionen. Akzeptanz erfasst dabei durch die Operationalisierung als allgemeine

Diagnosegiite und die Bewertung der Ergebnisqualitét fiir die individuelle eigene Schule eher
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einen qualitativen Aspekt bzw. eine Bewertung der Tauglichkeit des betrachteten Instruments.
Es geht bei diesem Akzeptanzverstindnis somit eher um die Einschitzung der Fahigkeit eines
Instrumentes, zu einem addquaten und zutreffenden Urteil zu gelangen, als um die daraus re-
sultierenden Konsequenzen. Diese werden durch Erhebung der Nutzenwahrnehmung und — im
Fall dieser Studie —mdoglicher negativer Folgen abgedeckt. Auch die bereits benannten Arbeiten
von Koch (2011) und GroB3 Ophoff (2013) differenzieren zwischen Niitzlichkeit, bezogen auf
die Bewertung der Riickmeldungen, und Akzeptanz, welche basierend auf der Interpretation
der Items eher als die Wahrnehmung eines allgemeinen Nutzens bzw. Niitzlichkeit angesehen
werden kann, und operationalisieren diese als separate Konstrukte. Auch Grof3 Ophoff et al.
(2019) begreifen Akzeptanz und Niitzlichkeit als getrennte Konstrukte und erachten Akzeptanz

als affektiv-kognitives Personenmerkmal.

Andere Ansédtze einer Konzeptualisierung verfolgen bspw. Muslic (2017), die u. a. eine kriti-
sche Bewertung der Validitdt und Reliabilitdt des Testverfahrens als Indikator einer geringen
Akzeptanz erachtet, oder Kiihle und Peek (2007), die Akzeptanz als eine Art allgemeine resii-
mierende Gesamtbewertung von Vergleichsarbeiten verstehen. Die genutzte Operationalisie-
rung als Einzelitem ,,Abschlieend betrachtet: Wie beurteilen Sie personlich die Lernstandser-
hebungen im Allgemeinen?* mit einer Skala von sehr positiv bis sehr negativ deckt die gesamte
Breite von positiver bis negativer Bewertung ab, wihrend andere Autor*innen, wie bspw. Wag-
ner et al. (2019) oder Maier (2008a, 2009¢c), Akzeptanz als positives Konstrukt bzw. positiven

Aspekt von Einstellung interpretieren.

Ein noch weitreichenderes Akzeptanzverstindnis ldsst sich in einem Projektbericht zur Evalu-
ation der Nutzung von Bildungsstandardiiberpriifung in den 8. Klassen dsterreichischer Schulen
herauslesen. Anhand von im Rahmen des Evaluationsprojektes mit Schulleitungen gefiihrten
Interviews zeichnet sich — aus Sicht der Schulleitungen — im Hinblick auf die Akzeptanz ein
allgemein positives Bild unter den Lehrkraften (Riel & Zuber, 2014). Akzeptanz wird zwar
auch hier nicht definiert, jedoch wird im Kontext von Akzeptanz von einer ,,... Bereitschaft zur
Beteiligung an der MaBnahmenumsetzung ...“ (Riel & Zuber, 2014, S. 37) gesprochen, was auf
eine mogliche zugrundeliegende Definition von Akzeptanz als eine positive Haltung bis hin zu

einer Handlungsbereitschaft schlieBen ldsst.

Auch wenn der Begriff in der einschldgigen Literatur schwammig bleibt, finden sich zu der

Frage, wie es um die Akzeptanz von Vergleichsarbeiten bei den schulischen Rezipient*innen,
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speziell den Lehrkriften, bestellt ist, in der Forschungsliteratur zu Vergleichsarbeiten und Lern-

standserhebungen zahlreiche Erkenntnisse, die in den folgenden Abschnitten erldutert werden.

Status Quo und Trends in der Akzeptanz der Lehrkrdfte

In einer Survey-Studie mit baden-wiirttembergischen Lehrkréften nach der ersten verpflichten-
den Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten im Schuljahr 2005/2006 zeigt sich ein eher verhalte-
nes Bild der Akzeptanz der Lehrkréfte. Die Bewertung der Akzeptanz, gemessen mit Hilfe der
drei Skalen Allgemeine Akzeptanz, Vergleichsarbeiten als Belastung und Lehrplanvaliditit,
fallt fiir alle drei Aspekte unterdurchschnittlich aus und liegt im Mittel zumindest leicht unter
dem semantischen Median der Skala. Es zeigen sich signifikante Korrelationen der Akzeptanz-
skalen mit verschiedenen Niitzlichkeitsindikatoren (Maier, 2008a), was wiederum die bereits
dargelegte inhaltliche Ndhe zwischen Niitzlichkeit und Akzeptanz untermauert. Insbesondere
die allgemeine Akzeptanz korreliert stark mit den verschiedenen Facetten des Nutzens. Darauf
aufbauend findet Maier (2008b) in einer Befragung ebenfalls baden-wiirttembergischer sowie
thiiringischer Lehrkrifte aus dem Jahr 2007 eine eher niedrige Akzeptanz bei baden-wiirttem-
bergischen Lehrkréiften, wihrend die allgemeine Akzeptanz in Thiiringen sogar deutlich iiber
dem semantischen Median liegt. Er liefert dabei auch Hinweise auf Landesunterschiede in der
Wahrnehmung von Vergleichsarbeiten, eine Erkenntnis, die sich auch in der Arbeit von Maier
(2010a) bestétigt. Maier und Rauin (2006) ermitteln bei Befragungen baden-wiirttembergischer
Sekundar- und Grundschullehrkréfte in den Jahren 2003-2006 bzw. 2005 eine tendenziell po-
sitive Haltung der Lehrkréfte gegeniiber Vergleichsarbeiten. Die befragten Lehrkrifte weisen
im Mittel positive Akzeptanzwerte auf, wobei Grundschullehrkréifte den Testungen aufge-

schlossener gegeniiberstehen als Sekundarlehrkrifte.

Bereits zwischen den Jahren 2005 und 2007 ldsst sich mithilfe einer langsschnittlichen bzw.
quasi-langsschnittlichen Analyse ein abnehmender Trend in der Akzeptanz ausmachen. Der
Autor erachtet diesen negativen Trend als sehr kritisch, da gerade ein Instrument wie die Ver-
gleichsarbeiten stark an das professionelle Selbstverstindnis von Lehrkréiften appelliert und
eine aktive und freiwillige Weiterarbeit erfordert (Maier, 2009d). Ebenso ermittelt Koch (2011)
bei einer Analyse der Daten aus Lehrkriftebefragungen zwischen 2005 und 2008 einen abneh-
menden Trend der Akzeptanz, vergleichbar mit den Erkenntnissen von Grof3 Ophoff et al.
(2019), die eine riickldufige Entwicklung der Akzeptanz gegeniiber Lernstandserhebungen be-

statigen. Datengrundlage auch dieser Untersuchung bilden jdhrlich, im Anschluss an die
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Vergleichsarbeiten, iiber einen Zeitraum von zehn Jahren (2005-2015) durchgefiihrte Lehrkréf-
tebefragungen.

Kuhn (2014) bemerkt, dass auch 10 Jahre nach Einfiihrung der Vergleichsarbeiten ein nicht
unerheblicher Anteil der Lehrkrifte dem Instrument kritisch gegeniibersteht und spricht von
einem Akzeptanzdefizit. Ein weniger negatives Bild der Akzeptanz hingegen zeichnet u. a.
Muslic (2017) und gelangt auf Grundlage von Fallstudien zu der Erkenntnis, dass viele Lehr-
kriafte durchaus Akzeptanz gegeniiber Vergleichsarbeiten besitzen, betont jedoch, dass diese
dennoch in der schulischen und unterrichtlichen Arbeit vernachldssigt werden. Dies leitet zu
der Frage der Wirkungsweise von Akzeptanz und den Folgen fehlender oder auch vorhandener
Akzeptanz auf das Handeln schulischer Akteur*innen, insbesondere im Hinblick auf Entwick-

lungsaktivititen in Bezug auf Unterricht und Schule.

Wirkung von Akzeptanz

Mit der Thematik der Wirkungsweise von Akzeptanz beschiftigt sich u. a. Maier (2009¢) bei
der Untersuchung der padagogischen Relevanz verpflichtender Tests wie Lernstandserhebun-
gen an Schulen. In der Analyse zeigen sich signifikant positive Zusammenhénge zwischen der
allgemeinen Akzeptanz und der Einschitzung verschiedener Niitzlichkeitsaspekte, wie der Be-
wertung der Relevanz der Leistungsriickmeldung, insbesondere im Hinblick auf diagnostische
Aktivitdten, aber auch hinsichtlich professioneller Urteile und einer Verbesserung des Unter-
richts. Signifikante Zusammenhinge werden auch flir die anderen Skalen der Akzeptanz bzw.
Einstellung, Vergleichsarbeiten als Belastung und curriculare Validitédt ermittelt, die ebenfalls
mit den verschiedenen Niitzlichkeitseinschdtzungen korrelieren, wenn auch teils in geringerem

Ausmal.

In den Forschungsarbeiten zur Akzeptanz von VERA zeigen sich nicht nur Zusammenhénge
zur wahrgenommenen Niitzlichkeit, es zeichnet sich auch die Bedeutung von Akzeptanz als
wichtige Voraussetzung fiir eine Nutzung der Ergebnisse fiir weiterfilhrende Aktivitdten ab
(Vogel et al., 2016). Kiihle und Peek (2007) bspw. identifizieren mit Hilfe eines multivariaten
Regressionsmodells Akzeptanz, neben wahrgenommener Niitzlichkeit, als wichtigsten Pradik-
tor fiir eine Nutzungsbereitschaft der riickgemeldeten Ergebnisse. In Anlehnung an das Pro-
zessmodell der Datennutzung von Helmke und Hosenfeld (2005) findet auch Koch (2011) sig-
nifikante Effekte der Akzeptanz auf die Rezeption der Ergebnisriickmeldungen, gemessen an-

hand der Verstindlichkeit, sowie die Reflexion, gemessen anhand von Intensitit der
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Auseinandersetzung sowie Niitzlichkeit. Auf Grundlage dieser Ergebnisse betont die Autorin
die Bedeutung der Akzeptanz von Vergleichsarbeiten fiir einen darauf autbauenden Innovati-
onsprozess. Ebenfalls auf Grundlage des Zyklusmodells von Helmke und Hosenfeld (2005)
ermitteln Grol3 Ophoff et al. (2019) Akzeptanz als positiven Pradiktor der Intensitit der Ergeb-
nisauseinandersetzung und, in einem noch grofleren Ausmaf, der wahrgenommen Niitzlichkeit.
Der Beitrag basiert wiederum zu Teilen auf Erkenntnissen von Grof3 Ophoff (2013), die mit
Hilfe eines Strukturgleichungsmodells Akzeptanz gegeniiber flichendeckenden Schulleis-
tungsstudien als positiven Prédiktor von Auseinandersetzung mit und Nutzung der Ergebnis-
riickmeldungen identifiziert. Diese werden anhand von Fortbildungsaktivitit und Unterrichts-
verdanderung im Hinblick auf Planung und Gestaltung sowie Aufgabenkultur gemessen. Dar-
iiber hinaus erweist sich die Akzeptanz auch hier als bedeutender Einflussfaktor der wahrge-
nommenen Niitzlichkeit. Zu einem analogen Schluss gelangen Wagner et al. (2019) bei einer
Befragung niedersidchsischer Lehrkréfte im Schuljahr 2015/2016 mit dem Ziel einer Untersu-
chung der Vorhersagefihigkeit von Akzeptanz und Ergebnisreflexion auf tatsédchliche Unter-
richtsverdnderungen im Vergleich von Vergleichsarbeiten und Schulinspektion. Bei Ver-
gleichsarbeiten stellt sich Akzeptanz dabei als starkerer Pradiktor fiir Anschlusshandeln heraus
als bei Schulinspektion und erklirt fast 15 Prozent der Varianz des Anschlusshandelns im Un-

terricht.

Einen anderen Aspekt der Wirkung von Akzeptanz beleuchten Wagner und Koch (2021). Wih-
rend die meisten Arbeiten Akzeptanz als Voraussetzung fiir Folgeaktivitidten betrachten, be-
schéftigen sich die Autorinnen in einem der neueren Artikel zum Thema Vergleichsarbeiten,
bei der Analyse von Befragungsdaten von Grundschullehrkréften der Jahre 2010 bis 2016, mit
dem Einfluss von Akzeptanz und funktionaler Wahrnehmung auf testvorbereitende Mafinah-
men von Vergleichsarbeiten. Die Autorinnen beschreiben zunéchst die ambivalente Funktion
von Testvorbereitung im Hinblick auf daraus resultierende intendierte und nicht intendierte Ef-
fekte und analysieren die Haufigkeit verschiedener Vorbereitungsstrategien. Die Untersuchung
gelangt zu dem Schluss, dass sowohl wahrgenommene Funktion als auch Akzeptanz einen Ein-
fluss auf testvorbereitende Maflnahmen haben. Insgesamt wirkt hierbei die Wahrnehmung von
VERA als Kontrollinstrument oder als ein Instrument zum sozialen oder ipsativen Vergleich
tendenziell negativ auf die Intensitét testvorbereitender MaBBnahmen, wohingegen Akzeptanz

positive Effekte auf alle untersuchten Vorbereitungsma3nahmen aufweist.

Der aktuelle Forschungsstand spricht folglich dafiir, dass Akzeptanz sowohl vor der Testdurch-

fiihrung, im Hinblick auf vorbereitende MaBBnahmen, als auch im Nachgang der Testung, in
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Bezug auf die Nutzung der Riickmeldungen, verhaltenswirksam ist. Dariiber hinaus finden sich

in der Literatur Hinweise auf Faktoren, die wiederum die Akzeptanz beeinflussen.

Einflussfaktoren auf die Akzeptanz

Aufgrund einer fortwéhrend herrschenden Skepsis von Lehrkriaften gegeniiber Vergleichsar-
beiten beschiftigt sich Kuhn (2014) mit den Ursachen des Akzeptanzdefizits bei VERA. Der
Autor erachtet u. a. die Ableitung der VERA-Aufgaben aus den Bildungsstandards der 4. und
10. Klasse als problematisch, da dies bei einer Testung in der 3. bzw. 8. Klasse insbesondere
bei schwicheren Schiiler*innen zu Uberforderung und Demotivierung fiihrt, was wiederum von
den Lehrkriften kritisch beurteilt wird. Auch wirkt der Informationsgewinn aus VERA gerade
in Brennpunktschulen fiir Lehrkréfte eher frustrierend. Bedingt durch Varianzen zwischen den
Jahren, die flir schulische Akteur*innen wenig plausibel erscheinen, ist es aulerdem schwierig,

die Ergebnisse fiir schulinterne Trendmessungen zu nutzen.

Einen weiteren nicht unerheblichen Punkt, der sich in verschiedenen Publikationen wiederfin-
det, bildet das in der Schulpraxis hdufig als ungiinstig wahrgenommene Verhéltnis von Auf-
wand und Ertrag der Vergleichsarbeiten. Auch Diemer (2013) ermittelt in diesem Zusammen-
hang einen Zeitfaktor als Einflussgro3e der Akzeptanz. Mit Hilfe qualitativer Analysen von
Interviews werden bestimmte Faktoren identifiziert, die sich negativ auf die Akzeptanz und
dadurch auch auf die Ergebnisnutzung zentraler Vergleichsarbeiten auswirken konnen.
Dadurch wird eine Kausalkette zwischen Akzeptanz und Nutzung impliziert, ohne diese jedoch
konkret zu benennen. Negative Auswirkungen auf die Akzeptanz kénnen nach Aussagen der
interviewten schulischen Akteur*innen aus bestimmten Umstinden und Widrigkeiten entste-
hen, wie bspw. technische Komplikationen bei der Eingabe und Ubertragung der Ergebnisse
und dem damit verbundenen generellen Zeitaufwand, der zusammen mit anderen Faktoren zur
Uberlastung der Lehrkrifte fithren kann (siehe auch Kapitel 2.2.2.5). Forderlich fiir die Akzep-
tanz der Lehrkrifte hingegen wirkt die Vermittlung eines Mehrwerts von Vergleichsarbeiten
fiir die tdgliche Arbeit der Lehrkrifte zur Qualititssicherung und -entwicklung (Maaz et al.,
2019).

2.2.2.2. Einstellung

Im Folgenden wird der Aspekt Einstellung, der auch schon in Verbindung mit Akzeptanz an-

gerissen wurde, etwas ausfiihrlicher aufgearbeitet. Ein sehr breit gefasstes Einstellungs-
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verstidndnis findet sich bspw. bei Vogel et al. (2016) und Vogel (2020), die zur Messung der
Einstellungen von Lehrkriften gegentiber Lernstandserhebungen die Skalen von Maier (2008a)
nutzen. Neben allgemeiner Akzeptanz, Belastungsempfinden und Lehrplanvaliditit werden je-
doch auch Nutzenaspekte unter Einstellung subsumiert, die in der Arbeit von Maier (2008a) als
getrennte Konstrukte betrachtet werden. Auch hier zeigt sich wieder die Vernetzung von Ein-
stellung, Akzeptanz und Niitzlichkeit. Eine Operationalisierung von Einstellungen als wahrge-
nommene Niitzlichkeit findet sich auch bei Wurster und Bach et al. (2016). Diese stellt sich in
deren Untersuchung wiederum als wichtige Voraussetzung fiir Anschlussaktivitidten heraus

(siche auch Kapitel 2.2.2.3).

Eine starke Vermischung der Begrifflichkeiten erfolgt auch in den Arbeiten von Maier (2008a,
2008b, 2009c¢, 2009d), wie bereits im Abschnitt zur Definition von Akzeptanz erldutert. Da die
Konzeptualisierung von Einstellung in diesen Arbeiten mit den Konstrukten allgemeine Ak-
zeptanz, Wahrnehmung von Vergleichsarbeiten als Belastung und Einschétzung der Lehrplan-
validitdt bereits in eben jenem Abschnitt dargestellt wurde, werden in diesem an dieser Stelle
nur einige bisher noch nicht angesprochene Untersuchungsergebnisse dargestellt. Maier
(2008a) bspw. untersucht u. a. den Zusammenhang der Einstellung von Lehrkriaften und der
Nutzenwahrnehmung von Vergleichsarbeiten. Neben der Erkenntnis einer eher verhaltenen
Einschitzung von Einstellung bzw. Akzeptanz zeigen sich signifikante Zusammenhinge der
einzelnen Konstrukte mit verschiedenen Facetten der Nutzeneinschédtzung. Die Wahrnehmung
der Vergleichsarbeiten als Belastung steht u. a. in einem negativen Zusammenhang mit der
Nutzenwahrnehmung. VERA wird somit weniger als Belastung wahrgenommen, wenn Lehr-
kréfte einen Nutzen in der Durchfiihrung sehen. Dieser Befund liefert weitere Hinweise fiir die
enge Verkniipfung von Einstellung bzw. Akzeptanz und wahrgenommener Niitzlichkeit. Dar-
iiber hinaus zeigen sich Bewertungsunterschiede nach Schulform und Fach, eine Frage, die
auch Maier (2009¢) beschiftigt. Im Hinblick auf die Fragestellung, wieweit die Einstellungen
von Lehrkréften gegeniiber verpflichtenden Tests vom Schultyp und dem Unterrichtsfach ab-
héngig sind, zeigen sich in einer quantitativen Befragung von Lehrkréiften weiterfiihrender
Schulen Unterschiede in der Wahrnehmung von und Einstellung zu Vergleichsarbeiten bei
Lehrkriften verschiedener Schultypen. Lehrkréfte in Hauptschulen erweisen sich generell auf-
geschlossener gegeniiber verpflichtenden landesweiten Tests als ihre Kolleg*innen an Real-
schulen oder Gymnasien. In Abhéngigkeit der Schulart zeigen sich zusdtzlich Bewertungsun-
terschiede je nach getestetem Fach. Fiacherunterschiede finden sich auch bei Maier (2009d),

wobei Mathematiktests fast durchweg positiver bewertet werden als die Tests im Fach Deutsch,
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eine Erkenntnis, die sich auch schon bei Maier (2008b) zeigt. Schulformeffekte treten in dieser

Untersuchung dagegen nur bei einzelnen Konstrukten auf.

Ein zunichst eher allgemeines Verstindnis von Einstellung legen Skejic et al. (2015) bei der
Untersuchung der Haltung von Fremdsprachenlehrkriften gegeniiber VERAS zugrunde, in der
sie u. a. die Einstellungen von Lehrkréften zu Lernstandserhebungen beleuchten. Einstellungen
werden in dieser Arbeit jedoch nicht definiert, konnen aber als eine Art allgemeine Bewertung
im Sinne einer zustimmenden oder ablehnenden Haltung gegeniiber Vergleichsarbeiten ver-
standen werden. Die Operationalisierung umfasst Items wie ,,Die Lernstandserhebungen leisten
einen Beitrag zur langfristigen Qualitdtsentwicklung an meiner Schule®, ,,Ich halte die Lern-
standserhebungen insgesamt fiir eine sinnvolle MaBnahme* oder ,,Die Lernstandserhebungen
sind ein niitzliches Instrument zur Lernstandsdiagnose®, die auf einer 5-stufigen Skala von Dop-
pel-Plus bis Doppel-Minus erhoben werden. Der Fokus der Items auf Nutzenaspekte von Ver-
gleichsarbeiten ldsst wiederum auf eine starke implizite inhaltliche Verkniipfung zwischen Ein-
stellung und Niitzlichkeit schlieen, wie sie bereits im Abschnitt zur Nutzung des Akzeptanz-
begriffs bei VERA (sieche Kapitel 2.2.2.1) aufgezeigt wurde. Bei der Datenerhebung mit hessi-
schen Lehrkréften ergibt sich, dass rund 40 % der Befragten Vergleichsarbeiten und deren Nut-
zen fiir die schulische Arbeit eher kritisch sehen. Etwa die Hilfte der Befragten bezweifelt, dass
von den Vergleichsarbeiten Impulse fiir pddagogische Diskussionen ausgehen und dass diese
zur langfristigen Qualitdtsentwicklung an Schulen beitragen. Etwa ein Drittel der Befragten
nimmt eine eher neutrale Haltung ein, was die Autor*innen auf einen potenziellen weiteren
Informationsbedarf dieser Lehrkrifte zuriickfiihren. Ein weiteres Drittel nimmt den Vergleichs-
arbeiten gegeniiber eine positive Position ein. Jeweils 40 % empfinden VERA als Moglichkeit,
iiber den eigenen Tellerrand zu blicken, und sehen in den Lernstandserhebungen ein niitzliches
Instrument zur Lernstandsdiagnose. Die Autor*innen bemerken jedoch, dass die Lehrkréfte an
diesem Punkt hiufig nicht weiterzuarbeiten scheinen und basierend auf der Diagnose kaum
Unterrichts- oder Schulentwicklungsprozesse angestof3en werden. Insgesamt zeichnet sich mit
Blick auf die Einstellung der Lehrkrifte eine heterogene Bewertung ab, die sowohl positive als
auch negative Einschédtzungen umfassen kann, wobei auch aus einer positiven Einstellung bzw.
Nutzenwahrnehmung nicht zwangsléufig auf daran anschlieBende Aktionen geschlossen wer-

den kann.

In der Arbeit von Diemer (2013) zeigt sich auch eine Vermischung der Begrifflichkeiten von
Einstellung und Akzeptanz. Unter Riickgriff auf das Nutzungsmodell von Helmke und Hosen-
feld (2005) als theoretische Grundlage, analysiert der Autor u. a. individuelle Bedingungs-
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faktoren der Ergebnisnutzung. Wiahrend das Prozessmodell explizit von Akzeptanz als einem
der individuellen Einflussfaktoren auf den Nutzungsprozess spricht (Helmke & Hosenfeld,
2005), benennt Diemer (2013) Einstellungen, neben anderen, als individuelle Bedingungsfak-
toren. Anhand der qualitativen Auswertung von rund 70 Interviews werden verschiedene Ka-
tegorien von Einstellungen identifiziert. Zunéchst erfolgt eine Unterscheidung zwischen sach-
und personenbezogenen Bewertungen, die jeweils sowohl positive als auch negative Aspekte
beinhalten. Bringt eine Lehrkraft eine positive sachbezogene Bewertung zum Ausdruck, wer-
den Lernstandserhebungen allgemein fiir gut befunden bzw. akzeptiert. Neben dieser sehr all-
gemeinen Bewertung zeigen sich auch spezifischere funktionsbezogene Einstellungen. Hierzu
zdhlen bspw. die positive Beurteilung von durch VERA entstehende schulinterne und -externe
Vergleichsmoglichkeiten sowie der zentrale und unabhingige Priifungscharakter oder die
Wahrnehmung der Ergebnisse als aussagekriftig und hilfreich fiir die Unterrichtsgestaltung.
Negative sachbezogene Bewertungen beziehen sich meist darauf, dass Sinn und Nutzen von
Lernstandserhebungen eher bezweifelt werden. Lehrkréfte treffen diesbeziiglich Aussagen zu
Form und Inhalt der Testaufgaben, wie die Kritik an Fehlern und Unklarheiten der Aufgaben-
stellung, und betonen eine vom Unterricht abweichende Schwerpunktsetzung ebenso wie man-
gelnde curriculare Validitdt und die zeitliche Belastung insbesondere durch Korrektur und Da-

tentibermittlung.

Zu den Einstellungen im Sinne personenbezogener Bewertungen zdhlen ein positiver Affekt,
wie z. B. Freude iiber das gute Abschneiden der eigenen Klasse oder die Einschitzung der Ver-
gleichsarbeiten als personliche Bereicherung sowie als hilfreich fiir die Reflektion der eigenen
Arbeit. In negativen Einschiitzungen bringen Lehrkriifte ihren Arger iiber VERA zum Aus-
druck, bspw. weil die Vergleichsarbeiten als nicht aussagefiahig oder nutzlos eingeschitzt wer-
den. Einige Lehrkréfte sprechen in diesem Zusammenhang auch von einer als tiberfliissig emp-
fundenen zeitlichen Belastung oder Angst vor Schuldzuschreibungen bei schlechtem Abschnei-
den der eigenen Klasse. Nach der Interpretation des Autors beschreiben die beiden durch die
Interviews identifizierten Kategorien mentale bzw. emotionale Zustinde. Mit dieser Unter-
scheidung verschiedener Facetten von Einstellungen lassen sich Parallelen zu den in Kapi-
tel 2.1.1 beschriebenen kognitiven und affektiven Komponenten der Einstellung ziehen, welche
auch im Kontext der Untersuchung von Datennutzung bzw. Bildungsstandardreformen bei
Vanhoof, Vanlommel, Thijs und Vanderlocht (2014) und Zuber (2019) zu finden sind. Zuber

(2019) benennt hier bspw. Wut, Arger, Misstrauen und Freude als affektive Ausprigungen von
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Einstellungen, Aspekte, die in Kapitel 2.2.2.6 teils noch einmal ausfiihrlicher aufgegriffen wer-

den.

In diesem Zusammenhang betont Diemer (2013), dass eine teils negative Bewertung nicht
zwangsldufig eine vollstindige Ablehnung des Verfahrens bedeutet, sondern neben einer eher
negativen Einschétzung bestimmter Aspekte gleichzeitig andere durchaus positiv bewertet wer-
den konnen. Dies spricht fiir ein ambivalentes Verstindnis von Einstellungen, wonach diese
sowohl positive als auch negative Facetten in der Bewertung eines Einstellungsobjektes bein-
halten konnen. Die Ambivalenz von Einstellungen spielt auch bei Zuber (2019) eine Rolle. Die
Autorin ermittelt in einer ebenfalls qualitativen Untersuchung héaufig zwiespéltige Einstellun-
gen von Lehrkréften gegentiber Bildungsstandardreformen im Osterreichischen Schulsystem.
Die Ambivalenz riihrt dabei von der unterschiedlichen Bewertung verschiedener Aspekte her,
die jedoch, nach Einschédtzung der Autorin, gerade in quantitativen Arbeiten 1. d. R. keine Be-
rliicksichtigung finden, da Einstellungswerte dort meist gemittelt werden, weshalb eine Diffe-

renzierung einzelner Aspekte durch Lehrkrifte meist nicht sichtbar wird.

Obwohl sich Zubers (2019) Beitrag nicht direkt mit Vergleichsarbeiten beschéftigt, ist dieser
dennoch fiir diese Arbeit interessant, weil die Autorin ihrer Untersuchung als eine der wenigen
mit der Theory of Planned Behavior (TPB) eine Einstellungstheorie zugrunde legt und auf
Grundlage derer das Verhéltnis von Einstellung und Verhalten schulischer Akteur*innen un-
tersucht, also eine Beziehung, die auch in dieser Arbeit beleuchtet wird (siehe Kapitel 2.1.2.3
fiir die ausfiihrliche Beschreibung der TPB). Zuber (2019) untersucht unter Riickgriff auf die
TPB die Wirkung von Einstellung, subjektiver Norm und wahrgenommener Verhaltenskon-
trolle auf das Umsetzungshandeln von Lehrkréften im Rahmen von Bildungsstandardreformen
(siehe dazu auch Kapitel 2.2.2.6). Die Aufarbeitung des Forschungsstandes findet sowohl Be-
lege fiir eine positive Beziehung zwischen Einstellung und Verhalten als auch Hinweise auf
eine génzliche Absenz eines Zusammenhangs. Anhand von Interviewdaten werden zunichst
verschiedene Einstellungen ermittelt, wobei sich vielféltige, hdufig auch ambivalente, kognitive
und affektive Haltungen gegeniiber Bildungsstandards zeigen. Interessant ist hier die Erkennt-
nis, dass positiv konnotierte Einstellungselemente stets kognitive Auspragungen aufweisen, ne-
gative AuBerungen dagegen auch affektive Ausprigungen zeigen, wie bspw. die Befiirchtung
der Verfalschbarkeit und Kontrolle der Lehrtdtigkeit, die auf ein Misstrauen auf Seiten der
Lehrkréfte hinweist. Es zeigen sich keine rein positiven oder gar affektiv-positiven Einstellun-
gen. Zusammenfassend findet sich, entgegen der theoretischen Annahmen der TPB, kein direk-

ter Zusammenhang zwischen Einstellung und Handeln in Bezug auf Bildungsreformen auf der
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Individualebene der Lehrkréfte. Auch bei negativen Einstellungen wurden Verhaltensintentio-

nen gedulert, und umgekehrt.

Vanhoof et al. (2014) dagegen ermitteln auf Grundlage einer quantitativen Befragung flami-
scher Schulleitungen zur Datennutzung fiir Schulentwicklungsmafinahmen Einstellungen als
Pridiktoren von Datennutzung. In dem aufgestellten Pfadmodell wirken neben Selbstwirksam-
keit sowohl affektive als auch kognitive Einstellungen signifikant auf die Datennutzung. Eben-
falls unter Bezugnahme auf die TPB stellt auch Demski (2019b) in einer Interviewstudie die
Bedeutung der Einstellungen schulischer Akteur*innen als wichtigen Einflussfaktor evidenz-
basierten Handelns heraus, wobei Einstellung wiederum implizit mit Niitzlichkeit gleichgesetzt

wird.

2.2.2.3. Niitzlichkeit

Konzeption und Aspekte von Niitzlichkeit

Die Analyse der Forschungsliteratur erlaubt den Schluss, dass eine ausreichende Nutzenwahr-
nehmung auf Seiten der schulischen Akteur*innen eine der wichtigsten Voraussetzungen der
Nutzung von und Weiterarbeit mit Riickmeldungen aus Vergleichsarbeiten darstellt (siche
bspw. Bonsen et al., 2006; Kiihle & Peek, 2007; Vogel, 2020; Wurster, Bach et al., 2016). In
diesem Zusammenhang sei zu Beginn dieses Abschnitts darauf hingewiesen, dass in der Lite-
ratur zur Beschreibung desselben oder dhnlicher Sachverhalte sowohl von Niitzlichkeit als auch
von Nutzen die Rede ist. In dieser Arbeit werden die Begriffe daher synonym verwendet, wobei
i. d. R. von Niitzlichkeit gesprochen wird. Des Weiteren existieren auch im Hinblick auf die
Nutzenwahrnehmung vielfach konzeptionelle Uberschneidungen mit Einstellungen und Ak-
zeptanz. Diese enge Beziehung zwischen den Konstrukten wird, wie bereits im Abschnitt zur
Definition von Akzeptanz (siche Kapitel 2.2.2.1) dargelegt, bei Wagner et al. (2019) deutlich,
die die allgemeine Niitzlichkeit als Teilaspekt von Akzeptanz betrachten. Die allgemeine Niitz-
lichkeit erfasst demnach den wahrgenommenen Nutzen von Vergleichsarbeiten fiir Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Die Autor*innen weisen jedoch auf die Relevanz weiterer Niitzlich-
keitsaspekte hin, wie die individuelle Niitzlichkeit der betrachteten Instrumente fiir die eigene
piadagogische Arbeit. Diese Unterscheidung zwischen individueller, auf verschiedene Aspekte
der eigenen Unterrichtsrealitdt bezogener und allgemeiner Niitzlichkeit im Sinne eines Nutzens
fiir die Schule bzw. den Unterricht im Allgemeinen findet sich mehrfach in der Literatur wieder

(Dedering, 2011; Wurster, Feldhoff & Gaértner, 2016). Lehrkriafte empfinden hierbei den
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individuellen Nutzen von Vergleichsarbeiten als Instrument zur Lernstandsdiagnose erkennbar
grofer als die allgemeine Niitzlichkeit zur Unterrichts- bzw. Schulentwicklung (Skejic et al.,

2015).

In der Forschungsliteratur gibt es zwei Zugénge zur Erfassung der Niitzlichkeit von Vergleichs-
arbeiten. Zum einen wird die Einschétzung der Niitzlichkeit des Verfahrens bzw. der gewonne-
nen Daten aus Sicht der schulischen Akteur*innen analysiert, sowohl auf allgemeiner Ebene
als auch bezogen auf bestimmte schulische Bereiche. Zum anderen werden schulische Ak-
teur*innen gebeten, verschiedene Nutzungsmoglichkeiten der Ergebnisse einzuschitzen (De-
dering, 2011). Diese Unterscheidung wird jedoch meist nicht explizit getroffen, sondern ergibt
sich implizit durch Operationalisierungen. Haufig werden die verschiedenen Ansdtze durch-
mischt und zur Einschitzung des Nutzens sowohl Niitzlichkeitsaspekte als auch die Bewertung
von Nutzungsmoglichkeiten erhoben. Bonsen et al. (2006) bspw. erheben die Niitzlichkeit ver-
schiedener Aspekte der Ergebnisriickmeldung und analysieren wiederum deren Einfluss auf die
Bedeutung der Ergebnisriickmeldungen fiir die Unterrichtsentwicklung. Die Niitzlichkeit zeigt
sich als signifikanter Pradiktor der Einschitzung der Bedeutung der Riickmeldungen fiir die

Unterrichtsentwicklung.

Insgesamt nimmt die Untersuchung der Niitzlichkeit von Vergleichsarbeiten hédufig die Beur-
teilung diagnostischer Aspekte in den Blick. Niitzlichkeit bezieht sich demnach darauf, dass
Lehrkrifte durch die Vergleichsarbeiten zusétzliche diagnostische Informationen erhalten, die
sonst derart nicht verfiigbar wiren, bspw. durch soziale Vergleiche mit Referenzgruppen und
damit einhergehende erweiterte Moglichkeiten zur Leistungseinschitzung der eigenen Lern-
gruppe und zur Weiterentwicklung diagnostischer Kompetenzen (Spoden et al., 2014). Hier
zeigen sich in den verschiedenen Forschungsarbeiten teils widerspriichliche, in jedem Fall je-
doch stark heterogene Erkenntnisse. Die Aussagen einer Interviewstudie von Diemer (2013)
lassen aus Sicht der befragten Lehrkrifte einen diagnostischen Mehrwert erkennen. Es kommt
zum Ausdruck, dass die Riickmeldungen durchaus interessante Informationen liefern, die als
Erginzung sonstiger Informationen und Beurteilungen dienen oder vorherige Einschitzungen
bestétigen. Diesbeziiglich gibt es aber auch kritische Stimmen unter den Lehrkriften, die einen
diagnostischen Nutzen von Vergleichsarbeiten in Frage stellen. Einige Lehrkrifte empfinden
die durch VERA gewonnenen Informationen als {iberfliissig und redundant, wenn diese nur
bisherige Leistungseinschétzungen bestétigen. Als aussagekriftig werden die Riickmeldungen
insbesondere dann wahrgenommen, wenn diese einen zusdtzlichen informativen Mehrwert ha-

ben.
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Der Vorwurf der Redundanz wird auch in der qualitativen Arbeit von Jager (2011) deutlich.
Knapp tiber die Hélfte der 59 befragten Lehrkréfte gibt an, die eigenen Schiiler*innen so gut zu
kennen, dass keine externe Leistungsdiagnose notwendig und daher durch VERA keine neuen
Erkenntnisse und Informationen, bspw. liber Stirken und Schwéchen, zu erhalten seien. Der
andere Teil der Lehrkréfte betont dagegen durchaus, durch die Vergleichsarbeiten neue An-
haltspunkte zu erhalten. Dies bezieht sich vor allem auf einzelne Schiiler*innen, deren Ergeb-
nisse von den Erwartungen abweichen, und auf Hinweise zu bestimmten Inhaltsbereichen, die
schon besonders intensiv oder noch gar nicht behandelt wurden. Ein GroBteil der Befragten gibt
an, dass ihrer Einschédtzung nach in Folge der Vergleichsarbeiten keine Fordermafinahmen
moglich seien. Jeweils rund ein Drittel benennt mangelnde Zeit als Ursache fiir das Ausbleiben
anschliefender Fordermafinahmen oder hdlt VERA generell fiir ein ungeeignetes Diagno-
seinstrument, das lediglich bilanzierende Ergebnisdarstellungen ohne diagnostische Hinweise
liefert. Auch in einer Untersuchung zur Bewertung und Nutzung von Ergebnisriickmeldungen
im Rahmen Osterreichischer Bildungsstandards zeigt sich zwar durchaus eine Relevanz der Da-
ten fiir diagnostische Zwecke, jedoch wenig Bedeutung fiir die Einleitung von Verdanderungen,
da viele Lehrkréfte nicht direkt wissen, wie sie aus den gewonnenen Informationen Erkennt-
nisse flir ihren Unterricht ableiten konnen. Der Nutzen dieser zumindest mit VERA vergleich-
baren Datenriickmeldungen zeigt sich somit eher im Bereich der Diagnose, weniger in der

Handlungssteuerung (Grabensberger, Freudenthaler & Specht, 2008).

Eine sehr differenzierte Betrachtung von Niitzlichkeit findet sich in vielen Arbeiten von Maier
(2008a, 2008b, 2009c, 2009d, 2010a). Auf Basis eines umfassenden Itempools werden je nach
Arbeit drei bis fiinf Kategorien gebildet, die sich jedoch teils inhaltlich iiberschneiden. Der me-
thodische Zugang zur Messung der Niitzlichkeit aus Sicht der Lehrkrifte erfolgt iiber die Er-
fassung verschiedener Nutzungsmoglichkeiten von Vergleichsarbeiten. Unterschieden werden
zunidchst die Niitzlichkeitsaspekte (forder-)diagnostische Nutzung, selektionsdiagnostische
Nutzung und Hinweise fiir die Unterrichtsgestaltung (Maier, 2008a, 2009¢). Die Kategorie di-
agnostische Nutzung beschreibt, inwieweit die Riickmeldungen von Vergleichsarbeiten als zu-
sdtzliche diagnostische Informationen und als nutzbare Unterstiitzung von Lerndiagnose, Bera-
tung und Forderung wahrgenommen werden. Darunter fallen bspw. der Nutzen der Riickmel-
dungen zur Einschétzung von Stirken und Schwichen der Schiiler*innen oder der Einsatz als
Argumentationsgrundlage fiir Elterngesprache (Maier, 2008a, 2008b). Die zweite Kategorie
zielt auf die Frage, ob Vergleichsarbeiten Lehrkriften zusétzliche Hinweise fiir die eigene Leis-

tungsbewertung im Hinblick auf Notengebung oder Versetzungsentscheidungen liefern
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konnen, bzw. ob Lehrkréfte ihre eigene Notengebung bestétigt sehen oder basierend auf den
Testergebnissen hinterfragen (Maier, 2008b, 2009d). Maier (2010a) unterteilt diese Kategorie
noch einmal explizit nach der Frage, ob Vergleichsarbeiten niitzliche Hinweise fiir die eigenen
Bewertungsmafistdbe und -instrumente bieten (Impact on professional judgement) und der
Frage nach dem Einfluss auf die Notengebung (Impact on summative assessment). Hinweise
fiir die Unterrichtsgestaltung beziehen sich darauf, ob die Leistungsriickmeldungen aus Sicht
der Lehrkrifte zu einer Reflexion iiber inhaltliche Schwerpunkte, bzw. eingesetzte Lehrmateri-
alien und Aufgabenstellungen fiithren (Maier, 2008a). Auch hier unterscheiden andere Arbeiten
explizit die Subkategorien Hinweise flir Unterrichtspraxis und Arbeitsauftrige und Hinweise

auf curriculare Verdnderungen (Maier, 2008b, 2009d, 2010a).

Weitere Aspekte der Niitzlichkeit beleuchten Maier und Rauin (2006) und beziehen neben der
Bewertung des padagogischen Nutzens zusédtzlich die Risiken von Vergleichsarbeiten als nega-
tive Aspekte in die Einschitzung der Niitzlichkeit ein. Zu diesen Risiken zéhlen die Befiirch-
tung des iibermiBigen Ubens fiir den Test, die Absenz eines Nutzens, da kein fairer Vergleich
moglich ist, und die Einschétzung der eigenen Klassenarbeiten als ein besseres Messinstrument.
Es stellt sich heraus, dass sowohl Grundschul- als auch Sekundarschullehrkrifte den forderdi-
agnostischen Nutzen von Vergleichsarbeiten liberwiegend positiv einschétzen. Die Risiken
werden jeweils von Lehrkréiften ohne vorherige Testerfahrung kritischer gesehen. Insgesamt

werden iiber beide Schularten die Risiken geringer bewertet als der Nutzen.

Insgesamt zeigt sich jedoch hinsichtlich der Nutzeneinschitzung der Lehrkréfte haufig ein eher
verhaltenes Bild. In Maiers (2008a) Arbeit bspw. liegen die Skalenmittel aller drei Niitzlich-
keitsskalen unter dem semantischen Median von 3. Die hochste Zustimmung findet sich bei der
selektionsdiagnostischen Nutzung, die geringste bei der forderdiagnostischen Nutzung. Der
Autor fiihrt diese geringe Nutzenwahrnehmung auf die Neuheit des Verfahrens zuriick. Hin-
weise, die diese Annahme stiitzen, finden Grof3 Ophoff et al. (2019), die in der Einschitzung
der wahrgenommenen Niitzlichkeit, im Gegensatz zur Akzeptanz, zwischen den Jahren 2005
und 2015 eine tendenziell positive Entwicklung ausmachen und diese auf einen Gewdhnungs-

effekt der Lehrkrafte zurickfiuhren.

Generell finden sich auch positive Bewertungen der Niitzlichkeit. Kiihle und Peek (2007) bspw.
finden bei einer Lehrkriftebefragung im Schuljahr 2004/2005 eine 50-prozentige Zustimmung
bei der Bewertung der Niitzlichkeit. Im Jahr darauf geben sogar 64 Prozent der Lehrkrifte an,

zumindest weitgehend vom Nutzen der Lernstandserhebungen {iberzeugt zu sein. Lehrkrifte
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scheinen also durch die Riickmeldungen der Vergleichsarbeiten durchaus zusitzliche diagnos-
tische Informationen zu erhalten. Jedoch variiert die Bewertung hinsichtlich der verschiedenen
Aspekte. Am niitzlichsten werden die riickgemeldeten Daten als Hinweise fiir zukiinftig einzu-
setzende Lehrmaterialien und Aufgabenstellungen gesehen, Hinweise fiir curriculare Verénde-
rungen ergeben sich in der Wahrnehmung der Lehrkréfte in den Anfangsjahren der Durchfiih-

rung der Vergleichsarbeiten dagegen kaum.

Dartiber hinaus scheint die Nutzeneinschédtzung von Schulart und Bundesland abhéngig zu sein
(Maier, 2008b, 2009d, 2010a). Zusétzlich erweist sich die Einschdtzung der Niitzlichkeit als
abhingig von der Unterrichtsnihe der befragten schulischen Akteur*innen: Schulleitungen be-
werten die Bedeutsamkeit der Riickmeldungen positiver als Fachlehrkréfte (Dedering, 2011).
Diese Erkenntnis teilen auch Bach et al. (2014), die aus ihrer vergleichenden Analyse schlieB3en,
dass Lehrkrifte die Niitzlichkeit von Vergleichsarbeiten deutlich kritischer bewerten als Schul-
leitungen. Des Weiteren bestehen bei der wahrgenommenen Niitzlichkeit Unterschiede hin-
sichtlich des unterrichteten Fachs. Dabei ist es auffillig, dass die Niitzlichkeit in Mathematik
insgesamt grofler wahrgenommen wird als in den sprachlichen Fachern (Maier, 2009¢; Vogel,
2020). Generell werden die Riickmeldungen von Vergleichsarbeiten eher dann als niitzlich ein-
geschitzt, wenn eine Lehrkraft die getestete Klasse noch weiter unterrichtet und somit iiber-

haupt eine Mdoglichkeit hat, mit den Ergebnissen weiterzuarbeiten (Jager, 2011).

Wirkung von Niitzlichkeit

Zwar unterscheiden sich die Einschédtzungen schulischer Akteur*innen zur Niitzlichkeit von
Vergleichsarbeiten je nach Perspektive, Studiendesign, Fragestellung, Operationalisierung oder
im Hinblick auf diverse Kovariaten, jedoch herrscht weitestgehender Konsens hinsichtlich ei-
nes Zusammenhangs von Niitzlichkeit und Nutzung. In der Forschungsliteratur finden sich viel-
fach Hinweise fiir die Relevanz der Nutzenwahrnehmung der Vergleichsarbeiten fiir die Wei-
terarbeit mit den Riickmeldungen und eine anschlieBende Schul- und Unterrichtsentwicklung.
Die wahrgenommene Niitzlichkeit beeinflusst demnach nicht nur die Bereitschaft zu einer nut-
zungsorientierten Rezeption von Ergebnisriickmeldungen (Kiihle & Peek, 2007), sondern er-
weist sich auch als signifikanter Pradiktor der tatsédchlichen Ergebnisnutzung (Wurster & Rich-
ter, 2016). Auf Ebene der Schulleitungen entpuppt sich die Einschitzung der Niitzlichkeit zu-
dem als signifikanter Pradiktor einer Nutzung der VERA-Riickmeldungen fiir Personalentwick-
lungsmaBnahmen (Bach et al., 2014).
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Koch (2011) folgt zur Untersuchung der Wirkung von Niitzlichkeit wiederum der Logik des
Prozessmodells von Helmke und Hosenfeld (2005) und fasst Niitzlichkeit, neben Intensitét der
Auseinandersetzung, unter Reflexion der Ergebnisse. Es zeigt sich, dass diese beiden Kon-
strukte positiv miteinander korrelieren. Durch die Operationalisierung der Auseinanderset-
zungsintensitit als ein Teil von Reflexion, neben Niitzlichkeit, untersucht Koch (2011) zwar
keinen Kausalzusammenhang zwischen den beiden Konstrukten, dennoch lassen sich aus den
Erkenntnissen Hinweise auf einen Zusammenhang von Niitzlichkeit und Ergebnisnutzung im
Sinne einer Auseinandersetzung mit den Ergebnissen ableiten. Zusédtzlich wirkt die wahrge-
nommene Niitzlichkeit positiv auf verschiedene Aspekte der weiteren Ergebnisnutzung, hier
unter Aktion gefasst. Somit wird Niitzlichkeit, als qualitativer Aspekt von Reflexion, als wich-

tiger Schritt zur Erreichung von auf VERA basierenden Verdnderungsprozessen identifiziert.

Eine zumindest dhnliche Operationalisierung wéhlt Grof3 Ophoftf (2013) und ordnet die wahr-
genommene Niitzlichkeit, ebenso wie Intensitit der Auseinandersetzung und Verstiandlichkeit,
dem Konstrukt Auseinandersetzung mit den Riickmeldungen zu, welches wiederum die beiden
Aspekte Rezeption und Reflexion umfasst. Die drei Konstrukte korrelieren signifikant positiv
miteinander und liefern somit ebenfalls Hinweise auf einen Zusammenhang von Niitzlichkeit
und der Bereitschaft der Lehrkréfte, sich mit den Riickmeldungen auseinanderzusetzen. Einen
positiven Zusammenhang zwischen wahrgenommener Niitzlichkeit und Intensitit der Ausei-
nandersetzung bestdtigen auch Grof3 Ophoff et al. (2019). Grof3 Ophoff (2013) findet dartiiber
hinaus mittlere bis hohe Effekte fiir den Einfluss der wahrgenommenen Niitzlichkeit auf Un-

terrichtsverdnderungsaktivititen und Fortbildungsaktivitdten in Folge der Vergleichsarbeiten.

Gemal der Auffassung von Koch (2011) und GroB3 Ophoff (2013) ist Niitzlichkeit somit bereits
Teil des Auseinandersetzungsprozesses. Einen anderen Ansatz verfolgt bspw. Vogel (2020),
nach dessen Verstdndnis Niitzlichkeit einer Auseinandersetzung mit den Riickmeldungen und
einer weiteren Nutzung vorgelagert ist. Der Autor unterscheidet die Niitzlichkeitsperspektiven
Lernstandsdiagnose, Unterrichtsentwicklung und Schulentwicklung und untersucht deren Prog-
nosefdhigkeit auf die Riickmeldenutzung. Es finden sich Hinweise auf die positive Wirkung
der Niitzlichkeit auf die Nutzung, gemessen anhand der Durchsicht der Riickmeldungen und
der Intensitit der Besprechung der Ergebnisse. Eine Schliisselrolle der Niitzlichkeitswahrneh-
mung bei der Nutzung datenbasierter Evaluationsriickmeldungen betonen auch Wurster und
Bach et al. (2016). In einer multiplen Regressionsanalyse stellt sich die wahrgenommene Niitz-
lichkeit bei allen schulischen Akteursgruppen, Schulleitungen, Fachkonferenzleitungen und

Lehrkriften als bedeutendster Pradiktor der in Folge von VERA angestof3enen Entwicklungs-
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aktivitdten heraus. Die Autor*innen identifizieren dabei einen dringenden Handlungsbedarf,
wenn es um datenbasierte Weiterentwicklungen auf Schul- und Unterrichtsebene geht. Dass
diese Forderung durchaus eine Berechtigung hat, bestéitigen auch die Ergebnisse einer Befra-
gung rheinland-pfélzischer Lehrkriafte und Schulleitungen, die verdeutlichen, dass die Niitz-
lichkeit von Vergleichsarbeiten eher gering eingeschétzt wird und entsprechend selten aus Ver-
gleichsarbeiten generierte Informationen fiir die schulische Weiterarbeit genutzt werden. Dies
schldgt sich auch in einer starken Korrelation zwischen Niitzlichkeitswahrnehmung und tat-
sdchlicher Nutzung nieder, wobei sich die Niitzlichkeit auch in dieser Untersuchung als wich-

tiger Priadiktor der Nutzung erweist (Demski, 2019b).

2.2.2.4. Nutzung der Ergebnisriickmeldungen

Wie bereits dargelegt, konnen Vergleichsarbeiten erst durch eine aktive Auseinandersetzung
mit den riickgemeldeten Daten und deren Nutzung durch schulische Akteur*innen fiir die Ge-
staltung und Entwicklung von Lehr-Lern-Prozessen sowie weiterer schulinterner Prozesse ihre
Wirkung als Instrument der Schul- und Unterrichtsentwicklung entfalten. In der Forschungsli-
teratur lassen sich hierzu verschiedene Folgeaktivitdten im Anschluss an die Durchfiihrung der
Vergleichsarbeiten identifizieren. Dabei wird deutlich, dass zum einen zwischen verschiedenen
schulinternen Ebenen der Nutzung unterschieden werden kann. Zu differenzieren sind hierbei
die individuelle Ebene der einzelnen Lehrkraft und die kollektive Ebene des (Fach-)Kollegiums
bzw. der Schule als Ganzes. Zum anderen lassen sich verschiedene Nutzungsaspekte bzw. -

schritte identifizieren.

Gemal der Logik des Zyklusmodells von Helmke und Hosenfeld (2005) bspw. wird zwischen
einer Auseinandersetzung mit Ergebnissen durch rezeptive und reflexive Aktivitdten und darauf
aufbauenden Folgehandlungen unterschieden. Entsprechend differenzieren die meisten Arbei-
ten, die das Modell als theoretische Grundlage heranziehen, zwischen diesen Facetten der Er-
gebnisnutzung. Empirische Untersuchungen verdeutlichen jedoch, dass eine reine Auseinan-
dersetzung mit den riickgemeldeten Daten nicht zwangslaufig zu Anschlussaktivitdten und Un-
terrichtsentwicklung fiihrt: Koch (2011) ermittelt bspw. nahezu keinen Einfluss der Intensitét
der Auseinandersetzung mit Ergebnisriickmeldungen als Aspekt von Reflexion auf diverse be-
trachtete Folgeaktivititen, konkret Weiterbildungsaktivititen, Unterrichtsentwicklung, Koope-
ration und Schulentwicklung. Auch in der Analyse von Wagner et al. (2019) erweist sich die

Intensitit der Auseinandersetzung mit den Ergebnisriickmeldungen nicht als signifikanter
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Pradiktor des Anschlusshandelns, gemessen anhand von Unterrichtsverdnderung in Folge der

Vergleichsarbeiten.

Auch in Arbeiten, die sich nicht explizit auf einen Zusammenhang zwischen Rezeption bzw.
Reflexion und Anschlusshandeln fokussieren, wird deutlich, dass die Ergebnisriickmeldungen
zwar héufig zur Kenntnis genommen werden, weitere Aktivititen aber meist ausbleiben
(Ramsteck & Maier, 2015). Dies bestitigt sich bspw. durch die Aussagen vieler Lehrkrifte, die
in guten Ergebnissen der Vergleichsarbeiten ihren Unterricht bestétigt sehen und daher weitere
MaBnahmen oder Unterrichtsveranderungen als iiberfliissig erachten (Diemer, 2013; Maier,
2007, 2009a). Bei einem schlechten Abschneiden der eigenen Klasse hingegen besteht u. U. die
Gefahr einer Fremdattribution, da schlechte Ergebnisse eher anderen Personen wie Kolleg*in-
nen, Eltern oder den Schiiler*innen selbst zugeschrieben werden bzw. auf eine generell einge-
schrankte Moglichkeit zur Einflussnahme verwiesen wird, wodurch weitere Maflnahmen wie-
derum nicht notwendig erscheinen (Schneewind & Kuper, 2009). Obwohl Vergleichsarbeiten
somit zwar durchaus fiir einen Teil der Lehrkrifte diagnostisch relevantes Wissen erzeugen,
bleibt die weitere diagnostische Nutzung allerdings hinter den Erwartungen zuriick (Maier,
2009b). Viele Lehrkrifte sehen entsprechend aufgrund der Vergleichsarbeiten keinen Anlass
fiir Verdnderungen ihrer Unterrichtspraxis (Jager, 2011).

Hinsichtlich der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen finden sich jedoch viele Anhalts-
punkte fiir eine in erster Instanz stattfindende Ergebnisrezeption. In einer Befragung knapp 700
hessischer Lehrkrifte im Nachgang der VERAS8-Durchfiihrung im Jahr 2014 geben 90 % der
Befragten an, sowohl die Sofortriickmeldungen als auch den Ergebnisbericht zumindest teil-
weise oder punktuell durchzusehen und zur Kenntnis zu nehmen (Skejic et al., 2015). Einen
vergleichbar hohen Grad der individuellen Ergebnisrezeption, von 66 bis nahezu 100 % je nach
Untersuchung, beschreibt auch Dedering (2011) in einem Literaturreview und ermittelt zusétz-
lich eine Abhingigkeit von Schulform und Unterrichtsfach. Hinweise fiir eine auf der ersten
Rezeption der Ergebnisse autbauende formative Unterrichtsevaluation einschlieBlich daraus re-
sultierender Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse gibt es dagegen nur in einem deutlich
geringeren Ausmal} (Skejic et al., 2015). Auch in anderen Survey-Studien verneinen bis zu
50 % der Lehrkréfte die Frage, ob VERA zu einer kritischen Reflexion des eigenen Unterrichts
und zur Ableitung von WeiterentwicklungsmafBnahmen beitrdgt (Maier, 2009d).

Das Interesse der Lehrkrifte bei der Rezeption der Ergebnisriickmeldungen einhergehend mit

der grofften Bereitschaft einer weiteren Auseinandersetzung richtet sich primir auf die
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individuelle Ebene der einzelnen Schiiler*innen und der eigenen Schulklasse (Kuper & Diemer,
2012; Skejic et al., 2015). Der Fokus der Rezeption liegt hdufig auf dem Gesamtergebnis in-
klusive der Stirken und Schwéchen der eigenen Schiiler*innen bzw. Klasse (Dedering, 2011;
Maier, 2009b). Insbesondere das Abschneiden der Schiiler*innen bei einzelnen Aufgaben bzw.
der Vergleich bestimmter Aufgabenbereiche, Vergleiche mit Parallelklassen und Landesdurch-
schnittswerten und auch das Gesamtergebnis der Schule werden hierbei von Lehrkréften als
relevante Informationen aufgefiihrt (Diemer, 2013). Bis zu 70 % der Lehrkréfte geben in die-
sem Zusammenhang in einer Befragung an, sich fiir das Abschneiden der eigenen Klasse im
Vergleich zu anderen Referenzklassen zu interessieren (Skejic et al., 2015). Ein an Kompetenz-
stufen orientierter Umgang mit den riickgemeldeten Daten ist hingegen kaum erkennbar. Kom-
petenzstufenbeschreibungen und didaktische Handreichungen werden nach Aussagen von
Lehrkriften bei der Interpretation der Leistungsdaten eher nicht beriicksichtigt (Kuper, Maier,
Graf, Muslic & Ramsteck, 2016).

Der grundlegenden Intention der Vergleichsarbeiten nach sollte die Auseinandersetzung mit
den Ergebnissen auf verschiedenen Ebenen des schulischen Systems stattfinden. In der Praxis
kann jedoch insgesamt von einer flichendeckenden Nutzung keine Rede sein. Wenn die Ergeb-
nisse aus Vergleichsarbeiten genutzt werden, dann meist mit Fokus auf einzelne Maflnahmen
(Wurster et al., 2017). Nur selten werden aus externen Evaluationsverfahren wie den Ver-
gleichsarbeiten in groBerem Ausmal klar definierte unmittelbare Konsequenzen abgeleitet, und
der Einfluss auf das Handeln schulischer Akteur*innen erweist sich als eher gering (Dedering,
2011). Untersuchungen zeigen, dass bei den Mallnahmen, die aus der Rezeption der Ergebnis-
rickmeldungen abgeleitet werden, Aktivititen auf Unterrichtsebene in der Praxis klar im Vor-
dergrund stehen, wéhrend die VERA-Ergebnisse auf Schulebene eher selten weitere Verwen-
dung finden (z.B. Bach et al., 2014; Koch, Grof3 Ophoff, Hosenfeld & Helmke, 2006; Wurster,
Bach et al., 2016).

Hinsichtlich der individuellen Nutzung lassen sich verschiedene Nutzungsaspekte bzw. Folge-
aktivitdten identifizieren. Die intensivste weitere Nutzung der Riickmeldungen ldsst sich im
Bereich der Unterrichtsinhalte ausmachen (Diemer, 2013; Gro3 Ophoff, Koch, Helmke & Ho-
senfeld, 2006). Zu den in verschiedensten Beitragen meistgenannten MalBnahmen zahlt die Aus-
richtung des weiteren Unterrichts auf Unterrichtsinhalte, die sich im Test als problematisch
herausgestellt haben (Diemer, 2013), einschlieBlich einer verstérkten inhaltlichen Schwer-
punktsetzung auf Themenbereiche, die in den Vergleichsarbeiten abgepriift werden, was zu ei-

ner Verengung bzw. Verlagerung von Unterrichtsinhalten fiihren kann (Diemer, 2013; Jager,
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2011). Der Fokus liegt hierbei hiufig auf Wiederholung, Uben und Vertiefung einzelner The-
mengebiete, in denen durch den Test Schwichen der Schiiler*innen offengelegt wurden (De-
dering, 2011; Koch et al., 2006; Maier, 2007). Auch werden mitunter bestimmte als innovativ
empfundene Aufgabenformate, die im eigenen Unterricht verstarkt gelibt werden sollen, von
den Lehrkriften iibernommen (Ramsteck & Maier, 2015; Wurster, Bach et al., 2016) sowie an
die Testaufgaben angelehnte Unterrichtsmaterialien entwickelt (Koch et al., 2006). In diesem
Kontext erfolgt auch vereinzelt das Einiiben des Lesens und Verstehens von Arbeitsanweisun-
gen mit den Schiiler*innen (Kuper et al., 2016) und die Vermittlung bestimmter Arbeitstechni-
ken (Maier, 2009a). Vereinzelt konstatieren Lehrkréfte auch die Absicht, Methoden zu iiber-
denken bzw. Lehr-Lern-Methoden einzufiihren (Jager, 2011; Koch et al., 20006).

Weitere individuelle Nutzungsvarianten beziehen sich bspw. auf Maflnahmen der Einzelforde-
rung (Wurster et al., 2017). Basierend auf einer Bestimmung und Analyse von Stdrken und
Schwichen einzelner Schiiler*innen (Wurster, Bach et al., 2016), gibt es durchaus Lehrkrifte,
die die VERA-Ergebnisse als Anlass fiir eine stirkere Differenzierung des Unterrichts sehen
und die Riickmeldungen zu einer individuellen Férderung nutzen (Diemer, 2013; Ramsteck &
Maier, 2015). Vereinzelt werden auch ldangerfristig vorbereitende Mallnahmen, wie Probetests
und spezieller Forderunterricht, als Konsequenz aus den VERA-Riickmeldungen angefiihrt (Di-
emer, 2013).

Dartiber hinaus erweist sich die Kommunikation mit anderen Interessensgruppen im Hinblick
auf die Ergebnisse der Vergleichsarbeiten als zu beriicksichtigende Mallnahme infolge der Te-
stungen. Hierbei stellt sich die Kommunikation mit den Eltern {iber das Abschneiden der Schii-
ler*innen als verhdltnismaBig hdufige Aktivitdt im Anschluss an die Vergleichsarbeiten heraus
(Skejic et al., 2015). Als Mallnahme der Elternberatung erfolgt u. U. auch eine Information der
Eltern iiber Ergebnisse und Hintergriinde von VERA, meist handelt es sich jedoch um eine reine
Inkenntnissetzung bzgl. der Teilnahme und des Abschneidens der Schiiler*innen (Ramsteck &
Maier, 2015). Vereinzelt werden die Ergebnisse auch in Elterngesprachen als eine Art objekti-
ves Kriterium zur Rechtfertigung von Entscheidungen in der Notengebung oder fiir Schulemp-
fehlungen herangezogen (Maier, 2009b). Gelegentlich finden auch informelle, teils jedoch sys-
tematische Gespriche mit einzelnen Schiiler*innen zu den Ergebnissen der Vergleichsarbeiten

statt (Jager, 2011).

Ein weiterer Aspekt der Kommunikation betrifft den schulinternen Austausch im Kollegium.

Diesbeziiglich ldsst sich festhalten, dass, wenn iiberhaupt, informelle Gespriache {iber
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Ergebnisse oder technische Aspekte der Durchfiihrung mit ausgewdhlten Kolleg*innen statt-
finden (Jager, 2011; Maier, 2009a; Skejic et al., 2015). Eine lerngruppeniibergreifende Bespre-
chung der Ergebnisse findet maximal in den Fachkonferenzen statt, in Gesamtkonferenzen wer-

den die Vergleichsarbeiten i. d. R. kaum thematisiert (Dedering, 2011; Maier et al., 2011).

In der Konsequenz eines Mangels an systematischer schulinterner Kommunikation iiber VERA
werden tendenziell auch nur selten Mafnahmen auf Schulebene abgeleitet (Maier, 2009a). Sys-
tematische Kooperationen oder aus den Vergleichsarbeiten resultierende Maflnahmen der Per-
sonal- und Schulentwicklung sind somit eher selten auszumachen (Koch et al., 2006). Zu diesen
zumindest vereinzelt umgesetzten und im Sinne einer durch die Vergleichsarbeiten angestoB3e-
nen Schulentwicklung wiinschenswerten Maflnahmen zéihlen u. a. eine bereits angesprochene
systematische Kommunikation im Kollegium einschlieBlich einer wechselseitigen Unterstiit-
zung. Diese betrifft insbesondere Fragen der Durchfiihrung sowie eine gemeinsame Korrektur,
welche zumindest gelegentlich stattfindet. UnterstiitzungsmaBBnahmen durch die Schulleitun-
gen finden sich dagegen eher selten, maximal in vereinzelten schulischen Fortbildungen oder
Hospitationen bei Lehrkriften besonders schlecht abschneidender Klassen (Ramsteck & Maier,
2015). Sporadisch zeigen sich MaBBnahmen der Personalentwicklung wie die Schaffung von
Stellen zur Koordination von Vergleichsarbeiten oder der Entwicklung von Forderkonzepten
(Bach et al., 2014; Ramsteck & Maier, 2015). Weitere denkbare und zuweilen auftretende Mal3-
nahmen sind die Verdnderung von Lehrpldnen oder die Einfiihrung einheitlicher Bewertungs-
malstibe in Folge der Vergleichsarbeiten (Diemer, 2013). Eine Kontrolle der Umsetzung von
MafBnahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung in Folge von Vergleichsarbeiten findet auf
Schulebene ebenfalls kaum statt. Die Verantwortung hierfiir wird durch die Schulaufsicht an
die Schulen delegiert, wo jedoch hochstens vereinzelt Gespriache zwischen Schulleitung und
einzelnen Lehrkriften, deren Klassen besonders schlecht abschneiden, stattfinden (Ramsteck

& Maier, 2015).

Insgesamt belegen Untersuchungen zur Weiterarbeit mit Daten aus Vergleichsarbeiten, dass
diese eher selten genutzt werden und die Ergebnisnutzung wenig zufriedenstellend erscheint
(Ercan, Hartmann, Richter, Kuschel & Grisel, 2021; Kiihle & Peek, 2007). In Befragungen
liegen die meisten erfragten Maflnahmen und Folgeaktivitidten haufig unter dem theoretischen
Mittelwert (z.B. Ercan et al., 2021; Kiihle & Peek, 2007; Richter et al., 2014). Generell wird
deutlich, dass die Nutzung der VERA-Daten eher auf unterrichtsnahe MafBlnahmen, wie eine
gezielte Wiederholung von Unterrichtsstoff, Aufgabenentwicklung oder individuelle Einzelfor-

derung, abzielt (Muslic, 2017; Wurster, Bach et al., 2016). Selten erfolgt eine Nutzung von
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Evaluationsdaten fiir strategische Entscheidungen wie Personalentwicklung und Planung von
Schulprogrammen (Bach et al., 2014; Wurster, Bach et al., 2016). Riickmeldedaten aus Ver-
gleichsarbeiten werden somit, wenn iiberhaupt, in stirkerem Ausmal} zur Unterrichtsentwick-

lung als zur Schulentwicklung genutzt (Bach et al., 2014).

Fiir die unzureichende Nutzung der Daten aus Vergleichsarbeiten gibt es in der Literatur ver-
schiedene Erkldrungen, die an dieser Stelle nur knapp angerissen werden, jedoch teils in den
anderen Abschnitten dieses Kapitels 2.2.2 als Einflussfaktoren bzw. Wahrnehmungsfaktoren
ausfiihrlicher behandelt werden. Es findet sich immer wieder der Hinweis, dass die Nutzung
bzw. Nutzungsintention sowohl auf Ebene der Lehrkrifte als auch auf Schulebene von der Ein-
schitzung der Niitzlichkeit der Vergleichsarbeiten abhingt (z.B. Dedering, 2011; Vogel, 2020;
Waurster, Bach et al., 2016). Als weitere die Ergebnisnutzung begiinstigende Einfliisse erweisen
sich eine positive Einstellung und eine ausgeprigte Akzeptanz der schulischen Akteur*innen
(Muslic, 2017). Wichtiger Bedingungsfaktor fiir die Ergebnisnutzung ist zudem die Verstind-
lichkeit zunéchst des gesamten Verfahrens und insbesondere der Ergebnisriickmeldungen. Das
Vorhandensein unterstiitzender Strukturen wirkt zusitzlich forderlich auf die Ergebnisnutzung
(Jager, 2011; Schneewind & Kuper, 2009), ebenso wie ein positives Schulklima (Dedering,
2011). Jedoch héngt die Weiterarbeit mit den Ergebnissen auch von der individuellen Bereit-
schaft und den vorhandenen Ressourcen der Lehrkrifte ab (Diemer, 2013; Schneewind & Ku-
per, 2009). In diesem Zusammenhang konstatieren viele Lehrkrifte auch ein grundlegendes
Desinteresse, bspw. aufgrund von fehlender Zeit oder mangelnder wahrgenommener Relevanz
von Vergleichsarbeiten, da wichtigere Probleme in ihren Klassen bestehen (Jéger, 2011). Ver-
gleichsarbeiten werden demnach haufig von Lehrkriften hauptsachlich als zeitintensive Mehr-
belastung gesehen (Ramsteck & Maier, 2015). Als zusédtzliches Hemmnis der Nutzung stellt
sich die Wahrnehmung von VERA als wenig valides Testinstrument heraus, in welchem primér
Randthemen und keine zentralen Unterrichtsinhalte abgepriift werden (Maier, 2009b; Ramsteck
& Maier, 2015). Weiterhin werden Zweifel an der Aussagekraft der Testergebnisse dadurch
begriindet, dass Schiiler*innen Aufgaben nicht sorgfiltig bearbeiten, was zu einer Verfalschung
der Ergebnisse fiihrt, ebenso wie die teils als ungerecht erachtete dichotome Punktevergabe

ohne Berticksichtigung von Teilpunkten (Maier, 2009b).

Zusammenfassend lésst sich hinsichtlich der Nutzung der VERA-Ergebnisse restimieren, dass
diese zwar hiufig zumindest von den Lehrkréften zur Kenntnis genommen werden, eine ver-
tiefte Auseinandersetzung und weitere Verwendung jedoch deutlich seltener stattzufinden

scheint. Wenn eine Weiterarbeit erfolgt, dann i. d. R. eher unterrichtsnah und auf einzelne
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MaBnahmen, wie die Ubernahme von Aufgaben oder Einzelforderung von Schiiler*innen fo-
kussiert. Manahmen und Aktivititen auf der kollektiven Schulebene zeigen sich dagegen eher
in Einzelfillen. Die Aufarbeitung der entsprechenden Literatur legt somit die Vermutung nahe,
dass Vergleichsarbeiten in der Praxis — falls eine weitere Verwendung stattfindet — eher als

Instrument der Unterrichtsentwicklung, denn als Schulentwicklungsinstrument genutzt werden.

2.2.2.5. Zeitliche Belastung — Aufwand-Nutzen

Ein prigender Faktor der Wahrnehmung von Lehrkréften hinsichtlich VERA ist der mit der
Durchfiihrung, Auswertung und Weiterarbeit verbundene Zeitaufwand; eine Problematik, die
vor allem in Interviewstudien mehrfach thematisiert wird. Vergleichsarbeiten werden demnach
héufig als zeitintensive Zusatzbelastung angesehen, was wiederum einer weiteren Nutzung der
Riickmeldungen abtriglich ist (Ramsteck & Maier, 2015). Lehrkréfte sowie Schulleitungen be-
mangeln dabei besonders den zeitlichen Aufwand durch die Dateneingabe (Kuper et al., 2016),
der sich zusammen mit dem Aufwand fiir Durchfiihrung und Auswertung fiir die Ablehnung
des Instruments Vergleichsarbeiten mitverantwortlich erweist (Skejic et al., 2015). Der mit der
Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten verbundene Aufwand variiert jedoch zwischen den ein-
gesetzten Testheften. Eine Analyse von Selbsteinschitzungen der Auswertungszeit flir Korrek-
tur und Dateneingabe ergibt, verglichen mit den sprachlichen Fachern Deutsch und Englisch,
in Mathematik eine signifikant geringere Auswertungszeit. Auch die Bewertung der Angemes-
senheit der Auswertungszeit fallt in den Fachern Deutsch und Englisch niedriger aus als in

Mathematik (Vogel, 2020).

Studien belegen den Zusammenhang von wahrgenommener zeitlicher Belastung und anderen
Wahrnehmungsfaktoren sowie der Weiterarbeit mit den VERA-Riickmeldungen. Einer aus-
fithrlichen und systematischen Auseinandersetzung mit den Riickmeldungen steht hdufig im
Wege, dass zeitliche und personelle Ressourcen schon zuvor durch die zusitzliche gro3e Ar-
beitsbelastung durch Korrektur der Lernstandserhebungen und anschlieBende Dateniibermitt-
lung gebunden werden (Diemer, 2013). Zusétzlich finden sich Hinweise auf einen Zusammen-
hang der wahrgenommenen Belastung durch Vergleichsarbeiten und deren Akzeptanz (Vogel
etal., 2016). Interviews mit Lehrkréften belegen, dass ein hoher Organisationsaufwand, der als
belastend empfunden wird, negativ auf die Akzeptanz wirkt und somit indirekt eine ausblei-

bende Datenrezeption bedingt (Muslic, 2017).
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Des Weiteren finden sich empirische Belege fiir die Vorhersagekraft der Auswertungszeit auf
die Niitzlichkeitswahrnehmung von Lehrkréften (Vogel, 2020) und mittlere bis hohe negative
Korrelationen zwischen Aufwand und Niitzlichkeit (Wurster & Richter, 2016). Dabei erweist
sich die Balance zwischen Aufwand und Ertrag als wichtige Voraussetzung fiir die Nutzung
von Lernstandserhebungen, im Sinne einer Kosten-Nutzen-Abwégung. In dieser Bilanzierung
schligt der zeitliche Aufwand durch Korrektur und Ergebniseingabe auf der Kostenseite zubu-

che, wihrend der wahrgenommene Nutzen der Ertragsseite zuzurechnen ist (Vogel, 2020).

Auch der folgende kurze Literaturiiberblick spiegelt die Bedeutung eines ausgeglichenen Kos-
ten-Nutzen-Verhiltnisses wider: In einer bereits 2005 durchgefiihrten Onlinebefragung identi-
fizieren Bonsen et al. (2006) die Balance von Aufwand und Ertrag als eine Gelingensbedingung
von Lernstandserhebungen. Auch Vogel et al. (2016) arbeiten die Balance zwischen Aufwand
und Ertrag, bezeichnet als Praktikabilitét, als bedeutendes Kriterium eines erfolgreichen Ein-
satzes von Lernstandserhebungen heraus. Dabei wird die wahrgenommene Belastung durch die

Lernstandserhebungen als ein entscheidender Pradiktor dieser Balance identifiziert.

Wie verschiedene Untersuchungen zeigen, kommt es in der Praxis hdufig zu einem Missver-
hidltnis zwischen empfundenem Aufwand und Ertrag der Vergleichsarbeiten, sodass die Ba-
lance in der Wahrnehmung der Lehrkréfte gestort ist. Schlidgt die Abwégung von Aufwand und
Nutzen zuungunsten des Nutzens aus, kann dies als eine der relevantesten Ursachen fiir eine
fehlende Weiterarbeit mit den Ergebnissen gesehen werden. Alle befragten schulischen Ak-
teur*innen — Schulleitungen, Fachbereichsleitungen und Lehrkrifte - weisen auf eine Diskre-
panz zwischen Aufwand und Nutzen der Vergleichsarbeiten fiir die Unterrichts- und Schulent-
wicklung hin (Muslic, 2017). In den Interviewstudien von Demski (2019a, 2019b) betonen
Lehrkrifte den durch die Durchfiihrung und insbesondere die Korrektur entstehenden Mehrauf-
wand der Vergleichsarbeiten, der keinen Ausgleich finden wiirde, sowie das generell ungiins-
tige Verhiltnis von Aufwand und Ertrag bzw. Nutzen. Kuhn (2014) konstatiert generell ein in
der Schulpraxis wahrgenommenes ungiinstiges Verhiltnis von Aufwand und Ertrag der Ver-
gleichsarbeiten, wihrend Kuper et al. (2016) anmerken, dass gerade Fachbereichsleitungen den
Aufwand der Vergleichsarbeiten hinsichtlich der benétigten Zeit vor dem Hintergrund des da-
raus resultierenden Nutzens im Sinne eines geringen Erkenntnisgewinns kritisieren. Wurster
und Bach et al. (2016) finden bei einer Befragung verschiedener schulischer Akteur*innen her-
aus, dass Lehrkréfte Vergleichsarbeiten als eher weniger niitzlich und eher aufwendig einschét-
zen, eine Beurteilung, die, ebenso wie die allgemeine Einstellung, bei Fachkonferenz- bzw.

Schulleitungen etwas positiver ausfillt. Generell féllt die Aufwand-Nutzen-Bewertung der



Theoretische und thematische Einordnung 85

Vergleichsarbeiten umso ungiinstiger aus, je direkter die Befragten an der Durchfiihrung betei-

ligt sind.

2.2.2.6. Weitere Wahrnehmungsaspekte und Griinde fiir (Nicht-)Nutzung

Neben den in den vorangegangenen Abschnitten bereits ausfiihrlich beschriebenen Wahrneh-
mungs- und Bewertungsaspekten der Vergleichsarbeiten finden sich in der Literatur weitere
Faktoren, welche die Wahrnehmung und Nutzung der Vergleichsarbeiten beeinflussen. Diese
werden teils ausfiihrlicher, teils nur wenig detailliert untersucht und sind fiir diese Arbeit zwar
nur zweitrangig, werden jedoch aus Griinden der Vollstindigkeit in diesem Kapitel zumindest

knapp dargestellt.

Wahrgenommene Funktion der Vergleichsarbeiten, Kontrollempfinden und Misstrauen

Zunichst spielt die Funktionswahrnehmung der Vergleichsarbeiten eine Rolle bei deren Beur-
teilung durch Lehrkrifte. In deren Wahrnehmung lassen sich demnach verschiedene intendierte
und teils auch nicht intendierte Funktionen erkennen. In der Literatur wird dabei hauptséchlich
der mit den Vergleichsarbeiten auch intendierten Entwicklungsfunktion eine eher unerwiinschte
Kontrollfunktion gegeniibergestellt, die aus Sicht einiger schulischer Akteur*innen nicht uner-
heblich scheint (z.B. Jager, 2011; Maier, 2009d; Richter & Bohme, 2014). Diese wahrgenom-
mene Kontrollfunktion stiitzt sich auf die Befiirchtung, Vergleichsarbeiten seien insbesondere
als Instrument zur Uberpriifung von Lehrkriften bzw. deren Unterrichtsqualitiit implementiert
worden. Insbesondere mit bzw. in den ersten Jahren nach Einfiihrung der Vergleichsarbeiten
kristallisierte sich bei vielen Lehrkréiften die Befiirchtung zunehmender Kontrolle durch die
Durchfiihrung derartiger Leistungstests heraus. In einer Befragung in Nordrhein-Westfalen im
Schuljahr 2004/2005 duBlern zwischen 60 % und 70 % der befragten Lehrkréfte die Vermutung,
durch die landesweiten Lernstandserhebungen stérkerer Kontrolle ausgesetzt zu sein. Gleich-
zeitig zeigen sich jedoch auch positive Einstellungen und viele Lehrkrifte sehen in den Ver-
gleichsarbeiten Entwicklungspotenziale fiir Schule und Unterricht (van Ackeren & Bellenberg,
2004). Auch in spiteren quantitativen Befragungen zeigen sich sowohl zu verschiedenen As-
pekten einer Schul- und Unterrichtsentwicklungsfunktion von Vergleichsarbeiten als auch zu
diversen Kontrollfunktionsstatements Zustimmungstendenzen. Ein eindeutiger Trend ist dabei
schwer auszumachen, insgesamt scheint jedoch im Vergleich die Wahrnehmung von Ver-
gleichsarbeiten als ein Instrument mit Entwicklungsfunktionen zu iiberwiegen (Richter et al.,

2014; Richter & Bohme, 2014).
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Wirklich bedeutsam wird die Funktionswahrnehmung der Vergleichsarbeiten erst durch die da-
raus resultierenden Konsequenzen fiir die Weiterarbeit mit den Ergebnisriickmeldungen. Einige
Untersuchungen kommen in diesem Zusammenhang zu dem Schluss, dass die Wahrnehmung
der Funktion den Umgang mit den Ergebnissen beeinflusst (Kiihle & Peek, 2007; Richter et al.,
2014). Eine Untersuchung von Richter et al. (2014) ermittelt bspw. einen positiven Zusammen-
hang zwischen wahrgenommener Unterrichtsentwicklungsfunktion und dem Selbstbericht ei-
ner Kompetenzorientierung im Unterricht sowie einer zunehmenden Differenzierung des Un-
terrichts. Ein vergleichbarer Zusammenhang zeigt sich nicht bei einer Wahrnehmung als Kon-
trollinstrument. Hinsichtlich einer moglichen Verengung des Lehrplans in Folge der Ver-
gleichsarbeiten, als tendenziell negativ konnotierte Konsequenz, erweisen sich sowohl eine
Wahrnehmung als Kontrollinstrument als auch die einer Entwicklungsfunktion als pradiktiv.
Dieser Zusammenhang zwischen wahrgenommener Entwicklungsfunktion und Verengung des
Lehrplans erscheint auf den ersten Blick wenig plausibel und bedarf auch aus Sicht der Au-
tor*innen weiterer Untersuchungen. Zusétzlich liefern die Ergebnisse der Arbeit Hinweise da-
rauf, dass Lehrkrifte eher ihren Unterricht verdndern, wenn sie VERA als forderlich fiir die
Unterrichtsentwicklung wahrnehmen und den Vergleichsarbeiten diagnostische Informationen

entnehmen konnen.

Ein durch VERA hervorgerufenes Gefiihl der Kontrolle bzw. des Kontrolliertwerdens steht im
Verdacht, mdgliche weitere negative oder unerwiinschte Verhaltensweisen hervorzurufen, die
sich auf die Reputation der Vergleichsarbeiten und deren Wahrnehmung in der Offentlichkeit
bzw. durch andere Lehrkrifte auswirken konnen. Neben einer befiirchteten Verengung des
Lehrplans wéren bspw. die Vermutung eines zunehmenden Teaching to the Test zu nennen,
also eine gezielte Vorbereitung auf die Vergleichsarbeiten, um ein gutes Abschneiden der ei-
genen Schiiler*innen zu fordern. Diese Befiirchtung wird auch durch empirische Befunde un-
termauert: Rund 60 % bis 80 % der befragten Lehrkrifte verspiiren einen gewissen Druck, gute
Testergebnisse erzielen zu miissen (Bellmann et al., 2016). Demzufolge erscheint es durchaus
plausibel, dass in einer anderen Lehrkriftebefragung bundeslandabhéngig zwischen 39 % und
49 % der Befragten angeben, nach Erhalt der Testhefte vor dem Testtag bereits Aufgaben mit
thren Schiiler*innen zu iiben. Aus Sicht der Autor*innen geschieht dies, um schlechte Tester-
gebnisse und die damit einhergehende Verantwortlichkeit zu vermeiden (C. Thiel et al., 2017).
Diese Vermutung eines teils unfairen Vorbereitungsverhaltens von Kolleg*innen dufert sich
auch in der Interviewstudie mit Lehrkriften von Jager (2011). Insgesamt scheint sich die Be-

fiirchtung einer iibermifBigen und auch unfairen Testvorbereitung jedoch eher weniger bzw.
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eher in Einzelfdllen zu bestitigen (Richter et al., 2014; Skejic et al., 2015; Wacker & Kramer,
2012), dennoch finden sich in Forschungsarbeiten durchaus Hinweise auf ein verstarktes Kon-

kurrenzdenken zwischen Lehrkréften beziiglich des Abschneidens der eigenen Schiiler*innen

(Demski, 2019b).

Befeuert wird die Thematik vor allem durch Erkenntnisse angloamerikanischer Studien im
Kontext von high-stakes Testing. Kuper et al. (2016) verweisen bspw. auf Befunde in amerika-
nischen Forschungsarbeiten zu eindeutig belegtem unseriésen Verhalten von Lehrkréiften zur
Erhohung von Testwerten. Die Autor*innen merken an, dass ein solches Vorgehen zwar in
Deutschland nicht belegt ist, es jedoch durch milde Bewertungen von Lehrkriften oder gezieltes
Uben von Testaufgaben durchaus Hinweise in diese Richtung gibt. Gerade wenn Lehrkrifte
Vergleichsarbeiten als eine Art high-stakes Instrument der Fremdevaluation und -kontrolle
wahrnehmen, konnten sie dazu verleitet werden, die Ergebnisse zu ,,schonen* und die Testvali-
ditit dadurch zu gefahrden. Jedoch gelangen die Autor*innen zu dem Schluss, dass es sich in
der Praxis eher um Einzelfille handelt, die nicht im groBen Stil auftreten sollten (Leutner et al.,

2008).

Dennoch stehen, gerade vor dem Hintergrund der Durchfiihrungsmodalitidten der Vergleichsar-
beiten, Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit grundsétzlich in der Kritik (z.B. Bonsen
et al., 2006; Jager, 2011; C. Thiel et al., 2017). Da die Testleitung der Vergleichsarbeiten,
ebenso wie die spitere Auswertung in der Verantwortung der Fachlehrkrifte liegt, besteht zu-
mindest die Moglichkeit, dass UnregelmaBigkeiten in der Testdurchfiihrung, wie bspw. Hilfe-
stellungen, Tipps oder das Tolerieren von Abschreiben, auftreten (Bonsen et al., 2006). Die
Lehrkriftebefragung von Skejic et al. (2015) zeigt, dass diese Vermutung nicht ganz unbegriin-
det scheint, da immerhin 22 % der Befragten angeben, ihre Schiiler*innen wihrend der Test-
durchfiihrung zumindest teilweise unterstiitzt zu haben, jedoch mit der Absicht, die Schiiler*in-
nen wihrend des Tests nicht zu demotivieren. Die Untersuchung von Bellmann et al. (2016)
ermittelt fiir alle Bundeslédnder dhnliche Werte bei der Frage nach der Unterstiitzung der Schii-

ler*innen wihrend des Tests.

Im Hinblick auf die Auswertung der Vergleichsarbeiten werden mehrere Aspekte von Lehr-
kraften kritisch gesehen. Zum einen wird die Punktevergabe beméngelt, da hierbei haufig keine
Teilleistungen beriicksichtigt werden, was in der Schule sonst gingige Praxis darstellt (Jager,
2011; Spoden et al., 2014). Dartiber hinaus stellt sich in Interviews heraus, dass sich nicht alle

Lehrkrifte an die Bewertungsvorgaben halten und auch zugunsten der Schiiler*innen bspw.
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Teilpunkte vergeben (Jager, 2011). Weitere Evidenz fiir eine mangelnde Auswertungsobjekti-
vitdt und ein Abweichen von Lehrkriften von den normierten Auswertungsvorlagen finden
Spoden et al. (2014) und unterscheiden dabei zwischen unsystematischen kognitiven und sys-
tematischen motivationalen Beurteilungsfehlern. Den Autor*innen zufolge sollten systemati-
sche Bewertungsfehler durch die eindeutigen Auswertungsanleitungen weitestgehend ausge-
schlossen sein, motivational bedingte Abweichungen der Bewertung scheinen andererseits

durch die Wahrnehmung der Vergleichsarbeiten als Kontrollinstrument befordert.

Auch Koch und Hosenfeld (2013) untersuchen anhand unabhéngiger Zweit-Beurteilungen von
VERA-Testheften die Auswertungsobjektivitdt bei Vergleichsarbeiten. Die Analyse basiert auf
den VERA3-Tests zum Leseverstehen der Jahre 2009 bis 2012. Datengrundlage bilden dabei
Schiiler*innentesthefte, die mit Hilfe einer geschichteten Zufallsstichprobe ausgewahlt und ei-
ner Zweitkorrektur durch geschulte Kodierer*innen unterzogen wurden. Die Auswertung der
Zweitkorrektur im Vergleich zur Korrektur der Lehrkréfte zeigt, dass es bei 3.4 % der Antwor-
ten zu Abweichungen kommt, wobei insgesamt eher eine Tendenz zur Uberschitzung der Schii-
ler*innenleistungen zutage tritt. Bestimmte Aufgabeneigenschaften beeinflussen wiederum die
Auspragung der Abweichungen, bspw. zeigen sich bei Multiple-Choice-Aufgaben deutlich sel-
tener Abweichungen als bei alternativen Antwortformaten wie offenen Aufgaben. Die Au-
tor*innen finden somit durchaus auch empirische Belege fiir die Vermutung einer nicht voll-
standig vorgabenkonformen Korrektur durch Lehrkréfte. Die gefundenen Abweichungen wer-
den dabei zwar als gering eingestuft, dennoch resiimieren die Autor*innen, dass je nach Cha-
rakter der Fehlurteile durchaus Reliabilitit und Validitét des Testverfahrens beeinflusst werden

konnten.

Somit finden sich zwar einzelne Belege fiir ein unfaires bzw. einem nicht dem Standard ent-
sprechenden Verhalten von Lehrkriften, jedoch scheinen diese in der Praxis, zumindest gerade
basierend auf Selbstauskiinften iiber das eigene Verhalten, eher Ausnahmen als die Regel dar-
zustellen. Vogel (2020) identifiziert in diesem Zusammenhang das Vorhandensein von Akzep-
tanz bei Lehrkriften als wichtige Voraussetzung einer verzerrungsfreien Durchfiihrung und
Nutzung des Instruments. Auch wenn deviantes Verhalten von Lehrkriften eher selten zu bele-
gen scheint, bedeutet dies nicht, dass nicht dennoch die Wahrnehmung von Lehrkriften im
Hinblick auf das Verhalten von Kolleg*innen und dadurch auch auf das Instrument VERA
durchaus verzerrt sein kann und ein gewisses Misstrauen herrscht (z.B. Zuber, 2019). Wie
bspw. Demski (2019b) zeigt, werden durchaus von Lehrkriaften Zweifel an Validitit und Reli-

abilitdit des Instruments Vergleichsarbeiten und dessen Ergebnissen geduBlert. Die
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Konsequenzen von Misstrauen ggii. der Giite des Testinstruments, der Testdurchfiihrung etc.
fiir die Praxis der Vergleichsarbeiten und konkret die Nutzung der Ergebnisriickmeldungen,
bleiben jedoch unklar.

Wissen, Verstindnis und Verhaltenskontrolle

Weitere Aspekte, die die Wahrnehmung der Vergleichsarbeiten beeinflussen kénnten und zu-
mindest in einigen Arbeiten wenigstens oberfldchlich beleuchtet wurden, betreffen die Infor-
miertheit der Lehrkréfte tiber die Vergleichsarbeiten sowie deren Verstdndnis im Umgang mit
den riickgemeldeten Daten. Hierbei lassen sich Parallelen zu den Einstellungstheorien aus Ka-
pitel 2.1.2 ziehen, konkret zur Theory of Planned Behavior (TPB). In dieser stellt die wahrge-
nommene Verhaltenskontrolle einen wichtigen Verhaltenspriadiktor dar und definiert sich als
das Gefiihl einer Person, auf alle fiir eine Handlung notwendigen Ressourcen leicht zugreifen
zu konnen, sowohl die eigene Kompetenz als auch Umweltressourcen betreffend. Auf die Ver-
gleichsarbeiten iibertragen stellt sich in der Arbeit von Zuber (2019) die Bewertung der Qualitit
und Verstandlichkeit der zur Verfiigung gestellten Informationsmaterialien als ein Aspekt
wahrgenommener Verhaltenskontrolle heraus. Weitere Faktoren kdnnen anhand der Aussagen
der Lehrkréfte nicht als Elemente von Verhaltenskontrolle identifiziert werden. Wie in der TPB
postuliert, rekonstruiert Zuber (2019) basierend auf der qualitativen Auswertung von Interviews
mit Lehrkriften auch einen positiven Einfluss der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle auf

das Umsetzungshandeln der Lehrkrifte.

Insgesamt scheint zundchst die Informiertheit der Lehrkrafte durchwachsen. Generell erweisen
sich Lehrkréfte im Gesamten als gut tiber VERA informiert, besonders im Hinblick auf Durch-
fiihrung und Nutzungsvorschriften. Bei der Informiertheit iiber die Ziele der Vergleichsarbeiten
gibt es hingegen noch Nachbesserungsbedarf (Wurster, Bach et al., 2016). In der Arbeit von
Skejic et al. (2015) fiihlen sich sogar nur rund 50 % der Befragten gut auf VERA vorbereitet,
wohingegen Jager (2011) nahezu keine Probleme bei der Durchfiihrung identifiziert.

Auch die Verstindlichkeit der Ergebnisriickmeldungen erweist sich aus Sicht der Lehrkréfte,
abhingig von der jeweiligen Untersuchung, als durchmischt. Es zeigen sich dahingehend durch-
aus héufig positive Einschdtzungen von Lehrkriften, wobei in Mathematik deutlich weniger
Verstdndnisschwierigkeiten auftreten als in den sprachlichen Fachern (Dedering, 2011). Derar-
tige Indizien, dass Mathematiklehrkréfte generell besser mit den Riickmeldungen zurechtkom-

men als Lehrkréfte in sprachlichen Fachern, finden sich auch bei Diemer (2013), der auch
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vereinzelte Probleme bei der Interpretation von Grafiken offenlegt. Auch Demski (2019b)
merkt an, dass ein Teil der Lehrkréifte vom Informationsgehalt der Riickmeldungen tiberfordert
scheint und Schwierigkeiten im Ableiten konkreter Anschlusshandlungen hat oder nur schwer
einen Bezug zum eigenen Unterricht herstellen kann. In diesem Kontext restimiert Jager (2011),
dass Verstindlichkeit alleine auch keine hinreichende Voraussetzung fiir ein Anschlusshandeln
darstellt, eine Vermutung, fiir die sich bei Kiihle und Peek (2007) auch empirische Belege fin-
den. Die Autoren erachten zwar zunéchst die Verstdndlichkeit bzw. das Verstdndnis der Riick-
meldungen als essenzielle Voraussetzung einer produktiven Ergebnisnutzung, der Zusammen-
hang erweist sich jedoch letztendlich in einer empirischen Uberpriifung als nicht signifikant.
Koch (2011) dagegen findet einen positiven Effekt der Verstandlichkeit der Ergebnisriickmel-
dungen, als Aspekt von Rezeption, auf die Reflexion der Ergebnisse. Je verstindlicher Lehr-
krafte Riickmeldungen wahrnehmen, desto intensiver setzen sie sich demnach mit diesen aus-

einander, und desto niitzlicher werden sie aulerdem wahrgenommen.

Innerschulischer Umgang mit VERA, Rolle der Schulleitung und Subjektive Norm

Zum Abschluss dieses Kapitels werden schulinterne Einfliisse auf die Nutzung der Daten aus
Vergleichsarbeiten beleuchtet. Hierzu gibt es u. a. einige Erkenntnisse hinsichtlich der Wirkung
kollegialer Strukturen oder der Einflussnahme der Schulleitungen. So kann wiederum die Brii-
cke zur Theory of Planned Behavior (TPB) bzw. zur Theory of Reasoned Action (TRA) ge-
schlagen werden. Hierbei kann der Einfluss von Schulleitung sowie sonstigen innerschulischen
Strukturen, Kooperationen etc. als eine Facette von subjektiver Norm interpretiert werden, die
die individuellen Einfliisse des sozialen Umfeldes reprisentiert, also im Fall der Vergleichsar-
beiten das schulische Umfeld einer Lehrkraft. Zunichst losgeldst vom Kontext der Vergleichs-
arbeiten erweisen sich bestimmte schulische Strukturen als prédiktiv fiir die Evidenzorientie-
rung von Lehrkrédften. Demnach begiinstigen elaborierte Kommunikations- und Informations-
verteilungsstrukturen, interne (z. B. kollegialer Austausch, Fachkonferenzen) und externe (z. B.
Austausch zwischen Schulen) Kooperationsstrukturen sowie ausgeprédgte Partizipationsmog-
lichkeiten die allgemeine Evidenzorientierung von Lehrkréiften (Zlatkin-Troitschanskaia, Fors-
ter, Preulle & Mater, 2016). Dabei erweisen sich insbesondere Schulleitungen als Mittler*innen
zwischen Administration und operativer Ebene der Lehrkréfte, wenn es um die Nutzung von

Evidenzen, gewonnen aus Instrumenten der Neuen Steuerung, geht (Demski, 2019b).

In Bezug auf VERA lassen sich Einfliisse von Schulleitungen und deren Fiihrungsverhalten auf

die Datennutzung der Vergleichsarbeiten ausmachen (z.B. Ercan et al., 2021; Wurster, Bach et
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al., 2016). In diesem Kontext untersuchen Kronsfoth, Muslic, Graf und Kuper (2018) den Zu-
sammenhang verschiedener Fiihrungsdimensionen von Schulleitungen und der Nutzung von
VERA-Riickmeldungen. Insgesamt finden sich eher wenige signifikante Zusammenhange zwi-
schen Fiihrungsverhalten und Ergebnisnutzung durch Lehrkréfte. Nur im Hinblick auf eine de-
legative Fiihrung, also einen Fiihrungsstil, der durch die Ubertragung von Aufgaben und Eigen-
verantwortung an Lehrkréfte gekennzeichnet ist, zeigen sich vereinzelt signifikante negative
Korrelationen mit verschiedenen Nutzungsaktivititen. Dariiber hinaus zeigt sich an Schulen mit
einer tendenziell direktiv orientierten Schulleitung eine vergleichsweise intensive Rezeption
der Ergebnisse durch die Lehrkréfte. Bei einer eher direktiven Fiihrung werden Entscheidungen
direkt durch die Schulleitung getroffen und klare Vorschriften gegeben, sodass die Autor*innen
die intensivere Rezeption der Riickmeldungen auf eine mdgliche Rechenschaftsverpflichtung
der Lehrkrifte zu den Ergebnissen der Vergleichsarbeiten zuriickfithren. Weitere, iiber die Re-
zeption hinausgehende Aktivititen scheinen in keinem Zusammenhang mit einer direktiven
Schulleitung zu stehen. Insgesamt gelangen die Autor*innen dennoch zu dem Schluss, dass
Schulleitungen durchaus zentrale Akteur*innen fiir den Anstof3 einer datenbasierten Schul- und

Unterrichtsentwicklung darstellen konnen.

Einen anderen Aspekt von Fiihrungsverhalten beleuchten Bach et al. (2014) und ermitteln eine
datenbezogene Fiithrungsorientierung (data-wise leadership) der Schulleitung, einschlieBlich
der Unterstiitzung im Umgang mit den riickgemeldeten Daten, als pradiktiv fiir die Nutzung der
VERA-Ergebnisse fiir Fortbildungsplanungen innerhalb von Fachkonferenzen. Ebenso kom-
men Kuper et al. (2016) basierend auf Interviewstudien zu dem Schluss, dass Akzeptanz und
Nutzung von Vergleichsarbeiten durch entsprechende MaBinahmen der Schulleitung, wie die
Bereitstellung angemessener Ressourcen fiir einen Austausch iiber die riickgemeldeten Ergeb-

nisse und deren unterrichtsbezogene Verarbeitung, gefordert werden konnen.

Nicht nur das Verhalten von Schulleitungen beeinflusst den Umgang mit Vergleichsarbeiten,
in der Literatur werden verschiedene weitere Kontextfaktoren auf Schulebene aufgezeigt, die
berticksichtigt werden sollten. Diese betreffen vor allem die Kooperation im Kollegium sowie
schulinterne Kommunikationsstrukturen. Eine ausgepriagte Kooperations- und Evaluationskul-
tur wirken demnach positiv auf den Auseinandersetzungsprozess mit den Riickmeldungen aus
Vergleichsarbeiten (Kiihle & Peek, 2007; Maier et al., 2011; Wurster, Bach et al., 2016). In
einer Untersuchung von Kiihle und Peek (2007) zeigt sich an Schulen mit einer facheriibergrei-
fenden Auswertungsstrategie und Nutzung der Riickmeldungen generell ein groBeres Interesse

an Unterrichtsentwicklung sowie eine stirkere Uberzeugung hinsichtlich des Aufschluss-



92 Theoretische und thematische Einordnung

reichtums, der Bedeutsamkeit und der Niitzlichkeit der Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten.
Auch in anderen Untersuchungen erweisen sich die schulinterne Kommunikation sowie eine
kollegiale Datenauswertung bzw. deren Diskussion als forderlich fiir die Rezeption und weitere
Nutzung der Ergebnisse (Maier et al., 2011; Wurster, Bach et al., 2016). Die kooperative Nut-
zung in Fachkonferenzen ist wiederum mit einem positiven Innovations- bzw. Kooperations-

klima assoziiert (Maier et al., 2012).

2.2.2.7.  Fazit zum Forschungsstand zur Akzeptanz von VERA

Zusammenfassend lassen sich in der Literatur verschiedenste Wahrnehmungsaspekte identifi-
zieren, die teils auch in den erlduterten Einstellungstheorien und insbesondere im TAM verortet
werden konnen. Neben Untersuchungen zu Akzeptanz, Einstellung und Niitzlichkeit (siehe
bspw. Diemer, 2013; Maier, 2008a, 2008b; Wagner et al., 2019; Wurster, Bach et al., 2016)
lieBBen sich die Aspekte der zeitlichen Belastung (siehe bspw. Ramsteck & Maier, 2015; Skejic
etal., 2015; Vogel, 2020), der Abwagung von Aufwand und Nutzen (siche bspw. Bonsen et al.,
2006; Vogel et al., 2016) sowie weitere Faktoren wie Funktionswahrnehmung der Vergleichs-
arbeiten und daraus resultierende Konsequenzen (siehe bspw. Jager, 2011; Richter et al., 2014),
Wissen liber VERA (siehe bspw. Skejic et al., 2015; Wurster, Bach et al., 2016) oder bestimmte
innerschulische Aspekte (siche bspw. Demski, 2019b; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2016)

identifizieren.

Zentrale Erkenntnis der Exzerption der Forschungsliteratur ist, dass sich die identifizierten
Wahrnehmungsfaktoren oftmals inhaltlich nicht klar trennen lassen und auch teils wechselsei-
tige Beziehungen zwischen den verschiedenen Aspekten bestehen. Insbesondere die Begriffe
Akzeptanz, Einstellung und Niitzlichkeit werden hierbei hdufig in enger Verkniipfung oder gar
synonym verwendet, i. d. R. ohne diese weiter zu definieren oder klar voneinander abzugren-
zen. Gerade im Hinblick auf die fiir das Forschungsinteresse dieser Arbeit relevante Akzeptanz
stellt sich heraus, dass keine der zahlreichen Arbeiten, die sich mit der Akzeptanz von VERA
beschiftigen, sich darum bemiiht, den Akzeptanzbegriff zu klaren. Hiufig wird das Konstrukt
nur liber das Zusammenspiel mit anderen Aspekten erklirt, oder die Bedeutung lésst sich, bspw.
in quantitativen Arbeiten, aus der Konstruktoperationalisierung ableiten. Generell ist im Hin-
blick auf die Konstrukte Akzeptanz, Einstellung und Niitzlichkeit anzumerken, dass aufgrund
unterschiedlicher Operationalisierungen gleich benannter Konstrukte die Ergebnisse verschie-

dener Studien u. U. nur bedingt vergleichbar sind, da ggf. unter gleichem Namen eigentlich
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unterschiedliche Konstrukte gemessen werden. Héufig wird von Akzeptanz gesprochen, inhalt-

lich werden jedoch Einstellungen oder Niitzlichkeitsaspekte gemessen.

Auf Grundlage dieser Erkenntnis und geleitet von der Frage, warum Lehrkréfte Vergleichsar-
beiten hiufig negativ wahrnehmen und ihnen in der Praxis vielfach ablehnend gegentiberstehen,
ist das iibergeordnete Ziel dieser Arbeit, eine klare theoriegeleitete Konzeption des Konstrukts
Akzeptanz zu entwickeln und diese anhand empirischer Daten zu tiberpriifen. Der Entwicklung
dieser Konzeption einschlieflich einer Definition von Akzeptanz widmet sich das folgende Ka-

pitel 3.
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3. Ableitung des Forschungsmodells und
Hypothesengenerierung

Die Rezeption der Forschungsliteratur zu Vergleichsarbeiten offenbart das Fehlen einer eindeu-
tigen Definition des Akzeptanzbegriffs und es wird klar, dass die Untersuchung von Akzeptanz
im Kontext von VERA von konzeptioneller Unschirfe geprégt ist. Wie in Kapitel 2.2.2 aus-
fiihrlich erldutert, nutzen zwar viele Arbeiten die Bezeichnung Akzeptanz, i. d. R. jedoch ohne
diese nédher zu definieren, was wiederum zu einer hdufigen Vermischung von Begrifflichkeiten
und Konstrukten fiihrt. Vielen Arbeiten ist gemein, dass Akzeptanz als zentrale Voraussetzung
fiir eine erfolgreiche Implementierung von Vergleichsarbeiten angesehen wird (sieche bspw.

Leutner et al., 2008; Maaz et al., 2019).

Inhaltlich findet der Begriff hdufig in Zusammenhang mit Einstellung, Niitzlichkeit (siehe
bspw. Ditton et al., 2002; Maier, 2008a, 2008b; Wagner et al., 2019) oder sogar Handlungsbe-
reitschaft (RieB3 & Zuber, 2014) Verwendung. Ein eindeutiges zugrundeliegendes Begriffsver-
standnis kann jedoch in vielen Arbeiten nur iiber die Operationalisierung oder die Ergebnisin-
terpretation erschlossen werden. Vielfach wird Akzeptanz als ein Einstellungskonstrukt be-
trachtet, welches 1. d. R. die positiven Aspekte von Einstellung abbildet (siche bspw. Maier,
2008a, 2009c; Wagner et al., 2019). AuBlerdem besteht in mehreren Untersuchungen eine Ver-
kniipfung mit der Nutzenwahrnehmung, indem Akzeptanz entweder durch Aspekte von Niitz-
lichkeit operationalisiert wird, oder anderweitig eng mit der Niitzlichkeitswahrnehmung asso-

ziiert ist (sieche bspw. Maier, 2008b, 2009d).

Die Aufarbeitung der Literatur verdeutlicht, dass sich die Begriftflichkeiten Akzeptanz, Einstel-
lung und Niitzlichkeit kaum trennen lassen und es im Kontext der VERA-Forschung viele kon-
zeptionelle Uberschneidungen und synonyme Verwendungen gibt. So entwickeln bspw. Ditton
et al. (2002) eine Skala zur Messung von Einstellungen von Lehrkriften gegeniiber zentralen
Tests. Diese Skala, die inhaltlich u. a. Aspekte von Niitzlichkeit misst, wird auch in anderen
Arbeiten zur Messung von Akzeptanz verwendet (siche bspw. Grof3 Ophoff, 2013; Maier,
2009d; Maier et al., 2011; Wagner et al., 2019). Im Gesamten stellt sich ein Zusammenhang
von Akzeptanz, Einstellung und Nutzenwahrnehmung heraus, wobei Akzeptanz i. d. R. als ein
positives Merkmal im Sinne einer positiven Bewertung oder Einstellung verstanden wird. Wie

genau diese Konstrukte zueinander in Beziehung stehen, kann nicht eindeutig geklirt werden.
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Einige Arbeiten verstehen Akzeptanz als Teil von Einstellung, andere erachten eine (positive)
Einstellung als Bestandteil oder Voraussetzung von Akzeptanz. Allein auf Basis der For-
schungsliteratur zu Vergleichsarbeiten war eine Definition von Akzeptanz somit nicht eindeutig

moglich.

Aufgrund der hervorgetretenen inhaltlichen Uberschneidungen von Akzeptanz und Einstellun-
gen wurde zur weiteren Anndherung an die Thematik aus einer theoretischen Richtung auf The-
orien der Einstellungsforschung zuriickgegriffen. Einstellungen umfassen demnach affektive,
kognitive und verhaltensbezogene Elemente (Eagly & Chaiken, 1993, 1998). Theoretische Ba-
sis fir das Akzeptanzverstindnis in dieser Arbeit bildet das Technology Acceptance Modell
(TAM) (siehe Kapitel 2.1.2.4), das diese Elemente in einem Akzeptanzmodell zur Erkldrung
der Akzeptanz technologischer Innovationen in Zusammenhang bringt. Gemall dem TAM ver-
halten sich diese folgendermallen zueinander: Der Kontakt bzw. die Auseinandersetzung mit
einem Akzeptanzobjekt fiihrt zu einer kognitiven Reaktion, stot also kognitive Evaluations-
prozesse an, die zur Herausbildung einer affektiven Einstellungsreaktion fithren, auf deren Ba-
sis eine behaviorale Reaktion im Sinne einer Nutzungsintention erfolgt. Im TAM fallen die
Wahrnehmung von Einfachheit und Nutzen unter kognitive Reaktionen, wéhrend Einstellung
als affektives Konstrukt verstanden wird, Nutzungsintention und Nutzung beschreiben entspre-
chend verhaltensbezogene Reaktionen (F. D. Davis, 1993). Aus der Logik des Modells lésst
sich die folgende allgemeine Definition von Akzeptanz ableiten: Akzeptanz beschreibt die Bil-
dung einer positiven (affektiven) Einstellung gegeniiber einem Akzeptanzobjekt auf Basis kog-
nitiver Prozesse, die in einer entsprechenden Verhaltensabsicht bzw. einem Verhalten resul-

tiert.

Akzeptanz ist nach diesem Verstindnis somit keine unabhidngige Variable, die die Nutzung
beeinflusst, und auch keine abhédngige Variable, die bspw. von der Nutzenwahrnehmung beein-
flusst wird, sondern bildet einen (positiven) Bewertungsprozess ab. Diesem Verstindnis nach
ist eine Verhaltenskomponente ein inhidrenter Bestandteil von Akzeptanz. Akzeptanz endet
nicht mit einer positiven Bewertung oder Einstellungsbildung, sondern umfasst immer den
ndchsten Schritt eines positiven Verhaltensaspekts. Diese Definition und die Struktur der Kau-
salbeziehungen zwischen den verschiedenen Konstrukten des TAM wurde der Entwicklung ei-
nes Akzeptanzmodells zur Erkldrung der Akzeptanz von VERA aus Sicht der Lehrkréfte zu-
grunde gelegt. Dieses Grundmodell wurde mit Hilfe der in Kapitel 2.1.2 gewonnenen Erkennt-
nisse zur Wahrnehmung von VERA durch Lehrkréifte angepasst und ergénzt. Mit Blick auf die

einzelnen Komponenten des TAM lassen sich hierbei viele Parallelen ziehen.
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Weitestgehender Konsens herrscht bspw. hinsichtlich des pradiktiven Charakters der Wahrneh-
mung von Nutzen bzw. Niitzlichkeit der Vergleichsarbeiten fiir verschiedene Aspekte der Er-
gebnisnutzung (siehe bspw. Demski, 2019b; Grol3 Ophoft, 2013; Kiihle & Peek, 2007; Vogel,
2020; Wurster & Richter, 2016). Zur Beziehung von wahrgenommener Niitzlichkeit und Ein-
stellung, wie sie im TAM postuliert wird, gibt es hingegen kaum klare Befunde. Vielfach gibt
es Uberschneidungen in der Konzeptualisierung, u. a., weil Einstellungen oft mit einer Bewer-
tung von Niitzlichkeit gleichgesetzt oder durch Niitzlichkeitsaspekte operationalisiert werden
(sieche bspw. Vogel et al., 2016; Vogel, 2020; Wurster, Bach et al., 2016). Dies veranschaulicht
zwar eine inhaltliche Nédhe der Konstrukte im Kontext von VERA, allerdings lassen sich daraus
kaum klare Aussagen zu Kausalbeziehungen ableiten. Nur vereinzelt finden sich Hinweise auf
einen positiven Zusammenhang zwischen Einstellung und der Einschitzung der Niitzlichkeit
(Maier, 2008a). Fiir die Vorhersagefahigkeit von Einstellungen fiir eine Datennutzung und evi-
denzbasiertes Handeln finden sich etwas mehr Belege (Demski, 2019b; Muslic, 2017; Vanhoof
etal., 2014), Jedoch gibt es auch Erkenntnisse, die belegen, dass eine positive Einstellung nicht

zwangsldufig zu einem Anschlusshandeln fithren muss (Skejic et al., 2015; Zuber, 2019).

Der weitere fiir das TAM wichtige kognitive Faktor der wahrgenommenen Einfachheit scheint
im Kontext von VERA keine herausragende Rolle zu spielen und wird nur in wenigen For-
schungsarbeiten beleuchtet. Moglicherweise liegt dies darin begriindet, dass es sich bei den
Vergleichsarbeiten um keine technologische Innovation handelt, bei der durch ein mangelndes
Verstindnis der Anwendung bzw. Durchfiihrung mogliche Hiirden einer Nutzung entstehen
konnen. Zwar identifizieren einige Untersuchungen Versténdlichkeit von Ergebnisriickmeldun-
gen durchaus als Voraussetzung einer spiteren Weiterarbeit (Jager, 2011; Schneewind & Ku-
per, 2009) bzw. konstatieren eine Uberforderung von Lehrkriften mit den Riickmeldungen von
Vergleichsarbeiten (Dedering, 2011; Demski, 2019b; Diemer, 2013), die empirischen Belege
hierfiir sind jedoch mehrdeutig (Koch, 2011; Kiihle & Peek, 2007). Aufgrund des Zeitpunkts
der Datenerhebung konnte die Verstdndlichkeit der Riickmeldungen in dieser Arbeit nicht sinn-
voll erhoben werden, da die befragten Lehrkréfte zum Zeitpunkt der Datenerhebung noch keine
Gelegenheit zur Rezeption oder gar Reflexion der Ergebnisriickmeldungen hatten, weshalb de-
ren Verstidndlichkeit noch nicht beurteilt werden kann (siehe zur Erlduterung auch Kapi-
tel 4.1.2). Jedoch zeigt die Analyse der Forschungsliteratur, dass VERA oft als sehr zeitintensiv
und dadurch sehr belastend empfunden wird, was einer Weiterarbeit mit den Riickmeldungen
entgegensteht (siehe bspw. Diemer, 2013; Ramsteck & Maier, 2015). Vogel (2020) sowie

Waurster und Richter (2016) liefern empirische Belege fiir einen Zusammenhang zwischen
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Aufwand und der Wahrnehmung von Niitzlichkeit. In diesem Zusammenhang scheint die Ab-
wiagung von Aufwand und Nutzen eine besondere Rolle zu spielen. Mehrere Untersuchungen
ermitteln ein aus Sicht der beteiligten Akteur*innen ausgeglichenes Verhéltnis von Aufwand
auf der einen Seite und einem aus der Durchfiihrung resultierenden Nutzen auf der anderen
Seite als eine Gelingensbedingung von Vergleichsarbeiten und Voraussetzung fiir eine Weiter-
arbeit mit den erhaltenen Daten (siehe bspw. Bonsen et al., 2006; Demski, 2019a, 2019b; Vogel
etal., 2016). Aus den aufgefiihrten Griinden wird die wahrgenommene Einfachheit in dem auf-
gestellten Modell nicht weiter beriicksichtigt und die offensichtlich wichtigen Faktoren zeitli-
che Belastung und Kosten-Nutzen-Abwiagung werden stattdessen in das Modell aufgenommen.

Deren Zusammenspiel mit den anderen Modellkonstrukten wird analog zur wahrgenommenen

Einfachheit postuliert.
Nitzlich-
keit
Y
v A
Aufwand- Ein- Nutzungs- R
> < . Nutzung
Nutzen stellung intention
h
Zeitliche
Belastung

Abbildung 7: Darstellung des entwickelten Forschungsmodells zur Akzeptanz von VERA

Das auf der dargelegten Erkenntnisbasis generierte Forschungsmodell (sieche Abbildung 7),
lasst sich folgendermaBen beschreiben: Die zeitliche Belastung wird zum einen analog zur
wahrgenommenen Einfachheit im TAM als Pradiktor der wahrgenommenen Niitzlichkeit und
der Einstellung angesehen. Zusétzlich beeinflusst die wahrgenommene zeitliche Belastung zu-
sammen mit der Wahrnehmung der Niitzlichkeit das Aufwand-Nutzen-Verhéltnis, welches auf-
grund seiner besonderen Relevanz fiir die Bewertung der Vergleichsarbeiten als separates Kon-
strukt in das Modell aufgenommen wird. Dieser Teil des Modells spiegelt durch die Abwigung

von Aufwand und Ertrag die kognitiven Prozesse bei der Bewertung der Vergleichsarbeiten
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wider. Im Rahmen der kognitiven Elemente wird entsprechend den Kausalbeziehungen des
TAM zusitzlich eine direkte Wirkung der wahrgenommenen Niitzlichkeit auf die Einstellung
gegeniiber den Vergleichsarbeiten angenommen. Da, in Anlehnung an die Kausalstruktur des
TAM, den kognitiven Elementen ein pradiktiver Charakter im Hinblick auf die Einstellung un-
terstellt wird, wirkt zusétzlich die explizite Aufwand-Nutzen-Abwégung direkt auf die Einstel-
lung. Die Einstellung, welche, entsprechend dem TAM als affektives Konstrukt konzeptuali-
siert wird, libt im Modell einen direkten Einfluss auf den Nutzungsaspekt, genauer auf die Nut-
zungsintention, aus. Gemall dem TAM beeinflusst ausschlieBlich die Nutzungsintention die tat-
sdchliche Nutzung (F. D. Davis, 1993); eine Annahme, die sich auch in der Metaanalyse von
Turner et al. (2010) bestétigt. Die tatsdchliche Nutzung konnte in dieser Arbeit aufgrund des
Erhebungszeitpunktes nicht erhoben werden (siehe auch Kapitel 4.1.2). Der behaviorale Aspekt

von Akzeptanz wird somit durch die Nutzungsintention abgedeckt.

Aus dem aufgestellten Forschungsmodell leiten sich die Hypothesen dieser Arbeit ab. Das pos-
tulierte Vorzeichen der in den Hypothesen beschriebenen direkten Pfade ist in Abbildung 8

noch einmal visualisiert.*

+
+
Nutzlichkeit
A
+ A
Aufwand- + . + Nutzungs-
— Einstellung > . .
Nutzen intention
Zeitliche Be- B
lastung

Abbildung 8: Wirkung der Hypothesen

4 Die Beziehung zwischen Nutzungsintention und Nutzung wurde in dieser Darstellung nicht beriicksichtigt, da
diese in der vorliegenden Arbeit wie dargelegt nicht untersucht werden konnte.
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Die Beschreibung der Hypothesen erfolgt konstruktweise und differenziert zwischen direkten

und indirekten Effekten sowie einem Gesamteffekt. Die entsprechenden (Teil-)Hypothesen

werden dafiir jeweils mit einem d (= direkt), 1 (= indirekt) bzw. g (= gesamt) gekennzeichnet.

Das postulierte Vorzeichen der beschriebenen (Gesamt-)Effekte ist zusitzlich hinter der Hypo-

thesenkurzbeschreibung dargestellt. Gibt es entweder nur einen direkten Effekt oder nur indi-

rekte Effekte, wird die jeweilige Hypothese mit einem d oder i und zusédtzlich einem g gekenn-

zeichnet. Dies ist bspw. bei Hypothese H1 der Fall:

H1:

H2:

H3:

H4:

HS:

Zeitliche Belastung — Wahrgenommene Niitzlichkeit (—)
- Je hoher die zeitliche Belastung empfunden wird, desto geringer ist die wahrgenom-

mene Niitzlichkeit (H1d/g).

Zeitliche Belastung — Aufwand-Nutzen (—)

- Je hoher die zeitliche Belastung empfunden wird, desto negativer fillt die Abwé-
gung von Aufwand und Nutzen aus (H2g).

- Hierbei wirkt zum einen die zeitliche Belastung direkt negativ auf die Aufwand-
Nutzen-Abwigung (H2d) und zum anderen indirekt, mediiert durch die wahrgenom-

mene Niitzlichkeit (H21).

Zeitliche Belastung — Einstellung (—)

- Je hoher die zeitliche Belastung empfunden wird, desto negativer ist die Einstellung
der Lehrkrifte (H3g).

- Die zeitliche Belastung wirkt dabei direkt (H3d) und zusitzlich indirekt, mediiert
durch die wahrgenommene Niitzlichkeit und die Aufwand-Nutzen-Abwigung, ne-

gativ auf die Einstellung (H31).

Zeitliche Belastung — Nutzungsintention (—)

- Die empfundene zeitliche Belastung beeinflusst indirekt, mediiert durch die vorge-
lagerten Aspekte Niitzlichkeit, Aufwand-Nutzen und Einstellung, negativ die Nut-
zungsintention (H41i/g).

Wahrgenommene Niitzlichkeit — Aufwand-Nutzen (+)
- Je ausgeprigter die Wahrnehmung der Niitzlichkeit ist, desto positiver fillt die Ab-
wiégung von Aufwand und Nutzen aus (H5d/g).
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H6: Wahrgenommene Niitzlichkeit — Einstellung (+)
- Je ausgeprigter die Wahrnehmung der Niitzlichkeit ist, desto positiver ist die Ein-
stellung der Lehrkrifte (H6g).
- Der positive Effekt setzt sich dabei zusammen aus einem direkten positiven Einfluss
der wahrgenommenen Niitzlichkeit auf die Einstellung (H6d) und einem durch die

Wirkung auf die Aufwand-Nutzen-Abwigung mediierten indirekten Effekt (H61).

H7: Wahrgenommene Niitzlichkeit — Nutzungsintention (+)
- Je ausgeprigter die Wahrnehmung der Niitzlichkeit ist, desto stérker ist die Nut-
zungsintention ausgeprigt (H7g).
- Die wahrgenommene Niitzlichkeit wirkt dabei zum einen direkt verstirkend auf die
Nutzungsintention (H7d) und zum anderen indirekt, mediiert durch die Aufwand-

Nutzen-Abwigung und Einstellung (H71).

H8: Aufwand-Nutzen — Einstellung (+)
- Je positiver die Abwigung von Aufwand und Nutzen ausfillt, desto positiver ist die

Einstellung der Lehrkrafte (H8d/g).

H9: Aufwand-Nutzen — Nutzungsintention (+)
- Eine positive Aufwand-Nutzen-Abwiagung beeinflusst indirekt, mediiert durch die

Einstellung, die Nutzungsintention positiv (H9i/g).

H10: Einstellung — Nutzungsintention (+)
- Je positiver die Einstellung der Lehrkréfte ist, desto stirker ist die Auspragung der

Nutzungsintention der VERA-Riickmeldungen (H10d/g).

Verschiedene Untersuchungen zum TAM belegen einen stirkeren Einfluss der wahrgenomme-
nen Niitzlichkeit auf die Nutzungsintention im Vergleich zur Wirkung der wahrgenommenen
Einfachheit (Chismar & Wiley-Patton, 2003; King & He, 2006; Ma & Liu, 2004), was zur
Ableitung der folgenden Hypothese fiihrt:

H11: Der Gesamteffekt der wahrgenommenen Niitzlichkeit auf die Nutzungsintention ist stér-

ker als der Gesamteffekt der zeitlichen Belastung.
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Ein weiteres Erkenntnisinteresse (Ziel 4) dieser Arbeit betrifft den Unterschied in der Wahr-
nehmung und Bewertung der Vergleichsarbeiten durch Lehrkrifte in den verschiedenen Schul-
formen. Die Aufarbeitung des Forschungsstandes legt offen, dass bisher kaum Arbeiten vorlie-
gen, die die Sicht von Lehrkriaften zwischen VERA3 und VERAS vergleichen. Lediglich Maier
und Rauin (2006) beleuchten in ihrer Befragungsstudie mit baden-wiirttembergischen Lehr-
kréften einige Unterschiede zwischen Grund- und Sekundarschullehrkriaften. Grundschullehr-
krafte stehen den VERA-Testungen demnach tendenziell aufgeschlossener gegeniiber als Lehr-
krifte der Sekundarstufe. Derartige Unterschiede spiegeln auch Erfahrungswerte aus der Pro-
jektpraxis der vom Zentrum fiir Empirische Pédagogische Forschung (zepf) durchgefiihrten
VERA-Durchgédnge wider. Diese legen nahe, dass zwischen Grundschullehrkriften und Lehr-
kraften weiterfiihrender Schulen durchaus Unterschiede in der Bewertung der Vergleichsarbei-
ten bestehen. Dies zeigt sich sowohl in den Riickmeldungen bzw. Supportanfragen von Lehr-
krédften zu den VERA-Durchfiihrungen als auch im Antwortverhalten in bisher unverdffentlich-
ten Evaluationsbefragungen des zepf mit VERA3- und VERAS-Lehrkréften, bspw. aus dem
Jahr 2017 (siehe Kapitel 4.1 fiir die Beschreibung vergleichbarer Befragungen). In der deskrip-
tiven Auswertung zeigt sich, dass Grundschullehrkréfte Fragen zur Bewertung der Vergleichs-
arbeiten im Schnitt positiver beantworten als Lehrkréfte, die an VERAS teilgenommen haben
und auch tendenziell eine geringere zeitliche Belastung im Zuge der Durchfiihrung von Ver-
gleichsarbeiten empfinden. Auf Basis dieser Erfahrungen der VER A-Praxis soll in dieser Arbeit
der Frage nach Unterschieden in der Bewertung der Vergleichsarbeiten zwischen den Schular-
ten empirisch nachgegangen und potenzielle Unterschiede sollen im Detail analysiert werden.
Auf die Formulierung expliziter Hypothesen wird jedoch an dieser Stelle aufgrund einer feh-
lenden empirischen und theoretisch belastbaren Grundlage verzichtet, sodass dieser Teil der

Untersuchung (siche Kapitel 5.4) einen eher explorativen Charakter aufweist.
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4. Methodisches Vorgehen

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen der empirischen Untersuchung vorgestellt.
Im Rahmen der Beschreibung des Untersuchungsdesigns (Kapitel 4.1) wird zunéchst die Ope-
rationalisierung der untersuchten Konstrukte dargelegt (Kapitel 4.1.1), bevor das Vorgehen der
Datenerhebung (Kapitel 4.1.2) erlautert wird. Kapitel 4.1.3 umreif3t das Vorgehen bei der Aus-
wertung der Daten zur Beantwortung der Forschungsfragen und Hypothesen. In Kapitel 4.2
erfolgt eine ausfiihrliche Beschreibung der Stichprobe einschlieBlich der Aufbereitung der Da-
ten. Kapitel 4.2.1 beschiftigt sich mit den Besonderheiten von Survey-Studien im Hinblick auf
das Auftreten fehlender Werte. Kapitel 4.2.2 erldutert die Riicklaufquote der Datenerhebung,
die Teilkapitel 4.2.3 und 4.2.4 die Datensatzaufbereitung und in Kapitel 4.2.5 erfolgt die Be-
schreibung der finalen Stichprobe. Kapitel 4.3 beschéftigt sich schlielich mit den verwendeten
Analysemethoden. Der Aufbau dieses Kapitels orientiert sich hierbei an den Aspekten, die fiir
ein Verstindnis der statistischen Analysen in dieser Arbeit notwendig sind, mit Fokus auf ent-
sprechenden komplexeren multivariaten Verfahren und der Darstellung entsprechender Kenn-
zahlen. Kapitel 4.3.1 begriindet zunédchst die Auswahl der gewdhlten Analysemethode einer
Strukturgleichungsmodellierung. Diese wird in den Kapiteln 4.3.2 und 4.3.3 ausfiihrlich darge-
stellt. Das letzte Teilkapitel 4.3.4 widmet sich der Erlduterung latenter Gruppenmodelle.

4.1. Untersuchungsdesign

4.1.1. Erhebungsinstrument: Operationalisierung der Modellkonstrukte

Um die untersuchten Konstrukte angemessen erfassen zu konnen, wurde zunichst ein entspre-
chendes Messinstrument entwickelt, welches im Folgenden beschrieben ist. Da es sich bei der-
artigen Konstrukten typischerweise um eine Art abstraktes Konzept handelt, das nicht direkt
beobachtet bzw. gemessen werden kann, ist dieser Schritt der Operationalisierung notwendig.
Hierzu werden das Konstrukt beschreibende bzw. widerspiegelnde Vorginge oder Tatigkeiten
definiert, die im Gegensatz zu dem Konstrukt selbst, direkt beobachtbar bzw. messbar sind

(Gay et al., 2011).

Fiir diese Untersuchung wurde im Zuge der Operationalisierung ein weitestgehend neues Erhe-

bungsinstrument entwickelt. Ziel war es dabei, in Anlehnung an das TAM und unter Anpassung
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an die Anforderungen des Untersuchungsgegenstandes, die verschiedenen Aspekte der Wahr-
nehmung von Vergleichsarbeiten durch Lehrkréfte adéquat zu erfassen. Zu diesem Zweck wur-
den die in Kapitel 2.2.2 erarbeiteten Erkenntnisse zur Wahrnehmung von Vergleichsarbeiten
durch Lehrkrifte sowie Items und Skalen aus bisher teils unverdffentlichten Lehrkriftebefra-
gungen des zepf herangezogen. Aufgabe des Instruments ist es, die folgenden Konstrukte in
Bezug auf Vergleichsarbeiten zu erfassen: wahrgenommene Niitzlichkeit, wahrgenommene
zeitliche Belastung, Aufwand-Nutzen-Verhiltnis, Einstellung sowie die Nutzungsintention der

Lehrkrafte.

Niitzlichkeit

Das Konstrukt Niitzlichkeit erfasst einen der kognitiven Aspekte im Bewertungsprozess der
Vergleichsarbeiten. Inhaltlich bezieht sich das Konstrukt auf verschiedene Gesichtspunkte der
praktischen Niitzlichkeit der durch die Vergleichsarbeiten erhaltenen Daten, die auch im
Literaturreview (siehe Kapitel 2.2.2) herausgearbeitet wurden. Bei den Items, die bereits seit
2017 in den Evaluationsbefragungen des zepf verwendet werden, handelt es sich um
Eigenkonstruktionen. Insgesamt wird das Konstrukt Niitzlichkeit mit fiinf I[tems abgebildet, die
jeweils auf einer 4-stufigen Likert-Skala von 1 = stimme tiberhaupt nicht zu bis 4 = stimme voll

und ganz zu gemessen werden (siche Tabelle 1).

Tabelle 1: Operationalisierung des Konstrukts Niitzlichkeit

Abkiirzung des
Item Itemtext
Konstrukts
WNI Die riickgemeldeten Daten... haben einen praktischen Nutzen fiir
meinen Unterricht.
Die riickgemeldeten Daten... liefern mir zusétzliche Informatio-
nen, die ich durch eigene Diagnose im Unterricht nicht erhalte.
WN W3 Die ruckgen.qe.ldeten DaEen. .. dienen mir als Ansatzpunkte zur
Planung individueller FérdermaBBnahmen.
Die riickgemeldeten Daten... bieten Anregungen zum padagogi-
WN4 . .
schen Austausch mit Kolleginnen und Kollegen.
WNS Die riickgemeldeten Daten... sind niitzlich fiir die Einschitzung

der Leistungen einzelner Schiiler*innen.

Anmerkung. Skala: 1 = stimme iiberhaupt nicht zu bis 4 = stimme voll und ganz zu.
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Eine gut konstruierte Likert-Skala kann trotz ihres eigentlich ordinalen Charakters wie eine
Intervallskala behandelt werden und eignet sich somit auch fiir die entsprechenden statistischen
Verfahren wie bspw. die in dieser Arbeit genutzten Strukturgleichungsmodelle. Bei der Kon-
struktion einer Likert-Skala sollte daher auf folgende Kriterien geachtet werden: die Skala sollte
als symmetrisch wahrgenommen werden, d. h. es gibt ebenso viele positive wie negative Kate-
gorien, die ggf. bei einer ungeraden Anzahl an Kategorien um eine neutrale Bewertungskate-
gorie angeordnet sind. Des Weiteren wird eine identische Distanz zwischen den einzelnen ne-
beneinander liegenden Auspragungen gefordert sowie eine sprachliche Klarheit in der Unter-
scheidung der Kategorien (Hair et al., 2017). Die in dieser Arbeit verwendeten Skalen entspre-

chen diesen Anforderungen.

Zeitliche Belastung

Einen weiteren kognitiven Aspekt in der Beurteilung von VERA beschreibt die damit einher-

gehende zeitliche Belastung (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Operationalisierung des Konstrukts zeitliche Belastung
Abkiirzung des
Item [temtext
Konstrukts
ZB1 Wie bewerten Sie den Zeitaufwand fiir die Vorbereitung?
7B 7ZB2 Wie bewerten Sie den Zeitaufwand fiir die Durchfithrung?
7ZB3 Wie bewerten Sie den Zeitaufwand fiir die Auswertung?

Anmerkung. Skala: 1 = sehr gering bis 5 = sehr hoch.

Das Konstrukt reprisentiert die im urspriinglichen TAM untersuchte wahrgenommene Einfach-
heit. Entgegen des in den meisten TAM Untersuchungen positiv gepolten Konstrukts wahrge-
nommene Einfachheit wurde in dieser Arbeit das Konstrukt zeitliche Belastung mit negativ
gepolten Indikatorvariablen erfasst. Ziel war es, den in der Literaturaufarbeitung hervorgetre-
tenen Kritikpunkt einer auBBerordentlichen Zusatzbelastung durch die Durchfiihrung der Ver-
gleichsarbeiten, der von vielen Lehrkréften vorgebracht wird, abzubilden. Das Konstrukt wurde
mit 3 Items gemessen, die den Aufwand der einzelnen Durchfiihrungsschritte erfassen. Bei der
Skala handelt es sich dabei um eine 5-stufige Likert-Skala von 1 = sehr gering bis 5 = sehr
hoch.
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Aufwand-Nutzen

Das Konstrukt Aufwand-Nutzen (AN) spiegelt die im Hinblick auf VERA héufig stattfindende
Abwégung von zeitlichem Mehraufwand und empfundenem Nutzen fiir den eigenen Unterricht
wider. Zur Messung des Konstrukts wurden auf Basis der Erkenntnisse verschiedener For-
schungsarbeiten (z.B. Bonsen et al., 2006; Demski, 2019a, 2019b; Muslic, 2017) insgesamt

sechs Items generiert (siche Tabelle 3).

Tabelle 3: Operationalisierung des Konstrukts Aufwand-Nutzen

Abkiirzung des
Item Itemtext
Konstrukts
AN @ Betrachte ich den Nutzen, den ich aus den Vergleichsarbeiten fiir
meinen Unterricht ziehe, empfinde ich VERA als zu zeitintensiv.
AN2? Die Vergleichsarbeiten kosten Zeit, sind aber niitzlich.
Die Zeit, die ich fiir die Durchfiihrung und Auswertung von
AN3?* VERA sowie fiir die Auseinandersetzung mit den Ergebnissen
AN bendtige, ist sinnvoll investiert.

Im Verhéltnis zu den gewonnenen Erkenntnissen empfinde ich

AN4P° : .
den Zeitaufwand der...Vorbereitung von VERA als...

Im Verhéltnis zu den gewonnenen Erkenntnissen empfinde ich

ANS® : :
den Zeitaufwand der...Durchfiihrung von VERA als...

Im Verhéltnis zu den gewonnenen Erkenntnissen empfinde ich

ANG6® :
den Zeitaufwand der... Auswertung von VERA als...

Anmerkungen. * Skala: 1 = stimme iiberhaupt nicht zu bis 4 = stimme voll und ganz zu; ® Skala: 1 = nicht an-
gemessen bis 4 = angemessen.

Die Items AN1 bis AN3 wurden jeweils mit einer 4-stufigen Likert-Skala von 1 = stimme iiber-
haupt nicht zu bis 4 = stimme voll und ganz zu gemessen, wobei das Item AN1 negativ gepolt
ist und fiir die spitere Auswertung umgepolt wurde. Die Items AN4 bis AN6 wurden auf einer

Likert-Skala mit 1 = nicht angemessen bis 4 = angemessen erfasst.
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Einstellung

Die Einstellung (AE) wurde in dieser Arbeit als ein affektiv konnotiertes Konstrukt im Sinne
einer generellen eher intuitiv gepragten Zustimmung oder Ablehnung der Vergleichsarbeiten
verstanden und entsprechend operationalisiert (siche Tabelle 4). Der Itemgruppe zur Einstel-
lungsmessung ging die folgende Anweisung voran: ,,Bitte bewerten Sie VERA ganz intuitiv
gemil Threr personlichen Einschidtzung und entscheiden Sie aus dem Bauch heraus.“ Gemessen
wurde die Einstellung mit insgesamt fiinf Items. Vier davon (Item AE1 bis AE4) wurden, an-
ders als die librigen Konstrukte in dieser Arbeit, mit Hilfe eines 4-stufigen semantischen Diffe-
renzials erfasst. Bei dieser Skala handelt es sich um ein typisches Instrument zur Einstellungs-
messung. Dieser Skalentyp erfordert eine Einschétzung zu bestimmten Eigenschaften eines be-
stimmten Themas, Konstrukts etc. auf einem Kontinuum bipolarer Adjektivpaare, wobei jede
Position des Kontinuums, wie bei einer Likert-Skala, mit einem bestimmten Wert assoziiert ist
(Gay, Mills & Airasian, 2011). Zusétzlich wurde mit einem weiteren Item die generelle Zu-
stimmung zur Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten, wieder mit einer 4-stufigen Likert-Skala,

erhoben (Item AES).

Tabelle 4: Operationalisierung des Konstrukts Einstellung

Abkiirzung des
Item Itemtext
Konstrukts
AE1?® Ich empfinde die Vergleichsarbeiten als ... nutzlos — niitzlich
AE2?* Ich empfinde die Vergleichsarbeiten als ... negativ — positiv
AE AE3 @ Ich empfinde die Vergleichsarbeiten als ... nicht sinnvoll —

sinnvoll
Ich empfinde die Vergleichsarbeiten als ... nicht hilfreich —

AE4 hilfreich

AE5"®  Ich befiirworte die Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten.

Anmerkungen. * Skala: semantisches Differenzial von 1 bis 4; ® Skala: 1 = stimme iiberhaupt nicht zu bis
4 = stimme voll und ganz zu.

Nutzungsintention

Aufgrund des frithen Erhebungszeitpunktes konnte der Nutzungsaspekt, wie bereits in Kapitel 3
beschrieben, nur durch die geplante Nutzung, also die Nutzungsintention (NI) erfasst werden.

Das Konstrukt Nutzungsintention wurde durch den Selbstbericht geplanter Aktivititen im
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Hinblick auf die VERA-Riickmeldungen operationalisiert (siche Tabelle 5). Die operationali-
sierten Aktivititen stellen dabei zentrale Bestandteile von Unterrichtsentwicklung auf Basis
von VERA dar, die im Literaturreview in Kapitel 2.2.2 herausgearbeitet wurden. In Anlehnung
an das Prozessmodell von Helmke und Hosenfeld (2005) zielt das Konstrukt mit Item NI4 so-
wohl auf Aspekte der Rezeption und Reflexion ab als auch durch die {ibrigen Items auf die
Aktion in Folge von VERA. Einige der Items wurden auch bereits so oder in abgewandelter
Form in fritheren Evaluationsbefragungen des zepf genutzt. Alle Items sind daher Eigenkon-
struktionen, die jedoch auf Erkenntnissen zur Ergebnisnutzung von Vergleichsarbeiten und
fritheren Befragungen basieren. Insgesamt wurde das Konstrukt Nutzungsintention mit fiinf

Items erfasst, die jeweils auf einer 4-stufigen Likert-Skala gemessen wurden.

Tabelle 5: Operationalisierung des Konstrukts Nutzungsintention
Abkiirzung des
Item Itemtext
Konstrukts
NI Im Hinblick auf die Vergleichsarbeiten plane ich in diesem Jahr ...
die VERA-Ergebnisse fiir meine Unterrichtsplanung zu nutzen.
Im Hinblick auf die Vergleichsarbeiten plane ich in diesem Jahr ...
ND basierend auf den VERA-Ergebnissen mit meinen Schiiler*innen

(verstéarkt) auf die in den Bildungsstandards beschriebenen Kom-
petenzen hinzuarbeiten.

Im Hinblick auf die Vergleichsarbeiten plane ich in diesem Jahr ...
NI NI3  aus den VERA-Ergebnissen konkrete Verdnderungen fiir meinen
Unterricht abzuleiten.

Im Hinblick auf die Vergleichsarbeiten plane ich in diesem Jahr ...

NI4
mich (intensiv) mit den VERA-Ergebnissen auseinander zu setzen.

Im Hinblick auf die Vergleichsarbeiten plane ich in diesem Jahr ...

NIS
bestimmte Aufgabentypen fiir meinen Unterricht zu iibernehmen.

Anmerkung. Skala: 1 = stimme iiberhaupt nicht zu bis 4 = stimme voll und ganz zu.

4.1.2. Erhebungsmethode und Durchfiithrung der Datenerhebung

Die im vorangegangen Unterkapitel vorgestellten Konstrukte wurden in einen umfangreicheren

Fragebogen eingebettet, dessen iibrige Fragen jedoch fiir diese Arbeit nicht relevant sind. Die
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Datenerhebung mit diesem Fragebogen ist im Folgenden beschrieben: Die Datengrundlage zur
Beantwortung der empirischen Fragestellung bilden Daten aus Lehrkriftebefragungen, die im
Kontext der vom Zentrum fiir Empirische Péddagogische Forschung (zepf) an der Rheinland-
Pfélzisch Technischen Universitit Kaiserslautern-Landau (RPTU) administrierten Durchfiih-
rung der Vergleichsarbeiten erhoben wurden. In sogenannten Evaluationsbefragungen wurden
Lehrkrifte in der Primarstufe nach der Teilnahme an VERA3 in den Jahren 2018 und 2019
befragt sowie Lehrkrifte in der Sekundarstufe I, die 2018 mit mindestens einer Lerngruppe am
VERAS-Durchgang dieses Jahres teilgenommen hatten. Die Befragung erfolgte online und
wurde mit Hilfe einer lizensierten Version der Online-Umfrage-Applikation Limesurvey in der
Version 2.06+ (siche Limesurvey GmbH) umgesetzt und durchgefiihrt. Die Lehrkréifte wurden
nach der Durchfithrung der Vergleichsarbeiten bzw. direkt nach der Eingabe der Ergebnisse
gebeten, online einen Fragebogen auszufiillen, der Thnen tiber einen Link im VERA-Portal des
zept zur Verfliigung gestellt wurde. Die Teilnahme an der Evaluationsbefragung erfolgte voll-

standig anonym und freiwillig.

Die Befragungen zu VERA3 wurden sowohl 2018 als auch 2019 jeweils in den Bundeslandern
Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Schleswig-Holstein, Nordrhein-Westfalen,
Mecklenburg-Vorpommern sowie bei der Deutschsprachigen Gemeinschaft in Belgien durch-
gefiihrt. Hierbei gilt zu beachten, dass die Verpflichtung zur Teilnahme an den Vergleichsar-
beiten im Jahr 2019 in Niedersachsen aufgehoben wurde (sieche auch Kapitel 2.2.1), was sich
deutlich auf die Anzahl der teilnehmenden Lerngruppen an den Vergleichsarbeiten und somit
auch auf die Zahl der Teilnehmenden bei der Evaluationsbefragung auswirkte. In der Sekun-
darstufe I wurden 2018 Lehrkrafte aus Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und dem Saar-

land zu VERAS befragt.

Tabelle 6: Erhebungszeitrdume
VERA-Durchfiihrung Zeitraum der Befragung
VERAS 2018 20. Februar — 6. Juni 2018
VERA3 2018 17. April — 3. Juni 2018
VERA3 2019 24. April — 23. Juni 2019

Der Zeitraum der Erhebung erstreckte sich jeweils vom Beginn des jeweiligen Dateneingabe-

zeitraums im Onlineportal direkt nach der VERA-Durchfiihrung bis zum Ende des
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Riickmeldezeitraums, nachdem keine weiteren Besuche des VERA-Portals durch Lehrkrifte
und somit keine weiteren Teilnahmen mehr zu erwarten waren. Die genauen Erhebungszeit-

rdume sind in Tabelle 6 nachzulesen.

In den vorangegangenen Jahren hatte sich gezeigt, dass die Bereitschaft der Lehrkrifte, an einer
sich den Vergleichsarbeiten anschlieenden Evaluationsbefragung teilzunehmen, deutlich zu-
riickgegangen war. Im Vergleich zu den Stichproben in den Arbeiten von Grof3 Ophoff (2013)
und Koch (2011), die mit Daten aus den Jahren 2004 bis 2008 arbeiten, die, ebenso wie diese
Arbeit, die jahrlich vom zepf durchgefiihrten Evaluationsbefragungen als Datengrundlage nut-
zen, nahmen die Zahlen der aufgerufenen bzw. ausgefiillten Befragungen bis zum Jahr 2015
sowohl bei den VERAS3- als auch bei den VERAS8-Lehrkréften deutlich ab. Basieren die Arbei-
ten von Grof3 Ophoff (2013) und Koch (2011) noch auf Stichproben von rund 1200 bis teils
sogar 3000 ausgefiillten Fragebdgen, lagen die Zahlen in den darauffolgenden Jahren zuneh-
mend darunter. Zudem konnte bereits Grofl Ophoff (2013) in ihrer Arbeit eine iiber die Jahre

abnehmende Bereitschaft zur Teilnahme an einer VERA-Evaluationsbefragung feststellen.

Diese fritheren Befragungen wurden erst mit einigem Abstand zur VERA-Durchfiihrung nach
Erhalt der Riickmeldungen angeboten, was fiir die Lehrkrifte ein erneutes Anmelden im
VERA-Portal erforderte. Aufgrund der abnehmenden Teilnahmebereitschaft und um wieder
eine groBere Stichprobe zu erzielen, wurde der Durchfiihrungszeitraum der Evaluationsbefra-
gungen auf das beschriebene Zeitfenster vorgezogen, um eine Teilnahmehiirde zu reduzieren,

da das Abrufen der VER A-Ergebnisse ohnehin eine Anmeldung im Portal erfordert.

Der frithe Erhebungszeitpunkt direkt nach der Durchfiihrung bzw. Dateneingabe hat jedoch
auch einige Nachteile. Da die Befragung i. d. R. nun vor Erhalt der Riickmeldungen erfolgte,
konnten nicht alle Fragen, wie bspw. zu den Riickmeldungen, ohne weiteres beantwortet wer-
den, wenn noch keine Vorerfahrungen aus den vorangegangen VERA-Durchgéngen bestanden.
Daher wurden die Lehrkrifte in der Befragung bei den betroffenen Itemgruppen explizit aufge-
fordert auch auf indirekte Erfahrungen, bspw. durch Erfahrungsberichte von Kolleg*innen oder
den Austausch in Fachgruppen, zuriickzugreifen. Hierfiir wurde an den entsprechenden Stellen
im Fragebogen der folgende Hinweis integriert: ,,Bevor Sie die folgenden Fragen beantworten,
erinnern Sie sich bitte an die VERA-Durchginge in den letzten Jahren und beziehen Sie zur
Beantwortung alle Erfahrungen (inklusive Erfahrungen innerhalb der Fachgruppe bzw. Schule),

die Sie bisher mit VERA gemacht haben, mit ein.”. Zusétzlich hatten die Lehrkrifte, wie bei
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allen Items, die Moglichkeit, die Fragen nicht zu beantworten bzw. bei diesen Items die Ant-

wortoption ,,kann ich nicht beurteilen* auszuwahlen.

4.1.3. Auswertungsdesign

Das folgende Kapitel soll zur Orientierung fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit dienen und
widmet sich der Beschreibung der Analyseschritte zur Beantwortung der aufgestellten For-
schungsfragen und zur Uberpriifung der in Kapitel 3 im Rahmen des Forschungsmodells for-
mulierten Hypothesen. Hierbei erfolgt eine grobe Skizzierung der durchgefiihrten Analysen
einschlieBlich einer kurzen Erlduterung der fiir die jeweiligen Schritte genutzten Datenbasis.
Ausfiihrlich werden die Stichproben und Auswertungsmethoden in den Kapiteln 4.2.5 und 4.3
behandelt.

Zunichst erfolgte die empirische Uberpriifung des in Kapitel 3 aufgestellten urspriinglichen
Forschungsmodells mithilfe von Strukturgleichungsmodellierungen (siche Kapitel 5.1). Das
Vorgehen bei dieser statistischen Methode wird in Kapitel 4.3 ausfiihrlich erldutert. Die Daten-
grundlage fiir diese Analysen bildet die VERA3-Evaluationsbefragung des Jahres 2018 (siche
Kapitel 4.2.5 Beschreibung der Stichprobe: Stichproben der Modelltestung und Validierung).
Im néchsten Schritt erfolgte eine, in Kapitel 5.2 beschriebene Revision des Ursprungsmodells.
Die spezifizierten Anpassungen wurden zunédchst mit derselben Datengrundlage wie das ur-
spriingliche Modell iiberpriift. Dieses angepasste Modell wurde, wie in Kapitel 5.3 berichtet,
anhand eines unabhédngigen Datensatzes validiert. Hierfiir wurden Daten aus der Evaluations-
befragung im Zuge der VERA3-Durchfiihrung des Jahres 2019 genutzt (siche ebenfalls Kapi-
tel 4.2.5).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage nach Unterschieden in der Akzeptanz zwischen
VERA3- und VERAS-Lehrkriften wurde in Kapitel 5.4 eine latente Gruppenanalyse gerechnet.
Das Vorgehen bei dieser statistischen Methode wird in Kapitel 4.3.4 beschrieben. Die Daten-
grundlage fiir die Schitzung eines Gruppenmodells bilden wiederum Daten aus den Evaluati-
onsbefragungen des Jahres 2018. Neben den bereits fiir die urspriingliche Modellschédtzung und
Modellanpassung verwendeten VERA3-Evaluationsdaten, bzw. einer daraus extrahierten Teil-
stichprobe, wurden Daten aus der Evaluationsbefragung im Zuge der VERAS8-Testung genutzt.
Im Detail wird die Stichprobe in Kapitel 4.2.5 (Beschreibung der Stichprobe: Stichproben der

latenten Zweigruppenanalyse) beschrieben.
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4.2. Datensatzbereinigung und Stichprobe

4.2.1. Fehlende Werte bei Survey-Studien

Die Durchfiihrung von Survey-Studien, insbesondere Onlinebefragungen, birgt einige Beson-
derheiten, die vor allem das Fehlen von Daten betreffen und somit Auswirkungen auf die in
einer solchen Befragung gewonnenen Stichprobe haben koénnen. Hierbei wird zwischen dem
Fehlen ganzer Analyseeinheiten (Unit-Nonresponse) und dem Fehlen einzelner Daten bei ei-

nem vorliegenden Fall (/tem-Nonresponse) unterschieden.

Unit-Nonresponse

Bei Unit-Nonresponse kommt es durch Nicht-Beobachten von Personen oder Personengruppen
zum Ausfall ganzer Analyseeinheiten. Unit-Nonresponse bezieht sich auf die Teilnahmequote,
die angibt, wie viele der urspriinglich angesprochenen Personen an einer Umfrage teilgenom-
men haben. Die Hauptgriinde dieser Komplettausfille liegen in der Nichterreichbarkeit poten-
zieller Teilnehmender oder in der Verweigerung einer Teilnahme (Engel & Schmidt, 2014).
Hinsichtlich der Nichterreichbarkeit spielen bei Onlinebefragungen insbesondere Abdeckungs-
und Stichprobenfehler (Coverage Error bzw. Sampling Bias) eine Rolle. Ein Abdeckungsfehler
entsteht, wenn die Zielpopulation, auf die sich das Forschungsinteresse richtet, von der Erhe-
bungsgesamtheit abweicht. Dies wére bspw. bei einer Kontaktierung der Zielpopulation per E-
Mail der Fall, wenn nicht sichergestellt ist, dass alle potenziellen Proband*innen eine
Mailadresse besitzen und somit auch erreicht werden konnen. Stichprobenfehler entstehen ty-
pischerweise, wenn anstatt der Grundgesamtheit eine evtl. verzerrte Stichprobe untersucht wird,
weil nicht alle potenziell Teilnehmenden Zugang zur Umfrage haben (Couper, 2000; Kaczmi-

rek, 2008; Umbach, 2004).

Durch die Verweigerung einer Teilnahme entsteht die Gefahr des Auftretens eines Non-
response-Error, wenn sich das Antwortverhalten von Teilnehmenden systematisch vom hypo-
thetischen Antwortverhalten von Nicht-Teilnehmenden unterscheidet (Kaczmirek, 2008). Al-
lein dadurch, dass sie auf die Aufforderung an einer Befragung teilzunehmen nicht reagieren,
unterscheiden sich Nicht-Teilnehmende von den Proband*innen. Mdoglicherweise weist eine
der Gruppen ein groBeres oder schwiécheres Interesse am betreffenden Thema auf (Gay et al.,

2011). Generalisierbare Aussagen konnen daher nur getroffen werden, wenn sich die
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Teilnehmenden in ihren Charakteristika nicht signifikant von den Nicht-Teilnehmenden unter-

scheiden (Tuten, Urban & Bosnjak, 2002).

Item-Nonresponse

Ein weiteres Problem von Onlinebefragungen betrifft die Vollstdndigkeit der letztendlich vor-
liegenden Daten. Ein typisches Charakteristikum von Befragungsstudien ist das Vorliegen un-
vollstdndiger Datensdtze durch Item-Nonresponse, also das nur liickenhafte Ausfiillen durch
einzelne Teilnehmende (Schafer & Graham, 2002). Moglicherweise will oder kann ein*e Pro-
band*in aus verschiedenen Griinden bestimmte Fragen nicht beantworten oder ermiidet gegen
Ende des Fragebogens und bricht die Befragung ab. Hierdurch ergeben sich verschiedene Mus-
ter unvollstdndig ausgefiillter Fragebogen und entsprechender fehlender Werte in den Datens-
atzen (Engel & Schmidt, 2014; Graham, 2012). Item-Nonresponse kdnnte zwar in Onlinebefra-
gungen durch eine in der Befragungssoftware integrierte Verpflichtung zum Ausfiillen aller
Items entgegengewirkt werden, ein vorzeitiges Abbrechen der Befragung wiirde dadurch je-
doch nicht verhindert bzw. dieses Verhalten dadurch sogar tendenziell gefordert (Nayak &
Narayan, 2019). Daher wurde in den fiir diese Arbeit relevanten Erhebungen auf eine ver-

pflichtende Beantwortung aller Items verzichtet.

Die American Association for Public Opinion Research (AAPOR, 2016) unterscheidet bei der
Bewertung des Anteils fehlender Werte zwischen vollstindiger Bearbeitung, partieller Bear-
beitung und dem vorzeitigen Abbruch einer Befragung. Bei einer vollstindigen Bearbeitung
werden gemél dieser Definition alle Fragen, d. h. alle zur Beantwortung der zu untersuchenden
Forschungsfragen als relevant und unerlésslich definierten Fragen, beantwortet. Relevante
Items sind dabei bspw. diejenigen, die als entscheidende abhdngige oder unabhidngige Variab-
len in einer Studie untersucht werden. Wurden Minimum 50 % der relevanten Items beantwor-
tet, gilt der Fragebogen als hinreichend ausgefiillt. Eine Bearbeitung von unter 50 % der Items
gilt hingegen als nicht ausreichend, sodass die entsprechenden Fille aus dem Datensatz entfernt
werden sollten. Die Anwendung dieser Heuristik auf die Datengrundlage dieser Arbeit ist in
Kapitel 4.2.4 beschrieben. Unvollstindige Fille, die nach der Aufbereitung in den Daten ver-
blieben, wurden in der statistischen Auswertung im Rahmen der Strukturgleichungsanalyse ent-

sprechend berticksichtigt (siche Kapitel 4.3.3).
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4.2.2. Riicklaufquote und Reprisentativitit

Riicklaufquote

Ein héufiges Problem von Online-Befragungen ist die Teilnahmequote, die typischerweise
deutlich geringer ausfillt als bei einer Paper-Pencil-Befragung (Nayak & Narayan, 2019). Die
bereits angesprochene Problematik der Erreichbarkeit potenzieller Teilnehmenden durch
Coverage Error sowie Sampling Bias sollte dabei in dieser Arbeit kaum ein Problem darstellen:
Durch die Platzierung des Fragebogens im VERA-Portal, in welchem auch die Eingabe der
Testergebnisse erfolgt, wurden alle Lehrkrifte, die im jeweiligen Jahr an VERA teilgenommen
haben, gleichermallen angesprochen und zur Teilnahme aufgefordert. Da so allen potenziellen
Teilnehmenden der gleiche Zugriff gewdhrt wurde, stellt eine Nichterreichbarkeit vermutlich
eine vernachldssigbare Ursache fiir Nichtteilnahme dar. In einigen Féllen gilt jedoch zu beriick-
sichtigen, dass nicht alle Lehrkrifte die Dateneingabe selbst vornehmen, sondern in einigen
Schulen diese Aufgabe bspw. vom Sekretariat iibernommen wird, was sich negativ auf die Teil-
nahmequote auswirken konnte. Hierfiir liegen jedoch keine Daten vor, die eine Abschétzung

der Bedeutsamkeit dieses Anteils ermdglichen wiirden.

Durch die vollstindig anonyme Erhebung der Daten kann die Teilnahmequote der einzelnen
Befragungen nur geschitzt werden. Die tatsdchliche Grundgesamtheit der Untersuchung stellen
diejenigen Lehrkréfte dar, die im Jahr der jeweiligen Erhebung mit mindestens einer Lern-
gruppe an VERA teilgenommen hatten. Da hieriiber keine genauen Informationen vorliegen,
wurde anstelle der Anzahl der Lehrkrifte die Anzahl der teilnehmenden Lerngruppen, als Né-
herung herangezogen. Allerdings kann bei VERAS, nicht ausgeschlossen werden, dass eine
Lehrkraft mehreren Lerngruppen zuzuordnen ist, da dort nicht nach Klassen, sondern nach
Lerngruppen differenziert wird. Unterrichtet eine Lehrkraft bspw. je eine achte Klasse in Eng-
lisch und Deutsch und schreibt mit beiden Klassen VERA, wiirde das dazu fiihren, dass die
Grundgesamtheit der Lehrkrafte von der Anzahl der Lerngruppen abweicht und sich somit auf
die Berechnung der Teilnahmequote auswirken. Ebenso ist zu beachten, dass bei der Anzahl
der aufgerufenen Fragebogen grundsitzlich eine Mehrfachteilnahme einzelner Lehrkréfte bzw.
ein mehrmaliges Aufrufen des Fragebogens durch dieselbe Person nicht ausgeschlossen werden
kann. Jedoch konnen beide Sachverhalte aufgrund fehlender entsprechender Informationen
nicht rekonstruiert werden. Somit sind die hier angegebenen Teilnahmequoten mit einiger Un-

sicherheit behaftet und daher mit Vorsicht zu interpretieren.
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Tabelle 7 gibt einen Uberblick iiber die in den einzelnen VERA-Durchgingen teilnehmenden
Lerngruppen und die Héufigkeit, mit der die Befragung jeweils aufgerufen wurde, sowie die
daraus resultierende Teilnahmequote. Im Jahr 2018 nahmen in den betrachteten Bundeslandern
insgesamt 15 052 Klassen aus 6 469 Schulen an VERA3 teil, wéhrend die Evaluationsbefra-
gung 5 200 Mal aufgerufen wurde. Daraus ergibt sich eine Teilnahmequote von 35 %. Im da-
rauffolgenden Jahr nahmen, u. a. durch das Ausscheiden bzw. die freiwillige Teilnahme des
Landes Niedersachsen, nur 3 868 Schulen mit insgesamt 9 322 Klassen an der VERA3-Testung
teil. Die Befragung wurde 3 644 Mal aufgerufen, was eine Riicklaufquote von 39 % bedeutet.
Die Teilnahmebereitschaft an der Evaluation des VERAS8-Durchgangs 2018 lag insgesamt
deutlich unter der der beiden VERA3-Befragungen. An der Testung nahmen insgesamt 6 170
Lerngruppen aus 1 362 Schulen teil, der Fragebogen wurde nur 1 130 Mal aufgerufen. Die Teil-

namequote unter den Sekundarschullehrkriften lag somit bei 18 %.

Tabelle 7: Teilnahmequoten der Datenerhebungen

VERA3 2018 VERA3 2019 VERAS 2018

Anzahl Lerngruppen 15 052 9322 6170
Anzahl aufgerufener Fragebogen 5200 3 644 1130
Riicklaufquote 34.5% 39.1 % 18.3 %

Die Teilnahmequoten sind zwar durchaus verbesserungswiirdig, bewegen sich jedoch im er-
wartbaren Rahmen, da sie in etwa den in vergleichbaren Untersuchungen im Kontext von
VERA erzielten Riicklaufquoten entsprechen (siehe bspw. Maier et al., 2012; Wacker & Kra-
mer, 2012). Wacker und Kramer (2012) erzielen in einer Befragungsstudie zum ersten Mess-
zeitpunkt eine Teilnahmequote von rund 27 %, wéahrend Maier et al. (2012) nur je nach Strich-
probe zwischen 18 % und 26 % Riicklauf verzeichnen. Gerade im Kontext der Evaluationsbe-
fragungen des zepf im Zuge der Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten erscheinen Riicklaufquo-
ten zwischen 18 % und 39 % als durchaus zufriedenstellend. Grof3 Ophoff et al. (2019) sprechen
bspw. von Teilnahmequoten von unter fiinf Prozent aller teilnehmenden Schulen bei den Be-
fragungen der Jahre 2012 bis 2015. Positiv ist zudem zu werten, dass die Riicklaufquoten zu-

mindest in beiden VERA3-Durchgéngen vergleichbar hoch sind.
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Reprdasentativitdt

Der Beschreibung der Riicklaufquote schlieBt sich die Frage nach der Représentativitét der ge-
wonnenen Stichproben an. Durch die freiwillige Teilnahme an den Befragungen ist die Thema-
tik eines Nonresponse-Errors von Bedeutung. Aufgrund des dadurch entstehenden selbstselek-
tiven Charakters der Datenerhebung bzw. der Stichproben konnen Erkenntnisse, die auf Basis
solcher Erhebungen entstehen, nicht einfach generalisiert werden. Die Teilnahme kann durch
personliche Charakteristika beeinflusst sein, die sich auch auf die Ergebnisse der Untersuchung
niederschlagen konnen. Im Hinblick auf diese Arbeit sind die Teilnehmenden moglicherweise
positiver gegeniiber Vergleichsarbeiten eingestellt und daher motivierter und eher bereit, den
zusdtzlichen Aufwand einer Befragung in Kauf zu nehmen. Als Gegenhypothese kdnnten es
jedoch auch gerade diejenigen Lehrkrifte sein, die Vergleichsarbeiten besonders kritisch ge-

geniiberstehen und in der Evaluationsbefragung threm Unmut Ausdruck verleihen wollen.

Dieses Problem eines moglichen Nonresponse-Errors kann zwar mit den vorliegenden Daten
nicht beseitigt werden, jedoch kénnen zumindest Erkenntnisse liber mdgliche Tendenzen im
Antwortverhalten der untersuchten Stichprobe gewonnen werden. Im Zuge der VERA3-Tes-
tung werden in jedem Durchgang in den Landern Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz,
Saarland, Schleswig-Holstein und Mecklenburg-Vorpommern neben den Evaluationsbefragun-
gen sogenannte Zentralstichprobenbefragungen durchgefiihrt. Zweck dieser Befragung ist es,
Kontextinformationen zur Gruppenbildung fiir die VERA-Riickmeldungen zu erhalten. Hierfiir
wird eine Zufallsstichprobe gezogen, wobei die Teilnahme an der Befragung fiir die ausgewéhl-
ten Lehrkréfte verpflichtend ist. Durch die Zufallsauswahl in Kombination mit einer Teilnah-
meverpflichtung kann bei dieser Befragung weitestgehend von einer Absenz eines Non-
response-Errors und einer zumindest ndherungsweise addquaten Reprasentation der Grundge-

samtheit ausgegangen werden (vgl. hierzu Koch, 2011).

Neben der Erhebung verschiedener Kontextinformationen, bspw. zur Zusammensetzung von
Klassen, gab es in den Zentralstichprobenbefragungen der Jahre 2018 und 2019 einige weitere
Fragen und dabei auch Uberschneidungen mit Items der jeweiligen Evaluationsbefragungen.
U. a. wurde auch im Fragebogen der Zentralstichprobe das Item AES: ,Ich befiirworte die
Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten.* erhoben. Der Abgleich des Antwortverhaltens der Lehr-
kréfte in der jeweiligen Zentralstichprobe auf Basis dieses Items mit dem der Lehrkrifte der
entsprechenden selbstselektiven Evaluationsstichprobe erlaubt zumindest Aussagen iiber eine

mogliche positive oder negative Tendenz der Evaluationsstichprobe im Vergleich zur
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Grundgesamtheit. Zur Uberpriifung méglicher Unterschiede zwischen Evaluations- und Zent-
ralstichprobe wurden jeweils fiir die Jahre 2018 und 2019 fiir das Item AES #-Tests gerechnet
(siehe Tabelle 8).

Tabelle 8: Signifikanztests zu Gruppenunterschieden zwischen Evaluations- und
Zentralstichprobe VERA3 2018 und 2019 fiir das Item AES

Gruppe Gruppenstatistiken Levene- t-Test auf Mittelwert- Effekt-
Test gleichheit stirke
n M SD F p t df )4 d

Evaluation 2736 245 0.94
VERA3

2018 743 006 7.05* 1304.8* <.001 0.29

ZFB 794 2.18 093

Evaluation 1496 2.54 097
VERA3

2019 0.09 .769 5.53 1997 <.001 0.29

ZFB 503 227 095

Anmerkungen. N (ztb 2018) = 813, N (VERA3 2018, ohne NW) =2 792, N (zfb 2019) = 517, N (VERA3 2019,
ohne NW) =1 516.

Item AES: Ich befiirworte die Durchfithrung der Vergleichsarbeiten (Skala: 1 = stimme tiberhaupt nicht zu bis
4 = stimme voll und ganz zu).

2 Welch-t-Test fiir ungleiche Varianzen, da basierend auf dem Levene-Test die Hypothese der Varianzhomoge-
nitét verworfen wird.

Hierbei ist zu beachten, dass es im Land Nordrhein-Westfalen keine Zentralstichprobenbefra-
gung gibt, da Kontextinformationen dort anderweitig zur Verfligung gestellt werden. Daher
wurden auch in den Evaluationsstichproben die Lehrkréfte aus Nordrhein-Westfalen fiir diese
Analyse ausgeschlossen, um eine bessere Vergleichbarkeit zu erzielen. Die Ergebnisse der
t-Tests weisen aus, dass sich die Gruppen in den beiden betrachteten Jahren hinsichtlich des
betrachteten Items jeweils signifikant unterscheiden (p <.001). Ein Blick auf die Mittelwert-
differenzen liefert Hinweise darauf, dass Lehrkrifte, die sich bereit erkldren, an der Evaluati-
onsbefragung teilzunehmen, den Vergleichsarbeiten grundsétzlich etwas positiver gegeniiber-
stehen als die Lehrkrifte der représentativen Zentralstichprobe. Die Berechnung der jeweiligen
Effektstiarken nach Cohen (1988) belegt fiir beide Jahre mit d = .29 einen eher kleinen Effekt.
Die Berechnung der Effektstirke erfolgte mit Hilfe des Online-Rechners von Hemmerich
(2015) basierend auf t-Wert und Freiheitsgraden sowie den Stichprobengréf3en. Diese Hinweise

auf einen positiven Bias der an der Evaluation teilnehmenden Lehrkrifte im Vergleich zur
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Grundgesamtheit sollten bei der Interpretation bzw. hinsichtlich einer moglichen Generalisie-
rung der Ergebnisse beriicksichtigt werden. Fiir VERAS stehen keine vergleichbaren Daten zur

Verfligung, vermutlich kann auch dort von einem dhnlich positiven Bias ausgegangen werden.

4.2.3. Strategie der Datensatzaufbereitung

Die Rohdaten der Onlinebefragungen enthielten zundchst noch viele Félle, die zahlreiche bzw.
auch ausschlieBlich fehlende Werte umfassten. Da bei Befragungsstudien immer von einer
moglichen Achtlosigkeit einzelner Befragten beim Ausfiillen eines Fragebogens ausgegangen
werden muss (z.B. Huang, Curran, Keeney, Poposki & DeShon, 2012; Meade & Craig, 2012;
Niessen, Meijer & Tendeiro, 2016), wurden die Datensitze zunédchst intensiv inspiziert, um
nicht plausibles Antwortverhalten sowie Fille mit einem UbermaB an fehlenden Werten und
weiteren Auffélligkeiten zu identifizieren und zu eliminieren. Zu den fehlenden Werten wurden
dabei sowohl Antwortverweigerungen gezihlt als auch die Auswahl der Antwortoption ,.kann
ich nicht beurteilen. Durch den Einbezug dieser Antwortkategorie wurde der Ausschluss von
fehlenden Werten zwar theoretisch etwas restriktiver, letztendlich wurden dadurch jedoch nur

unwesentlich mehr Félle aus der Analyse ausgeschlossen.

Die Aufbereitung der Daten erfolgte separat fiir jeden Teildatensatz, da sich u. a. die Gesamt-
anzahl der Variablen je nach Datensatz unterscheidet. Das gesamte Vorgehen soll hier kurz
beschrieben werden: Zur Beurteilung der Datenqualitdt wurden verschiedene Personenstatisti-
ken berechnet, die die Anzahl fehlender Werte sowie spezifische Bearbeitungsmuster erfassten.
Basierend auf der ermittelten Gesamtzahl fehlender Werte pro Fall wurden gemédf3 den Stan-
dards der AAPOR (2016) jeweils diejenigen Félle direkt aus der weiteren Analyse ausgeschlos-
sen, bei denen mehr als 50 % aller Antworten als fehlend kodiert waren. Dieses Vorgehen ent-
spricht auch der Strategie der Datenaufbereitung von Zlatkin-Troitschanskaia et al. (2016) oder

Grof3 Ophoft (2013).

Nach dem Ausschluss von Fillen aufgrund einer zu grolen Anzahl fehlender Angaben wurde
die Bearbeitungszeit inspiziert und diejenigen Fille aus dem Datensatz ausgeschlossen, bei de-
nen eine im Verhaltnis zur Lange des Fragebogens unrealistisch kurze Bearbeitungsdauer vor-
liegt. Eine zu kurze Bearbeitungszeit ist demnach ein Zeichen fiir eine zu achtlose Auseinan-
dersetzung mit dem Fragebogen (Niessen et al., 2016). Zur Bestimmung eines Cutoff-Wertes

schlagen Huang et al. (2012) eine minimale Bearbeitungszeit von 2 Sekunden je Item vor.
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Dieser Wert wurde als Referenzwert herangezogen und zusitzlich wurde Zeit zum Lesen des
BegriiBungstextes sowie der Bearbeitungshinweise einkalkuliert. Dariiber hinaus wurden die
einzelnen Befragungen von Testpersonen bearbeitet, um zu einer weiteren Einschdtzung einer
realistischen minimalen Bearbeitungsdauer zu gelangen. Basierend auf diesen Uberlegungen
wurde fiir jede Befragung eine plausible minimale Bearbeitungszeit geschitzt und alle Fille,
die diese Zeit unterschritten, pauschal aus dem Datensatz eliminiert. Die Schitzung der Bear-
beitungszeit bezieht sich dabei auf den gesamten Fragebogen, da die reelle Bearbeitungsdauer
nur flir die gesamte Befragung ermittelt werden kann. Ein maximal zuléssiger Zeitraum wurde
nicht festgelegt, da sehr lange Bearbeitungszeiten auf ein fehlendes aktives Abschlieen des
Fragebogens zuriickzufiihren sein kdnnten, was jedoch keine Auswirkungen auf das Antwort-
verhalten hitte. Die minimal zuléssige Bearbeitungsdauer je Befragung ist in Tabelle 9 darge-

stellt.

Die verbliebenen Fille wurden weiter nach Auffilligkeiten des Antwortverhaltens, wie Hin-
weisen auf nachlédssige Bearbeitung, untersucht. Hierzu wurden zur Beurteilung verschiedene
Kennwerte ermittelt: Die Haufigkeit extremer und mittlerer Antwortkategorien, die maximale
Folge der Auswahl derselben Antwortkategorie (Maximum Longstring) und die Personenstan-

dardabweichung je Fall {iber alle betrachteten Items.

Die Betrachtung der Héaufigkeit der Auswahl extremer und mittlerer Kategorien gibt Hinweise
darauf, ob die Befragten zu extremem Antwortverhalten neigen oder eher eine Tendenz zur
Mitte vorliegt. Sowohl bei der Tendenz zu extremen Antwortkategorien, als auch bei der Nei-
gung, extreme Antwortoptionen eher zu vermeiden, handelt es sich um typische, relativ stabile
Beantwortungsmuster, die hdufig unabhingig vom Inhalt einer Befragung auftreten (Bachman
& O'Malley, 1984; Emons, 2008). Der Wert der extremen Antwortkategorie ergibt sich aus der
Summe der durch eine*n Proband*in gewidhlten extremen Antworten (Zijlstra, van der Ark &
Sijtsma, 2011). Allein auf Basis eines besonders grofBen Anteils an Extremwerten kann jedoch
nicht bestimmt werden, ob dies wirklich auf ein unsauberes Antwortverhalten zuriickzufiihren
ist oder ein*e Teilnehmer*in einfach eine besonders starke Zustimmung oder Ablehnung zu
den Items bzw. dem Untersuchungsgegenstand zum Ausdruck bringt. Fiir eine addquate Be-
wertung sind daher weitere Informationen nétig (Zijlstra et al., 2011). In dieser Arbeit wurden
fiir den Kennwert extremer Kategorien je Fall die Haufigkeit extremer Zustimmung bzw. Ab-
lehnung iiber alle Items, also die Auswahl der Extremwerte 1 (stimme tiberhaupt nicht zu) und

4 (stimme voll und ganz zu) bzw. bei den Items zur zeitlichen Belastung 1 und 5 berechnet. Die
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Haufigkeit mittlerer Kategorien ergibt sich analog dazu durch die Zéhlung der ausgewihlten

mittleren Antwortkategorien je Fall iiber alle Variablen.

Als weiterer Indikator fiir unsauberes und nachlédssiges Antwortverhalten wurde der Maximum
Longstring je Fall berechnet, ein Wert, der die maximale Héufigkeit einer von einer Person in
einer Reihe gewéhlten Antwortkategorie anzeigt (Huang et al., 2012; Meade & Craig, 2012;
Niessen et al., 2016). Hat ein*e Teilnehmer*in einer Befragung bspw. acht Mal hintereinander
den Wert 3 ausgewéhlt und bei den restlichen Fragen immer abwechselnd 2 und 4, dann liegt
der Wert des Maximum Longstrings fiir diesen Fall bei 8. Der Wert berechnet sich somit durch
das Auszidhlen der in einer Reihe angekreuzten identischen Antwortkategorien. Der hochste
Wert je Fall ergibt den Maximum Longstring. Es ist dabei nicht trivial, einen Cutoff-Wert fest-
zulegen, ab welchem nicht mehr von einer sorgféltigen Bearbeitung gesprochen werden kann
(Johnson, 2005). Zwar gibt es Vorschldge, alle Fille mit einem Wert iiber 6 bzw. 14 aus einem
Datensatz auszuschlieBen (Huang et al., 2012), dieser erscheint jedoch fiir diese Arbeit zu rest-
riktiv, weil nicht pauschal ausgeschlossen werden kann, dass Befragte bewusst eine Entschei-

dung fiir die gleiche Antwortkategorie in Folge getroffen haben.

Da die einzelnen Kennzahlen separat betrachtet nur bedingt aussagekriftig sind, wurden die
verschiedenen Indikatoren, wie bspw. Meade und Craig (2012) empfehlen, in Kombination
zum Datenscreening herangezogen. Zusammen ergeben die beschriebenen Kennwerte erste Er-
kenntnisse iiber das Antwortverhalten und ermdglichen es, einzelne Félle mit besonders auffal-
ligem Antwortverhalten zu identifizieren und die Datensitze entsprechend zu bereinigen. Be-
sonderes Augenmerk wurde dabei auf Fille mit Auffalligkeiten bei der Beantwortung von I-
temgruppen mit negativ gepolten Items gelegt. Wiirde bei einem Fall, der aufgrund eines be-
sonders hohen Maximum Longstring Wertes bereits auffillig wurde, bei einer Itemgruppe mit
einem oder mehreren negativen Items durchgéngig ein Extremwert, z. B. 4, ausgewéhlt, wire
dies ein Hinweis auf ein unsauberes Antwortverhalten und der Fall wiirde aus dem Datensatz

entfernt. Im folgenden Abschnitt ist die Datenaufbereitung je Datensatz beschrieben.

4.2.4. Datensatzaufbereitung

Die Aufbereitung der Datensétze erfolgte teils in Anlehnung an den Vorschlag der American
Association for Public Opinion Research (AAPOR, 2016), bei der Beurteilung der Vollsténdig-

keit einzelner Fille eines Datensatzes nur die fiir die vorgesehenen Analysen relevanten Items
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zu betrachten. Fiir diese Arbeit bedeutet dies Folgendes: Die Gesamtfragebdgen umfassten ne-
ben den Items, die in die Auswertungen dieser Arbeit einflossen, weitere Fragenblocke, die sich
auf die Wahrnehmung von Lehrkriften zu VERA bezogen und fiir mégliche weitere Fragestel-
lungen und Modellerweiterungen von Relevanz sein konnten. Diese wurden fiir die Datensatz-
aufbereitung beibehalten. Die Datensatzaufbereitung mit einem gréBeren Itemsample, als fiir
die Beantwortung der eigentlichen Fragestellung notwendig, hat dabei mehrere Vorteile: In
dem erweiterten Itemsample sind mehrere invers gepolte Items enthalten, die die Beurteilung
eines moglichen inkonsistenten Antwortverhaltens erleichtern. Zusétzlich ergeben sich for-
schungs- und publikationslogische Vorteile, da sich weitere Anschlussuntersuchungen bzw. -
publikationen wie bspw. Modellerweiterungen auf die (weitestgehend) gleichen Befragten be-
ziehen, was die Kohidrenz der Ergebnisse stirkt. Andere Items, die auch keinen erweiterten
Bezug zur Fragestellung hatten, wie bspw. landesspezifische Fragen zu Informationsmateria-
lien wurden, ebenso wie Kontextinformationen zu Unterrichtsfach etc., fiir die Datensatzaufbe-

reitung nicht berticksichtigt.

Der Umfang der in dieser Arbeit genutzten Befragungen, welche die Grundlage zur im Folgen-
den beschriebenen Aufbereitung der Datensétze bilden, ist in Tabelle 9 dargestellt. Der gesamte
Fragebogen der VERA3-Evaluation 2018 bestand aus 86 Variablen, die fiir 5 200 Personen
erhoben wurden. Davon wurden, wie beschrieben, die Items mit Kontextinformationen oder
sonstigen fiir die empirische Auswertung nicht relevanten Informationen nicht mit in die Da-
tensatzaufbereitung eingeschlossen. Nach Ausschluss dieser 25 Items verblieben 61 Variablen
im Datensatz. Die VERA3-Evaluationsbefragung im Jahr 2019 umfasste 87 Variablen, von de-
nen 18 ausgeschlossen wurden, sodass 69 Items fiir die Aufbereitung verblieben. Diese Befra-
gung wurde von insgesamt 3 644 Personen aufgerufen. Der urspriingliche Datensatz der
VERARS8-Evaluation 2019 beinhaltete 89 Variablen, die fiir 1 130 Personen erhoben wurden. 31
Variablen bezogen sich auf nicht relevante landesspezifische Inhalte oder reine Kontextinfor-
mationen und wurden daher ausgeschlossen, sodass 58 Variablen in die Analyse des Antwort-

verhaltens einflossen.

Im ersten Schritt der Datenaufbereitung wurden Muster fehlender Werte analysiert, fiir jeden
Datensatz der kritische Wert gerade noch zuldssiger fehlender Werte ermittelt (siche Tabelle 9)
und die Fille, die diesen Grenzwert {liberschritten, aus den Daten entfernt (siche Tabelle 10).
Die Fille, die aufgrund zu vieler fehlender Werte aus den Datensétzen ausgeschlossen wurden,

werden in Tabelle 10 nach zwei Gruppen unterschieden. Zum einen hatten je nach Erhebung
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zwischen 13 % und 16 % der Teilnehmenden den Fragebogen entweder nur aufgerufen und
direkt wieder geschlossen oder hatten den Fragebogen (teilweise) durchgeklickt, ohne Fragen
zu beantworten; diese Teilnehmenden werden Lurker genannt (Bosnjak & Tuten, 2001). Zum
anderen hatten zwischen 2 % und 4 % der Befragten jeweils zumindest einige Fragen beant-
wortet, jedoch weniger als 50 %. Je nach Befragung hatten zwischen 14 % und 28 % der Teil-
nehmenden die jeweiligen Fragebdgen vollstindig ausgefiillt und alle betrachteten Items bear-
beitet. Weitere 56 % bis 64 % der Proband*innen fiillten die Befragungen zu mindestens 50 %
aus. Nach der Analyse der fehlenden Werte verbleiben fiir die VERA3-Befragung 2018 4 273
Fille (82 %) im Datensatz, fiir 2019 2 849 Fille (78 %) und im Datensatz der VERAS8-Befra-
gung aus dem Jahr 2018 944 Fille (84 %).

Tabelle 9: Umfang der Evaluationsbefragungen 2018 und 2019

VERA3 VERA3 VERAS
2018 2019 2018
Anzahl Items gesamt 86 87 &9
Anzahl Items flir Datenbereinigung 61 69 58
Max. zulédssige Anzahl Missings 30 34 29
. . . . 5 min.? bzw. ) )
Min. zuldssige Bearbeitungszeit ) 5:30 min. 5:30 min.
5:30 min.

Anmerkungen. ® Gilt nur fiir Rheinland-Pfalz; in der dortigen Befragung wurden 14 Items aufgrund ministerialer
Vorgaben nicht erhoben. Diese 14 Items sind jedoch nicht in den 61 fiir die Datenbereinigung genutzten enthal-
ten.

Die verbliebenen Félle wurden hinsichtlich der Bearbeitungsdauer inspiziert und diejenigen mit
einer zu kurzen Bearbeitungszeit, bezogen auf den gesamten Fragebogen, aus dem Datensatz
ausgeschlossen, da eine sorgfiltige Bearbeitung in einer zu kurzen Zeit in Frage gestellt werden
muss. Bei den beiden VERA3-Erhebungen mussten jeweils weitere 3 % der Félle aufgrund der

Bearbeitungszeit aus den Daten entfernt werden, bei der VERAS8-Evaluation 5 %.
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Tabelle 10: ~ Formen der Fragebogenbearbeitung

VERA3 VERA3 VERAS
2018 2019 2018
n %*? n %*? n %*?

Aufrufe gesamt 5200 3644 1130
Non-Responder/Lurker 808 16 % 667 18 % 150 13 %
?;’Slz)gf/fragen beantwortet g 29% 128 4% 36 3%

0
ggfgglgjl;d ausgefullt 3255  63% 2337  64% 632 56%

- 0

Zl"égt;’;dlg ausgefullt 1018  20% 512 14% 312 28%

0
Se‘ftfljlel;af;(&?gﬁe‘?nalyse 4273 82% 2849  78% 944 84 %
Aussch}uss aufgrunbd von 129 39 97 3% 53 59,
Bearbeitungsdauer
it R S TSP
Giiltige Félle gesamt 4141 80 % 2751 75 % 887 78 %

Anmerkungen. * Aufgrund von Rundungsfehlern sind Abweichungen von 100 % mdoglich. ® Fille und Prozent-
werte beziehen sich auf die nach den vorherigen Schritten verbliebenen Félle (= Giiltige Fille (nach Analyse
der fehlenden Werte)). © siche auch Tabelle 11.

In einem weiteren Schritt folgte die Analyse der beschriebenen Bearbeitungsmuster mit den

verbliebenen Fillen, die im Folgenden fiir jede Teilstichprobe separat beschrieben wird. Ta-

belle 11 enthélt jeweils Minimum, Maximum, Median und Modus der jeweiligen Extremwerte,

der Tendenz zur Mitte und des Maximum Longstring und wird im folgenden Abschnitt durch

weitere Informationen erginzt. Die Ubersicht in Tabelle 11 verdeutlicht weitgehend vergleich-

bare Tendenzen in den Bearbeitungsmustern iiber die einzelnen Stichproben hinweg, auch unter

Einbezug der unterschiedlichen Anzahl fiir die Analysen beriicksichtigter Items.
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Tabelle 11:  Bearbeitungsmuster der Evaluationsbefragungen

Datensatz Kennwert Min. Max. Median  Modus
Extremwerte 0 58 14 10
VERA3 2018 * Tendenz zur Mitte 0 61 43 50
Max Longstring 2 35 8 6
Extremwerte 0 64 18 10
VERA3 2019 ° Tendenz zur Mitte 0 69 47 52
Max Longstring 2 48 9 6
Extremwerte 0 52 15 8
VERAS 2018 ¢ Tendenz zur Mitte 0 56 36 42
Max Longstring 2 35 7 6

Anmerkungen. * 61 Items, n =4 144;%69 Items, n =2 752; ©58 Items, n = 891.

In der Befragung der VERA3-Lehrkréfte des Jahres 2018 liegt die maximale Anzahl extremer
Werte bei 58, wihrend 31 Personen extreme Werte komplett vermieden. Der Modalwert liegt
bei 10 extremen Werten (7 = 183) und der Median bei 14. Insgesamt zeigt sich keine besonders
starke Neigung zu extremem Antwortverhalten, wie auch die Abbildung 26 in Anhang A ver-
anschaulicht. Bei der Inspektion der 50 Félle mit der insgesamt stérksten Tendenz zu extremen
Kategorien wird eine eher negative Tendenz im Antwortverhalten deutlich. Dariiber hinaus
werden keine besonderen Auffilligkeiten sichtbar, weshalb zunéchst keine Fille aufgrund ext-
remen Antwortverhaltens ausgeschlossen wurden. Dagegen deutet das Antwortverhalten der
Proband*innen auf eine relativ starke Tendenz zu mittleren Antwortkategorien hin (siche An-
hang A, Abbildung 27). Der Modus liegt bei 50 Werten der mittleren Antwortkategorie
(n=167), der Median bei 43. AusschlieBlich mittlere Kategorien wurden von 7 Personen ge-
wiahlt, nur 4 vermieden diese komplett. Hinsichtlich der Analyse des Maximum Longstring
zeigt sich, dass keine Person ausschlielich einen Wert angekreuzt hat. Die maximale Anzahl
gleicher fortlaufend gewéhlter Werte liegt bei 35. Der Modus dieses Kennwerts liegt bei 6
(n="1749), der Median bei 8. Ein Blick auf die in Abbildung 28 (Anhang A) dargestellte Ver-
teilung verdeutlicht, dass nur einzelne Proband*innen iiber ldngere Strecken gleiche Werte an-
gekreuzt haben und zunédchst insgesamt keine starke Tendenz zu gleichen Antwortmustern zu
erkennen ist. AbschlieBend wurden alle Fille noch einmal auf Plausibilitdt inspiziert, um zu
entscheiden, ob ggf. einzelne Félle aus der weiteren Analyse ausgeschlossen werden sollten.

Konkret wurden diejenigen Félle herangezogen, die im Hinblick auf mehrere
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Personenstatistiken Auffélligkeiten aufwiesen. Félle mit vielen Extremwerten und einem hohen
Maximum Longstring Wert wurden, vor allem mit Blick auf die 10 invers gepolten Variablen
des Datensatzes, genauer betrachtet, da sich anhand dieser Variablen potenziell unsauberes Ant-
wortverhalten identifizieren ldsst. Darauthin wurden 3 weitere Félle aus dem Datensatz ausge-

schlossen (siehe auch Tabelle 10).

Im Teildatensatz der VERA3-Evaluation des Jahres 2019 erweist sich eine Person mit 64 ext-
remen Antworten als besonders auffillig im Antwortverhalten. Der Modalwert der extremen
Werte liegt bei 10 (n = 109), der Median bei 18. 19 Personen vermieden die Auswahl extremer
Antworten komplett. Insgesamt zeigt sich auch bei der Evaluation 2019 keine besonders starke
Neigung zu extremem Antwortverhalten (siche Anhang A, Abbildung 29). Die Inspektion der
Félle mit der starksten Tendenz zu extremen Kategorien legt auch hier auf den ersten Blick ein
eher konsistent negatives Antwortverhalten offen. Des Weiteren stechen keine besonderen Auf-
falligkeiten hervor, weshalb zundchst keine Fille aufgrund extremen Antwortverhaltens ausge-
schlossen wurden. Vergleichbar mit den Daten des Vorjahres ist auch im Jahr 2019 eine starke
Tendenz zu mittleren Antwortkategorien erkennbar (siche Anhang A, Abbildung 30). Der Mo-
dus liegt hierbei bei 52 (n =99) gewéhlten mittleren Antworten und der Median bei 47. Fiinf
Personen haben ausschlieBlich mittlere Antwortkategorien gewihlt, 4 Personen kreuzten keine
mittleren Werte an. Beziiglich des Maximum Longstring gab es keine Person, die ausschlieBlich
aufeinanderfolgend einen Wert angekreuzt hat. Die maximale Anzahl identischer in einer Reihe
gewihlten Werte liegt bei 48. Da es sich hierbei um denselben Fall handelt, der bereits 64 Ext-
remwerte aufweist, wurde dieser aus dem Datensatz ausgeschlossen, auch da bei ndherer Be-
trachtung deutlich wurde, dass die invers gepolten Items nicht addquat erkannt wurden und
somit nicht von einer sorgfaltigen Bearbeitung ausgegangen werden kann. Alle weiteren Félle
mit h6heren Werten dieses Indikators wurden zunichst beibehalten, da keine weiteren eindeu-
tigen Hinweise auf unsaubere Bearbeitung des Fragebogens erkennbar waren. Das Minimum
des Maximum Longstring liegt bei 2 aufeinanderfolgend gewdhlten identischen Werten, der
Modus bei 6 (n =498) und der Median bei 9. Auch hier macht ein Blick auf die Verteilung
(sieche Anhang A, Abbildung 31) klar, dass nur einzelne Proband*innen iiber lingere Strecken
gleiche Werte angekreuzt haben und insgesamt keine starke Tendenz zu gleichen Antwortmus-
tern zu erkennen ist. Die abschlieSende Inspektion anhand der Kombination der verschiedenen
Kennzahlen ergab keine weiteren Auffilligkeiten, die eine Eliminierung weiterer Félle nahege-

legt hitte.
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Analog zur VERA3-Evaluation wurden auch fiir die Stichprobe der VERAS-Lehrkrifte des
Jahres 2018 Bearbeitungsmuster analysiert. In dieser Teilstichprobe liegt die maximale Anzahl
gewihlter extremer Werte bei 52 (n=1). 5 Personen vermieden extreme Antwortkategorien
vollstdndig. Der Modalwert liegt bei 8 extremen Werten (n = 49), der Median bei 15. Auch bei
der VERAS-Evaluation 2018 ist keine besonders starke Neigung zu extremen Kategorien er-
kennbar (siche Anhang A, Abbildung 32), ebenso wie bei VERA3 zeigt jedoch auch hier die
Betrachtung der Félle mit der grofiten Tendenz zu extremen Kategorien eine Neigung zu eher
konsistent negativen als positiven Einschdtzungen. Die Betrachtung der Haufigkeit der Aus-
wahl mittlerer Kategorien vermittelt, ebenso wie bei VERA3, ein Bild von einer starken Ten-
denz zur Mitte (siche Anhang A, Abbildung 33). Der Maximalwert liegt bei 56 (n = 1), 4 Per-
sonen vermieden mittlere Antwortkategorien komplett. Der Modalwert liegt hier bei 42
(n =41), der Median bei 36 gewéhlten mittleren Antworten. Auch die Verteilung der Werte des
Maximum Longstring ist vergleichbar mit derjenigen der VERA3-Daten (siche Anhang A, Ab-
bildung 34). Die maximale Anzahl identischer aufeinanderfolgend gewdhlter Werte liegt bei 35
(n=1), das Minimum, ebenso wie bei den anderen Teildatenséitzen, bei 2. Der Modus liegt bei
6 in einer Reihe gewihlter gleicher Antwortkategorien (n = 184), der Median bei 7. Wie bei
den anderen Datensétzen wurden basierend auf einer gesamtheitlichen Betrachtung der Kenn-
werte einzelne Falle ndher betrachtet und vier Fille daraufthin aus dem Datensatz entfernt, da

deren Antwortmuster Riickschliisse auf eine unsaubere Bearbeitung der Befragung zulief3en.

Insgesamt ist das Antwortverhalten in allen drei Teilstichproben grundsétzlich vergleichbar und
weist dhnliche Tendenzen auf. Hinsichtlich der Bereinigung der Datensitze sei angemerkt, dass
hierbei nicht allzu restriktiv vorgegangen wurde, um, analog zur Kritik am Vorgehen eines lis-
tenweisen Fallausschlusses bei fehlenden Werten, mogliche Verfalschungen der Ergebnisse so-
wie den Verlust statistischer Power durch den Ausschluss zu vieler Fille aus den Daten (Engel
& Schmidt, 2014; Graham, Cumsille & Elek-Fisk, 2003) zu vermeiden. Es wurden nur wenige
Félle aufgrund von Auffalligkeiten in den verschiedenen Kennzahlen eliminiert, da eine Unter-
scheidung zwischen tatsdchlich nachldssigem oder absichtlich verfialschendem Antwortverhal-
ten und ernsthafter Beantwortung des Fragebogens anhand der Indikatoren nur schwer zu tref-
fen ist. Bspw. kann es gerade bei einer starken Tendenz zu mittleren Antwortkategorien durch-
aus sein, dass bei einer Fragengruppe mit vier Items, bei denen eines invers gepolt ist, bei allen
Fragen bewusst die Antwortoption 3 gewéhlt wurde, ohne dass eine Nachlédssigkeit des*der
Teilnehmer*in vorlag. Die Indikatoren dienen somit in erster Linie einem ersten Kennenlernen

der Daten sowie als mdgliche spétere Interpretationshilfen der Ergebnisse.
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4.2.5. Finale Stichproben

Stichproben der Modelltestung und Validierung

Datengrundlage zur Uberpriifung des Forschungsmodells (siehe Kapitel 5.1) und der Modell-
validierung bzw. der Validierung eines angepassten Modells (siehe Kapitel 5.3) bilden die auf-
bereiteten VERA3-Evaluationsbefragungen der Jahre 2018 und 2019. Die final aufbereitete
VERAS3-Stichprobe des Jahres 2018, auf deren Basis das in Kapitel 3 aufgestellte Forschungs-
modell und die damit einhergehenden Hypothesen getestet wurden, umfasst insgesamt 4 144
Félle. Die Datengrundlage der Validierungsstudie auf Basis der VERA3-Evaluationsbefragung
im Jahr 2019 umfasst nach der Datenaufbereitung 2 751 Fille. In beiden Teilstichproben nah-
men Lehrkréfte aus Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Schleswig-Holstein,
Nordrhein-Westfalen und Mecklenburg-Vorpommern teil, im Jahr 2019 zusétzlich noch einige
Lehrkrifte der Deutschsprachigen Gemeinschaft in Belgien. Die deutlich geringere Zahl der
Teilnehmenden im Jahr 2019 im Vergleich zum Vorjahr ldsst sich durch die Entscheidung des
Landes Niedersachsen erkldren, nicht mehr an den Vergleichsarbeiten teilzunehmen, bzw. die

Verpflichtung zur Teilnahme im Jahr 2019 zunéichst aufzuheben.

Tabelle 12:  Verteilung der Testficher VERA3 2018 und 2019

Nur Mathematik Nur Deutsch Beide Facher
Abs. H. 685 1 450 1 988
VERA3 2018
Rel. H. 16.6 35.2 48.2
Abs. H. 497 584 1 663
VERA3 2019
Rel. H. 18.1 21.3 60.6

Anmerkungen. N(VERA3 2018) =4 141; N (VERA3 2019) =2 751; Die Frage nach den Testfdchern hatte ein
Mehrfachantwortformat; Abs. H.: Absolute Haufigkeit, Rel. H.: Relative Haufigkeit jeweils in Prozent.

Aus datenschutzrechtlichen Griinden konnten in den Befragungen kaum Hintergrundinforma-
tionen zu den teilnehmenden Lehrkréften erhoben und daher nur wenige Aussagen zu den Ei-
genschaften der Stichprobe getroffen werden. Es wurden lediglich die Féacher, in denen VERA
geschrieben wurde, erfasst (siche Tabelle 12). In beiden Stichproben liegt der Anteil an Lehr-
kréften, die nur Mathematik getestet hatten, mit 16.6 % bzw. 18.1 % am niedrigsten. Der Anteil
derjenigen Lehrkrifte, die ausschlieBlich Deutsch testeten, liegt im Durchgang 2019 nur ge-
ringfligig hoher bei 21.3 %, im Jahr 2018 bei immerhin 35.2 %. In beiden Gruppen nahm mit
48.2 % bzw. 60.6 % die Mehrheit der Lehrkrifte in beiden Fachern an VERA3 teil.
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Stichproben der latenten Zweigruppenanalyse

Grundlage der latenten Gruppenanalyse (siehe Kapitel 5.4) bilden die Daten der VERAS8-Eva-
luationsbefragung 2018 und eine Teilstichprobe der VERA3-Befragung 2018. Die Stichprobe
der Evaluationsbefragung im Zuge der VERAS8-Testung im Jahr 2018 umfasste nach der Da-
tenbereinigung noch insgesamt 887 Fille. Hierunter fallen Lehrkréfte aus den Landern Bremen,

Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und dem Saarland.

Wihrend die Vergleichsarbeiten in der Gruppe der Grundschullehrkrifte ausschlieBlich papier-
basiert durchgefiihrt wurden, umfasst die hier beschriebene Stichprobe der VERAS8-Lehrkrifte
einerseits Lehrkréfte, die mit ihrer Lerngruppe die Vergleichsarbeiten ebenfalls papierbasiert
(PP) durchgefiihrt haben, und andererseits auch Lehrkrifte, die an einer computerbasierten Te-
stung (CBT) teilnehmen konnten. Da die Vermutung nahe liegt, dass sich die beiden Gruppen
von Lehrkréften in ihrer Bewertung der Vergleichsarbeiten zumindest hinsichtlich einzelner
Aspekte unterscheiden, wurden verschiedene t-Tests gerechnet, um mogliche Gruppenunter-
schiede hinsichtlich des Durchfiihrungsmodus aufzudecken und zu entscheiden, ob der Teil der
Lehrkrifte, der computerbasiert getestet hatte, aus der Gruppenanalyse (VERA3 vs. VERAS)
ausgeschlossen werden sollte. Die Ergebnisse der t-Tests, einschlielich Levene-Tests nach Le-
vene (1960) auf Varianzgleichheit zur Priifung der Voraussetzung eines herkdémmlichen
t-Tests, sind ausfiihrlich in Tabelle 13 dargestellt. Zundchst wurden die manifesten Konstrukt-
mittelwerte auf signifikante Mittelwertunterschiede zwischen der CBT- und der PP-Gruppe un-
tersucht. Auf Konstruktebene zeigen sich keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf den
Testdurchfiihrungsmodus. Auch die jeweiligen Effektstirken nach Cohen weisen mit maximal

0.17 nicht auf substanzielle Gruppeneftekte hin.

Zusitzlich wurden jedoch die Items des Konstrukts zeitliche Belastung (ZB1, ZB2, ZB3) auf
signifikante Mittelwertunterschiede getestet, da eine computerbasierte Testdurchfiihrung zu ei-
nem reduzierten Arbeitsaufwand im Vergleich zur herkdmmlichen papierbasierten Testung
fiihren sollte und daher zumindest bei einzelnen Items durchaus Unterschiede zu erwarten wé-
ren. Wie Tabelle 13 zu entnehmen ist, zeigen sich fiir ltem ZB1 und ZB3 signifikante Mittel-
wertunterschiede. Auch die Effektstirke d weist bei Item ZB1 auf einen kleinen bis mittleren
(d=0.38), bei Item ZB3 sogar auf einen starken (d = -0.86) Gruppeneffekt hin. Um mdgliche
Verzerrungen bei der Modellschédtzung zu vermeiden, wurden daher die Félle, die computerba-
siert getestet hatten, aus der Analyse ausgeschlossen. Die Grof3e der Stichprobe der VERAS-
Lehrkrifte fiir die Gruppenanalyse betrdgt daher N = 782.
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Tabelle 13:  Signifikanztests zu Gruppenunterschieden zwischen CBT und PP Testung
(VERAS)

Konstrukt/  Gruppe  Gruppenstatistiken Levene-Test t-Test auf Mittelwert- Effekt-

Item gleichheit starke
n M SD F p t df p d

CBT 96 232 0.68

NI® 1.61  .205 1.56 824 119 0.17
PP 730 220 0.71
CBT 100 234  0.81

AE*® 0.27  .601 0.01 843 992 0.00
PP 745 234 084
CBT 82 230 0.75

WN # 090 344 -0.11 772 910 -0.01
PP 692 231 0.78
CBT 98 3.00 0.72

ZB°® 044 507 -1.48 851 141 -0.16
PP 755 3.11  0.68
CBT 100  2.84 1.21

ZB1° 249 115 3.58 857  <.001 0.38
PP 759 243  1.04
CBT 103 3.02 0.84

ZB2" 0.11 .740 0.04 871 .966 0.00
PP 770 3.02  0.85
CBT 103 3.12 0.86

ZB3"® 445 035 -8.16 13145 <.001 -0.86
PP 778  3.88  0.88

Anmerkungen. NI: Nutzungsintention, AE: Einstellung, ZB: Zeitliche Belastung, WN: Niitzlichkeit.
CBT: Computerbasierte Testung, PP: Paper-Pencil-Testung;

N (VERAS8 2018, CBT) =105, N VERAS 2018, PP) = 782;

@ Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; Min = 1. Max = 4. ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5;
Min = 1. Max =5 (inverse Polung). ¢ Welch-t-Test fiir ungleiche Varianzen, da basierend auf dem Levene-
Test die Hypothese der Varianzhomogenitét verworfen wird.

Auch in der VERAS8-Evaluationsbefragung wurden die jeweiligen Testfacher der Lehrkrifte
erfragt. In VERAS wurden im Jahr 2018 Mathematik, Deutsch, Englisch und in einigen Lén-
dern auch Franzésisch getestet. Tabelle 14 gibt einen Uberblick iiber die Testficher der an der
Befragung teilnehmenden Lehrkrifte, nach Ausschluss der CBT-Fille. Die Mehrheit der Lehr-
kréfte (77.1 %) filhrte VERA ausschlieBlich im Fach Mathematik durch, fiir das die Durchfiih-
rung 2018 in allen betrachteten Lindern verpflichtend war. Mit 10.4 % bzw. 7.9 % nahmen
deutlich weniger Lehrkrifte der betrachteten Stichprobe ausschlieBlich an der Deutsch- bzw.
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Englischtestung teil. 3.5 % der Befragten nahmen in mehreren Féachern an dem VERAS8-Durch-

gang teil, 1.2 % machten keine Angabe zu einem Testfach.

Tabelle 14:  Verteilung der Testficher VERAS 2018

Nur Nur Nur Mehrere Keine
Mathematik Deutsch Englisch Fécher Angabe
Abs. H. 603 81 62 27 9
VERAS 2018
Rel. H. 77.1 10.4 7.9 3.5 1.2

Anmerkungen. N(VERAS 2018) = 782; Die Frage nach den Testfachern hatte ein Mehrfachantwortformat;
Abs. H.: Absolute Héufigkeit, Rel. H.: Relative Haufigkeit in Prozent.

Aus Griinden der Vergleichbarkeit wurden auch aus der VERA3-Stichprobe Félle ausgeschlos-
sen. Da in der VERAS-Stichprobe nur Daten der Bundesldander Bremen, Niedersachsen, Rhein-
land-Pfalz und Saarland vorliegen, wurden entsprechend aus dem VERA3-Datensatz alle Félle
von Lehrkréiften aus Schleswig-Holstein, Nordrhein-Westfalen und Mecklenburg-Vorpom-
mern fiir die Mehrgruppenanalysen ausgeschlossen. Die Stichprobengrofle der VERA3-Lehr-
kréifte liegt somit bei N=1918, die gesamte analysierte Stichprobe liegt bei N=2 700
(VERA3- und VERAS-Stichprobe). Die unterschiedliche GroBe der Gruppen sollte, wie in Ka-
pitel 4.3.4 beschrieben, keinen Einfluss auf die Schitzung des Mehrgruppenmodells nehmen

(Koh & Zumbo, 2008; Schwab & Helm, 2015).

4.3. Analysemethoden

4.3.1. Auswahl der Analysemethode: Strukturgleichungsmodellierung zur
Untersuchung der theoretischen Wirkungszusammenhinge

Zur Untersuchung der theoretischen Wirkungszusammenhénge des aufgestellten Forschungs-
modells wurde das Verfahren der Strukturgleichungsmodellierung (SEM - Structural Equation
Modelling) gewiahlt. Der Begriff SEM steht nicht fiir eine einzelne Methode, sondern fiir eine
ganze Gruppe verschiedener Techniken multivariater, statistischer Datenanalysen, wie Fakto-
renanalysen, Pfad- oder Regressionsanalysen (Kline, 2011; Reinecke, 2014). Entscheidend fiir
diese Arbeit ist die Eignung von SEM-Analysen fiir die statistische Untersuchung theoretisch

begriindeter, auch komplexer Wirkungszusammenhéinge (Ullman & Bentler, 2003; Urban &
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Mayerl, 2014), um eine empirische Uberpriifung des in Kapitel 3 entwickelten theoretischen

Modells einschlieBlich der aufgestellten Hypothesenstruktur zu ermoglichen.

In einem Strukturgleichungsmodell werden zunichst zwei verschiedene Variablentypen unter-
schieden: manifeste und latente Variablen. Eine latente Variable reprasentiert ein theoretisches
Konstrukt, bzw. einen Faktor, welches nicht direkt beobachtbar und somit nicht direkt messbar
ist, wie die in dieser Arbeit untersuchten Einstellungen und individuellen Wahrnehmungskon-
strukte. Diese latenten Konstrukte werden wiederum von, meist mehreren, manifesten Variab-
len représentiert. Manifeste Variablen, i. d. R. Fragebogenitems, sind direkt messbar und die-
nen als Indikatoren der latenten Variablen (Kline, 2011; MacCallum & Austin, 2000). Mani-
feste Variablen konnen jegliche Auspragungen (kategorial, ordinal oder stetig) haben, latente
Variablen hingegen sind i. d. R. stetig (Kline, 2011). Die Kausalstruktur zwischen diesen ma-
nifesten Indikatorvariablen und den latenten Faktoren wird durch Messmodelle, auch dufsere
Modelle genannt, abgebildet. Diese postulierten Beziehungen zwischen latenter Variable und
den bestimmenden Indikatoren werden typischerweise mithilfe von konfirmatorischen Fakto-
renanalysen (CFA — Confirmatory Factor Analysis) empirisch iiberpriift (Monecke & Leisch,
2012; Steinmetz, 2015). Messmodelle konnen entweder reflektiven oder formativen Charakter
haben. Die Logik dieser beiden Spezifikationsarten wird in Kapitel 4.3.2 in den Abschnitten
zur Spezifikation des Messmodels (siehe S. 134ff.) im Detail erldutert.

Die Beziehung der latenten Variablen untereinander wird innerhalb eines Strukturmodells, auch
als inneres Modell bezeichnet, spezifiziert und mittels (latenter) Pfadanalyse geschétzt (Bern-
ing, 2019). Bei der Spezifikation multipler Abhéngigkeiten wird dabei zwischen exogenen und
endogenen Variablen unterschieden. Exogene Variablen werden im Modell durch keine ande-
ren latenten Variablen erklart, alle anderen Variablen, die durch weitere latente Variablen er-
klart werden, sind endogen, auch wenn diese wiederum weitere Variablen beeinflussen (Bern-
ing, 2019). Der Aufbau von Struktur- und Messmodellen ist im Kapitel 4.3.2 ausfiihrlicher dar-
gestellt.

Neben der Konzeptualisierung latenter Konstrukte besteht eine weitere Besonderheit von Struk-
turgleichungsmodellen in der Beriicksichtigung eines dritten Variablentyps, den Residuen oder
Fehlertermen. Diese konnen entweder mit den beobachteten (Indikator-)Variablen oder den im
Strukturmodell endogenen (abhidngigen) latenten Faktoren assoziiert sein. Hinsichtlich der In-
dikatorvariablen reprisentiert der Fehlerterm den Varianzanteil, der nicht durch den zugrunde-

liegenden Faktor erklart werden kann. Ein Teil dieser unerklarten Varianz entsteht dabei durch
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zufdllige Messfehler. Die Berticksichtigung dieser Messfehler in der Analyse stellt eine Stirke
von Strukturgleichungsmodellen dar (Kline, 2011). Gerade in den Sozialwissenschaften kom-
men die Vorteile dieses zentralen Merkmals von SEMs zum Tragen, da gingige Messungen
wie bspw. Befragungen i. d. R. nicht fehlerfrei durchfiihrbar sind (Reinecke, 2014). In Survey-
Studien zur Einstellungsmessung, wie sie auch in dieser Arbeit durchgefiihrt wurde, werden
héiufig eher spontane Meinungsiduflerungen, basierend auf subjektiven Wissenselementen oder
Bewertungen mit nur geringer kognitiver Zentralitit und Stabilitit, als konsistente Einstellun-
gen erfasst. Derartige durch aktuelle Befindlichkeiten beeinflusste Momentaufnahmen kénnen
zu fehlerhaften Einstellungsmessungen und entsprechend fehlerhaften Effektschitzungen fiih-
ren. Diesen messtheoretischen Einschriankungen begegnen Strukturgleichungsmodelle durch
die Beriicksichtigung von Messfehlern in einem fehlerkorrigierten Schitzverfahren, das fehler-
bereinigte Schétzwerte liefert (Urban & Mayerl, 2014). Diese Beriicksichtigung von Messfeh-
lern auf Messmodellebene ermoglicht auf der Strukturebene eine messfehlerbereinigte Analyse
der Beziehungen zwischen den latenten Konstrukten mit unverzerrten Schétzungen von Korre-

lations- und Regressionskoeffizienten (Ullman & Bentler, 2003; Weiber & Miihlhaus, 2014).

4.3.2. Aufbau von Strukturgleichungsmodellen

Grafische Darstellung eines Strukturgleichungsmodells

Da Strukturgleichungsmodelle mit zunehmender Anzahl manifester Variablen und zugehdriger
Indikatorvariablen schnell sehr komplex werden kdnnen, empfiehlt sich i. d. R. eine grafische
Darstellung der spezifizierten Zusammenhénge. Abbildung 9 veranschaulicht daher exempla-
risch ein typisches Strukturgleichungsmodell gemil der iiblichen Darstellungskonventionen,
Tabelle 15 fasst die zugehorigen Notationen zusammen. Das abgebildete Strukturgleichungs-
modell beschreibt ein Messmodell fiir ein exogenes Konstrukt (&;), die Messmodelle zweier
endogener Konstrukte (n; und 1,) sowie die Beziehung dieser latenten Konstrukte untereinan-
der (Y11,Y21, B21)- In der grafischen Darstellung représentieren Ovale die latenten Konstrukte,
die Rechtecke die jeweiligen dazugehorigen Indikatorvariablen. Pfeile mit einer Pfeilspitze stel-
len gerichtete kausale Beziehungen dar, ungerichtete Pfeile mit zwei Spitzen ungerichtete kor-

relative Beziehungen (Ho, Stark & Chernyshenko, 2012).
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Abbildung 9: Aufbau eines typischen Strukturgleichungsmodells mit drei latenten Faktoren
(eigene Darstellung in Anlehnung an Bollen, 2014, A. Fuchs, 2011)

Tabelle 15:  Notationen von Strukturgleichungsmodellen
Symbol Matrix Definition
€ (ksi) Latente exogene Variable
1 (eta) Latente endogene Variable
A (lambda) A (Lambda) Faktorladung
C (zeta) Messfehler/Residualvariable fiir latente exogene Variablen
5 (delta) 05 (Theta delta) Residualvariable fiir eine Indikatorvariable x bzw.

€ (epsilon)
X

y

v (gamma)

B (beta)

0, (Theta epsilon)

¥ (Psi)

® (Phi)

Kovarianzmatrix von o
Residualvariable fiir eine Indikatorvariable y bzw.
Kovarianzmatrix von €

Indikatorvariable fiir eine latente exogene Variable

Indikatorvariable fiir eine latente endogene Variable

Regressionsgewicht assoziiert mit einer latenten exogenen
Variablen

Regressionsgewicht assoziiert mit einer latenten endogenen
Variablen

Kovarianzmatrix der Fehlerterme der endogenen Variablen

Kovarianzmatrix der latenten exogenen Variablen
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Das Strukturmodell

Das hier als inneres Modell gekennzeichnete Strukturmodell spezifiziert die Beziehungen zwi-
schen den latenten exogenen (&n) und endogenen (1) Konstrukten. (Standardisierte) Pfadkoef-
fizienten (yn» bzw. Bn) quantifizieren, analog zu (standardisierten) Regressionskoeftizienten, die
gerichtete Beziehung zwischen zwei latenten Variablen. Sie beschreiben das Ausmal} der Ver-
anderung einer latenten abhéngigen Variablen bei einer Verdnderung der unabhingigen laten-
ten Variablen um eine (Standard-)Einheit unter Konstanthaltung der anderen latenten unabhén-
gigen Variablen (Bollen, 2014; Urban & Mayerl, 2014). Ein allgemeines Strukturmodell wird
durch die folgende Gleichung beschrieben:

n=Bn+T&+ ¢

In dieser Gleichung beschreibt Eta (1) den Vektor der endogenen latenten Variablen und Xi ()
den Vektor der exogenen latenten Variablen. Der Vektor Zeta (¢) représentiert die Fehlerterme
der exogenen Variablen. Die Matrix Beta (B) beinhaltet die Koeffizienten der latenten endoge-
nen Variablen, also die Beziehungen der endogenen Konstrukte untereinander. Die Matrix
Gamma (I') représentiert die Koeffizienten der Beziehungen zwischen exogenen und endoge-
nen Variablen. Des Weiteren werden mit Phi (@) die Kovarianzmatrix der latenten exogenen
Variablen und mit Psi (V) die Kovarianzmatrix der Fehlerterme der endogenen Variablen spe-

zifiziert (Berning, 2019; Bollen, 2014; Ho et al., 2012).

Indirekte Effekte

Strukturgleichungsmodelle erlauben nicht nur die Untersuchung direkter linearer Zusammen-
hénge, sondern auch die Analyse vermittelter Zusammenhédnge und die Priifung damit einher-
gehender verbundener Hypothesen. Wird der Zusammenhang zwischen zwei Konstrukten iiber
mindestens ein drittes Konstrukt, eine Mediatorvariable, vermittelt, spricht man von einem in-
direkten Effekt (Berning, 2019). Ein indirekter Effekt berechnet sich als das Produkt der ein-
zelnen Pfadkoeffizienten. Der Gesamteffekt ergibt sich aus der Summe der indirekten und di-
rekten Effekte (Bollen, 2014). So bemisst sich bspw. der Gesamteffekt von &; auf 1 folgender-

malen:

Gesamteffekt = direkter Effekt + indirekte Effekte

=v21 + Y11B21
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In komplexeren Modellen lassen sich nicht nur einfache Mediationen wie der Pfad y11[321 abbil-
den, sondern auch komplexere Wirkungszusammenhinge wie parallele oder serielle Mediatio-
nen. Diese Art der Modellierung, bei der eine Mediation durch eine (oder mehrere) weitere
Variable vermittelt wird, ermoglicht es mit einem SEM Pfadabhingigkeiten zu untersuchen

(Berning, 2019).

Spezifikation des Messmodells: reflektive vs. formative Modellierung

Das duBere Modell eines Strukturgleichungsmodells, das Messmodell, beschreibt die Bezie-
hung zwischen einem latenten Konstrukt (§, bzw. n.) und dessen Indikatorvariablen (x; bzw.
yi). Die in Abbildung 9 dargestellten Messmodelle folgen einer reflektiven Modellspezifika-
tion. Einem reflektiven Messmodell liegt die Logik zugrunde, dass die Auspriagungen der be-
obachtbaren Indikatoren durch den zugrundeliegenden latenten Faktor erkldrt werden. Eine
Verdnderung des Konstrukts spiegelt sich gemél dieser Kausalitdtsannahme in der Verdnde-
rung aller Indikatoren wider, wird also reflektiert. Ein latentes Konstrukt wird bei einem reflek-
tiven Messmodell als eine Funktion seiner latenten Indikatoren modelliert (Christophersen &

Grape, 2009). Abbildung 10 visualisiert ein solches reflektives Messmodell.

S —» ltem x, A & Latente Variable

8i Fehlerterme

A, Faktorladungen

, —» Item x,

5, —» ltem x,

Abbildung 10: Reflektives Messmodell (eigene Darstellung in Anlehnung an Edwards, 2011,
S.372)

Gemail einer reflektiven Modellierung wird die Messung eines jeden Indikators (xi bzw. y;)
durch das zugrundeliegende Konstrukt (£, bzw. n.) und einen zufélligen Messfehler (6i bzw.
&i) beeinflusst. Der zugrundeliegende Faktor ist fiir alle seine Indikatoren identisch, der Fehler-

term dagegen ist individuell bzw. itemspezifisch. Die Kovarianz zwischen den einzelnen
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Indikatoren wird dabei deren gemeinsame Ursache, dem latenten Faktor, zugeschrieben
(Edwards & Bagozzi, 2000). Die Indikatorvariablen eines Konstrukts sind bei einer reflektiven
Modellierung i. d. R. hoch miteinander korreliert. Wére eine fehlerfreie Messung moglich

(81 = 0), lage eine perfekte Korrelation zwischen den Indikatoren vor (Eberl, 2004).

In einer typischen CFA zur Schitzung eines reflektiven Messmodells ergibt sich der Wert eines
Items daher aus der linearen Funktion einer latenten Variablen und einem stochastischen Feh-
lerterm (Zumbo, 2005). Mathematisch lassen sich reflektive Messmodelle somit folgenderma-

Ben darstellen (Bollen, 2014):

x=MN<E+0
y=An+e

Xi (§) und Eta (n ) bezeichnen die Vektoren der latenten exogenen bzw. endogenen
Variablen. Die lambda-Matrizen A, und A, beinhalten die Koeffizienten lambda (%i), durch
die der Einfluss des latenten Konstrukts auf seine Indikatorvariablen beschrieben wird. Diese
sind als Regressionskoeffizienten der Effekte der latenten Variable auf die manifesten
Indikatoren zu verstehen. Sie beschreiben das AusmaBl der Verdnderung der Indikator-
variablen (xi bzw. yi) bei einer Verdnderung der latenten Variablen um eine Einheit (Bollen,
2014). Delta (6 ) und epsilon (¢ ) repriasentieren die Vektoren der exogenen und endogenen
Residualvariablen, also die Messfehler der jeweiligen Indikatorvariablen x; bzw. y; (Bollen,
2014; A. Fuchs, 2011). Die Matrizen Theta delta ® und Theta epsilon ® beschreiben die

Kovarianzmatrizen der Fehlerterme (Bollen, 2014).

Ein formatives Messmodell folgt gegeniiber der reflektiven Modellierung einer umgekehrten
Kausalitdtsannahme. Ein latentes Konstrukt wird demnach ursichlich durch die Auspragungen
seiner manifesten Indikatoren bestimmt. Eine Verdanderung eines oder mehrerer Indikatorvari-
ablen fiihrt somit zu einer Verdnderung des latenten Faktors. Mathematisch ergibt sich ein for-
mativ modelliertes latentes Konstrukt aus der gewichteten Zusammensetzung seiner Indikato-

ren (Christophersen & Grape, 2009):

n=%vixi+¢

Abbildung 11 visualisiert den entsprechenden Aufbau eines formativen Messmodells. Eta ()

reprasentiert dabei das latente Konstrukt, y; den Effekt der formativen Indikatorvariablen x; auf
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7. Die Darstellung verdeutlicht zudem, dass die Indikatorvariablen eines formativen Messmo-
dells, im Gegensatz zu reflektiven Indikatoren, keine individuellen Fehlerterme besitzen. Der
Fehlerterm Zeta (€) wird stattdessen bei der latenten Variablen spezifiziert und représentiert
Aspekte der latenten Variablen, die nicht durch die Indikatorvariablen erkldrt werden (Edwards,

2011).

ltem x, Y1 n Latente Variable
€ Fehlerterm
v, Faktorladungen
1>
ltem x,
. X
C
ltem x,

Abbildung 11: Formatives Messmodell (eigene Darstellung in Anlehnung an Edwards, 2011,
S.372)

Zwar konnen die Indikatorvariablen auch in einem formativen Messmodell miteinander korre-
lieren, eine Korrelation formativer Indikatoren ist jedoch keine notwendige Voraussetzung. Der
zugrundeliegenden Kausalitdtslogik zufolge hingt von den einzelnen Indikatoren jeweils nur
das Konstrukt ab (Eberl, 2004; Edwards, 2011). In einem formativen Modell ist es daher mog-
lich, dass sich eine Verdnderung in der latenten Variablen nur in der Verdnderung eines Indi-

kators ablesen ldsst (Eberl, 2004).

Im Gegensatz zur reflektiven Modellierung konnen dabei nicht ohne weiteres einzelne Indika-
toren ohne Validitétsverlust ausgetauscht werden, da sich die Bedeutung des latenten Kon-
strukts aus den einzelnen Indikatoren zusammensetzt und ein Austausch oder Wegfall einer
Messung den Charakter des Konstrukts verdndern wiirde (Eberl, 2004; Kline, 2012). Ein klas-
sisches Beispiel eines formativen Konstrukts ist der soziokonomische Status (SES) einer Per-
son, der sich als eine Art Sammelwert aus mehreren Indikatoren wie Einkommen, Schulbil-
dung, Ausbildung und Wohnverhéltnissen zusammensetzt (Fluck, 2020b; Urban & Mayerl,
2014).
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Unterschiede in den Spezifikationsarten und Auswahl der Spezifikationsart fiir diese Arbeit

Neben dem fundamentalsten Unterschied, der im Vergleich zu reflektiven Modellen umgekehr-
ten Kausalitdtsrichtung formativer Messmodelle, bestehen auch bei der Beurteilung der Kon-
struktvaliditdt Unterschiede zwischen den Spezifikationsarten. Die herkdmmlichen Kriterien
zur Beurteilung der Konstruktvaliditidt wie die Hohe der Faktorladungen und Korrelationen
zwischen den Indikatoren, die tiblicherweise zur Bewertung reflektiver Modelle herangezogen
werden, sind flir formative Modelle i. d. R. nicht geeignet, weshalb auf alternative Methoden
wie Expertenurteile und Kollinearititsanalysen zuriickgegriffen werden muss (Fluck, 2020b).
Edwards (2011) beschreibt ausfiihrlich weitere Unterschiede reflektiver und formativer Mo-

dellspezifikationen und legt dabei die Probleme formativer Modellierungen offen:

Zunichst unterscheiden sich reflektive und formative Messungen im Hinblick auf deren Di-
mensionalitdt. Reflektive Indikatoren reprisentieren i. d. R. eine Dimension und messen ent-
sprechend ein zugrundeliegendes Konstrukt. Dies fiihrt dazu, dass die einzelnen Indikatoren
theoretisch austauschbar sind und das Entfernen eines Indikators die Bedeutung und Interpre-
tation des Konstrukts nicht verdndern sollte. Formative Indikatoren dagegen beschreiben je-
weils verschiedene Dimensionen bzw. Facetten eines Konstrukts, weshalb haufig von Mehrdi-
mensionalitdt formativer Messmodelle gesprochen wird. Jeder Indikator sollte im besten Fall
einen Aspekt des Konstrukts beschreiben und die Redundanz der einzelnen Messungen sollte
weitestgehend ausgeschlossen werden. Daher konnen nicht einfach Indikatoren entfernt wer-
den, ohne den Charakter des Konstrukts zu verdndern. Edwards (2011) wirft in diesem Kontext
die Frage auf, ob ein solches Konstrukt, das durch konzeptuell heterogene Messungen repri-
sentiert wird, tiberhaupt niitzlich ist oder ob dessen Mehrdeutigkeit einer sinnvollen Interpreta-

tion eventuell im Wege steht.

Weitere Unterschiede zwischen den Spezifikationsarten betreffen die interne Konsistenz. Da
bei formativen Modellierungen keine (hohen) Korrelationen zwischen den Indikatoren voraus-
gesetzt werden, weil nach einer formativen Logik jeder Indikator eine einzigartige Facette er-
fasst, weisen formative Skalen i. d. R. eine mangelnde interne Konsistenz auf. Daraus konnen
sich bei der Entscheidung fiir oder gegen eine der beiden Spezifikationsarten verschiedene Fehl-
schliisse ergeben: Bspw. kommen Forscher*innen aufgrund der geringen internen Konsistenz
einer Skala zu dem Schluss, dass die Indikatoren eher formativen als reflektiven Charakter ha-

ben, dabei konnte eine geringe interne Konsistenz auch auf eine schlecht konstruierte reflektive
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Skala zuriickzufiihren sein. Generell ist eine geringe interne Konsistenz weder eine notwendige

noch eine hinreichende Voraussetzung, um auf eine formative Messung zu schlie3en.

Auch hinsichtlich der Identifizierbarkeit der Messmodelle ergeben sich Unterschiede zwischen
reflektiven und formativen Messungen. Wihrend ein reflektives Konstrukt mit drei Indikatoren
gerade identifiziert ist, ist ein formatives Modell immer unteridentifiziert, unabhéngig von der
Anzahl der Indikatoren. Dies erfordert die zusétzliche Spezifikation mindestens zweier reflek-
tiver Messungen bzw. Indikatoren, die direkt oder indirekt durch die latente Variable beein-
flusst werden, bspw. durch ein sog. MIMIC (multiple indicator multiple cause) Modell. Dies
fiihrt jedoch u. U. dazu, dass reflektive Indikatoren in ein Modell mit einbezogen werden (miis-
sen), unabhéngig davon, ob diese Messungen und deren Outcomes konzeptionell gerechtfertigt
oder inhaltlich zielfiihrend sind. Zusétzlich haben die reflektiven Indikatoren Einfluss auf die

Ladungen der Indikatoren und beeinflussen dadurch wiederum die Bedeutung des Konstrukts.

Ein weiterer bedeutender Unterschied betrifft die Spezifikation von Messfehlern. Wéhrend re-
flektive Indikatoren jeweils einen individuellen Fehlerterm besitzen, wird dieser in formativen
Modellen dem latenten Konstrukt zugeordnet. Dieser Fehlerterm sollte jedoch nicht wie im
reflektiven Modell als Messfehler interpretiert werden, sondern als Aspekt des Konstrukts, wel-
cher nicht durch die Indikatoren erklért wird. Die Indikatormessungen sind nach dem Verstind-
nis formativer Modellierung demnach frei von (Mess-)Fehlern. Diese Annahme einer fehler-
freien Messung ist jedoch schwer damit zu vereinbaren, dass die Messungen i. d. R. mit be-
stimmten sozialwissenschaftlichen Methoden erhoben wurden, die per se nicht fehlerfrei mes-
sen konnen, da es bspw. zu Abweichungen in der Item-Interpretation, Kodierfehlern, techni-
schen Problemen oder sonstigen Varianzen im Messprozess kommen kann. Die Annahme einer
fehlerfreien Indikatormessung eines formativen Modells konterkariert somit einen der Haupt-
vorteile von Strukturgleichungsmodellen, die explizite Beriicksichtigung von Messfehlern bei

der Modellierung latenter Konstrukte.

Auch in der empirischen Anwendung erweisen sich formative Modellierungen als nicht un-
problematisch. An dieser Stelle sei auf die Habilitationsschrift von Fluck (2020a) verwiesen,
die sich ausfiihrlich u. a. mit der empirischen Bestimmung reflektiver bzw. formativer Spezifi-
kationsarten beschiftigt. Die Autorin beschreibt in ihrer Arbeit ausfiihrlich ein Auswahlschema
zur Bestimmung der korrekten Spezifikation und unterzieht dieses einer empirischen Priifung.
Die Ergebnisse zeigen, dass eine Entscheidung fiir bzw. gegen die eine oder andere Spezifika-

tionsart hiufig alles andere als eindeutig zu treffen ist. Selbst eine strukturierte Uberpriifung
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mittels TETRAD-Test oder CFA lisst teils keine eindeutige Entscheidung bzw. Ablehnung ei-
ner der beiden Modellierungsvarianten zu. Auch wenn aufgrund anfinglicher Uberlegungen
eine formative Spezifikation gewahlt wird, ist nicht gesichert, ob sich diese in der Modellierung

bewihrt.

Generell besteht die Kritik, dass formative Messmodelle eher schwer zu rechnen und daher
héufig wenig praktikabel sind (Fluck, 2020b). Mit den géngigen Statistikprogrammen, in denen
1. d. R. varianzbasierte Verfahren zur Modellschiatzung implementiert sind, lassen sich forma-
tive Modellierungen nicht ohne weiteres realisieren. Eine geeignete Alternative zur Schitzung
formativer Modelle stellt die kovarianzbasierte Partial Least Squares (PLS)-Methode dar
(Fluck, 2020a). Das PLS-Verfahren weist jedoch andererseits einige Nachteile auf, wie den
Mangel an globalen und lokalen inferenzstatistischen Giitemalen. Zusétzlich ist der PLS-An-
satz eher als hypothesengenerierender Ansatz zu verstehen und ist weniger geeignet zum Testen

von Theorien (Eberl, 2004; Fluck, 2020a), was jedoch ein Ziel dieser Arbeit darstellt.

In vorliegender Arbeit wird auf eine reflektive Modellierung der untersuchten latenten Kon-
strukte zurtickgegriffen, was dem Vorgehen der meisten Arbeiten zum TAM entspricht, in de-
ren Forschungskontext die Ergebnisse dieser Untersuchung letztendlich zu verorten sind. Aus
Griinden der Praktikabilitidt wird auf eine detaillierte Priifung der einzelnen Voraussetzungen
der einen oder anderen Modellierungsart verzichtet, weil dies den Rahmen dieser Arbeit spren-
gen wiirde und ggf. dennoch, aus den aufgefiihrten Griinden, nicht zu einer eindeutigen Ent-
scheidung flihren wiirde. Zudem trigt die Entscheidung fiir eine reflektive Modellierung einem
der zentralen Vorteile von Strukturgleichungsmodellen Rechnung, der Beriicksichtigung von

Messfehlern, was im Falle einer formativen Modellierung nicht méglich wiére.

Korrelierte Fehlerterme

Im Hinblick auf die Fehlerterme der Indikatorvariablen reflektiver Messmodelle ergibt sich eine
weitere Besonderheit der Modellierung latenter Konstrukte und Strukturgleichungsmodelle, die
in diesem Abschnitt beschrieben wird. Strukturgleichungsmodelle ermoglichen die Kontrolle
systematischer Verzerrungen durch Messfehler, die zusitzlich zu den zufdlligen Messfehlern
auftreten konnen, indem Kovarianzstrukturen zwischen Messfehlern modelliert werden, bspw.
durch die Spezifikation von Korrelationen bestimmter Residuen (Bollen, 2014; Urban & Ma-
yerl, 2014). Ein Zufallsfehler ist die zuféllige Abweichung einer Messung vom theoretisch wah-

ren Wert, der die Reliabilitdt einer Messung beeinflusst, wahrend systematische Fehler die
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Validitdt einer Messung mitbestimmen (Sohnchen, 2009). Fiir derartige systematische Fehler,
die sich in einer substanziell bedeutsamen Fehlerkorrelation niederschlagen konnen, gibt es
verschiedene mogliche Ursachen. Eine Erkldrung konnte ein weiterer, im Modell nicht beriick-
sichtigter Faktor sein, der auf zwei oder mehr Indikatoren wirkt. In Langsschnittanalysen
kommt es typischerweise hdufig zu korrelierten Fehlern zwischen identischen Indikatoren, die
zu verschiedenen Messzeitpunkten erhoben wurden. Eine der hdufigsten Quellen korrelierter
Fehler bilden des Weiteren Methodeneffekte (Schermelleh-Engel & Schweizer, 2012; Urban &
Mayerl, 2014). Hierbei zeigt sich ein ebenfalls im Modell unberiicksichtigter Methodenfaktor
als verantwortlich fiir eine gemeinsame Fehlervarianz bestimmter Items. Dieser entsteht bspw.
durch dhnlich formulierte Fragentexte oder sonstige Spezifika eines fiir alle betroffenen Mes-
sungen eingesetzten Erhebungsinstruments (Urban & Mayerl, 2014). Dieser Annahme, dass
den Auspriagungen von zwei oder mehreren Indikatorvariablen andere Ursachen zugrunde lie-
gen als der gemeinsame Einfluss des latenten Faktors, kann durch die bereits erwéhnte Spezi-
fikation korrelierter Residuen oder Methodenfaktoren der betroffenen Items begegnet werden

(Brown & Moore, 2012).

Konkret bedeutet die Spezifikation korrelierter Residuen, dass der Fehlerterm einer Variablen
mit dem Fehlerterm einer anderen Variablen korreliert ist. Korrelierte Fehlerterme sind sowohl
innerhalb der Indikatorvariablen eines Konstrukts denkbar, als auch Konstrukt iibergreifend
(Rubio & Gillespie, 1995). Visualisiert werden diese Residualkorrelationen durch ungerichtete
Pfeile zwischen den betroffenen Messfehlern. In dem in Abbildung 9 dargestellten Strukturmo-
dell reprisentieren die ungerichteten Pfeile zwischen &1 und &, sowie zwischen 62 und 83 die

Residualkorrelation zwischen den Indikatoritems x; und x2 bzw. X2 und xs.

Ublicherweise werden die Residualvarianzen in einem Messmodell als unkorreliert angenom-
men und die Korrelationen nicht zur Schitzung freigegeben, jedoch ist dieses Axiom in der
Praxis nicht immer haltbar (Berning, 2019; Westfall, Henning & Howell, 2012). Da nicht be-
riicksichtigte Messfehlerkorrelationen in einem Modell zu verzerrten Schitzungen und einem
mangelnden Modellfit fithren konnen, empfehlen Rubio und Gillespie (1995) ein Modell auf
korrelierte Fehler zu untersuchen und diese bei vorliegender Signifikanz in die Modellspezifi-
kation aufzunehmen. Andere Autor*innen argumentieren jedoch, dass auch die Modellierung
von Messfehlerkorrelationen zu Verzerrungen in der Parameterschétzung fithren kann und Feh-
lerkorrelationen hiufig aus den falschen Griinden, bspw. zur reinen Verbesserung des Modell-

fits, spezifiziert werden (Hermida, 2015).
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Trotz aller Kritik muss in der Praxis i. d. R. eine Losung zur Modellierung gemeinsamer Fehler-
ursachen wie potenzielle Methodenfaktoren gefunden werden. Da nicht beliebig viele Faktoren
in ein (sparsames) Modell miteinbezogen werden konnen, bieten korrelierte Messfehler eine
pragmatische und praktikable Losung (Westfall et al., 2012), die auch in dieser Arbeit ange-
wandt wird. Dabei gilt jedoch in jedem Fall zu beachten, dass die zugelassenen Residualkorre-
lationen immer plausibel theoretisch oder empirisch begriindbar sind und niemals ausschliel3-
lich zur Verbesserung des Modellfits, bspw. basierend auf Modifikationsindizes, spezifiziert
werden (Boomsma, 2000; Rubio & Gillespie, 1995; Urban & Mayerl, 2014). Des Weiteren
sollte bei der Spezifikation korrelierter Messfehler konsistent vorgegangen werden. Wenn eine
gemeinsame Ursache flir die Auspridgung von Messfehlern bei bestimmten Indikatoren unter-
stellt wird, sollte eine Korrelation auch fiir alle betroffenen Residuen spezifiziert werden

(Brown & Moore, 2012).

4.3.3. Vorgehensweise bei Strukturgleichungsanalysen

Die Anwendung von Strukturgleichungsanalysen folgt in der Forschungspraxis haufig den Ar-
beitsschritten, die im folgenden Kapitel erldutert werden (siche bspw. A. Fuchs, 2011; Kline,
2011; Ullman & Bentler, 2003):

Schritt 1: Modellspezifikation

Dieser erste Arbeitsschritt erfordert eine umfassende theoretische Vorarbeit, auf deren Basis
ein zu testendes Modell entwickelt wird und die entsprechenden Hypothesen iiber spezifizierte
Wirkungszusammenhénge aufgestellt werden. Die hypothetischen Zusammenhinge werden
hierbei mittels Pfadmodellen visualisiert (siche Kapitel 3) (A. Fuchs, 2011; Kline, 2011; Ull-
man & Bentler, 2003). Auch mdégliche spiatere Modellanpassungen, die aus theoretischer Per-
spektive oder basierend auf empirischen Erkenntnissen gerechtfertigt wiren, konnen in diesem
Schritt bereits mitbedacht werden, um bei einer moglichen nachtriaglichen Modellanpassung
den gleichen theoretischen Anspriichen gerecht zu werden wie bei der Spezifizierung des ur-
spriinglichen Modells (siche auch Schritt 6) (Kline, 2011). Der Modellformulierung folgt
1. d. R. die Operationalisierung der zu untersuchenden Konstrukte (siche Kapitel 4.1.1), auf de-

ren Basis die Modellschidtzung erfolgen kann (A. Fuchs, 2011; Kline, 2011).
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Schritt 2: Priifung auf Identifizierbarkeit

Die Identifizierbarkeit eines Modells ist die wichtigste und erste Voraussetzung fiir eine erfolg-
reiche Modellschidtzung. Ein Modell ist dann identifizierbar, wenn es, basierend auf der Anzahl
der verfiigbaren empirischen Informationen, theoretisch moglich ist, eine Schitzung aller zu
schitzenden Modellparameter zu erhalten (Kline, 2011; Urban & Mayerl, 2014). Identifizier-
barkeit bezieht sich somit auf das Verhéltnis bekannter und unbekannter Informationen inner-
halb eines Modells und die Frage, ob genug bekannte Informationen vorliegen, um alle spezi-
fizierten unbekannten Informationen zu schétzen und eine Losung fiir das aufgestellte Glei-
chungssystem zu erhalten. Die Anzahl bekannter Informationen innerhalb eines SEM ergibt
sichi. d. R. aus der Anzahl der Elemente der beobachteten Varianz-Kovarianz-Matrix. Ein Mo-
dell mit k beobachteten Variablen verfiigt iber k(k+1)/2 bekannte Werte. Die unbekannten In-
formationen eines spezifizierten Modells umfassen alle zu schitzenden Parameter wie Varian-
zen, Kovarianzen, Faktorladungen und Strukturkoeffizienten (Kenny & Milan, 2012). Bei der
Beurteilung der Identifizierbarkeit sind u. a. die Freiheitsgrade (df - degrees of freedom) des
Modells zu beachten, welche die Differenz zwischen bekannten und unbekannten Informatio-
nen widerspiegeln. Ubersteigt die Anzahl unbekannter Parameter die Anzahl bekannter Infor-
mationen (dfu < 0) und gibt es keine eindeutige Losung fiir die Modellgleichung, gilt ein Mo-
dell als unteridentifiziert. Entspricht die Anzahl freier Parameter derjenigen der empirischen
Beobachtungen, besitzt ein Modell also null Freiheitsgrade (dfuw = 0), ist dieses gerade identi-
fiziert bzw. saturiert. Ubersteigt die Anzahl der verfiigbaren Informationen die der zu schiitzen-
den Parameter (dfm > 0), handelt es sich um ein iiberidentifiziertes Modell (Kenny & Milan,

2012; Kline, 2011).

Bei der Spezifizierung von Strukturgleichungsmodellen sollte immer ein iiberidentifiziertes
Modell angestrebt werden. Ein unteridentifiziertes Modell ist nicht 16sbar, ein saturiertes Mo-
dell fittet dagegen immer perfekt, da es nur eine Losung fiir das Modellgleichungssystem gibt,
und ldsst somit keine Falsifizierbarkeit zu. Ein Modell sollte jedoch immer falsifizierbar sein,
da nur unter dieser Voraussetzung ein Modell gefunden werden kann, welches moglichst gut
zu den vorhandenen empirischen Daten passt. Ein gerade identifiziertes Modell ist jedoch we-
der falsifizierbar noch sind die Fitindikatoren (sinnvoll) interpretierbar. Ein iiberidentifiziertes
Modell hingegen passt nie perfekt zu den Daten und ermdglicht dadurch die Betrachtung des
Grades der Abweichung anhand entsprechender Fitindikatoren sowie die Beurteilung der Mo-
dellpassung zu den Daten (Kenny & Milan, 2012). Bei unter- oder gerade identifizierten Mo-

dellen ist es moglich, bspw. durch die Fixierung oder Gleichsetzung bestimmter Parameter,
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bestimmte Restriktionen zu definieren, um mehr Freiheitsgrade zu schaffen und ein identifi-
ziertes Modell zu erhalten (Gana & Broc, 2019). Eine pragmatische Moglichkeit zur Uberprii-
fung der Identifizierbarkeit ist die Schiatzung des spezifizierten Modells mithilfe der gewéhlten
Software. Wenn das Modell ohne Fehlermeldungen geschétzt wird, muss es identifiziert sein.
Zwar gibt es elaboriertere Methoden zur Uberpriifung der Identifizierbarkeit, deren Ausfiihrung
wiirde jedoch fiir diese Arbeit keinen Mehrwert liefern (Kenny & Milan, 2012). Die Priifung
der Identifizierbarkeit findet somit praktisch erst in Schritt 4 zusammen mit der Modellschét-

zung statt.

Schritt 3: Empirische Datenerhebung und Aufbereitung

Gilt ein aufgestelltes Modell als theoretisch identifizierbar, werden Daten gesammelt, anhand
derer das Modell getestet werden kann, und entsprechend fiir die weitere Nutzung zur Modell-
schitzung aufbereitet (Kline, 2011). Die entsprechenden Arbeitsschritte sind fiir diese Arbeit
in den Kapiteln 4.1.2 und 4.2 beschrieben.

Ein Aspekt, der bei der Datenerhebung grundsédtzlich bedacht werden sollte, ist die geplante
GroBBe der Stichprobe, da Strukturgleichungsmodelle je nach Komplexitdt eine bestimmte
Stichprobengrofle voraussetzen. Eine zu kleine Stichprobe kann sich, wie jedoch auch eine zu
groB3e (siche Abschnitt zu Chi-Quadrat.), u. a. auf Teststatistiken auswirken, ebenso wie auf die
statistische Power. Zwar gibt es viele Arbeiten zu diesem Thema, eindeutige Empfehlungen
oder Regeln hinsichtlich einer optimalen Fallzahl auszumachen, ist jedoch nicht trivial (Urban
& Mayerl, 2014). Jackson (2003) pladiert fiir die N:q Regel, die die Anzahl der Félle ins Ver-
hiltnis zur Anzahl der frei zu schitzenden Parameter setzt, und ein optimales Verhiltnis von
20:1, also 20 Fille je freiem Parameter, festlegt. Andere Ansétze fokussieren eher auf die ab-
solute GroB3e einer Stichprobe und betrachten die typische Stichprobengrofle von N =200 in
SEM-Untersuchungen als Referenz fiir eine angemessene Stichprobengrofe (Kline, 2011) oder
verlangen, je nach Schédtzmethode, Stichprobengréf8en zwischen 500 und 2500 (Ullman &
Bentler, 2003).

Schritt 4: Modellschdtzung

Mit der Modellschitzung erfolgt die empirische Uberpriifung der Passung des theoretischen
Modells zu den erhobenen Daten (Kline, 2011). Das Ziel einer Modellschédtzung ist die Mini-

mierung der Differenz zwischen empirischer Varianz-Kovarianz-Matrix und geschétzter
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Kovarianzmatrix. Je kleiner die Differenz und je groBer somit die Ubereinstimmung zwischen
beobachteter und geschitzter Varianz-Kovarianz-Matrix, desto besser passt ein Modell zu den
Daten (Reinecke, 2014; Ullman & Bentler, 2003). Zur Beurteilung dieser Modellpassung ste-

hen verschiedene Malle zur Verfligung, die unter Schritt 5 im Detail erlédutert werden.

Bevor eine Modellschédtzung durchgefiihrt werden kann, miissen jedoch mehrere Entscheidun-
gen getroffen werden: Das Vorgehen bei der Modellschitzung sollte festgelegt und ein passen-
des Schitzverfahren ausgewihlt werden. Zusdtzlich muss liber den Umgang mit fehlenden
Werten bei der Modellschitzung entschieden und eine Auswertungssoftware bestimmt werden.

Diese Schritte, deren Reihenfolge durchaus variabel ist, sind im Folgenden beschrieben.

Strategie der Modellschiitzung.

Zur Modellschitzung bei Strukturgleichungsanalysen werden in der Literatur verschiedene An-
sédtze erldutert. Urban und Mayerl (2014) schlagen hierbei in Anlehnung an Bollen (2000) u. a.
folgende Strategien vor: (1) Four Step-Strategie, (2) Two Step-Strategie, (3) One Step-Strategie,
(4) separate factor analysis-Strategie. Die ersten beiden Varianten (Four Step- und Two Step-
Strategie) basieren, ebenso wie der separate factor analysis-Ansatz, in unterschiedlicher Gra-
duierung auf getrennten Schéitzungen von Messmodellen und Strukturmodell, wihrend gemal3
der One Step-Strategie von Beginn an simultan sowohl Messmodelle als auch kausale Struktur
zwischen den latenten Variablen getestet werden. Auch wenn der einschrittige Ansatz der
Grundidee von SEM einer simultanen Schitzung von Messmodellen und Strukturbeziehungen
am meisten entspricht, ist dieser jedoch in der Umsetzung sehr komplex und kann héufig zu
invaliden Modellanalysen fiihren. Dabei ist es schwierig, die Ursachen fiir nicht fittende Mo-
delle eindeutig auf Probleme der Struktur- oder Messmodellebene zuriickzufiihren (Bollen,
2000; Reinecke, 2014; Urban & Mayerl, 2014). Da dieser Ansatz zusitzlich besonders fiir die
Analyse inhaltlich-theoretisch stark fundierter Struktur- und Messmodelle geeignet ist (Rein-
ecke, 2014), wihrend in dieser Arbeit teils neu konstruierte Skalen verwendet werden, wurde

eine mehrschrittige Analysestrategie gewéhlt.

Besonders populér ist unter diesen der Two Step-Ansatz, demnach in einem ersten Schritt mit-
tels CFA simultan die Messmodelle aller latenten Variablen geschétzt werden, wobei alle la-
tenten Variablen kovariieren diirfen. Ist die Schitzung der CFA zufriedenstellend, werden im
zweiten Schritt die Kovarianzen durch die postulierte Kausalstruktur des Strukturmodells er-
setzt (Anderson & Gerbing, 1988; Steinmetz, 2015). Dieses Vorgehen ermoglicht eine separate

Fehleranalyse bzw. -beseitigung bei Fehlspezifikationen zundchst auf Messmodellebene und
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dann auf Strukturebene (Reinecke, 2014). Noch kleinschrittiger ist das Vorgehen der separate
factor analysis-Strategie, bei welcher jedes Messmodell zunéchst einzeln getestet wird, bevor
passende Messmodelle in ein Strukturmodell aufgenommen werden (Urban & Mayerl, 2014).
Bei diesem Vorgehen besteht die Kritik, dass einzelne Messmodelle durchaus gut fitten konnen,
jedoch die Gefahr einer falschen Indikatorzuordnung zu einem Faktor besteht, weil die Faktoren

separat geschitzt werden (Bollen, 2000; Urban & Mayerl, 2014).

Trotz dieser Kritik wurde in dieser Arbeit aus Griinden der Praktikabilitdt eine separate factor
analysis-Strategie gewdhlt, da die theoretische Modellstruktur sehr komplex ist, sodass eine
simultane Testung aller latenten Konstrukte, wie bspw. in dem zweischrittigen Ansatz empfoh-
len, nicht trivial und dafiir tendenziell fehleranfillig wére. Um moglichen Missspezifikationen
im Sinne fehlerhafter Itemzuordnungen zu begegnen, wurden jedoch in einem weiteren Analy-
seschritt zusdtzlich alle latenten Konstrukte in einer gemeinsamen CFA geschitzt. Nach erfolg-

reicher Schitzung der Messmodelle wurden jeweils die Strukturmodelle analysiert.

Auswertungssoftware.

Die statistischen Auswertungen dieser Arbeit sowie simtliche Vorarbeiten zur Datenaufberei-
tung wurden mit Hilfe der freien syntaxbasierten Programmiersprache R (Version 3.5.1) durch-
gefiihrt (R Core Team, 2018). Fiir Datensatzaufbereitung und deskriptive Analysen wurden da-
bei die Pakete dplyr, Version 0.8.5 (Wickham, Francois, Henry & Miiller, 2020), tidyr, Version
1.0.0 (Wickham & Henry, 2019), knitr, Version 1.3 (Xie, 2021), ggplot2, Version 3.3.3 (Wick-
ham, 2016) und psych, Version 1.8.12 (Revelle, 2018) eingesetzt. Das Paket car (Version 3.0-
10) wurde u. a. fiir die Berechnung von Levene Tests genutzt (Fox & Weisberg, 2019), das
Paket semTools (Version 0.5-4) (Jorgensen, Pornprasertmanit, Schoemann & Rosseel, 2021)
u. a. zur Berechnung der durchschnittlich erfassten Varianz. Zur Datenvisualisierung wurde das
Paket ggplot2 (Version 3.3.3) (Wickham, 2016) verwendet. Fiir die zentralen statistischen Aus-
wertungen, der Schéitzung von CFAs und Strukturgleichungsmodellen, wurde das Paket lavaan

(Version 0.6-7) eingesetzt (Rosseel, 2012).

Auswahl des Schitzverfahrens.

Die Qualitit und das Ergebnis einer Modellschédtzung einer Strukturgleichungsanalyse héngt
immer auch von der Auswahl eines passenden Schitzverfahrens ab (Fan, Thompson & Wang,
1999; Lei & Wu, 2012). In der Forschung haben sich hierfiir einerseits der Ansatz eines vari-

anzbasierten Verfahrens (PLS - partial least squares) und andererseits kovarianzbasierte
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Verfahren etabliert (A. Fuchs, 2011)°. Bei den kovarianzbasierten Verfahren, die auch in dieser
Arbeit zum Einsatz kommen, erfolgt jede Modellschédtzung durch die Minimierung der Diskre-
panz einer empirischen Varianz-Kovarianz-Matrix und einer Modell-implizierten Varianz-
Kovarianz-Matrix, bei welcher die unbekannten Modellparameter mittels eines geeigneten
Schéitzverfahrens geschitzt werden. Die Modellschitzung folgt einem iterativen Prozess, bei
dem Startwerte fiir die zu schidtzenden Parameter festgelegt werden (iiblicherweise durch die
genutzte SEM-Software), aus welchen eine erste vorldufige Varianz-Kovarianz-Matrix berech-
net wird. Durch die Minimierung der Differenz zwischen dieser vorldufigen Matrix und der
empirischen Varianz-Kovarianz-Matrix erfolgen neue Parameterschidtzungen, die die alten er-
setzen. Dieser Prozess wiederholt sich so lange, bis die Anpassungen der Parameterschitzungen
zwischen zwei Iterationen nur noch zu marginalen Reduktionen der Differenz zwischen empi-
rischer und reproduzierter Varianz-Kovarianz-Matrix flihren, und somit das Konvergenzkrite-
rium erreicht ist. Sobald die Verdnderungen also geringer sind als dieser gesetzte Grenzwert,
wird der iterative Prozess abgebrochen und die letzten Parameterschétzungen als finale Losung

ausgegeben (Gana & Broc, 2019; Lei & Wu, 2012).

Fiir den beschriebenen Prozess der Modellschitzung stehen im Bereich der kovarianzbasierten
Verfahren verschiedene Diskrepanzfunktionen bzw. Schitzmethoden wie die Maximum-Like-
lihood (ML), Unweighted-Least-Square (ULS), die Generalized-Least-Square (GLS) oder die
Weighted-Least-Square (WLS) Methode zur Verfiigung (Reinecke, 2014). Die Methoden unter-
scheiden sich hinsichtlich der zu minimierenden Diskrepanzfunktionen und der daraus berech-
neten y2-Statistik zur Beurteilung des Modellfits (Gana & Broc, 2019; Lei & Wu, 2012). Das
prominenteste Verfahren der Modellschidtzung, das auch in den meisten Softwarepaketen als
Default Einstellung implementiert ist, ist die Maximum-Likelithood-Methode (ML) (Beaujean,
2014; Keith, 2019; Kline, 2011; Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003)°. Die ML-
Methode zielt darauf ab, Schitzungen zu erzeugen, die mit der hochsten Wahrscheinlichkeit
die empirische Stichprobe reproduzieren. Dabei wird fiir jedes Set moglicher Parameter die
Wahrscheinlichkeit berechnet, mit der die Schéitzwerte die empirischen Daten abbilden. Die
Schiatzungen mit der hochsten Wahrscheinlichkeit werden ausgegeben (Keith, 2019). Aus dem

in der ML-Schitzung ermittelten Funktionswert lisst sich die y2-Verteilung berechnen, anhand

3 Da in dieser Arbeit mit der robusten ML-Methode ein kovarianzbasiertes Verfahren genutzt wird, werden nur
diese im Folgenden ndher erldutert. Fiir weitere Informationen zum PLS-Schétzverfahren sei bspw. auf Hair et
al. (2017) und Monecke und Leisch (2012) verwiesen.

¢ Die weiteren Schitzverfahren werden hier nicht weiter erldutert, fiir weiterfiihrende Informationen siehe bspw.
Reinecke (2014).
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derer die Modellpassung beurteilt wird. Je groBer der y2-Wert (und je kleiner der p-Wert), desto

eher liegt eine Diskrepanz zwischen Modell und Daten vor (Reinecke, 2014).

Zwar handelt es sich bei der ML-Methode um einen sehr performanten, jedoch auch um einen
relativ voraussetzungsvollen Ansatz, der u. a. ein metrisches Messniveau, einen grof3en Stich-
probenumfang und insbesondere eine multivariate Normalverteilung fordert (Beaujean, 2014).
Die Voraussetzung eines metrischen Skalenniveaus kann, trotz des eigentlich ordinalen Cha-
rakters der in Befragungsstudien und auch in dieser Arbeit verwendeten Likert Skala, als gege-
ben angenommen werden. Eine Likert skalierte Variable kann demnach dhnlich zu einer Inter-
vallskala betrachtet werden, sofern Aquidistanz und Symmetrie der Skala gegeben sind, und
entsprechend fiir statistische Verfahren, wie bspw. Strukturgleichungsmodellierungen, genutzt
werden (Hair et al., 2017). Die Voraussetzung einer multivariaten Normalverteilung der mani-
festen Variablen ist hingegen i. d. R. in sozialwissenschaftlichen Untersuchungen kaum zu er-
fiillen (Beaujean, 2014; Reinecke, 2014). Die ML-Schitzmethode erweist sich zwar im Hin-
blick auf die Parameterschitzung als durchaus robust gegen eine Verletzung der Annahme einer
multivariaten Normalverteilung, jedoch ist die Schidtzung bei nicht normalverteilten Daten nur

bedingt effizient (Schermelleh-Engel et al., 2003).

Da bei der in dieser Arbeit genutzten Datengrundlage nicht von einer multivariaten Normalver-
teilung ausgegangen werden kann (siehe Kapitel 5.1.1) und eine ML-Schétzung des Weiteren
nicht fiir Modelle mit korrelierten Residuen geeignet ist (Rubio & Gillespie, 1995), insbeson-
dere nicht bei Residualkorrelationen zwischen exogenen und endogenen Variablen (Urban &
Mayerl, 2014), wurde fiir diese Arbeit mit der robusten Maximum-Likelihood (MLR) Schditzung
eine angepasste Variante dieses Verfahrens gewihlt. Hierbei handelt es sich um ein robustes
ML-Verfahren, welches durch die Berticksichtigung der Abweichungen von der multivariaten
Normalverteilung verteilungsrobuste Standardfehler und y2-Statistiken berechnet und entspre-
chend korrigierte Schétzungen liefert (Reinecke, 2014; Urban & Mayerl, 2014). Die Korrektur
der Test-Statistik erfolgt gemidll dem Ansatz von Yuan und Bentler (1998, 2000). Berechnet
wird die Yuan-Bentler (YB)-y2-Statistik (Reinecke, 2014) sowie der robuste (Hubert-White)
Standardfehler (Beaujean, 2014). Weitere Informationen zur (angepassten) y2-Statistik und den

anderen (robusten) Fitstatistiken liefert der Abschnitt zur Modellevaluation (siche S. 149ft.).
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Umgang mit fehlenden Werten — FIML-Methode.
Im Zusammenhang mit der Auswahl eines geeigneten Schitzverfahrens steht i. d. R. auch die
Entscheidung liber den Umgang mit fehlenden Werten, weil eine Datenbereinigung meist — wie

auch in dieser Arbeit — nicht zu ausschlieBlich vollstdndigen Fillen fiihrt.

Hierbei stellt sich zundchst die Frage nach dem zugrundliegenden Ausfallmechanismus bzw.
der Ursache fiir die fehlenden Werte, da dieser bei der spiteren Datenanalyse Einfluss auf das
Verfahren zur Behandlung fehlender Daten hat. Fehlende Daten werden dabei entweder als
MCAR (missing completely at random), MAR (missing at random) oder MNAR (missing not
at random) charakterisiert. Tritt ein Ausfall rein zufillig auf und héngen die fehlenden Werte
einer Variablen nicht mit dieser oder einer anderen Variablen zusammen, liegt MCAR vor. Von
MAR wird gesprochen, wenn fehlende Werte einer Variablen unabhingig von der Variablen
selbst sind, jedoch abhéngig von anderen Variablen des Datensatzes, also durch andere Variab-
len erkldrt werden konnen. Entgegen der Bezeichnung, die eine Zufilligkeit impliziert, wird
diesem Ausfallmechanismus somit eine systematische Beziehung unterstellt. Treten fehlende
Werte einer Variablen nicht zufillig auf, sondern werden von der betroffenen Variablen und
anderen Variablen beeinflusst, spricht man von MNAR. Werden Daten, denen dieser Ausfall-
mechanismus zugrunde liegt, fiir statistische Analysen genutzt, kann dies zu einem Bias in den
Ergebnissen flihren (Enders, 2010; Graham et al., 2003; Graham, 2012; Little & Rubin, 2002;
Schafer & Graham, 2002).

Zum statistischen Umgang mit fehlenden Werten stehen daher verschiedene Verfahren zur Ver-
fiigung.” Wihrend klassische Methoden wie listen- oder paarweiser Fallausschluss zu Daten-
bzw. Informationsverlust und einer Verkleinerung der Stichprobe fithren (Gana & Broc, 2019;
Schafer & Graham, 2002), wurden mittlerweile in den meisten Programmen zur SEM-Schit-
zung deutlich elaboriertere Methoden zum Umgang mit fehlenden Werten, wie die full infor-
mation estimation maximum likelihood (FIML) Schitzung, implementiert (Brown, 2015; Keith,
2019). Bei Anwendung dieser Methode werden fehlende Werte in einem Schritt zusammen mit

der Parameterschétzung und der Schitzung der Standardfehler behandelt (Graham, 2009).

Voraussetzung fiir die Nutzung der FIML-Methode ist mindestens die Annahme des Vorliegens
von MAR der fehlenden Werte. In der Praxis ist das Vorliegen von MAR haufig nur eine An-
nahme, die nicht wirklich tiberpriifbar ist (Enders, 2010; Schafer & Graham, 2002), jedoch zeigt

7 Fiir weitere Informationen zu verschiedenen Verfahren im Umgang mit fehlenden Werten siehe bspw. Enders
(2010); Graham (2012); Little und Rubin (2002).
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sich, dass selbst eine irrtlimliche Unterstellung von MAR 1. d. R. kaum einen Einfluss auf die
Ergebnisse einer Modellschédtzung hat (Schafer & Graham, 2002). Besonders bei gro3en Da-
tensdtzen mit prozentual geringem fehlenden Anteil von maximal 5 % schlagen sich der zu-
grundeliegende Ausfallmechanismus bzw. das daraus abgeleitete Verfahren zum Umgang mit
den fehlenden Daten kaum in den Ergebnissen nieder (Tabachnick & Fidell, 2010). Aufgrund
der Stichprobengrofle und des insgesamt eher geringen Anteils fehlender Werte in den finalen
Datensétzen (siche auch Kapitel 5.1.1) und da zudem keine Hinweise explizit dagegensprechen,
wird fiir die Datengrundlage dieser Arbeit MAR angenommen und die FIML-Methode ange-

wendet.

Mit der FIML-Methode erfolgt die Modellschdtzung im Grundsatz analog zur ML bzw. MLR-
Schitzung. Der FIML-Algorithmus berechnet jeweils eine fallweise Likelihood-Funktion unter
Einbezug aller fiir einen Fall verfiigbaren Variablen. Diese fallweisen Funktionen werden iiber
das gesamte Sample akkumuliert und maximiert. Dies fiihrt dazu, dass alle verfiigbaren Fille
trotz einzelner fehlender Daten genutzt werden, wobei keine Imputation der fehlenden Daten
stattfindet (Enders & Bandalos, 2001). Dieser Ansatz liefert weitestgehend unverzerrte Para-
meterschitzung und Standardfehler (Enders, 2010). Zudem demonstrieren Simulationsstudien
die Uberlegenheit der FIML-Methode gegeniiber herkémmlichen Verfahren (Enders & Banda-
los, 2001), insbesondere im Falle nicht normalverteilter Daten (Enders, 2001). Aus rein prakti-
schen Griinden ist die FIML-Methode ebenfalls zu bevorzugen, da sie als modellbasierter An-
satz das Problem der fehlenden Daten und die Parameterschitzung direkt in einem Schritt 16st
(Graham et al., 2003). Auch in lavaan ist die FIML-Methode zusammen mit einer MLR-Schat-
zung niedrigschwellig implementiert, wobei die Behandlung fehlender Werte direkt mit der
Modellschitzung erfolgt (Beaujean, 2014) und im Gegensatz zu datenbasierten Verfahren wie
bspw. multipler Imputation keinen zusétzlichen Arbeitsschritt durch vorheriges Erzeugen eines
neuen vollstdndigen Datensatzes erfordert (Reinecke, 2014). Deshalb wurde auch in dieser Ar-

beit dem Problem unvollstidndiger Datensétze mit dem FIML-Ansatz begegnet.

Schritt 5: Modellevaluation — Relevante Giitekriterien

Zur Modellevaluation, also der Beurteilung der Passung eines geschétzten Modells (CFA oder
SEM) und der Interpretation der Modellparameter, stehen verschiedene Kriterien zur Verfu-
gung. Die fiir diese Arbeit relevanten Giitekriterien und deren Grenzwerte werden im Folgen-

den erldutert. Zusammenfassend sind diese aulerdem in Tabelle 16 auf S. 153 dargestellt.
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Der y?-Test.

Zunichst gilt es, die grundsitzliche Passung des Modells zu beurteilen, d. h. den Fit zwischen
empirischer und geschétzter Kovarianzmatrix. Ein hdufig verwendetes Giitekriterium ist der
Chi-Quadrat-Test (auch Likelihood-Ratio-Statistik) (siehe auch Auswahl des Schitzverfahrens,
S. 145ff.). Der Test zur Uberpriifung des exakten Modellfits priift die Nullhypothese der Pas-
sung der modelltheoretischen Kovarianzmatrix zu den wahren Werten der Grundgesamtheit
gegen die entsprechende Alternativhypothese (Brown, 2015; Weiber & Miihlhaus, 2014). Ist
der p-Wert der y2-Statistik > .05, kann die Nullhypothese nicht zuriickgewiesen werden und
das Modell gilt als geeignet, die empirische Kovarianzmatrix abzubilden (Schermelleh-Engel
et al., 2003), wohingegen die Nullhypothese bei einem signifikanten y2-Wert zuriickgewiesen

werden muss (Brown, 2015).

Die Nullhypothese des y2-Tests der Gleichheit von empirischer und geschitzter Kovarianz-
matrix ist jedoch eine sehr restriktive Annahme, die bei gro3en Stichproben mit groBer Sicher-
heit zu einer Ablehnung fiihrt (Finch & French, 2015). Hierin liegt eine grundsétzliche Limita-
tion dieser Statistik, die sehr sensibel bei groBen Stichproben ist, mitunter schon bei N > 400
(Berning, 2019). Auch kleine Abweichungen zwischen modellimplizierter und empirischer
Kovarianzmatrix kdnnen bei groem N bereits zu einer Verwerfung der Nullhypothese und der
Ablehnung eines plausiblen Modells fiihren (Schermelleh-Engel et al., 2003). Der mittels
MLR-Schitzmethode berechnete robuste y?-Test (y2-Test) begegnet zwar einer Verletzung der
Normalverteilungsvoraussetzung, die Einschrankungen hinsichtlich der Stichprobengréfe sind
aber die gleichen wie bei der herkdmmlichen y2-Statistik (Beaujean, 2014). Deshalb sollte ein
theoretisch plausibles Modell bei einem signifikanten y?-Test nicht direkt zuriickgewiesen wer-
den, sondern weitere Indikatoren fiir die Modellevaluation beriicksichtigt werden (Brown,
2015; West, Taylor & Wu, 2012). Trotz dieser Alternativen sollte das Ergebnis des y?-Tests,

einschlieBlich Freiheitsgraden, immer berichtet werden (Boomsma, 2000; Kline, 2011).

Alternative Fitstatistiken im Uberblick.

Alternative Indikatoren, die entwickelt wurden, um den Einschrinkungen des y2-Tests zu be-
gegnen, konnen grob drei Kategorien zugeordnet werden: Absolute Fitindikatoren (absolute fit
indexes), inkrementelle oder komparative Fitindikatoren (incremental/comparative fit indexes)
und Modellsparsamkeit (parsimony) (Brown, 2015; Weiber & Miihlhaus, 2014). Absolute Fit-
indikatoren basieren auf einem Vergleich zwischen empirischer und geschitzter Kovarianz-

matrix, beurteilen also, wie gut ein Modell die empirische Kovarianzmatrix vorhersagt (Weiber
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& Miihlhaus, 2014) und untersuchen die Abweichung von einem perfekten Modell. Ein grof3e-
rer Wert eines Indikators bedeutet einen schlechteren Modellfit, bei einem Wert von null lige
ein perfekt zu den Daten passendes Modell vor (Berning, 2019). Inkrementelle Fitindikatoren
messen dagegen die proportionale Verbesserung des Modellfits beim Vergleich eines Modells
mit einem restriktiveren geschachtelten Basismodell, i. d. R. ein Modell, in dem alle manifesten
Variablen unkorreliert sind (Hu & Bentler, 1999). Indikatoren zur Beurteilung der Sparsamkeit
dienen vor allem dem Modellvergleich von zwei oder mehr Modellen. Sie zielen darauf ab, ein
Modell auszuwihlen, das die beobachteten Daten moglichst effizient darstellt und hierfiir die
wenigsten Parameter benétigt — somit also ein mdglichst sparsames Modell (Beaujean, 2014;
Weiber & Miihlhaus, 2014). Nach Moglichkeit sollten zur Modellbeurteilung immer Fitmaf3e
aus allen drei Kategorien herangezogen werden (Weiber & Miihlhaus, 2014). Im Folgenden
werden die in dieser Arbeit verwendeten Indikatoren -einschlieBlich der jeweiligen

Cutoft-Werte vorgestellt.

Absolute Fitindikatoren.

Ein weit verbreiteter Indikator zur Messung des absoluten Modellfit ist der Root Mean Square
Error of Approximation (RMSEA, vgl. bspw. Browne & Cudeck, 1992). Der RMSEA iiber-
priift, ob ein spezifiziertes Modell die Daten ausreichend genau wiedergibt. Dies steht im Ge-
gensatz zum y2-Test, welcher zur Testung eines exakten Modellfits verwendet wird. Dies be-
deutet, die Nullhypothese eines perfekten Modellfits wird durch eine anndhernde Passung
(close fit) ersetzt (Schermelleh-Engel et al., 2003). Der Wertebereich des RMSEA liegt zwi-
schen 0 und 1, kann jedoch auch > 1 werden. Je ndher der Wert an 0 liegt, desto besser ist
demnach der Fit (Beaujean, 2014). Ein Wert <.05 kennzeichnet einen guten Modellfit, der
Wertebereich > .05 bis .08 einen akzeptablen Fit (Finch & French, 2015; Schermelleh-Engel et
al., 2003). Ublicherweise wird zusitzlich zum Wert des RMSEA das 90 %-Konfidenzintervall
(KI) angegeben, dessen Minimum bestenfalls nahe bei .00 liegt und dessen Maximum .10 nicht
iberschreiten sollte (Gana & Broc, 2019). Im Falle des Abweichens der analysierten Daten von
einer multivariaten Normalverteilung steht im Rahmen der MLR-Schitzung mit lavaan eine
robuste Variante des RMSEA nach Brosseau-Liard, Savalei und Li (2012) zur Verfiigung. Zur
Bewertung dieses robusten RMSEA (RMSEA/) konnen die etablierten Cutoff-Kriterien heran-

gezogen werden (Savalei, 2018).

Der Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) stellt einen Residuen basierten Fitindi-
kator dar und fasst die Informationen tiber die Residuen einer Modellschédtzung in einem stan-

dardisierten Mall zusammen (Schermelleh-Engel et al., 2003; Urban & Mayerl, 2014). Der
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SRMR kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen, wobei Werte nahe bei 0 einen besseren Fit
postulieren (Beaujean, 2014). Wéhrend Hu und Bentler (1999) einen absoluten Cutoff-Wert
von .08 vorschlagen, differenzieren Schermelleh-Engel et al. (2003) die Bewertung dieses Kri-
teriums in Anlehnung an Hu und Bentler (1995). Ein SRMR < .05 bildet demnach einen guten
Modellfit ab, ein Wert <.10 einen noch akzeptablen Fit.

Ein weiterer absoluter Fitindikator mit einem gewissen ad hoc Charakter ergibt sich aus dem
Quotienten des y2-Wertes und den zugehérigen Freiheitsgraden, die y?/df-Ratio. Dieses Ver-
hiltnis gibt an, wie viel Mal groBer der beobachtete y2-Wert ggii. dem Erwartungswert von y2
mit einer bestimmten Anzahl an Freiheitsgraden ist. Je kleiner der Wert dieses Verhiltnisses,
desto besser der Fit, die empfohlenen Grenzwerte liegen hierbei bei <2 bzw. < 3 (Beaujean,
2014; Bollen, 2014). Jedoch besteht bei diesem Kriterium das gleiche Problem einer inflatio-
ndren Ablehnung des Modells bei zu groflen Stichproben wie bei der reinen Betrachtung der

x2-Statistik (Bollen, 2014; West et al., 2012).

Inkrementelle Fitindikatoren.

Zu den bekanntesten inkrementellen Fitindikatoren zdhlen der Comparative Fit Index (CFI, vgl.
Bentler, 1990) und der Tucker-Lewis-Index (TLI, vgl. Tucker & Lewis, 1973). CFI und TLI
vergleichen das untersuchte Modell mit einem Basis- bzw. Unabhingigkeitsmodell (Kline,
2011). Der CFI kann Werte von 0 bis 1 annehmen, wobei Werte nahe bei 1 fiir einen guten
Modellfit sprechen. Der TLI als nicht normierter Indikator kann theoretisch auch Werte groBer
1 oder kleiner 0 annehmen, ldsst sich jedoch ebenso wie der CFI interpretieren, wonach Werte
nahe bei 1 einen guten Modellfit reprisentieren (Brown, 2015; West et al., 2012). Um von
einem akzeptablen Modellfit zu sprechen, sollten CFI und TLI Werte > .950 aufweisen, besser
jedoch iiber .970 liegen (Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel et al., 2003). Auch fiir CFI
und TLI bietet lavaan im Rahmen der MLR-Schitzung die robuste Alternative nach Brosseau-
Liard und Savalei (2014), im weiteren als CFI; und TLI; bezeichnet, wiederum mit denselben

Cutoff-Kriterien wie bei den nicht robusten Indikatoren (Savalei, 2018).

Modellsparsamkeit.

Zur Beurteilung der Sparsamkeit bei Modellvergleichen wird in dieser Arbeit das Akaike’s In-
formation Criterion (AIC, vgl. bspw. Akaike, 1974) herangezogen. Dieser deskriptive Indikator
berechnet sich als eine Funktion aus x2, korrigiert um die Anzahl der frei zu schitzenden Para-
meter. Der Wertebereich des AIC ist nicht normiert, die Beurteilung erfolgt ausschlielich im

Vergleich zu konkurrierenden Modellen. Der kleinere AIC-Wert kennzeichnet das sparsamere
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Modell (Gana & Broc, 2019; Schermelleh-Engel et al., 2003; Tabachnick & Fidell, 2010). Der
AIC eignet sich auch zum Vergleich nicht-geschachtelter Modelle (Schreiber, 2008). Alternativ
wiren das Consistent AIC (CAIC, vgl. bspw. Bozdogan, 1987) oder das Bayesian Information
Criterion (BIC) geeignet, die Modellsparsamkeit zu beurteilen. Der CAIC wird jedoch von la-
vaan nicht ausgegeben und findet aus diesem Grund keine Beriicksichtigung, wihrend die Be-
trachtung des BIC zu denselben Schlussfolgerungen der Modellbeurteilung fiihrt, wie das Her-

anziehen des AIC, weshalb auch auf einen zusétzlichen Bericht des BIC verzichtet wird.

Tabelle 16:  Cutoff-Werte der verwendeten Fitindikatoren (nach Beaujean, 2014, Bollen,
2014; Hu & Bentler, 1995, 1999; Savalei, 2018, Schermelleh-Engel et al., 2003)

X2 x2/df CFl; TLL: RMSEA:; SRMR AIC
akzeptabel <3 > .950 > .950 <.080 <.100
gut n.s. <2 > .970 > .970 <.050 <.050 <AICar

Anmerkung. n.s.: nicht signifikant.

Lokale Giitemafie und Parameterschitzungen.

Auf Messmodellebene sollten neben der Beurteilung des Gesamtmodells verschiedene lokale
Giitekriterien bestimmt werden. Zur Bestimmung der internen Konsistenz der Faktoren wurde
jeweils Cronbachs Alpha (&) (Cronbach, 1951) bestimmt. Zwar liegt der Grenzwert fiir eine
angemessene interne Konsistenz i. d. R. bei @ = .70 (Nunnally, 1978), jedoch kénnen u. U. bei
Skalen mit nur zwei oder drei Indikatorvariablen auch Werte > .40 als akzeptabel erachtet wer-
den (Zinnbauer & Eberl, 2004). Als Kriterium zur Uberpriifung der Itemtrennschirfe wurde die
korrigierte Item-Skala-Korrelation (/tem-to-Total-Korrelation — KITK) berechnet. Diese gibt
an, wie gut ein Item das Gesamtergebnis einer Skala vorhersagt, und sollte einen Wert von > .50

aufweisen (Weiber & Miihlhaus, 2014).

Im Hinblick auf die Parameterschédtzungen und Giitebeurteilungen der CFA geben die standar-
disierten Faktorladungen (4°) dabei Hinweise auf die formale Validitét eines Faktors und soll-
ten bei mindestens .50 liegen. Jedoch finden sich auch restriktivere Vorgaben, die eine Faktor-
ladung > .70 verlangen (Urban & Mayerl, 2014). Andere Quellen fordern hingegen von ei-
nem akzeptablen Indikator nur ein A° > .40 und halten in inhaltlich begriindbaren Féllen auch

niedrigere Faktorladungen fiir u. U. tolerierbar (Berning, 2019).
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Der Determinationskoeffizient R? entspricht der quadrierten standardisierten Faktorladung ei-
nes Items und beschreibt den Anteil an durch den zugrundeliegenden Faktor erklérter Varianz
eines Items. Grundsétzlich ist es das Ziel, ein Modell zu finden, in dem ein moglichst grof3er
Varianzanteil eines jeden Items durch den zugrundeliegenden Faktor erkldrt wird (Bollen,
2014). Ein Richtwert ist dabei optimalerweise eine Varianzaufkldrung von mindestens 50 %

(R? > .50) (Kline, 2011).

Eine weitere wichtige Parameterschitzung in Strukturgleichungsmodellen ist der Standardfeh-
ler (S. E. — Standard Error), welcher die Variabilitit der Parameterschitzungen misst. Ein Stan-
dardfehler steht fiir die Varianz der einzelnen Schétzwerte und dient dadurch als Indikator fiir
die Stabilitdt der Schitzungen. Da es fiir die Bewertung von Standardfehlern kein eindeutiges
normiertes Kriterium gibt, konnen diese lediglich nach Auffélligkeiten inspiziert werden. Hier-
bei gilt es auffillig groBe oder kleine Werte — insbesondere im Verhéltnis zu anderen Indikato-
ren — zu identifizieren, weil diese Hinweise auf diverse Modellmissspezifikationen geben kon-
nen (Brown, 2015; Gana & Broc, 2019; Urban & Mayerl, 2014). Kleine Standardfehler indi-
zieren zwar eine akkurate Parameterschitzung, jedoch kann bei einem Standardfehler von null
keine Signifikanz einer Parameterschitzung berechnet werden. Zu groe Standardfehler wie-
derum konnen u. a. zu Problemen bei der Schitzgenauigkeit fiihren (Brown, 2015) und bspw.
in nicht-signifikanten, aber hohen Koeffizientenschitzungen resultieren (Urban & Mayerl,

2014).

Die durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) gibt an, wieviel Varianz der Indikatoren durch-
schnittlich durch das latente Konstrukt erkldrt wird. Der Schwellenwert dieses Indikators fiir
eine gute Reliabilitdt liegt bei DEV > .50 (Bagozzi, 1991; Fornell & Larcker, 1981; Weiber
& Miihlhaus, 2014). Weiterhin kann die DEV zur Bestimmung der Diskriminanzvaliditét her-
angezogen werden. Zusétzlich sollte die Korrelation zwischen zwei latenten Variablen besten-
falls nicht gréBer als .85 (Brown, 2015) bzw. < .90 (Kline, 2011) sein. Diskriminanzvaliditit
(nach Campbell & Fiske, 1959) liegt vor, wenn sich die Messungen verschiedener Konstrukte
unterscheiden und davon ausgegangen werden kann, dass zwei latente Faktoren tatséchlich

zwei getrennte Konstrukte représentieren (Hair, Black, Babin & Anderson, 2010).

Schritt 6: Respezifikation/Modifikation der Modellstruktur

Ein Modell, das einen unzureichenden Modellfit oder sonstige Unzulinglichkeiten aufweist,

kann basierend auf statistischen und inhaltlich rationalen Uberlegungen iiberarbeitet werden
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(Kline, 2011). Dabei gilt zu beachten, dass die Methode der Strukturgleichungsmodellierung
dadurch ihren konfirmatorischen Charakter verliert, da eine nachtriagliche Modellanpassung e-
her einem explorativen Vorgehen entspricht. Daher sollte ein nachtriaglich angepasstes Modell
bestenfalls mit einer neuen unabhédngigen Stichprobe validiert werden (Ullman & Bentler,
2003). In dieser Arbeit erfolgte entsprechend diesem Vorgehen in Kapitel 5.2 eine Anpassung
des urspriinglich aufgestellten Modells, welches dann in Kapitel 5.3 mit Hilfe einer zweiten

unabhingigen Stichprobe validiert wurde.

Schritt 7: Replikation

Kline (2011) mahnt an, dass Strukturgleichungsmodelle viel zu selten mit neuen Daten repli-
ziert werden. Eine solche Replikationsstudie wurde jedoch in dieser Arbeit durchgefiihrt, indem
das untersuchte (angepasste) Modell mit einer Stichprobe aus Sekundarschullehrkriaften im
Kontext von VERAS mit Hilfe einer latenten Gruppenanalyse reproduziert wurde (sieche Kapi-
tel 5.4). Das Konzept und die Vorgehensweise latenter Gruppenanalysen werden im folgenden

Kapitel beschrieben.

4.3.4. Latente Gruppenanalyse

Konzept von Gruppenanalysen

Zur Untersuchung der Giiltigkeit des untersuchten Modells in einer weiteren Stichprobe aus
VERAS-Lehrkréften und zur Ermittlung mdglicher Gruppenunterschiede wurde im nichsten
Schritt ein Mehrgruppenmodell analysiert. Die Besonderheit einer solchen Gruppenanalyse
liegt hier in der simultanen Schétzung des Modells fiir alle analysierten Gruppen (Gana & Broc,
2019). Gruppenanalysen bzw. Gruppenvergleiche eignen sich fiir die Beantwortung der folgen-
den Fragen: (1) Messen die gewéhlten Indikatorvariablen in verschiedenen Gruppen (z. B. Ge-
schlecht, Altersgruppen) dasselbe Konstrukt, d. h. ist ein definiertes Messmodell iiber be-
stimmte Gruppen hinweg giiltig? Ist dies gegeben, liegen eine Messinvarianz bzw. Messiqui-
valenz vor. Das Vorliegen der Messinvarianz der latenten Konstrukte bildet die Voraussetzung
fiir die Untersuchung folgender weiterer Fragestellungen: (2) Besitzen die definierten Struktur-
beziehungen in unterschiedlichen Gruppen Giiltigkeit und inwiefern gleichen oder unterschie-
den sich die Wirkungsstiarken der Effekte? (3) Gibt es (signifikante) Unterschiede in den Mit-

telwerten der latenten Variablen zwischen den analysierten Gruppen (Weiber & Miihlhaus,
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2014)? In dieser Arbeit war diesbeziiglich die Ubertragbarkeit der genutzten Messmodelle auf
eine Stichprobe von Lehrkréiften der Sekundarstufe (VERAS) von Interesse, ebenso wie die
Analyse potenzieller Unterschiede der latenten Mittelwerte und Strukturbeziehungen zwischen

den Grund- und Sekundarschullehrkraften.

Da im Rahmen dieser Untersuchung unterschiedlich gro8e Gruppen mit Hilfe eines Gruppen-
modells analysiert werden (siche Kapitel 5.4), wird an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass
die Ubereinstimmung bzw. Anniherung der GruppengrdBen keine Voraussetzung fiir die Schiit-
zung eines Gruppenmodells darstellt (Schwab & Helm, 2015). In einer Simulationsstudie zeigt
sich kein Einfluss unterschiedlicher Gruppengrofen auf das Ergebnis einer Invarianzpriifung,
nicht einmal bei einem Verhiltnis zweier Gruppen von 1:4 (Koh & Zumbo, 2008), wihrend
andere Arbeiten sogar bei einem Gruppenverhiltnis von ca. 1:9 eine Invarianzanalyse durch-

fiihren (Schwab & Helm, 2015).

Messinvarianzpriifung

Im Zuge der Beantwortung der ersten Fragestellung gruppenanalytischer Untersuchungen ist es
das Ziel einer Messinvarianzpriifung zundchst herauszufinden, ob ermittelte Gruppenunter-
schiede einer latenten Variablen tatsédchlich auf Unterschiede zwischen den betrachteten Grup-
pen oder etwa auf das verwendete Messinstrument zurlickzufiihren sind (Beaujean, 2014) sowie
im Sinne einer Konstruktvalidierung die Unabhéngigkeit der Struktur und Metrik der analysier-
ten Konstrukte von der jeweiligen Stichprobe darzulegen (Gana & Broc, 2019). Die Frage nach
dem Vorliegen von Messinvarianz lésst sich jedoch nicht in eine bindre Kategorie einordnen,
sondern ist auf einem Kontinuum zu verorten (Bollen, 2014). Hierbei spricht man von hierar-
chisch geschachtelten Modellen (nested models), bei denen ein Modell mit bestimmten restrin-
gierten Parametern in ein Modell, in welchem diese Parameter frei geschitzt werden, geschach-
telt ist. Zwei Modelle gelten dann als geschachtelt, wenn die freien Parameter des restriktiveren
Modells eine Teilmenge der freien Parameter des weniger restriktiven Modells darstellen
(Schermelleh-Engel et al., 2003). Zur empirischen Uberpriifung der Messinvarianz werden
dementsprechend zunéchst die Modelle in den einzelnen Gruppen separat getestet, bevor ein
gruppeniibergreifendes Modell analysiert wird und nacheinander die verschiedenen Invarianz-
bedingungen getestet werden, indem zunehmend restriktivere Modelle spezifiziert und ge-
schitzt werden (Brown, 2015; Millsap & Olivera-Aguilar, 2012; Ullman & Bentler, 2003). Die
Invarianzpriifung wird jeweils nur fortgesetzt, wenn die vorherige weniger restriktive Invari-

anzbedingung erfiillt ist. Ist dies nicht der Fall, ist eine weitere Priifung nicht sinnvoll (Bollen,
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2014; Brown, 2015). Ziel ist es hierbei durch zunechmende Restriktionen den Modellfit nicht

wesentlich zu verschlechtern (Ullman & Bentler, 2003) (siehe hierzu auch Beurteilungskrite-

rien der Invarianz, S. 159f.).

Stufen der Messinvarianz.

In der Methodenliteratur werden die im Folgenden aufgefiihrten Stufen der Invarianz unter-

schieden, wobei die verwendete Terminologie hdufig uneinheitlich ist. Die Testung der Invari-

anz erfolgt typischerweise entsprechend dieser Reihenfolge (vgl. bspw. Beaujean, 2014;
Brown, 2015; Cheung & Rensvold, 2002; Finch & French, 2015; Gana & Broc, 2019; Keith,
2019; Meredith, 1993; Millsap & Olivera-Aguilar, 2012; Reinecke, 2014):

1.

Konfigurale Invarianz: Diese schwichste Form faktorieller Invarianz bezieht sich auf die
Giiltigkeit einer gemeinsamen Faktorstruktur in allen analysierten Gruppen. Daher wird in
dem entsprechenden ersten Priifschritt zunichst untersucht, ob das untersuchte Modell in
allen Gruppen zu den Daten passt und entsprechend die Indikatorvariablen in allen Gruppen
die gleichen Konstrukte messen. Annahmen zur Gleichheit der Parameterschatzungen wer-
den jedoch nicht getroffen. Die Giiltigkeit des geschétzten Gruppenmodells wird anhand
der iiblichen Fitstatistiken beurteilt. Diese basale Form der Invarianz ist Voraussetzung fiir
die Uberpriifung aller weiteren Formen der Invarianz. Erweist sich eine angenommene Fak-
torstruktur als nicht passend fiir alle betrachteten Gruppen, ist eine weitere Untersuchung

gruppenbezogener Unterschiede nicht sinnvoll.

Metrische Invarianz: Diese restriktivere Form der Invarianz, auch schwache faktorielle In-
varianz oder Messinvarianz genannt, unterstellt, ebenso wie die konfigurale Invarianz, die
Giiltigkeit einer gemeinsamen Faktorstruktur in verschiedenen Gruppen und verlangt zu-
sitzlich die Gleichheit der Faktorladungen zwischen den Gruppen. Zur Uberpriifung metri-
scher Invarianz werden daher die standardisierten Faktorladungen zwischen den Gruppen
gleichgesetzt, wihrend alle anderen Parameter frei geschétzt werden. Sodann wird der Mo-
dellfit dieses restriktiveren Modells bzw. die Verdnderung der Modellpassung gegeniiber
dem vorherigen weniger restriktiven Modell beurteilt (siche Tabelle 17, S. 160). Ist diese
Invarianzbedingung erfiillt, kann von einer inhaltlich gleichen Bedeutung der latenten Kon-
strukte in den einzelnen Gruppen ausgegangen werden. Diese Stufe der Invarianz bildet die
minimale Voraussetzung zur gruppeniibergreifenden vergleichenden Analyse der Struktur-

beziehungen zwischen den latenten Konstrukten in einem SEM.



158 Methodisches Vorgehen

3. Skalare Invarianz: Das Vorliegen skalarer Invarianz, auch starke faktorielle Invarianz ge-
nannt, setzt neben den Anforderungen metrischer Invarianz zusétzlich die Gleichheit der
Indikatorkonstanten (Intercepts) voraus. Diese Stufe der Invarianz gilt als Voraussetzung
fiir eine Analyse latenter Mittelwertunterschiede. Ein unter der Voraussetzung skalarer In-
varianz ermittelter latenter Mittelwertunterschied bedeutet einen tatsédchlichen Unterschied
auf Konstruktebene, keinen bspw. durch die Messung in einer Gruppe verursachten Unter-
schied. Skalare Invarianz impliziert, dass Mittelwertdifferenzen der Indikatorvariablen auf
Mittelwertunterschiede des gemeinsamen Faktors, genauer des latenten Konstrukts, zurtick-
zufiihren sind. Die Testung skalarer Invarianz erfolgt durch die, im Vergleich zum Modell
metrischer Invarianz zusitzliche Gleichsetzung der Intercepts der Indikatorvariablen. Zur
Beurteilung wird der Modellfit mit dem des metrischen Modells abgeglichen (siehe Ta-
belle 17, S. 160).

4. Strikte (Faktor-)Invarianz: Der letzte Aspekt der Messinvarianz setzt zusétzlich die Gleich-
heit der Messfehler zwischen Gruppen voraus, weshalb auch hiufig von Residual- oder
Messfehler-Invarianz gesprochen wird. Fiir die Priifung dieser Invarianzstufe werden daher
zusitzlich zu den bisherigen Restriktionen die Residuen der Indikatorvariablen zwischen
den untersuchten Gruppen fixiert und der Modellfit im Vergleich zu dem Modell metrischer
Invarianz beurteilt. Im Gegensatz zu metrischer bzw. skalarer Invarianz ist das Vorliegen
einer strikten Invarianz jedoch keine notwendige Voraussetzung fiir bestimmte Gruppen-
vergleiche wie Mittelwertanalysen und die Untersuchung von Strukturparametern und be-

sitzt daher nur eingeschrinkt praktische Relevanz.

Dartiber hinaus gibt es noch weitere striktere Formen der Invarianz, wie die Gleichheit der Va-
rianzen und Kovarianzen, deren Uberpriifung jedoch einen nur sehr begrenzten Erkenntnisge-
winn liefert (Beaujean, 2014; Kline, 2011) und daher auch in dieser Arbeit nicht weiter behan-

delt wird.

Partielle Messinvarianz.

Da strenge Invarianzbedingungen im Wesentlichen idealtypische theoretische Annahmen ab-
bilden, deren Erfiillung sich in der Praxis hdufig als unrealistisch erweist, wird in der prakti-
schen Anwendung hiufig auf das Konzept der partiellen Invarianz zuriickgegriffen (vgl. Byrne,
Shavelson & Muthén, 1989). Wird ein bestimmtes Level der Invarianz nicht erreicht, muss ein
Modell nicht zwangsldufig verworfen und die Priifung weiterer Invarianzstufen beendet wer-

den. Stattdessen konnen mit Hilfe von Modifikationsindizes und inhaltlichen bzw.
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theoriegeleiteten Uberlegungen einzelne nicht invariante Parameter identifiziert und das Mo-
dell entsprechend durch die (schrittweise) Authebung einzelner Restriktionen angepasst und
erneut getestet werden (Brown, 2015; Gana & Broc, 2019; Keith, 2019; Millsap & Oli-
vera-Aguilar, 2012).

Sind bspw. die Voraussetzungen metrischer Invarianz nicht erfiillt, konnen die Faktorladungen
einzelner (oder auch mehrerer) Indikatorvariablen freigesetzt werden, wahrend die {ibrigen La-
dungen zwischen den Gruppen gleichgesetzt bleiben. Bei den anderen Invarianzstufen kann
analog verfahren werden (Keith, 2019; Kline, 2011). In einem Modell mit partieller skalarer
Invarianz werden demnach einzelne Intercepts frei geschétzt, wiahrend die iibrigen entspre-
chend gleichgesetzt sind (Millsap & Olivera-Aguilar, 2012). Auch unter der Voraussetzung
partieller Invarianz ist somit eine Testung weiterer Invarianzformen moglich, ebenso wie spe-
ziell die Analyse von Mittelwertunterschieden bei nur partieller skalarer Invarianz (Byrne et

al., 1989; Kline, 2011).

Zur Frage, wie viele Indikatoren eines Konstrukts nicht invariante Parameterschédtzungen auf-
weisen sollten, um als hinreichend im Sinne einer angemessenen Reprédsentation vollstdndiger
Invarianz zu gelten, gibt es in der Literatur nur wenig konkrete Aussagen, weshalb diese
schwierig zu beantworten ist (Millsap & Olivera-Aguilar, 2012). Konservative Einschitzungen
empfehlen jeweils nur eine invariante Faktorladung oder Intercept zuzulassen (Keith, 2019).
Andere Autor*innen fordern weniger rigide jeden Faktor mit mindestens zwei metrisch bzw.
skalar invarianten Indikatorvariablen zu messen (Nusser, Carstensen & Artelt, 2015) oder dass
der Anteil invarianter Indikatoren liberwiegen sollte (Putnick & Bornstein, 2016). Urban und
Mayerl (2014) merken an, dass nur die besonders wichtigen Items eines Konstrukts zwingend
invariant sein sollten. Generell sollte die Modellierung partieller Invarianz als post hoc Verfah-
ren immer mit Bedacht angewendet und auch bei der Ergebnisinterpretation beriicksichtigt wer-

den (Brown, 2015; Vandenberg & Lance, 2000).

Beurteilungskriterien der Invarianz.

Der klassische Ansatz zur Evaluierung geschachtelter Modelle allgemein und im speziellen zur
Bewertung der Messinvarianz zwischen verschiedenen Gruppen ist der statistische Ansatz mit
Hilfe eines y?2-Differenztests. Dieser basiert auf der Verinderung der y?-Statistik beim Ver-
gleich zweier Modelle mit zunehmend invarianten Parameterschétzungen. Verdndert sich durch
weitere Modellrestriktionen der y2-Wert (Ay?) nicht signifikant, kann von dem Vorliegen der

getesteten Invarianzstufe ausgegangen werden und die Invarianzhypothese muss nicht
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verworfen werden (Beaujean, 2014; Schermelleh-Engel et al., 2003). Fiir die Beurteilung ge-
schachtelter Modelle und die Invarianzanalyse mit Hilfe eines y?-Differenztests gelten jedoch
die gleichen StichprobengréBen abhingigen Restriktionen wie fiir den y2-Test (Cheung &
Rensvold, 2002; Kline, 2011; Meade, Johnson & Braddy, 2008).

Als Alternative zum y2-Differenztest hat sich daher die Verwendung des weniger Stichproben-
grofen sensitiven CFI (Comparative Fit Index) etabliert. Analog zum y2-Differenztest wird
dessen Verdnderung (ACFI) zwischen zwei hierarchisch geschachtelten Modellen betrachtet.
ACFTI sollte dabei i. d. R. .010 nicht iiberschreiten, bei einer Verschlechterung des Modellfits
um ACFI <-.010 wird die Invarianzhypothese nicht zuriickgewiesen (Cheung & Rensvold,
2002; Meade et al., 2008; Vandenberg & Lance, 2000). Bei einer weniger konservativen Be-
trachtung kann auch ein Cutoff-Wert von ACFI <-.020 als noch akzeptabel erachtet werden,
jedoch sollte bei einer Differenz zwischen -.010 und -.020 das Vorliegen tatséchlicher Grup-

penunterschiede in Betracht gezogen werden (Vandenberg & Lance, 2000).

Als weitere Kriterien zur Invarianzbeurteilung eignen sich die Verdanderungen des RMSEA und
SRMR (ARMSEA bzw. ASRMR). Weil diese beiden Indikatoren aber einige Limitationen, wie
die Abhdngigkeit des RMSEA von der Modellkomplexitit, aufweisen, empfiehlt Chen (2007)
die Verwendung von ACFI als Hauptkriterium zur Priifung der Invarianz und die Betrachtung
von ARMSEA und ASRMR als ergénzende Informationen. Die entsprechenden Cutoff-Werte
sind in Tabelle 17 dargestellt. In dieser Arbeit berechnet sich ACFI, wie bereits in Kapitel 4.3.3
beschrieben, unter Verwendung des robusten CFI und wird daher im Weiteren als ACFI; be-

zeichnet, ARMSEA entsprechend als ARMSEA..

Tabelle 17:  Cutoff-Kriterien zur Uberpriifung faktorieller Invarianz (nach Cheung &
Rensvold, 2002; Meade et al., 2008, Vandenberg & Lance, 2000)

Gesamtmodellfit ACFI; ARMSEA, ASRMR
Konfigurale Invarianz akzeptabel
Metrische Invarianz akzeptabel <-.010 <.015 <.030
Skalare Invarianz akzeptabel <-.010 <.015 <.010
Strikte Invarianz akzeptabel <-.010 <.015 <.010

Neben der Uberpriifung des AusmaBes einer moglichen Modellverschlechterung durch restrik-

tivere Parameterschitzungen muss zusétzlich immer die Gesamtgiite des Modells beurteilt
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werden, da es durchaus mdglich ist, dass zwar Messinvarianz vorliegt, ein Modell dennoch
insgesamt einen nur unzureichenden Modellfit aufweist. Im Falle eines nicht fittenden Modells
wire eine Invarianzpriifung daher nicht zielfiihrend (Vandenberg & Lance, 2000). Ein zumin-
dest akzeptabler Modellfit geméf der in Tabelle 16 (S. 153) aufgefiihrten Kriterien, ist somit

immer Voraussetzung aller Stufen faktorieller Invarianz.

Gruppenanalysen auf Strukturebene

Sind bestimmte Bedingungen der Messinvarianz erfiillt, kann die Invarianzpriifung auf Ebene
des Strukturmodells fortgesetzt werden. Hierbei konnen Strukturkoeffizienten, latente Mittel-
werte und deren Varianzen bzw. Residualvarianzen auf Invarianz untersucht werden (Reinecke,
2014; Vandenberg & Lance, 2000). Hierbei geht es i. d. R. um die Beantwortung spezifischer
Forschungsfragen, nicht nur wie bei der Invarianzpriifung um die Frage, ob ein Messinstrument
in verschiedenen Gruppen funktioniert (Keith, 2019). Ein Ziel der vorliegenden Arbeit ist es,
mogliche abweichende Einschitzungen von Lehrkréften in Grundschulen und weiterfiihrenden
Schulen zu Vergleichsarbeiten zu untersuchen und etwaige Unterschiede in den postulierten
Kausalbeziehungen aufzudecken. Daher sind fiir diese Arbeit, entsprechend der zu Beginn des
Abschnitts aufgefiihrten Fragestellungen 2 und 3, die Analyse von Strukturbeziehungen und

latenten Mittelwerten von Bedeutung und werden im Folgenden skizziert.

Latente Gruppenmittelwerte konnen beim Vorliegen zumindest partieller skalarer Invarianz un-
tersucht werden (Beaujean, 2014). Ein Vorteil einer mit einer latenten Mehrgruppenanalyse
einhergehenden Untersuchung von Mittelwertdifferenzen zwischen zwei oder mehreren Grup-
pen gegeniiber herkdmmlichen Verfahren wie einer ANOVA oder einem t-Test besteht u. a.
darin, dass zunéchst durch eine Invarianzanalyse iiberpriift wird, ob Gruppenvergleiche iiber-
haupt angemessen sind. Traditionelle Verfahren unterstellen dagegen einfach eine perfekte Re-
liabilitit, testen aber nicht, ob die Messung tatsdchlich in verschiedenen Gruppen auch das
Gleiche misst. Durch die latente Modellierung konnen Messfehler, korrelierte Residuen etc.
beriicksichtigt werden (Brown, 2015; Keith, 2019; Miiller & Schéfer, 2017; Vandenberg &
Lance, 2000).

Die Auspriagung von Mittelwertunterschieden in einem latenten Modell wird ermittelt, indem
die Intercepts, also die Mittelwerte der latenten Faktoren in einer Gruppe (Referenzgruppe), auf
null fixiert und in den anderen Gruppen frei geschitzt werden. Da fiir diese Testung das Vor-

liegen (partieller) skalarer Invarianz vorausgesetzt wird, werden zusétzlich Faktorladungen und
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Intercepts der Indikatorvariablen zwischen den Gruppen gleichgesetzt. Die frei geschdtzten
Werte auf latenter Ebene in den anderen Gruppen représentieren die Abweichung des latenten
Mittelwerts von dem der Referenzgruppe (Brown, 2015; Millsap & Olivera-Aguilar, 2012;
Reinecke, 2014). Die Differenz der latenten Mittelwerte wird fiir die Vergleichsgruppen in la-
vaan jeweils als Wert des Intercepts ausgegeben (Beaujean, 2014; Gana & Broc, 2019). Latente
Mittelwerte werden demnach nicht absolut ermittelt, sondern spiegeln die Unterschiede zwi-

schen Gruppen auf Konstruktebene wider (Reinecke, 2014).

Unterschiede in den Strukturbeziehungen zwischen Gruppen konnen unter der Voraussetzung
mindestens metrischer Invarianz analysiert werden. Hierfiir werden die spezifizierten Pfadko-
effizienten eines Strukturmodells zwischen den betrachteten Gruppen gleichgesetzt (Kline,
2011). Zur Bewertung dieser strukturellen Invarianzstufe schldgt Keith (2019), wie bei der Prii-
fung der Messinvarianz, die Differenz des CFI mit ACFI <.010 vor.
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5. Empirischer Teil

5.1. Uberpriifung des theoretischen Modells (Modell 1)

Das folgende Kapitel beschéftigt sich mit der Priifung des in Kapitel 3, Abbildung 7 aufgestell-
ten Forschungsmodells. In Vorbereitung der Modellschdtzung werden zunéchst in Kapitel 5.1.1
die deskriptiven Statistiken der Indikatorvariablen der untersuchten Konstrukte berichtet und
auf mogliche Auffilligkeiten inspiziert. Im ersten Schritt der Modellpriifung wurden dann die
Messmodelle mit Hilfe konfirmatorischer Faktorenanalysen anhand der Daten der VERA3-
Evaluation 2018 geschitzt. Neben der Gesamtbeurteilung der Messmodelle wurden zunéchst
fiir eine erste Inspektion der untersuchten Skalen die Interkorrelationen der Indikatorvariablen
sowie ausgewdhlte Reliabilitdtsindikatoren der ersten Generation (vgl. Weiber & Miihlhaus,
2014) betrachtet. Die Ergebnisse dieser Analysen sind in Kapitel 5.1.2 dokumentiert. In Kapi-
tel 5.1.3 folgt die Analyse der Strukturbeziehungen hinsichtlich der aufgestellten Hypothesen.

5.1.1. Deskriptive Statistiken

In Tabelle 18 sind die deskriptiven Statistiken der manifesten Indikatorvariablen der untersuch-
ten Konstrukte dargestellt. Die Tabelle enthilt neben den Itemmittelwerten und Standardabwei-
chungen den prozentualen Anteil fehlender Werte. Zur Beurteilung der multivariaten Normal-
verteilung der Indikatorvariablen, welche eine Voraussetzung der ML-Schédtzmethode wére
(sieche bspw. Beaujean, 2014), wurden zusitzlich Schiefe und Kurtosis sowie das jeweilige Er-
gebnis des Shapiro-Wilk-Tests (S-W-Test) angegeben. Der Shapiro-Wilk-Test (nach Shapiro
& Wilk, 1965; Shapiro, Wilk & Chen, 1968) testet die Nullhypothese, dass eine Normalvertei-
lung vorliegt, gegen die Alternativhypothese, dass keine Normalverteilung besteht. Wird der S-

W-Test signifikant, muss die Hypothese der Normalverteilung verworfen werden.

Es zeigt sich ein insgesamt negativer Trend in der Beantwortung der einzelnen Items. Die Mit-
telwerte der Items des Konstrukts Nutzungsintention liegen bis auf Item NI5 alle unter dem
theoretischen Mittelwert von 2.50. Ein dhnliches Bild zeigt sich bei den Items des Konstrukts
Einstellung, die mit Mags =2.31 (SD = 0.95) bis Mag3 = 2.41 (SD = 0.89) alle das theoretische
Mittel unterschreiten. Die Bewertung der Aufwand-Nutzen Items fdllt insgesamt etwas positi-

ver aus, hier liegen zumindest drei Items oberhalb von 2.50. Das inverse Item AN1, das fiir
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diese und alle folgenden Analysen umgepolt wurde (= AN1r), liegt mit 2.06 (SD = 0.88) dage-
gen deutlich unter dem theoretischen Mittel und weist somit eine stark negative Bewertungs-

tendenz auf.

Tabelle 18:  Deskriptive Statistiken der Indikatorvariablen der latenten Konstrukte (VERA3
2018)

Anteil
Item M SD Schiefe Kurtosis S-W-Test fehlender
Werte
NII 236 082 -0.12  -0.68 86 3.0 %
N o NI2 238 081 -0.14  -0.62 86 33%
utzungsintention
Min = 1, Max = 4 NI3 214 077 022  -042 85 2.99%
Mr=2.50 NI4 237 085 001  -0.68 87 24%
NI5 264 086 -041  -046 85 2.0 %
AEl 238 090 001  -0.83 88 1.0 %
. AE2 240 086 -004  -0.70 87 14 %
Einstellung
Min = 1, Max = 4 AE3 241 089 -005  -0.79 87 1.4 %
Mr=2.50 AE4 238 090 -003  -0.82 87 0.8 %
AE5 231 095 010  -0.97 87 1.9 %
ANIr® 206 088 -020  -1.09 84 3.7%
AN2 241 084 -003  -0.62 87 3.7%
Aufwand-Nutzen AN3 235 084 004  -0.64 87 3.4 %
Min=1, Max =4 .
My =2.50 AN4 282 099 -040  -0.89 86 3.8%
AN5 280 099 -038  -0.88 86 5.6 %
AN6 253 1.02 -004  -1.12 88 3.7 %
Zeitliche Belastung ZBl 275 095 -004  -0.13 89 1.1%
Min =1, Max =5 (inv. Polung) ZB2 3.02 0.73 0.01 1.72 .79 0.8 %
Mr=3.00 ZB3 342 083 026  0.07 84 0.6 %
WNI 244 084 -0.11  -0.63 87 49 9%
Wahrgenommene Nitzlichkeit ~ WN2 239 0.89 0.01  0.78 87 44 9%
Min = 1, Max = 4 WN3 248 090 -0.09  -0.79 88 3.9%
Mr=2.50 WN4 254 090 -017  -0.76 87 47 %
WN5 264 091 -029  -0.68 87 3.5%

Anmerkungen. N=4 141 (VERA3 2018); Mt: Theoretischer Mittelwert; inv. Polung: inverse Polung; * Das
negativ gepolte Item AN1 wurde fiir die Berechnungen umgepolt (= AN1r); p-Werte der Shapiro-Wilk-Tests
(S-W-Test): p <.001.
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Bei dem Konstrukt zeitliche Belastung zeigt sich ein im Vergleich zu den anderen Konstrukten
differenzierteres Bild: Wahrend Item ZB1 mit einem Mittelwert von 2.75 (SD = 0.95) unterhalb
des theoretischen Mittelwerts von 3.00 dieser 5-stufigen Skala liegt und somit aufgrund der
inversen Polung eine insgesamt eher niedrige zeitliche Belastung anzeigt und Item ZB2 mit
M =3.02 (§D = 0.73) relativ neutral bewertet wird, zeigt Item ZB3 mit 3.42 (SD = 0.83) eine
eher grofle zeitliche Belastung an. Die Mittelwerte der Items der wahrgenommenen Niitzlich-
keit liegen zwischen Mwn2 =2.39 (SD = 0.89) und Mwns =2.64 (SD =0.91). Die ersten drei
Items weisen dabei eine insgesamt eher negative Bewertungstendenz auf, die Items WN4 und

WN5 eine leicht positive.

Der Anteil fehlender Werte der einzelnen Items liegt zwischen 0.6 % (Item ZB3) und maximal
5.6 % (Item ANS). Auftéllig ist hier, dass die Items derjenigen Konstrukte, deren Bewertung
unmittelbar auf Basis der zum Zeitpunkt der Evaluationsbefragung verfligbaren Informationen
moglich war, ndmlich Einstellung und zeitliche Belastung, durchschnittlich weniger fehlende
Werte aufweisen als die Items der {ibrigen Konstrukte. Dies konnte ein Indikator dafiir sein,
dass einige Lehrkriafte Schwierigkeiten hatten, die Items dieser Konstrukte vor dem Erhalt der

Riickmeldungen zu beantworten.

Die Verteilungsmafle Schiefe und Kurtosis weisen bei nahezu allen Items auf eine Abweichung
der Werte der Indikatorvariablen von der Normalverteilung hin. Zusitzlich zeigt die Uberprii-
fung der Normalverteilung mittels des Shapiro-Wilk-Tests, dass bei allen Items eine Abwei-
chung von der Normalverteilung vorliegt und die Nullhypothese der Normalverteilung verwor-
fen werden muss. Die Ergebnisse der Verteilungsbeurteilung sprechen somit gegen das Vorlie-
gen einer multivariaten Normalverteilung und daher, wie in Kapitel 4.3.3 beschrieben, fiir die
Verwendung der MLR-Schétzmethode fiir die folgende latente Strukturgleichungsanalyse und
alle CFAs. Die fehlenden Werte, unter Annahme eines MAR, wurden bei allen Modellschit-
zungen durch die FIML-Methode berticksichtigt.

5.1.2. Skalenanalysen — Konfirmatorische Faktorenanalyse (VERA3 2018)

Nutzungsintention

Fiir das Konstrukt Nutzungsintention sind in Tabelle 19 die manifesten Korrelationen der Indi-

katorvariablen, korrigierte Item-Skala-Korrelation, Cronbachs Alpha sowie die
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durchschnittlich erfasste Varianz dargestellt. Alle Interkorrelationen der Indikatorvariablen der
Skala Nutzungsintention erweisen sich bei einer zweiseitigen Testung als signifikant (p <.001).
Die Hohe der Korrelationskoeffizienten liegt zwischen .52 und .75 und ist somit als hoch ein-
zuschitzen (Cohen, 1988). Die Werte der korrigierten Item-Skala-Korrelation liegen fiir alle
Items iiber dem kritischen Wert von .50, Cronbachs Alpha bei .89. Die durchschnittlich erfasste
Varianz liegt bei .61 und somit {iber dem Grenzwert von .50. Insgesamt weisen die Kennwerte

auf eine gute interne Konsistenz des Konstrukts hin.

Tabelle 19:  Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Nutzungsintention (VERA3 2018)

1. 2. 3. 4. 3. a DEV
1. NIl .86
2. NI2 5 .84
3. NI3 73 .70 83 .89 .61
4. NI4 .61 57 .60 71
5. NI5 55 57 54 52 .67

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); Trennschirfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagona-
len; alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger Test).

Im Anschluss an diese erste Inspektion der Items wurde das Messmodell des Konstrukts Niitz-
lichkeit (sieche Abbildung 12) mit einer konfirmatorischen Faktorenanalyse geschétzt. Zur
Skalierung der Metrik der konfirmatorischen Faktorenanlyse wurde die erste unstandardisierte
Faktorladung auf 1 fixiert, wodurch die latente Variable die Metrik des ersten Indikators
iibernimmt. Dieses Vorgehen ist in den meisten Statistikprogrammen, so auch in lavaan, als
default Einstellung implementiert (Berning, 2019; Bollen, 2014) und wurde in dieser Arbeit fiir
alle Messmodelle beibehalten. Dies fiihrt dazu, dass die fixierten Indikatoren einen
Standardfehler von .000 haben und nicht auf statistische Signifikanz getestet werden kdnnen

(Brown, 2015; Kline, 2011).

Die Fitstatistiken des Modells sind in Tabelle 20 dargestellt. Nahezu alle Fitindikatoren weisen
auf eine gute bzw. akzeptable (RMSEA;) Modellpassung hin. Lediglich die robuste Schitzung
des Messmodells ergibt einen y2-Wert von 83.92 (df=5) und erweist sich als signifikant
(p <.001), weshalb die Hypothese eines exakten Modellfits anhand der y2-Statistik

zuriickgewiesen werden muss. Aufgrund der Stichprobengrofe von N=4141 kann dieser
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Fitindikator jedoch, wie in Kapitel 4.3.3 (Schritt5: Modellevaluation) ausgefiihrt,
vernachléssigt werden (Brown, 2015; Schermelleh-Engel et al., 2003; West et al., 2012). Glei-
ches gilt fiir die y2/df-Ratio, die fiir dieses Modell deutlich iiber dem Grenzwert von 3 liegt.
Da die Problematik der StichprobengroBe und damit einhergehend der Signifikanz von y2 bei
allen Modellschitzungen in dieser Arbeit besteht, wird im Folgenden darauf verzichtet, y2 und
die yZ/df-Ratio niher zu beschreiben. Die Werte werden lediglich der Vollstéindigkeit halber
in den Tabellen mit den Fitstatistiken der jeweiligen Modelle aufgefiihrt, aber nicht weiter er-

lautert.

Nutzungsin-
tention

NI1 NI2 NI3 N14 NI5

Abbildung 12: Messmodell des Konstrukts Nutzungsintention

Tabelle 20:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse des Konstrukts
Nutzungsintention (Modell Nls-1s))

7 90 % KI
Modell df yXdf CFl  TLL RMSEA, SRMR
oce o-wey ¥ RMSEA,
83.92
Nwsio  goo) S 1678 990 981 075 [059..087] 017

Anmerkungen. N=4 141 (VERA3 2018); gute Kennwerte sind fett, akzeptable Kennwerte kursiv hervorge-
hoben.

Auch hinsichtlich der Parameterschitzungen scheinen die Indikatoren geeignet, das latente

Konstrukt Nutzungsintention abzubilden (sieche Tabelle 21). Die standardisierten Faktor-
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ladungen sind durchweg signifikant (p <.001) und liegen alle oberhalb der kritischen Grenze
von A° > .40 (Berning, 2019) bzw. die meisten Indikatoren oberhalb von A°* > .70. Lediglich
Item NI5 weist eine etwas niedrigere Faktorladung von A > .657 auf. Die (Huber-White)
Standardfehler (S. E. — Standard Error) weisen dariiber hinaus keine Auffélligkeiten im Sinne
zu grofBer oder zu kleiner Werte auf, wobei das erste Item (NI1), dessen unstandardisierte Fak-
torladung auf 1 fixiert wurde, entsprechend keinen Standardfehler aufweist. Die Varianzauf-
klarung der Items ist groBBtenteils zufriedenstellend, lediglich die Items NI4 und NI5 liegen et-
was unterhalb des Grenzwertes von R? > .50, jedoch liegt die Varianzaufklirung auch bei
diesen Items bei immerhin 49 % bzw. 43 %. Da die beiden Items wichtige Aspekte der Nut-
zungsintention abbilden und die Bewertung des Gesamtmodellfits und der weiteren Parameter
fiir eine gute Modellpassung sprechen, werden diese beiden Items beibehalten und das Mess-

modell akzeptiert.

Tabelle 21:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte
Varianz der Indikatorvariablen des Faktors Nutzungsintention basierend auf der
konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell Nlys.1s))

ASi S. E. z-Wert R’
NI 873 .000 762
N2 850 012 77.474 723
NI3 832 012 72.007 693
NI4 702 016 51.260 492
NI5 657 019 42.034 431

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; alle Parameterschitzun-
gen erweisen sich als signifikant (p <.001).

Einstellung

Auch bei dem Konstrukt Einstellung erweisen sich alle Interkorrelationen der Indikatorvariab-
len bei einer zweiseitigen Testung als signifikant (p <.001). Die Korrelationskoeffizienten sind
dabei mit einem Minimum von r = .72 (AE4 <> AES) alle als hoch einzuschitzen (sieche auch
Tabelle 22). Die korrigierte Item-Skala-Korrelation liegt zwischen .85 und .92 und somit deut-
lich iiber dem Grenzwert von .50. Auch die DEV iiberschreitet mit .77 den Grenzwert von .50
deutlich. Der Wert von Cronbachs Alpha (@ = .94) spricht ebenso fiir eine sehr gute interne

Konsistenz der Skala.
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Tabelle 22:  Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Einstellung (VERA3 2018)

l. 2. 3. 4. 3. a DEV
1. AEl 92
2. AE2 78 .85
3. AE3 .85 78 90 .94 7
4. AE4 .82 75 .80 87
5. AES 78 73 75 72 85

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); Trennschiérfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagona-
len; alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p < .001, zweiseitiger Test).

Abbildung 13 visualisiert das Messmodell des Konstrukts Einstellung, bei dem wiederum die

erste standardisierte Faktorladung auf 1 fixiert wurde.

Einstellung

AE1l AE2 AE3 AE4 AES5

Abbildung 13: Messmodell des Konstrukts Einstellung

Die Schitzung dieses Messmodells (siehe Tabelle 23) weist auf einen insgesamt guten (CFI,,
TLIL, SRMR) bzw. akzeptablen (RMSEA;) Modellfit hin. Die geschitzten Modellparameter
sind in Tabelle 24 dargestellt. Die standardisierten Faktorladungen sind alle signifikant
(p <.001) und liegen oberhalb des restriktiveren Grenzwertes von A° > .70. Die Varianzauf-

klarung liegt zwischen 69 % und 86 % und somit bei allen Items deutlich iiber dem
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empfohlenen Mindestwert von R? > .50. Bei der Inspektion der Standardfehler finden sich
dariiber hinaus keine Auffilligkeiten. Die niedrigste Faktorladung (12 = .832) und entspre-
chend die niedrigste Varianzaufklarung von 69 % weist das Item AES auf, welches eine andere
Formulierung als die anderen Items hat. Da die Werte jedoch immer noch fiir eine sehr gute
Modellpassung sprechen, wird auch Item AES beibehalten und das gesamte Messmodell als

passend angenommen.

Tabelle 23:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse des Konstrukts
Einstellung (Modell AEyv3.1s))

G , 90 % K1
Modell - Werd) df yMdf CFl TLL RMSEA, oo SRMR
AEv3.1s) (3(7)509) 5 752 997 994  .05]  [.036,.066] .006

Anmerkungen. N=4 141 (VERA3 2018); gute Kennwerte sind fett, akzeptable Kennwerte kursiv hervorge-
hoben.

Tabelle 24:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte
Varianz der Indikatorvariablen des Faktors Einstellung basierend auf der konfirmatorischen
Faktorenanalyse (Modell AEyv3-1s))

A5 S. E. z-Wert R?
AE1 929 .000 863
AE2 851 011 82.089 724
AE3 914 .008 116.553 835
AE4 874 .009 100.751 764
AE5 832 011 85.854 692

Anmerkungen. N=4 141 (VERA3 2018); Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; alle Parameterschitzun-
gen erweisen sich als signifikant (p <.001).

Aufwand-Nutzen

Tabelle 25 enthélt die manifesten Korrelationen der Indikatorvariablen des Konstrukts
Aufwand-Nutzen sowie die Trennschirfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) und Cronbachs
Alpha. Auch bei diesem Konstrukt korrelieren alle Indikatorvariablen signifikant miteinander
(zweiseitige Testung, p<.001). Die Stirke der Zusammenhinge ist mit einem
minimalen r = .50 (AN4 <> ANIr) insgesamt als eher hoch zu bewerten. Die interne Konsis-

tenz kann mit einem Cronbachs Alpha von .91 als sehr gut bewertet werden. Die
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Trennschérfekoeftizienten liegen zwischen .77 und .87 und iibersteigen somit deutlich den

Grenzwert von .50. Die durchschnittliche Varianzaufklérung liegt bei akzeptablen 60 %.

Tabelle 25:  Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Aufwand-Nutzen (VERA3 2018)

1. 2. 3. 4. 5. 6. a DEV

1. ANIr? 0.73

2. AN2 0.57 0.78
3. AN3 0.67 0.79 0.86
91 .60
4. AN4 0.50 0.52 0.57 0.77
5. ANS 0.56 0.60 0.64 0.76 0.85
6. ANG6 0.68 0.64 0.73 0.65 0.76 0.87

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); Trennschérfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagona-
len; ® Das negativ gepolte Item AN1 wurde fiir die Berechnungen umgepolt (= AN1r); alle Koeftizienten er-
weisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger Test).

Die Schitzung des Messmodells dieses Konstrukts erfolgte in mehreren Schritten. In Tabelle 26
sind die Fitstatistiken der zu diesem Zweck geschétzten Modelle aufgefiihrt. Zundchst wurde
ein Modell mit vollstdndig unkorrelierten Residuen geschétzt (Modell AN1(v3.15)). Dieses weist
jedoch, abgesehen von einem SRMR = .048, einen schlechten Modellfit auf.

Tabelle 26:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalysen des Konstrukts
Aufwand-Nutzen (Modelle AN1v3-19) — AN3(v3-18))

1 90 % KI

2
Modell (p-Wert) df ye/df CFl.  TLI. RMSEA; RMSEA, SRMR  AIC
ANl v3.15) 1(235('30 9 143.66 .893  .822 222 [.212,.232] .048 48810
293.31
AN2v3-18) (.000) 6 4889 981 .952 115 [.104,.127] .023 47325
77.83
AN3v3.18) (.000) 5 1557 995 .986 0062 [.050,.074] .012 47079

Anmerkungen. N=4 141 (VERA3 2018); gute Kennwerte sind fett, akzeptable Kennwerte kursiv hervorgeho-
ben;

Modell AN1y3.15): 1-Faktor-Losung.

Modell AN2ys.15): Residualkorrelation zwischen den Items AN4, ANS5 und ANG6.

Modell AN3vs.15): Zusitzliche Residualkorrelation zwischen den Items AN2 und AN3.
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Die bei der Modellschitzung mit lavaan ausgegebenen Modifikationsindizes, also Hinweise zur
Verbesserung des Modellfits, schlagen vor, zwischen bestimmten Indikatorvariablen Residual-
korrelationen zuzulassen. Da die Variablen AN4, AN5 und ANG6 eine groftenteils gleichlau-
tende Formulierung (,,Im Verhiltnis zu den gewonnenen Erkenntnissen empfinde ich den Zeit-
aufwand der ... Vorbereitung/Durchfiihrung/Auswertung von VERA als ...*) einschlieBlich ei-
ner anderen Skala (1 = nicht angemessen bis 4 = angemessen) aufweisen, liegt die Vermutung
nahe, dass hierin eine gemeinsame Ursache der Messfehler begriindet liegt. Deshalb wurden in
Modell AN2v3-13) die entsprechenden Residualkorrelationen spezifiziert, was zu einer deutli-
chen Modellverbesserung fiihrt. Der Wert des RMSEA; erfiillt jedoch mit .115 noch nicht die
Kriterien eines ausreichend gut fittenden Modells. Daher wurde mit Blick auf die Modifikati-
onsindizes und die Itemformulierungen eine weitere Residualkorrelation spezifiziert. Die ersten
drei Items des Konstrukts AN1 bis AN3 wurden alle mit der Skala 1 = stimme tiberhaupt nicht
zu bis 4 = stimme voll und ganz zu gemessen, das Item AN1 weist jedoch eine inverse Formu-
lierung auf und hebt sich dadurch von den anderen beiden Items ab. Um diesen mdoglichen
Einfluss auf das Antwortverhalten abzubilden, wurde in Modell AN3v3-15) zusétzlich die Resi-

dualkorrelation zwischen den Items AN2 und AN3 zugelassen.

Das finale Messmodell AN3vs.1s), das in Abbildung 14 dargestellt ist, weist schlielich einen
insgesamt zufriedenstellenden Modellfit auf. CFI;, TLI; und SRMR zeigen gute Kennwerte auf,
der RMSEA; zumindest akzeptable. Zusétzlich kennzeichnet der AIC Modell AN3(v3-1g) in Re-
lation zu der Zahl seiner zu schitzenden Parameter als effizienter im Vergleich zu den anderen

beiden Modellen.

Die Parameterschitzungen von Modell AN3(vs3.1s) sind in Tabelle 27 dokumentiert. Die stan-
dardisierten Faktorladungen aller Items sind signifikant (p <.001) und liegen mit Ausnahme
des Items AN4 alle oberhalb A° > .70. Jedoch liegt die Faktorladung dieses Items mit .662
immer noch deutlich iiber der kritischen Grenze von .40. Die robusten Standardfehler sind auch
hier unauffillig. Die Varianzaufklarung der Indikatorvariablen liegt zwischen 44 % und 74 %,
wobei wiederum nur das Item AN4 etwas unterhalb des Grenzwertes von R? > .50 liegt. Auf-
grund der davon abgesehen guten Passung des Modells erscheint diese Abweichung tolerierbar

und das Modell AN3vs-15) geeignet, die empirischen Daten abzubilden.
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Aufwand-
Nutzen

AN1r AN?2 AN3 AN4 AN5 ANG6

e

Abbildung 14: Messmodell des Konstrukts Aufwand-Nutzen (Modell AN3v3.1s))

Tabelle 27:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte
Varianz der Indikatorvariablen des Faktors Aufwand-Nutzen basierend auf der
konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell AN3 v3-1s))

A5 S. E. z-Wert R’
ANIr 776 .000 602
AN2 747 021 43.349 558
AN3 851 020 53.373 724
AN4 662 025 38.393 438
ANS 747 025 43.750 558
AN6 858 023 56.688 736

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; alle Parameterschitzun-
gen erweisen sich als signifikant (p <.001).

Die in Modell AN3vs.18) spezifizierten Residualkorrelationen liegen zwischen .21. und .54 und

fallen durchweg signifikant aus (p <.001) (siche Tabelle 28).
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Tabelle 28:  Spezifizierte Residualkorrelationen der Indikatorvariablen der
konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell AN3vs.1s)) des Konstrukts Aufwand-Nutzen
(vollstindig standardisierte Losung)

AN3 ANS ANG6
AN2 43 - -
AN3 - - -
AN4 - 54 21
ANS - - .34

Anmerkungen. Alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001).

Niitzlichkeit und zeitliche Belastung

Die Konstrukte Niitzlichkeit und zeitliche Belastung wurden mit einem gemeinsamen Messmo-
dell geschitzt, da das Konstrukt zeitliche Belastung mit drei Indikatoren ohne weitere Restrik-
tionen nur gerade identifiziert wire (df = 0) (Brown, 2015) und solche Restriktionen, wie bspw.
gleichgesetzte Faktorladungen (tau-Aquivalenz, vgl. Steyer & Eid, 1993), inhaltlich wenig
plausibel wéren. Zunédchst wurden jedoch Interkorrelationen, Trennschérfe und interne Konsis-
tenz je Konstrukt untersucht. Die entsprechenden Kennwerte des Konstrukts Niitzlichkeit sind
in Tabelle 29 dargestellt. Die manifesten Korrelationen der Indikatorvariablen erweisen sich als
signifikant (p <.001, zweiseitige Testung). Die Hohe der Korrelationen liegt zwischen r = .54
und r =.67. Die korrigierte Item-Skala-Korrelation und Cronbachs Alpha zeigen ebenfalls
zufriedenstellende Werte. Die Trennschirfe liegt zwischen .73 und .84, Cronbachs Alpha bei
.89. Auch die durchschnittliche Varianzaufklirung von 62 % verdeutlicht die Konstrukt-
reliabilitdt der Skala.

Tabelle 29:  Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Niitzlichkeit (VERA3 2018)

1. 2. 3. 4. 5. a DEV
I.  WNI 79
2. WN2 .60 J7
3. WN3 .67 .67 .84 .89 .62
4. WN4 .59 .54 .63 73
5. WNS .62 .63 .65 57 79

Anmerkungen. N =4141 (VERA3 2018); Trennschirfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagona-
len; alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger Test).
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Die analogen Kennwerte des Konstrukts zeitliche Belastung sind in Tabelle 30 aufgefiihrt.
Auch hier sind alle Interkorrelationen zwischen den Indikatoritems bei einer zweiseitigen Tes-
tung signifikant (p <.001). Die Hohe der Korrelationskoeffizienten spricht fiir einen moderaten
(r =.34 bzw r = .43.) bzw. eher geringen Zusammenhang (r = .19). zwischen den Items. Die
Werte der korrigierten Item-Skala-Korrelation liegen zwischen .51 und .65 und somit alle {iber
dem Grenzwert von .50. Cronbachs Alpha liegt mit &« = .57 zwar unterhalb des angestrebten
Wertes von .70, kann jedoch bei einer Skala mit nur drei Indikatorvariablen noch als akzeptabel
angesehen werden (Zinnbauer & Eberl, 2004). Auch die DEV fillt mit .32 unter den Schwel-
lenwert von .50, was fiir eine nicht optimale Reprisentation der Skala durch die gewéhlten
Items spricht. Mogliche Ursachen hierfiir und entsprechende Konsequenzen werden spéter in

diesem Abschnitt weiter erlautert.

Tabelle 30:  Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Zeitliche Belastung (VERA3 2018)

1. 2. 3. a DEV
1. ZBI S1
2. 7ZB2 34 .65 57 32
3. ZB3 19 43 59

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); Trennschirfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagona-
len; alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger Test).

Das Ergebnis der Modellschitzung ist in Tabelle 31 aufgefiihrt. Alle Fitstatistiken zeigen einen
guten Modellfit an.

Tabelle 31:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse der Konstrukte Zeitliche
Belastung und Niitzlichkeit (Modell WN/ZBv3-1s))

i 90 % KI
Modell 2 FI, TLL RMSEA, RMR
ode p-wery Y wvdC 5 RMSEA,  ©
123.64
WNZBusw o0’ 19 651 990 985 039 [033,.046] 030

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); gute Kennwerte sind fett, akzeptable Kennwerte kursiv hervorge-
hoben.
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Das gemeinsame Messmodell der beiden Konstrukte als zwei korrelierte Faktoren ist in Abbil-
dung 15 dargestellt. Wie bei den anderen Messmodellen wurde jeweils die erste standardisierte

Faktorladung auf 1 fixiert.

Zeitliche NUtzlich-
Belastung keit
1 1
A A
ZB1 ZB2 ZB3 WN1 WN2 WN3 WN4 WNS5

Abbildung 15: Messmodell der Konstrukte Zeitliche Belastung und Niitzlichkeit

Die Korrelationen zwischen den Konstrukten erweist sich bei zweiseitiger Testung als signifi-
kant (p <.001), der Korrelationskoeffizient liegt bei r = -.27. Hinsichtlich der weiteren Para-
meterschidtzungen (siehe Tabelle 32) zeichnet sich bei dem Konstrukt Niitzlichkeit ein konsis-
tent zufriedenstellendes Bild ab, die Indikatoren erscheinen durchweg gut geeignet, das latente
Konstrukt Niitzlichkeit abzubilden. Alle standardisierten Faktorladungen sind signifikant
(p <.001), liegen zwischen .730 und .851 und somit iiber dem restriktiveren Grenzwert von
A* = .70. Die Standardfehler sind alle unauffillig, und die Varianzaufklarung liegt zwischen
53 % und 73 % und somit oberhalb der kritischen Grenze von R? > .50. Die Bewertung der
Modellparameter des Konstrukts zeitliche Belastung ist im Vergleich weniger eindeutig. Das
Item ZB2 hat mit A°* > .803 eine sehr hohe Faktorladung und mit 65 % auch eine gute Vari-
anzaufklarung. Die beiden anderen Items ZB1 und ZB3 erreichen bzw. iiberschreiten nur die
Minimalanforderungen an einen akzeptablen Indikator, einer Faktorladung von A° > .40
(Berning, 2019) bzw. 1° > .50 (Urban & Mayerl, 2014). Die Varianzaufklarung liegt mit 16 %

bzw. 29 % deutlich unter dem angestrebten Richtwert von 50 %. Die Standardfehler sind zwar
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im Verhiéltnis zu dem Konstrukt Niitzlichkeit vergleichsweise hoch, jedoch dhnlich groB fiir die

Indikatoren innerhalb des Konstrukts.

Tabelle 32:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgekldrte
Varianz der Indikatorvariablen der Faktoren Niitzlichkeit und Zeitliche Belastung basierend
auf der konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell WN/ZB v3-1s))

ASjj S. E. z-Wert R?
WNI 2 784 .000 614
WN2 2 780 .020 52.292 .608
WN3 2 851 .020 59.085 724
WN4 2 730 021 48.332 533
WNS5 2 783 021 51.149 614
ZB1° 400 .000 .160
ZB2" .803 .096 15.970 646
ZB3"® 536 078 14.876 287

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018). * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Va-
riablen jeweils 1 bis 5; alle Parameterschitzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).

Insgesamt erweist sich das Konstrukt zeitliche Belastung als problematisch, da die beiden In-
dikatoren ZB1 und ZB3 das Konstrukt basierend auf einer Beurteilung der geschitzten Modell-
parameter nicht optimal widerspiegeln. Gerade das Item ZBI1 stellt sich bereits bei der Betrach-
tung der Interkorrelationen als weniger verbunden mit den beiden anderen Indikatoren heraus.
Zusitzlich gibt auch die Betrachtung der Itemmittelwerte, durch einen vergleichsweise niedri-
gen Mittelwert und eine groflere Standardabweichung, Hinweise auf eine Abweichung dieses
Items (sieche Tabelle 18, S. 164). Auf der Suche nach mdglichen Ursachen muss der Inhalt der
Items beriicksichtigt werden. Jedes Item des Konstrukts erfasst unterschiedliche Aspekte der
zeitlichen Belastung im Hinblick auf die einzelnen Arbeitsschritte der Vergleichsarbeiten
(,,Wie bewerten Sie den Zeitaufwand fiir die Vorbereitung (ZB1)/Durchfiihrung (ZB2)/Aus-
wertung (ZB3)?%). Streng genommen sind diese Schritte als Komplemente, nicht als Substitute
zu betrachten, wie eigentlich von reflektiven Indikatoren gefordert. Die Wegnahme eines Indi-
kators wiirde dazu flihren, dass ein Aspekt des Zeitaufwandes fehlen wiirde. Dies konnte ein
Hinweis darauf sein, dass im Falle dieser Skala eine formative Modellierung besser geeignet

wire (siehe auch Diskussion, Kapitel 6.1.2, Skalenvalidierung).

Zwar liefern die niedrigen Korrelationen der Items und die nicht optimale Passung einer reflek-

tiven Modellierung Hinweise darauf, dass es sich evtl. eher um ein formatives Konstrukt
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handeln konnte, jedoch keine eindeutigen Beweise. Bei der Interpretation gilt des Weiteren zu
beachten, dass eine geringe interne Konsistenz etc. weder eine notwendige noch eine hinrei-
chende Voraussetzung einer formativen Modellierung darstellt (Edwards, 2011). Um diesbe-
ziiglich eine klare Aussage treffen zu konnen, miissten detaillierte Analysen durchgefiihrt wer-
den, auf die aus den in Kapitel 4.3.2 genannten pragmatischen Griinden jedoch verzichtet
wurde, weil auch diese nicht immer zu einem eindeutigen Ergebnis fiihren. Der Versuch einer
formativen Modellierung wiirde aufgrund der Gefahr, weitere uneindeutige Ergebnisse zu er-
halten, den Aufwand einer alternativen Modellierung nicht rechtfertigen. Zusétzlich ist die Ent-
scheidung fiir oder gegen die eine oder andere Spezifikationsart immer im Voraus zu treffen
und sollte keinesfalls a posteriori aufgrund einer schlechten Passung einer reflektiven Model-
lierung angepasst werden (Fluck, 2020a). Da eine ausfiihrliche Diskussion und Untersuchung
verschiedener Spezifikationsarten im Rahmen dieser Arbeit nicht leistbar ist, wird der Faktor
zeitliche Belastung trotz einer nicht optimalen Passung, aber aufgrund des insgesamt zufrieden-
stellenden Modellfits mit einer reflektiven Modellierung beibehalten und das dargestellte Mess-

modell WN/ZBv3-1g)unter Vorbehalt akzeptiert.

CFA mit allen Konstrukten

In einem letzten Schritt der Skalenanalyse wurden alle Konstrukte in einem Messmodell ge-
schitzt. Das Messmodell wurde zunichst analog zu den zuvor separat geschitzten konfirmato-
rischen Faktorenanalysen spezifiziert und Interkorrelationen zwischen allen fiinf latenten Fak-
toren zugelassen (siche Tabelle 33, Modell 1cra(vs-18) a). Der TLI; liegt mit .942 unterhalb des
Cutoff-Wertes flir eine akzeptable Modellpassung von .950. RMSEA ; und CFI; sind mit .062
bzw. .950 als (noch) akzeptabel zu bewerten, der SRMR mit .037 sogar als gut. Insgesamt

betrachtet, erscheint der Modellfit jedoch noch verbesserungsfahig.

Fiir eine Verbesserung des Modellfits wurden mit Blick auf die Itemformulierungen zusitzlich
Residualkorrelationen zwischen Items der Faktoren zeitliche Belastung und Aufwand-Nutzen
spezifiziert (AN4 <> ZB1, ANS5 <> ZB2, AN6 <> ZB3). Die Items zielen auf verschiedene As-
pekte des jeweils gleichen Bewertungskriteriums ab und weisen entsprechend teils gleiche For-
mulierungen auf, sodass dies als Ursache fiir das Auftreten einer gemeinsamen Messfehlerva-
rianz gesehen werden kann. Die betroffenen Items des Konstrukts Aufwand-Nutzen (AN4,
ANS5, ANG6) haben folgende Formulierung: ,,Im Verhéltnis zu den gewonnenen Erkenntnissen

empfinde ich den Zeitaufwand der...Vorbereitung/Durchfiihrung/Auswertung von VERA
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als...“. Die Items des Konstrukts zeitliche Belastung (ZB1, ZB2, ZB3) lauten: ,,Wie bewerten

Sie den Zeitaufwand fiir die Vorbereitung/Durchfiihrung/Auswertung?.

Tabelle 33:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse mit allen Konstrukten
(Modell 1craws-18) o und 1craws3-1s) »)

X 5 90 % KI
Modell (o Werd df yldf CFL TLL RMSEA, oo A SRMR  AIC
2.
1CFav3-18) a 3 (580(30 238 14.72 950 942 062 [.060,.064] .037 177525
1952.02
1CrA(v3-18) b (000) 235 831 974 969  .045 [.043,.047] .033 175746

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); gute Kennwerte sind fett, akzeptable Kennwerte kursiv hervorgeho-
ben.
Modell 1cracvs-18) a: 5 Faktoren ohne Residualkorrelationen zwischen latenten Faktoren.

Modell 1cracvs-18) b: 5 Faktoren mit Residualkorrelationen zwischen latenten Faktoren: AN4 <» ZB1, ANS <>
ZB2, AN6 <> ZB3.

Diese Anpassung des Messmodells fiihrt zu einer deutlichen Verbesserung des Modellfits
(siche Tabelle 33, Modell 1cra(vs-18) b). Die Fitindikatoren weisen einen guten bzw. akzeptab-
len Modellfit aus: CFI; = .974, RMSEA; = .045, SRMR = .033 sowie TLI; = .969. Dariiber hin-
aus weist auch der AIC darauf hin, Modell 1cra(vs-18) b im Vergleich zu Modell 1crav-1s) a zu
bevorzugen. Die Parameterschitzungen von Modell 1cra(v3-18) b sind vergleichbar mit denen
der separaten Modellschédtzungen und in Anhang B zu finden. Die in Modell 1cra(vs3-18) b spe-
zifizierten Residualkorrelationen sind dabei signifikant (p <.001) und liegen bei -.39
(AN4 < ZB1), -.22 (ANS5 <> ZB2) und -.41 (AN6 <> ZB3).

Tabelle 34 enthélt die Korrelationskoeffizienten zwischen den latenten Konstrukten. Alle dar-
gestellten Korrelationen erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitige Testung), und der
Betrag der Korrelationskoeffizienten liegt zwischen .24 und .92. Erwartungsgeméal korreliert
der Faktor zeitliche Belastung aufgrund seiner inversen Polung negativ mit den iibrigen Fakto-
ren. Die Korrelationskoeffizienten liegen zwischen -.24 und -.49 und somit im mittleren Be-
reich. Die Interkorrelationen zwischen den iibrigen Konstrukten sind dagegen héher und liegen
zwischen .72 und .92. Insgesamt liegen die meisten Korrelationen zwischen den latenten Kon-
strukten unter dem Grenzwert von .85 (Brown, 2015) bzw. .90 (Kline, 2011), wonach die la-
tenten Faktoren unterschiedliche, klar trennbare Konstrukte repriasentieren. Die Korrelation
zwischen den Konstrukten Niitzlichkeit und Aufwand-Nutzen betrdgt zwar .85, nach den Kiri-

terien von Kline (2011) kann dieser Wert aber noch als akzeptabel angesehen werden. Die
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Korrelation zwischen den Faktoren Aufwand-Nutzen und Einstellung tibersteigt hingegen mit
r =.92 auch den von Kline (2011) postulierten weniger restriktiven Grenzwert von r = .90.
Dies konnte ein Indiz dafiir sein, dass die Proband*innen die beiden Konstrukte nicht wie the-
oretisch erwartet differenzierten. Aus der Formulierung der Indikatorvariablen der beiden Kon-
strukte ergeben sich diesbeziiglich jedoch keine Hinweise. Brown (2015) und Kline (2011)
schlagen beim Auftreten einer zu hohen Interkorrelation zwischen zwei latenten Konstrukten
vor, die Indikatorvariablen beider Konstrukte zu einem Faktor zusammenzufassen und zu prii-

fen, ob sich der Modellfit verschlechtert.

Tabelle 34:  Korrelationen der latenten Faktoren (Modell 1craws-18) ) (vollstindig
standardisierte Losung) sowie manifeste Skalenmittelwerte und Standardabweichungen

1. 2. 3. 4. 5. M SD n
1. Nutzungsintention * 2.37 0.69 3862
2. Einstellung® 73 2.38 0.82 3975
3. Aufwand-Nutzen ? g2 .92 2.50 0.78 3721
4. Zeitliche Belastung® -24 -37 -50 3.06 0.62 4063
5. Niitzlichkeit ? 79 80 .85  -32 2.49 0.74 3832

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018). ® 4-stufige positiv gepolte Antwortskala; ® 5-stufige negativ gepolte
Antwortskala; alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger Test).

Im vorliegenden Fall fiihrt die Schéitzung eines Modells mit einer gemeinsamen Modellierung
der Konstrukte Einstellung und Aufwand-Nutzen als ein Faktor im Vergleich zu Mo-
dell 1cravs-18y b zu einer Verschlechterung des Modellfits: CFI.=.960, TLI, =.954,
RMSEA; = .055 sowie SRMR =.039. Da eine solche Modellierung der Konstrukte als gemein-
samer Faktor auch inhaltlich und hinsichtlich der Formulierung der Items nicht plausibel er-
scheint, wird das urspriingliche Modell 1cra(vs-18) b Zunéchst in einem ersten Schritt beibehal-
ten. In einem weiteren Arbeitsschritt werden jedoch unter Beriicksichtigung dieses starken Zu-

sammenhangs Modellanpassungen vorgenommen (siche Kapitel 5.2).

Neben den latenten Faktorkorrelationen sind in Tabelle 34 die manifesten Skalenmittelwerte
und Standardabweichungen wiedergegeben. Die letzte Spalte gibt zudem die der jeweiligen

Skalenbildung zugrundeliegende Stichprobengrdéfle an, da nur jeweils vollstdndige Fille fiir die
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Mittelwertbildung beriicksichtigt wurden. Unter den mit einer 4-stufigen Skala gemessenen
Konstrukten weist der Faktor Aufwand-Nutzen mit 2.50 (SD = 0.78) den hochsten Mittelwert
auf, welcher exakt dem theoretischen Skalenmittel entspricht. Die Bewertung der wahrgenom-
menen Niitzlichkeit liegt mit M = 2.49 (SD = 0.74) knapp unter dem theoretischen Mittel. Et-
was niedriger fallen die Mittelwerte der Nutzungsintention (M = 2.37, SD = 0.69) und der Ein-
stellung (M = 2.38, SD = 0.82) aus. Bei diesen Konstrukten ist somit insgesamt eine eher nega-
tive Antworttendenz erkennbar. Auch die Bewertung der zeitlichen Belastung weist eine insge-
samt leicht negative Tendenz auf, der Mittelwert dieses Konstrukts liegt mit M =3.06
(SD = 0.62) zwar knapp tliber dem theoretischen Mittelwert, jedoch muss die inverse Polung

der Items beriicksichtigt werden.

Als Gesamtfazit dieses Kapitels kann festgehalten werden, dass die postulierten Messmodelle
trotz einzelner Defizite, die bei der Ergebnisinterpretation beriicksichtigt werden miissen, ins-
gesamt gut zu den Daten passen und fiir eine Weiterarbeit basierend auf dem erlduterten Mo-
dell 1cracvs-18) b geeignet sind. Die Bewertung der einzelnen Konstrukte durch die Lehrkrifte
weist im Gesamten eine negative Tendenz auf, wobei die Zusammenhénge der einzelnen Be-
wertungsaspekte nun im folgenden Kapitel anhand der spezifizierten Strukturmodelle unter-

sucht werden.

5.1.3. Untersuchung der Kausalbeziechungen (VERA3 2018)

Nach der Schitzung eines validen Messmodells erfolgte die Analyse des Strukturmodells in
mehreren Schritten: Zunichst wurde in Anlehnung an das urspriingliche TAM (F. D. Davis,
1986) ein Modell geschitzt, in dem keine direkte Beziehung zwischen Niitzlichkeit und Nut-
zungsintention spezifiziert wurde (siche Modell 1¢v3-15)). Dem liegt die theoretische Annahme
zugrunde, dass Wahrnehmungen bzw. Uberzeugungen — hier Niitzlichkeit, zeitliche Belastung
und Aufwand-Nutzen-Bewertung — nicht direkt verhaltenswirksam werden bzw. die Verhalten-
sintention beeinflussen, sondern nur iiber die Einstellungsbildung wirken (Eagly & Chaiken,
1993; Fishbein & Ajzen, 1975). Da jedoch in Folgearbeiten die direkte Beziehung zwischen
Niitzlichkeit und Nutzung(sintention) vielfach empirisch belegt worden ist (Chismar & Wiley-
Patton, 2003; siche bspw. F. D. Davis, 1993; Ho Cheong & Park, 2005; Zhao et al., 2018),
wurde dieser direkte Pfad im zweiten Schritt in Modell 14p(v3-18) spezifiziert. Um u. a. der Prob-

lematik der starken latenten Korrelation zwischen den Konstrukten Aufwand-Nutzen und
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Einstellung zu begegnen (siehe auch Kapitel 5.1.2, Tabelle 34), wurde das Modell erneut ange-
passt und das Konstrukt Aufwand-Nutzen aus der Modellschidtzung entfernt (siche Kapitel 5.2).

Modell 1y3-1s)

Abbildung 16 zeigt Modell 1(vs.13) ohne den direkten Pfad zwischen Niitzlichkeit und Nut-
zungsintention. Dargestellt sind die standardisierten Faktorladungen, Varianzaufkldrung je
Konstrukt (R?) und die Fitstatistiken des Modells. Die Giitekriterien sprechen fiir einen akzep-
tablen Modellfit. Die Werte des CFI;, und TLI; liegen mit .966 und .960 im akzeptablen Bereich,
ebenso wie der RMSEA; =.051. Der SRMR weist mit .046 sogar einen guten Wert auf. Das
Messmodell wurde entsprechend der CFA mit allen Faktoren im vorangegangenen Abschnitt
spezifiziert. Die zugehorigen Parameterschitzungen wie Faktorladungen und Residualkorrela-

tionen sind daher mit denen der Faktorenanalyse vergleichbar und in Anhang C dargestellt.
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7, (238) = 2 472.33, p < .001, y, /df = 10.39,
CFI = .966, TLI, = .960, RMSEA = .051, 90% KI RMSEA = [.049, .053], SRMR = .046, AIC = 176 341

Anmerkungen: Alle Parameterschatzungen erweisen sich als signifikant (p < .001, auBer *p =.046).

Abbildung 16: Modell 1v3-1s) — Fitstatistiken und Parameterschdtzungen (vollstindig
standardisierte Losung).
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Mit Ausnahme des direkten Pfades der wahrgenommenen Niitzlichkeit auf die Einstellung,
werden alle im Modell geschitzten Pfadkoeffizienten auf dem 1 % Niveau signifikant. Diese
Beziehung wird nur auf dem 5 % Niveau signifikant und markiert mit f =.06 eine nur sehr
schwache Beziehung. Alle Beziehungen, abgesehen von dem Pfad zwischen zeitlicher Belas-
tung und Einstellung, weisen dabei das erwartete Vorzeichen auf. Die exogene Variable zeitli-
che Belastung wirkt negativ sowohl auf die wahrgenommene Niitzlichkeit (y = -.32) als auch
auf das wahrgenommene Aufwand-Nutzen-Verhiltnis (y =-.25). Entgegen den Erwartungen
wirkt eine hohe zeitliche Belastung jedoch positiv auf die Einstellung (y =.12). Mogliche Er-
klarungen hierfiir werden in Kapitel 6.1.2, S. 230ff. aufgegriffen.

Der Einfluss der zeitlichen Belastung erklért 10 % der Varianz des Konstrukts Niitzlichkeit
(R’ = .10). Die wahrgenommene Niitzlichkeit wiederum wirkt verstirkend auf die Aufwand-
Nutzen-Bewertung (f = .77) und erkldrt zusammen mit der zeitlichen Belastung 79 % der Va-
rianz dieses Konstrukts (R’ = .79). Die Aufwand-Nutzen-Abwigung beeinflusst die Einstellung
mit f =.93 extrem stark. Zusammen mit dem positiven Einfluss der zeitlichen Belastung und
dem marginalen direkten Effekt der Niitzlichkeit (f = .06) werden insgesamt 89 % der Varianz
des Konstrukts Einstellung durch das Modell erklirt (R? = .89). Schlussendlich wirkt die Ein-
stellung positiv auf die Nutzungsintention (f = .74) und fiihrt zu einer Varianzaufklarung des

Konstrukts von 55 % (R’ = .55).

Modell 1ipwvs-1s)

Eine Anpassung des Modells durch die Spezifikation eines direkten Pfades zwischen wahrge-
nommener Niitzlichkeit und Nutzungsintention (Modell 14pv3-18), siche Abbildung 17) fiihrt zu
einer deutlichen Verbesserung der Modellgiite. Die Fitstatistiken weisen im Vergleich zu
Modell 1(v3-18) allesamt verbesserte Werte auf: CFI,=.974, TLI. =.969, RMSEA,; = .045,
SRMR = .033. Auch der Wert des AIC unterstreicht die Effizienz des Modells 14p(v3-13)
verglichen mit Modell 1(vs-18) (AICModeni(vs-18) = 176 341, AICwmodentap(vs-18) = 175 752). Die
Parameterschitzungen des Messmodells sind ebenso wie fiir Modell 1(v3-18) in Anhang C dar-

gestellt.

Ein GroBteil der Parameterschiatzungen des Strukturmodells zeigt keine bzw. nur marginale
Verdnderungen der Schitzwerte. Die Pfadkoeffizienten der exogenen Variablen zeitliche Be-
lastung bspw. verdndern sich kaum: Die Wirkung auf die Einstellung bleibt mit y = .12 unver-

andert, der Effekt auf die Aufwand-Nutzen-Bewertung (y =-.25) sowie die Niitzlichkeit
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(y =-.32) variieren im Vergleich zu Modell 1(v3.18) jeweils um .01. Alle drei Effekte sind auf
dem 1 % Niveau signifikant. Die Varianzaufkldrung der wahrgenommenen Niitzlichkeit durch
den Einfluss der zeitlichen Belastung betrégt auch hier 10 %. Auch die Wirkung der Niitzlich-
keit auf das Konstrukt Aufwand-Nutzen entspricht mit § =.77 (p <.001) dem Effekt in Mo-
dell 1(v3-13). Die Varianzaufkldrung dieses Konstrukts durch Niitzlichkeit und zeitliche Belas-
tung liegt bei 78 % und ist somit ebenfalls mit Modell 1(v3.1s) vergleichbar. Der bereits im ersten
Modell sehr schwache direkte Effekt der Niitzlichkeit auf die Einstellung wird in diesem Modell
insignifikant. Die Varianzaufkldrung der Einstellung, die mit f =.96 (p <.001) &hnlich stark
wie in Modell 1(v3-18) durch die Aufwand-Nutzen-Abwagung beeinflusst wird, liegt bei 85 %,

also kaum verdndert im Vergleich zum ersten Modell.
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%, (237) = 1958.94, p < .001, , /df = 8.27,
CFI.=.974, TLI = .969, RMSEA = .045, 90% KI RMSEA, = [.043, .047], SRMR = .033, AIC = 175 752

Anmerkungen: Alle Parameterschatzungen (aulSer die als nicht signifikant (n.s.) gekennzeichneten)
erweisen sich als signifikant (p < .001)

Abbildung 17: Modell 1.pws-1s) — Fitstatistiken und Parameterschdtzungen (vollstindig
standardisierte Losung).
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Der Hauptunterschied in der Parameterschétzung zeigt sich bedingt durch den direkten Pfad der
Niitzlichkeit auf die Nutzungsintention. Dieser direkte positive Effekt f = .57 erweist sich als
signifikant (p <.001) und fiihrt zugleich zu einem verringerten direkten Einfluss der Einstel-
lung auf die Nutzungsintention auf f = .27. Insgesamt nimmt der Anteil der durch das Modell
erklarten Varianz der Nutzungsintention zu und steigt durch die Spezifizierung dieses direkten
Effekts von 55 % auf 64 %. In der Gegeniiberstellung der beiden Modelle passt Modell 14p(v3-18)
besser zu den Daten und liefert deutliche Hinweise darauf, dass der wahrgenommenen Niitz-

lichkeit eine wichtige Rolle bei der Nutzung von VERA-Daten zukommt.

Uberpriifung der Hypothesen — direkte und indirekte Effekte

Einleitend zur Darstellung der direkten und indirekten Effekte und zur Beantwortung der in
Kapitel 3 aufgestellten Hypothesen, sind diese zur Orientierung in Tabelle 35 noch einmal zu-
sammengefasst dargestellt. In der zweiten Spalte ist jeweils die postulierte Wirkungsbeziehung
zwischen zwei Konstrukten dargestellt, die weiteren Spalten differenzieren diese nach direktem
(d), indirektem (i) und gesamtem (g) Effekt, jeweils fiir Modell 1(v3-18) und Modell 14pv3-18).
Die Vorzeichen in den Zellen der Tabelle kennzeichnen jeweils das postulierte Vorzeichen des

entsprechenden Effekts.

Die Stérke der analog zu diesen Hypothesen berechneten direkten und indirekten Effekte der
Modelle 1¢vs-18yund 14p(v3-18) sind in Tabelle 36 abgebildet. Die Beantwortung der Hypothesen
ist zusitzlich in Tabelle 37 {ibersichtlich dargestellt.

Wie bereits dargelegt, bestitigt sich die Vermutung eines direkten negativen Einflusses der
zeitlichen Belastung auf die Wahrnehmung der Nutzlichkeit (yyq3-18)=-32 bzw.
Ym1ap(vs—18) = --31) und liefert somit fiir beide Modelle Evidenz zur Annahme von Hypothese

Hl1d/g. Mit der Wahrnehmung einer hohen zeitlichen Belastung sinkt demnach die Nutzen-

wahrnehmung des Instruments VERA.

Die Wirkung der zeitlichen Belastung auf die Abwégung von Aufwand und Nutzen erfolgt so-
wohl direkt (H2d, yp1(v3-18) = =25 bZW. Ym1ap(r3-18) = --26) als auch indirekt, gemittelt Uiber
die wahrgenommene Niitzlichkeit. Dieser indirekte Effekt betrdgt -.25 bzw. -.24 (p <.001) und
entspricht mit dem negativen Vorzeichen den Erwartungen eines ebenfalls negativen indirekten
Effekts der zeitlichen Belastung auf das Aufwand-Nutzen-Konstrukt (H2i). Der gesamte Ein-

fluss aus direktem und indirektem Effekt der zeitlichen Belastung auf die Einstellung liegt
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sowohl bei Modell 1(v3-1g) als auch bei Modell 14p(v3-18) bei -.50 und ist auf dem 1 % Niveau
signifikant (H2g). Hypothese 2 kann somit vollumfinglich anhand beider Modelle bestétigt
werden, eine hohe empfundene zeitliche Belastung wirkt sowohl direkt als auch indirekt negativ

auf die Aufwand-Nutzen-Abwégung von Lehrkréften.

Tabelle 35:  Ubersicht der aufgestellten Hypothesen

Modell 1¢v3-18) Modell 1apv3-18)

Indirekt Indirekt
Direkt  gesamt Gesamt Direkt gesamt Gesamt

(d) (@) (2) (d) () (2)

H1  Zeitliche Belastung — Niitzlichkeit (—) (=) (=) (=)
Zeitliche Belastung — Aufwand-Nut-
2o (=) (=) (=) (=) (=) (=)
H3  Zeitliche Belastung — Einstellung (=) (=) (=) (=) (=) (=)
Ha ﬁz:hche Belastung — Nutzungsinten- (=) (=) (—) (=)
H5  Nitzlichkeit — Aufwand-Nutzen (+) (+) (+) (+)
H6  Niitzlichkeit — Einstellung (+) (+) (+) (+) (+) (+)
H7  Nitzlichkeit — Nutzungsintention (+) (+) (+) (+) (+)
H8  Aufwand-Nutzen — Einstellung (+) (+) (+) (+)
H9  Aufwand-Nutzen — Nutzungsintention (+) (+) (+) (+)
H10 Einstellung — Nutzungsintention (+) (+) (+) (+)

. . . > 1t11
Hi1 Effekt Niutzlichkeit > Effekt zeitliche (>) >)
Belastung

Anmerkungen: (- ): negativer Effekt; ( +): positiver Effekt; (> ): stirkerer Effekt.

Wie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben, zeigt sich entgegen den Erwartungen jeweils
ein positiver direkter Effekt der zeitlichen Belastung auf die Einstellung, weshalb Hypothese
H3d abgelehnt werden muss. Jedoch zeigt sich ein indirekter negativer Gesamteffekt (H31). Die

Summe der indirekten Effekte, mediiert iiber verschiedene Pfade zwischen Niitzlichkeit und



Empirischer Teil 187

Aufwand-Nutzen, erweist sich als signifikant (p <.001). Der erwartungsgemal negative Effekt
liegt in beiden Modellen bei -.48. Der Gesamteffekt, der durch den positiven direkten Effekt
etwas abgeschwicht wird, ist aber insgesamt konform zur Hypothese H3g und liegt in beiden
Modellen bei -.37 (p <.001). Die Hypothese H3 kann somit teilweise betétigt werden. Zwar
findet sich kein direkter negativer Effekt einer hohen zeitlichen Belastung auf die Einstellung
(H3d), dennoch iibt eine hohe zeitliche Belastung durchaus einen negativen Einfluss auf die
Einstellung der Lehrkrifte aus. Wie in den Hypothesen H31 und H3g postuliert, wirkt sie indi-

rekt iber Niitzlichkeit und Aufwand-Nutzen-Abwégung nicht unwesentlich auf die Einstellung.

Die Vermutung eines negativen indirekten Gesamteffekts der zeitlichen Belastung auf die Nut-
zungsintention (H4i/g) erweist sich in beiden Modellen als zutreffend. Der indirekte Gesamtef-
fekt liegt jeweils bei -.27 und ist auf dem 1 % Niveau signifikant. Die Hypothese H4i/g einer
negativen Auswirkung hoher zeitlicher Belastung auf die Nutzungsintention der Ergebnisriick-

meldungen kann somit bestétigt werden.

Der direkte Effekt der Niitzlichkeit auf die Aufwand-Nutzen-Abwigung erweist sich in beiden
Modellen konform mit der Hypothese H5d/g als signifikant positiv (f =.77, p <.001). Eine
positive Nutzenwahrnehmung wirkt somit positiv auf die Aufwand-Nutzen-Bewertung durch

die Lehrkrifte.

Der direkte Effekt der Niitzlichkeit auf die Einstellung (H6d) hingegen wird zwar in Mo-
dell 1(vs-18) auf dem 5 % Niveau signifikant, erweist sich aber als so marginal (f =.06), dass
dessen Wirkung vernachldssigbar scheint. In Modell 14p(v3-18) wird der Effekt sogar insignifi-
kant. Indes zeigt sich, wie in Hypothese 61 postuliert, ein starker signifikanter indirekter Effekt
der wahrgenommenen Niitzlichkeit, mediiert {iber die Aufwand-Nutzen-Abwégung von .72 in
Modell 1¢v3-18) und .74 in Modell 14p(v3-18) (p <.001). Entsprechend fallt der Gesamteffekt mit
.78 und .76 erwartungsgemal positiv aus (H6g), was nahezu ausschlieBlich auf den beschrie-
benen indirekten Pfad zuriickzufiihren ist. Hypothese 6 kann somit nur teilweise bestétigt wer-
den. Zwar gibt es insgesamt einen starken positiven Einfluss der wahrgenommenen Niitzlich-
keit der Vergleichsarbeiten auf die Einstellung der Lehrkréfte, jedoch ist dieser Effekt haupt-
sdchlich durch den indirekten Effekt tiber den Einfluss der Niitzlichkeit auf die Aufwand-Nut-
zen-Bewertung bestimmt. Die Gesamthypothese einer positiven Einstellung bei stirker ausge-
pragter wahrgenommener Niitzlichkeit (H6g) kann somit in beiden Modellen bestétigt werden,

ebenso die Hypothese Ho6i.
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Tabelle 36:  Direkte und indirekte Effekte der Modelle 13-15) und 1ap(v3-15) (vollstindig

standardisierte Losung)

Modell l(v3_18)

Modell 14pv3-18)

Std. S. E. z-Wert Std. S. E. z-Wert

Zeitliche Belastung — Niitzlichkeit (H1)

Direkt/Gesamteffekt (H1d/g) -317 .058 -9.602 -.309 .058 -9.374
Zeitliche Belastung — Aufwand-Nutzen (H2)

Direkt (H2d) -.250 .040 -10.891 -.256 .039 -11.216

Indirekt gesamt (H21) -.246 .043 -9.978 -.239 .042 -9.750

Gesamteffekt (H2g) -.496 .070 -12.178 -.495 .070 -12.193
Zeitliche Belastung — Einstellung (H3)

Direkt (H3d) 115 .035 7.088 115 .036 6.922

Indirekt gesamt (H31) -.480 .088 -11.967 -481 .088 -11.998

Gesamteffekt (H3g) -.365 .075 -10.640 -.366 075 -10.719
Zeitliche Belastung — Nutzungsintention (H4)
Indirekt gesamt/Gesamteffekt (H41/g) =271 .049 -10.452 -274 .052 -9.975
Niitzlichkeit — Aufwand-Nutzen (H5)

Direkt/Gesamteffekt (H5d/g) 174 .016 46.713 72 .016 47.305
Niitzlichkeit — Einstellung (H6)

Direkt (H6d) .056* .035 1.997 .020° .035 0.697

Indirekt gesamt (H61) 722 .036 24.738 740 .036 25.266

Gesamteffekt (H6g) 178 .018 54.182 759 .018 52.976
Niitzlichkeit — Nutzungsintention (H7)

Direkt (H7d) - - - 572 .027 22.515

Indirekt gesamt (H71) 202 .020 10.893

578 016 39.757

Gesamteffekt (H7g) 175 .016 50.408
Aufwand-Nutzen — Einstellung (HS)

Direkt/Gesamteffekt (H8d/g) 932 .043 27.310 .959 .044 27.650
Aufwand-Nutzen — Nutzungsintention (H9)

Indirekt gesamt/Gesamteffekt (H9i/g) .693 .030 25.460 255 .028 10.112
Einstellung — Nutzungsintention (H10)

Direkt/Gesamteffekt (H10d/g) 743 .012 52.370 266 .021 10.958

Anmerkungen. N=4 141 (VERA3 2018); alle Parameterschétzungen erweisen sich als signifikant (p <.001),
auBer *p = .046 und "n.s.: nicht signifikant. Std.: standardisiert.
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Gemal Hypothese H7 steigt mit zunehmender Nutzenwahrnehmung die Intention zur Nutzung
der Riickmeldungen fiir weitere Unterrichtsarbeit. Modell 1(v3.1s) liefert entsprechend der Mo-
dellspezifikation lediglich Evidenz fiir einen indirekten Effekt der Niitzlichkeit auf die Nut-
zungsintention, mediiert durch Aufwand-Nutzen-Bewertung und Einstellung (H71i). Dieser
Pfad wird auf dem 1 % Niveau signifikant und betrégt .58. In Modell 14p(v3-18) féllt dieser indi-
rekte Effekt mit .20 deutlich geringer aus, bleibt jedoch signifikant. In Modell 14pvs-18) zeigt
sich hingegen analog zur Hypothese H7d ein relativ starker direkter Einfluss der Niitzlichkeit
auf die Nutzungsintention (f = .57, p <.001). Der Gesamteffekt aus direktem Effekt und indi-
rekten Effekten liegt in diesem Modell bei .78 (H7g). Hypothese 7 kann somit fiir beide Modelle
bestdtigt werden. In Modell 1(v3-18) wird der Effekt hier vollstdndig durch Aufwand-Nutzen und
Einstellung mediiert (Annahme von H7i und H7g). Dieser Mediatoreffekt nimmt in Mo-
dell 14pev3-18) zwar deutlich ab und wird teils durch einen relativ starken direkten Effekt abge-
16st, dennoch fallen sowohl der indirekte Effekt als auch der direkte Pfad ebenso wie der Ge-
samteffekt signifikant positiv aus, weshalb alle Teilhypothesen auch fiir Modell 14p(v3-18) ange-

nommen werden.

Hypothese H8d/g kann in beiden Modellen klar bestétigt werden, da ein sehr starker positiver
Effekt der Aufwand-Nutzen-Abwidgung auf die Einstellung der Lehrkrifte besteht

(Bmivs-18) =93, Buiapvz-18)= -96, p <.001). Eine zunehmend giinstige Abwégung von

Aufwand und Nutzen fiihrt demnach zu einer positiveren Einstellung. Jedoch muss dieser sehr
starke Effekt, der sich bereits bei der latenten Korrelation der beiden Faktoren in der Faktoren-
analyse mit allen Konstrukten angedeutet hat, wie bereits erwidhnt noch einmal genauer betrach-
tet werden, um moglichen konzeptionellen Missspezifikationen zu begegnen (sieche Kapi-

tel 5.2).

Die Ergebnisse der Modellschétzung stiitzen auch die Hypothese H9i/g eines indirekten positi-
ven Effektes der Aufwand-Nutzen-Abwégung auf die Nutzungsintention. In beiden Modellen
fiihrt eine positivere Aufwand-Nutzen-Bewertung zu einer signifikant stirkeren Nutzungsin-
tention, wobei dieser Effekt in Modell 1¢v3-13) mit .69 starker ausfallt als in Modell 14pv3-18) mit
.26, wo ein Teil dieses indirekten Effekts durch die Spezifikation des direkten Pfades vom Kon-
strukt Niitzlichkeit auf die Nutzungsintention kompensiert wird. Insgesamt l4sst sich die Hypo-

these H9i/g jedoch in beiden Modellen bestétigen.

Entsprechend der Annahme von Hypothese H10d/g zeigt sich in beiden Modellen mit einer

positiveren Einstellung eine groBere Nutzungsintention. Auch dieser Effekt ist in
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Modell 1(v3-18), analog zu dem zuvor beschriebenen indirekten Effekt der Aufwand-Nutzen-
Abwigung, stérker ausgeprigt (Byiz-18)=-74, p<.001) als in Modell lapv3-is)
(Buiapvz-18)= -27, p < .001). Dennoch kann die Hypothese H10d bzw. g fiir beide Modelle

angenommen werden, und die Ergebnisse sprechen dafiir, dass eine positive Einstellung die

Nutzungsintention der VERA-Riickmeldungen begiinstigt.

Tabelle 37:  Zusammenfassende Darstellung der tiberpriiften Hypothesen

Modell 1¢v3-18) Modell 14pv3-18)

Indirekt Indirekt
Direkt  gesamt Gesamt Direkt gesamt Gesamt

(d ) €3] (d) ) (&

H1  Zeitliche Belastung — Niitzlichkeit (—) (=) (—) (—)
Zeitliche Belastung — Aufwand-Nut-

H2 O =) (=) (=) =) (=) ()

H3  Zeitliche Belastung — Einstellung (—) (=) (=) (=) (—) (—)
Zeitliche Belastung — Nutzungsinten-

He (=) (=) (=) (=)

H5  Nitzlichkeit — Aufwand-Nutzen (+) (+) (+) (+)

H6  Niitzlichkeit — Einstellung (+)? (+) (+) (+) (+) (+)

H7  Niitzlichkeit — Nutzungsintention (+) (+) (+) (+) (+)

H8  Aufwand-Nutzen — Einstellung (+) (+) (+) (+)

H9  Aufwand-Nutzen — Nutzungsintention (+) (+) (+) (+)

H10 Einstellung — Nutzungsintention (+) (+) (+) (+)
Effekt Niitzlichkeit > Effekt zeitliche

H11 > >

Belastung

Anmerkungen: (- ): negativer Effekt; ( +): positiver Effekt; (> ): stirkerer Effekt.

Griin hinterlegte Zelle = Hypothese wird bestétigt; rot hinterlegte Zelle = Hypothese wird abgelehnt.

2 Formal ist der Effekt zwar in Modell 1(v3.1s) auf dem 5 % Niveau signifikant, jedoch so marginal (f = .06),
dass dessen Wirkung vernachldssigbar scheint; in Modell 14p(v3-18) wird der Effekt insignifikant; insgesamt
wird die Hypothese zuriickgewiesen.
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Hypothese H11 postuliert in Anlehnung an die Erkenntnisse zu den Wirkungsbeziehungen des
TAM (siehe bspw. Chismar & Wiley-Patton, 2003; King & He, 2006; Ma & Liu, 2004) einen
im Vergleich zum Gesamteffekt der zeitlichen Belastung stirkeren Gesamteffekt der Niitzlich-
keit auf die Nutzungsintention. Diese Hypothese kann fiir beide Modelle bestétigt werden: Der
Gesamteffekt der Niitzlichkeit liegt in Modell 1(v3.18) bei .58, in Modell 1apv3-18) sogar bei .78,
der Effekt der zeitlichen Belastung fallt dagegen mit jeweils .27 vergleichsweise gering aus.
Insgesamt erweist sich die wahrgenommene Niitzlichkeit als relevanter flir die Nutzungsinten-

tion der VERA-Riickmeldungen als die empfundene zeitliche Belastung.

Zusammenfassend zeigt die detaillierte Analyse der Modellparameter mit Blick auf die Hypo-
thesen, dass sich ein Grofteil der im Voraus getroffenen Annahmen in beiden Modellen besti-
tigen. Die Hinzunahme des direkten Pfades von Niitzlichkeit auf die Nutzungsintention beein-
flusst hierbei insbesondere die Effekte der endogenen Variablen Niitzlichkeit und Einstellung.
Die Effekte der exogenen Variablen zeitliche Belastung bleiben nahezu unverdndert, ebenso
wie der direkte Effekt der Aufwand-Nutzen-Abwigung auf die Einstellung und die Effekte von
Niitzlichkeit auf Aufwand-Nutzen und Einstellung. Die deutliche Verbesserung der Modellgiite
durch Einbezug des zusitzlichen direkten Pfades unterstreicht jedoch die Bedeutung der wahr-
genommenen Niitzlichkeit fiir die Intention zur Weiterarbeit mit den VERA-Ergebnissen (siche

hierzu die Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 6).

Da die Parameterschitzungen noch einige Fragen aufwerfen, bspw. im Hinblick auf die starke
Beziehung zwischen Aufwand-Nutzen-Abwégung und Einstellung, erfolgt im ndchsten Schritt

eine dahingehend datengeleitete Modellanpassung (siehe Kapitel 5.2).

5.2. Modellanpassung: Modell 2

Da der starke Zusammenhang zwischen der Aufwand-Nutzen-Abwégung und dem Konstrukt
Einstellung die Vermutung nahelegt, dass die beiden Konstrukte fiir die Proband*innen nur
schwer differenzierbar waren, wurde das urspriingliche Modell angepasst und das Konstrukt
Aufwand-Nutzen entfernt. Inhaltlich bleibt die Aufwand-Nutzen-Abwigung jedoch auch in
diesem Modell enthalten, weil durch das Zusammenwirken der beiden Konstrukte zeitliche Be-
lastung und Nutzenwahrnehmung eben diese Gegeniiberstellung von Aufwand und Nutzen den-
noch abgebildet wird. Lediglich auf eine Operationalisierung als eigenstindiges Konstrukt wird

in dem angepassten Modell verzichtet. Das angepasste Modell 2 entspricht somit im Hinblick



192 Empirischer Teil

auf die spezifizierten Wirkungszusammenhinge stérker dem herkdmmlichen TAM. Eine alter-
native Moglichkeit wére die Entfernung des Konstrukts Einstellung, was jedoch wenig sinnvoll
erscheint, da dadurch die affektive Komponente des Modells wegtfallen wiirde und stattdessen
die kognitive Aufwand-Nutzen-Abwiagung zweifach, direkt und indirekt operationalisiert, bei-
behalten wiirde. Eine weitere Option wére, wie bereits in Kapitel 5.1.2 (CFA mit allen Kon-
strukten) diskutiert, die Konstrukte Einstellung und Aufwand-Nutzen in einem gemeinsamen
Faktor zu modellieren. Da dies jedoch, wie bereits dargelegt, zu einer Verschlechterung des
Modellfits fiihrt und zudem inhaltlich nicht plausibel ist, wurde auch von dieser Variante abge-

sehen.

Natzlichkeit
(WN)

Nutzungs-
intention
(NI)

Einstellung

-30 (AE)

Zeitliche
Belastung
(zB)

%, (131) =1533.43, p < .001, %, /df = 11.71,
CFI=.967, TLI = 961, RMSEA, = .055, 90% KI RMSEA,_ = [.053, .058], SRMR = .053, AIC = 137 064

Anmerkungen: Alle Parameterschatzungen erweisen sich als signifikant (p < .001).

Abbildung 18: Modell 2v3.1s) — Fitstatistiken und Parameterschdtzungen (vollstindig
standardisierte Losung).

Analog zu Modell 1(v3-13) wurde in Modell 2(v3-18) zunéchst kein direkter Pfad zwischen wahr-
genommener Niitzlichkeit und Nutzungsintention definiert (siche Abbildung 18). Die Fitstatis-
tiken des Modells sprechen fiir eine insgesamt annechmbare Modellgiite. Die Indikatoren weisen

alle einen akzeptablen Modellfit aus: CFI; = .967, TLI; = .961, RMSEA; = .055, SRMR = .053.
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Insgesamt ist die Modellpassung vergleichbar mit der von Modell 1(v3-15), RMSEA; und SRMR
fallen im angepassten Modell etwas schlechter aus, CFI; und TLI, geringfiigig besser.

Die Spezifikation der direkten Beziehung zwischen wahrgenommener Niitzlichkeit und Nut-
zungsintention fiihrt wiederum, wie in Modell 14p(v3-18), Zu einer deutlichen Verbesserung der
Modellgiite (siche Modell 24p(v3-18), Abbildung 19). Alle Fitstatistiken sprechen durchweg fiir
einen guten Modellfit: CFI; = .979, TLI, = .975, RMSEA; = .044, SRMR = .034. Auch der AIC
weist darauf hin, dass Modell 24p(v3-18) gegeniiber Modell 2(v3-18) zu bevorzugen ist und der
zusdtzlich zu schétzende Parameter den Modellfit verbessert (AICwmodelzvs-18) = 137 064,
AlCwmoden2dp(v3-18) = 136 465) und das Modell auch im Vergleich zu Modell 1apv3-18)
(AICwModeltidp(vs-18) = 175 752) zu bevorzugen wire. Insgesamt kann die Modellgiite als gut
betrachtet und das Modell beibehalten werden.

.58

Nutzlichkeit
(WN)

Nutzungs-
intention
(N1}

Einstellung

-30 (4E)

Zeitliche
Belastung
(zB)

%, (130) = 1 021.83, p <.001, , /df = 7.86,
CFI=.979, TLI = .975, RMSEA, = .044, 90% KI RMSEA, = [.042, .047], SRMR = .034, AIC = 136 465

Anmerkungen: Alle Parameterschatzungen erweisen sich als signifikant (p < .001).

Abbildung 19: Modell 24pw3-1s) — Fitstatistiken und Parameterschdtzungen (vollstindig
standardisierte Losung).
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Die Parameterschitzungen der jeweiligen Messmodelle von Modell 2(v3.1sy und Mo-

dell 24p(v3-18) sind in Anhang D, Tabelle 55 zu finden.

In beiden Modellen erweisen sich sdmtliche Pfadkoeffizienten auf dem 1 % Niveau als signifi-
kant und weisen das vermutete Vorzeichen auf. Tabelle 38 gibt dahingehend eine ausfiihrliche
Ubersicht iiber die direkten und indirekten Effekte in Modell 2(v3.1s) und Modell 24p(v3-1s). Der
direkte Effekt der zeitlichen Belastung auf die wahrgenommene Niitzlichkeit liegt in beiden
Modellen bei -.30 und verweist auch im angepassten Modell auf eine abnehmende Nutzenwahr-
nehmung mit steigender zeitlicher Belastung. Die Starke dieses Einflusses ist mit Modell 1(vs-
18) vergleichbar, ebenso wie die Varianzaufkldrung. Der Einfluss der zeitlichen Belastung er-
klirt in allen Modellen 10 % der Varianz der wahrgenommenen Niitzlichkeit (R = .10). Ohne
die zusitzlichen durch die Aufwand-Nutzen-Abwigung vermittelten indirekten Effekte wird
der direkte Einfluss der zeitlichen Belastung auf die Einstellung in beiden Modellen wie erwar-
tet signifikant negativ (Yyov3-18) = --10 bZw. Yapzapv3—1s) = --12). Zusitzlich wirkt die zeitli-
che Belastung, mediiert liber die wahrgenommene Niitzlichkeit in beiden Modellen, indirekt
auf die Einstellung der Lehrkréfte. Dieser indirekte Effekt liegt bei -.23 in Modell 2(v3.1s)
und -.22 in Modell 24p(v3-18). Durch den Wegfall der weiteren indirekten Pfade iiber das Kon-
strukt Aufwand-Nutzen fillt der indirekte Gesamteffekt jeweils etwas geringer aus als in Mo-
dell 1, der Gesamteffekt aus direktem und indirektem Pfad ist aber mit Modell 1 vergleichbar
und fillt in Modell 2(vs.18) mit -.34 etwas kleiner aus als in Modell 1(v3.1s), entspricht jedoch in
Modell 24pv3-18) mit -.37 exakt dem Effekt in Modell 1ap(v3-18). Der gesamte indirekte Effekt
der zeitlichen Belastung liegt in beiden Modellen (2(v3-18)und 24p(v3-18)) bei -.25 und ist somit

nur geringfiigig niedriger als im urspriinglichen Modell.

Im Gegensatz zu dem Ursprungsmodell, in dem nahezu der gesamte Effekt der Niitzlichkeit auf
die Einstellung durch das Aufwand-Nutzen-Konstrukt mediiert wurde, erweist sich die wahr-
genommene Niitzlichkeit in Modell 2 als signifikanter direkter Pradiktor der Einstellung. Die

Hohe der direkten Effekte in den Modellen 2(v3.18)und 2ap(vs-18) entspricht mit By5y3-1g) = .78
bzw. Byzaps—1s) = .77 hier in etwa der Hohe des (indirekten) Gesamteffekts in Modell 1(vs-

18) bzw. lap(vs-18). Insgesamt erklért das angepasste Modell 67 % (Modell 2(v3.15)) bzw. 65 %
(Modell 24p(v3-18)) der Varianz des latenten Konstrukts Einstellung. Die Varianzaufklarung der
Einstellung ist somit rund 20 % geringer als im Ursprungsmodell, was vermutlich auf den Weg-
fall der starken Beziehung zu dem vorgelagerten Konstrukt Aufwand-Nutzen in jenem Modell

zuruckzufuihren ist.
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Tabelle 38:  Direkte und indirekte Effekte der Modelle 2v3-15) und 2ap(v3-1s) (vollstindig
standardisierte Losung)

Modell 2(V3-18) Modell 2dP(V3-18)
S. E. z-Wert Std. S. E. z-Wert Std.
Zeitliche Belastung — Niitzlichkeit
Direkt/Gesamteftekt .055 -9.353 -.296 .055 -9.127 -.288
Zeitliche Belastung — Einstellung
Direkt .037 -6.105 -.103 .038 -6.702 -.115
Indirekt gesamt .053 -9.592 -232 .051 -9.373 -.220
Gesamteffekt .072 -10.163  -335 .072 -10.203  -366
Zeitliche Belastung — Nutzungsintention
Indirekt gesamt/Gesamteftekt .047 -9.977 -.248 .049 -9.657 -.254
Niitzlichkeit — Einstellung
Direkt/Gesamteffekt .018 54.881 784 .018 53.573 765
Niitzlichkeit — Nutzungsintention
Direkt - - - .027 22.649 575
Indirekt gesamt .020 10.855 202
016 39.923 .582
Gesamteffekt 016 50.342 778
Einstellung — Nutzungsintention
Direkt/Gesamteffekt 012 51.928 742 .021 10.930 264

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); Std.: standardisiert; alle Parameterschitzungen erweisen sich als
signifikant (p <.001).

Die Beziehung zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention wird in Modell 2(v3.15) analog zu
Modell 1(v3-18) nur durch indirekte Einfliisse bestimmt. Vermittelt durch das Einstellungskon-
strukt betragt der indirekte Effekt hier .58 und entspricht somit dem gesamten indirekten Effekt
in Modell 1(v3-18). Auch die Varianzaufklarung der Nutzungsintention ist in beiden Modellen
identisch und liegt bei 55 % (R? = .55). Durch die Spezifikation des direkten Pfades kommt in
Modell 24pv3-18) entsprechend der direkte Effekt zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention
hinzu, der vergleichbar mit dem Effekt in Modell 14p(v3-13) bei f = .58 liegt. Der indirekte Effekt

verringert sich ebenso wie im Ursprungsmodell auf.20. Der Gesamteffekt nimmt entsprechend
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gegeniiber Modell 2(v3-18) zu und liegt bei .78. Die gesamte Varianzaufkldrung der Nutzungs-

intention betriigt in Modell 24p(v3-1s), Wie bereits in Modell 1apvs-is), 64 % (R? = .64).

Auch der direkte Pfad zwischen Einstellung und Nutzungsintention verhilt sich im angepassten
Modell 2 ebenso wie im Ursprungsmodell 1. Liegt der direkte Effekt in Modell 2(v3-18) noch bei
B = .74, nimmt dieser direkte Einfluss mit der Spezifikation des zusétzlichen direkten Pfades

zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention in Modell 24p(v3-18) deutlich ab (8 = .26).

Hinsichtlich der Gesamtwirkung von zeitlicher Belastung und wahrgenommener Niitzlichkeit
auf die Nutzungsintention erweist sich auch in dem angepassten Modell die Niitzlichkeit als der
stairkere Priddiktor. Wie im Ursprungsmodell liegt der Gesamteffekt der wahrgenommenen
Niitzlichkeit bei .58 (Modell 2(v3-15)) bzw. .78 (Modell 24p(v3-18)) und der Effekt der zeitlichen

Belastung nur bei -.25.

Die gegeniiber den urspriinglichen Modellen verbesserte Modellgiite der angepassten Mo-
delle 2 und 24p lésst den Schluss zu, dass dieses Modell die Daten ebenso gut und teilweise
sogar besser erklart als das urspriinglich aufgestellte Modell. Dies gilt vor allem fiir Mo-
dell 24p(v3-18) mit dem direkten Pfad zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention, was erneut
die direkte Relevanz der wahrgenommenen Niitzlichkeit fiir die Intention zur Weiterarbeit,
auch unabhéngig von der Einstellung der Lehrkrifte, unterstreicht. Zudem zeigen sich im Ge-
gensatz zum Ursprungsmodell keine unplausiblen Effektschitzungen, da der Problematik einer
moglichen Nicht-Differenzierbarkeit der Konstrukte Einstellung und Aufwand-Nutzen durch
Entfernen des Konstrukts Aufwand-Nutzen begegnet wurde. Dariiber hinaus fithrt Modell 2 zu
analogen Effekten bei einer insgesamt besseren Modellpassung und einer effizienteren Modell-

schitzung.

Zusammenfassend lassen die gute Modellpassung, insbesondere von Modell 24p(v3-18), sowie
die Evaluation der Modellparameter den Schluss zu, dass die in diesem Modell gewéhlte indi-
rekte Konzeptualisierung der Aufwand-Nutzen-Abwégung durch die Lehrkréfte eine adaquate
Modellierung des Phinomens abzubilden scheint. Eine explizite Operationalisierung wie im
Ursprungsmodell ist demnach nicht unbedingt notwendig, wenn es das Ziel ist, die Nutzungs-
intention bzw. Intention zur Weiterarbeit mit den VERA-Riickmeldungen zu erkldren. Daher
wird das angepasste Modell 2 beibehalten und im néchsten Schritt mit einem weiteren unab-

hiangigen Datensatz validiert (sieche Kapitel 5.3).
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5.3. Modellvalidierung (VERA3 2019)

Da im Jahr 2019 eine mit der Vorjahresbefragung vergleichbare Evaluationsstudie mit VERA3-
Lehrkriften durchgefiihrt wurde, konnte das angepasste Modell 2 mit dieser Stichprobe vali-
diert werden. Die Ergebnisse dieser Modellvalidierung werden in diesem Kapitel berichtet. Der
Fokus liegt hier vor allem auf der Herausarbeitung von Abweichungen der Modellschédtzung
mit der urspriinglichen Stichprobe, eine umfassende Darstellung der Ergebnisse findet sich in

Anhang E.

Analog zum Vorgehen der Modelltestung mit dem urspriinglichen Datensatz wurden auch fiir
diese Stichprobe im ersten Schritt die deskriptiven Statistiken der Indikatorvariablen betrachtet,
u. a. mit dem Ziel, Abweichungen von einer multivariaten Normalverteilung aufzudecken. Wie
bei der Stichprobe des Vorjahres kann auch hier nicht von einer multivariaten Normalverteilung
ausgegangen werden, da sowohl Schiefe und Kurtosis als auch der fiir alle Items signifikante
Shapiro-Wilk-Test auf eine Abweichung von der Normalverteilung hinweisen. Ausfiihrlich ist
die deskriptive Auswertung in Tabelle 56 (Anhang E) abgebildet. Basierend auf dieser Erkennt-
nis wurden die Messmodelle der fiir Modell 2 relevanten latenten Konstrukte entsprechend dem
bisherigen Vorgehen zunéchst mittels MLR-Schitzmethode jeweils separat geschétzt und dann
in einem gemeinsamen Messmodell getestet, bevor das Strukturmodell (Modell 2(v3-19) und
Modell 24p(v3-19)) untersucht wurde. Die konfirmatorischen Faktorenanalysen der einzelnen
Konstrukte einschlieflich weiterer Reliabilitdtsanalysen sind in Anhang E (siehe Tabelle 57 bis
Tabelle 67) ausfiihrlich dargestellt. Die Durchfiihrung der CFAs mit der VERA3-Stichprobe
2019 fiihrt zu sehr dhnlichen Ergebnissen wie mit der Ursprungsstichprobe. Alle Messmodelle
lassen sich mit dem neuen Datensatz abbilden, wobei sich auch die bereits offengelegten
Schwichen der Messmodelle, wie die nicht optimale Passung des Konstrukts zeitliche Belas-
tung, ebenfalls in dieser neuen Stichprobe zeigen. Insgesamt ist die Modellpassung der Mess-
modelle in der VERA3-Stichprobe 2019 etwas besser als in der urspriinglichen Stichprobe
(siche Tabelle 39).

Analog zu dem in Kapitel 5.1.2 gewidhlten Vorgehen wurden nach der Durchfiihrung einzelner
Faktorenanalysen alle Konstrukte in einem Messmodell geschitzt. Tabelle 39 enthilt die Fitsta-
tistiken dieser Modellschédtzung im Vergleich zu den Fitindikatoren des Modells mit den Daten
der VERA3-Stichprobe 2018. Auch mit dieser Stichprobe weisen alle Indikatoren auf einen
guten Modellfit hin: CFI; = .983, TLI; = .980, RMSEA; =.040, SRMR = .032. Die geschitzten
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Modellparameter (Faktorladung, Standardfehler, z-Werte und Varianzaufkldrung) sind in Ta-
belle 68 (siche Anhang E) dargestellt.

Tabelle 39:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse mit allen Konstrukten
aus Modell 2 im Vergleich VERA3 2018 und VERA3 2019

X 90 % KI

2
Modell (p-Wert) df  xwdf  CFlL TLI:  RMSEA; RMSEA, SRMR
1012.
2CFA(V3-18) (0000359 129 7.85 979 975 044 [.041, .047] .033
627.24
2CFA(V3-19) (.000) 129  4.86 983 980 .040 [.037,.043] .032

Anmerkungen. N=4 141 (VERA3 2018), N=2751 (VERA3 2019); gute Kennwerte sind fett, akzeptable
Kennwerte kursiv hervorgehoben.

Mit Blick auf die latenten Korrelationen zwischen den Faktoren (sieche Tabelle 40) fillt auf,
dass die Konstrukte Nutzungsintention und wahrgenommene Niitzlichkeit mit .87 (p <.001)
sehr hoch miteinander korrelieren. Da der Wert jedoch noch unter der kritischen Grenze von
r =.90 (Kline, 2011) liegt, werden beide Konstrukte unverdndert beibehalten. Im Vergleich zu
der Modelltestung mit dem urspriinglichen Datensatz ist diese Korrelation .08 stirker, was sich
spater auch in der Parameterschitzung des Strukturmodells niederschligt. Die Korrelation zwi-
schen Einstellung und Niitzlichkeit ist mit = .80 in beiden Stichproben identisch, die Korre-
lationen zwischen dem Konstrukt zeitliche Belastung und den anderen Konstrukten féllt dage-
gen durchweg etwas geringer aus als im ersten Datensatz, ebenso die Korrelation zwischen

Einstellung und Nutzungsintention.

Tabelle 40:  Korrelationen der latenten Faktoren (Modell 2craws-19) (vollstindig
standardisierte Losung) sowie manifeste Skalenmittelwerte und Standardabweichungen

1. 2. 3. 4. M SD n
1. Nutzungsintention ? 246 071 2548
2. Einstellung ? .70 238 0.86 2631
3. Zeitliche Belastung ° =20 -32 3.10 0.65 2681
4. Niitzlichkeit ? .87 .80 -.24 239 073 2571

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019); ® 4-stufige positiv gepolte Antwortskala; ® 5-stufige negativ gepolte
Antwortskala.
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Die manifesten Mittelwerte weisen weitestgehend vergleichbare Tendenzen zum ersten Daten-
satz auf: Der Mittelwert des Konstrukts Einstellung ist mit M =2.38 (SD = 0.86) in beiden
Stichproben identisch, wiahrend die zeitliche Belastung mit M =3.10 (SD = 0.65) geringfiigig
grofler wahrgenommen wird. Der Mittelwert der Nutzungsintention liegt mit M =2.46
(SD=0.71) .10 iiber dem der VERA3-Stichprobe 2018, der Mittelwert der Niitzlichkeit fallt
dagegen mit M = 2.39 (SD = 0.73) entsprechend .10 geringer aus.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse der Modellschitzung fiir eine gute Modellpassung und die

Giiltigkeit des aufgestellten Messmodells unabhéngig von der getesteten Stichprobe.

Auf die Untersuchung des Messmodells folgte die Schitzung des angepassten Strukturmodells
(Modell 2(v3-19) und 24p(v3-19)). Die Fitstatistiken von Modell 2(vs-19), zundchst ohne direkten
Pfad zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention, und Modell 24p(v3-19), inklusive spezifizier-
tem direktem Pfad, sind in Tabelle 41 im Vergleich zur Schidtzung mit den VERA3-Daten des
Jahres 2018 nachzulesen. In Anhang E kann auflerdem die grafische Darstellung der beiden
Modelle nachgeschlagen werden (siche Abbildung 35 und Abbildung 36), ebenso wie die Pa-
rameterschitzung der entsprechenden Messmodelle (sieche Tabelle 69). Vergleichbar mit der
Analyse der VERA3-Daten aus 2018 zeigt sich durch die Spezifikation des direkten Pfades eine
deutliche Verbesserung des Modellfits. Ist die Modellgiite von Modell 2(v3-19) gerade noch ak-

zeptabel, weist Modell 24p(v3-19) hinsichtlich aller Giitekriterien eine gute Modellpassung auf.

Tabelle 41:  Fitstatistiken der Strukturmodelle 2 v3.19) und 2ap(v3-19) der
Validierungsstichprobe VERA3 2019 im Vergleich zu den Strukturmodellen 2y3.1s) und 2apvs-
18) der Stichprobe VERA3 2018

" 90 % KI

2

Modell (p-Wert) df  y/df CFl. TLI, RMSEA; RMSEA, SRMR  AIC
1411.03

2(v3-19) (.000) 131 1077 .956 .949 .064 [.061,.067] .068 92578
1 4

2(v3-18) (5'330)3 131 11.71  .967 .961 055 [.053,.058] .053 137064
628.12

24p(v3-19) (.000) 130  4.83  .983 .980 040 [.037,.043] .032 91672
1021.83

24p(v3-18) (.000) 130 7.86 979 975 044 [.042,.047] .034 136465

Anmerkungen. N=2 751 (VERA3 2019); N=4 141 (VERA3 2018); gute Kennwerte sind fett, akzeptable
Kennwerte kursiv hervorgehoben.
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Verglichen mit der VERA3-Stichprobe 2018 fillt die Modellgiite von Modell 2(v3-19) hier etwas

schlechter aus, die Passung von Modell 24p(v3-19) hingegen besser als bei der urspriinglichen

Stichprobe. Eindeutig ist jedoch der Trend des verbesserten Modellfits durch das Definieren

des direkten Pfades zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention.

Tabelle 42:  Direkte und indirekte Effekte der Modelle 2v3.19) und 2apvs3-19) (VEAR3 2019)

(vollstdndig standardisierte Losung)

Modell 2(V3-19)

Modell 24pevs-i19)

S.E.  z-Wert  Std. S.E.  z-Wert Std.
Zeitliche Belastung — Niitzlichkeit
Direkt/Gesamteffekt 052 -7.161  -240 053  -7.085 -237
Zeitliche Belastung — Einstellung
Direkt 039 -6.807 -.131 039  -7.241 -.139
Indirekt gesamt 053  -7.287 -.189 .051  -7.203 -.182
Gesamt 069 9388 -319 069  -9.483 =321
Zeitliche Belastung — Nutzungsinten-
tion
Indirekt gesamt/Gesamteftekt 042 9232  -234 049 -7.179 -.209
Niitzlichkeit — Einstellung
Direkt/Gesamteffekt 022 46.736  .786 021  46.165 767
Niitzlichkeit — Nutzungsintention
Direkt - - - 031  28.426 .846
Indirekt gesamt .023 0.972 .021°
019 32737 575
Gesamt 017  52.247 .867
Einstellung — Nutzungsintention
Direkt/Gesamteffekt 015 39315 731 .023 0.969 .028°

Anmerkungen. N=2 751 (VERA3 2019); Std.: standardisiert; alle Parameterschidtzungen erweisen sich als
signifikant (p < .001); auBer “ n.s.: nicht signifikant.

Auch hinsichtlich der Parameterschitzungen (siche auch Anhang E Tabelle 69 und Tabelle 42)

zeigen sich zwischen den Jahren vergleichbare Tendenzen in den Auspragungen der Pfadkoef-

fizienten und der Varianzaufkldrung der latenten Konstrukte. Dies gilt insbesondere fiir
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Modell 2(v3-19), fiir welches sich neben der Varianzaufkldrung auch direkte und indirekte Ef-
fekte zwischen den Stichproben nur unwesentlich unterscheiden. Die grofite Abweichung liegt
hier mit einem Betrag von .06 beim Pfadkoeffizienten des direkten Effekts der zeitlichen Be-
lastung auf die wahrgenommene Niitzlichkeit. Modell 24p(v3-19) offenbart ebenfalls gleichartige
Tendenzen hinsichtlich der Entwicklung der Stirke der Pfadkoeffizienten bei Hinzunahme des

direkten Pfades.

Wie sich jedoch bereits durch die starke latente Korrelation zwischen Niitzlichkeit und Nut-
zungsintention angedeutet hat, zeigt sich ein im Vergleich zur urspriinglichen Stichprobe
(VERA3 2018) deutlich stiarkerer Einfluss der Niitzlichkeit auf die Nutzungsintention (f = .85,
p <.001). Durch den direkten Pfad steigt die Varianzaufklarung der Nutzungsintention in Mo-
dell 24p(v3-19) auf 75 % und ist somit 11 % hoher als 2018. Der direkte positive Effekt der Ein-
stellung auf die Nutzungsintention wird gleichzeitig insignifikant (f = .03, n.s.). Dadurch ver-
ringert sich auch der indirekte Effekt der zeitlichen Belastung auf die Nutzungsintention im
Vergleich zur anderen Stichprobe. Der indirekte Effekt der Niitzlichkeit auf die Nutzungsinten-
tion wird nicht nur wie in der Stichprobe aus 2018 deutlich kleiner, sondern auch insignifikant
(siche Abbildung 20 fiir die vergleichende Darstellung von Modell 24p zwischen den Jahren
2018 und 2019).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Validierung des angepassten Modells 2
zu der Erkenntnis fiihrt, dass dieses Modell auch die Validierungsstichprobe angemessen wi-
derspiegelt, da die Giitekriterien insgesamt einen akzeptablen (Modell 2(v3-19)) bzw. guten (Mo-
dell 24p(v3-19)) Modellfit anzeigen. Auch die Parameterschidtzungen sind zwischen den Jahren
vergleichbar, sowohl auf Mess- als auch auf Strukturebene. Vor allem in Modell 2(v3-19) unter-

scheiden sich die Effektschdtzungen zwischen den Jahren nur marginal.

In Modell 24p(v3-19) ist die Kausalstruktur des Pfaddiagramms im Bereich der exogenen Variab-
len zeitliche Belastung und des direkten Effektes der Niitzlichkeit auf die Einstellung ebenfalls
zwischen den Jahren weitestgehend konstant. Auch mit den Daten aus 2019 verdeutlicht Mo-
dell 24p(v3-19) die Relevanz der direkten Beziehung zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsinten-
tion, wobei dieser Effekt hier noch stirker ausgeprigt ist als in der Ursprungsstichprobe. Die
Erkenntnis bleibt die gleiche: Die Nutzenwahrnehmung von Vergleichsarbeiten erweist sich als
wichtigster Pradiktor einer geplanten Weiterarbeit mit den durch die Testung gewonnenen Er-

kenntnissen.
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.58/.85

R’ = .10/.06

Nutzlichkeit
(WN)

.26/.03 (n.s.)

. Nutzungs-
Einstellun
-.30/-.24 (AE) 8 intention
(NI)

R = .65/.66 R’ = .64/.75

-12/-.14

Zeitliche
Belastung
(ZB)

Anmerkungen: Alle Parameterschatzungen (auRer die als nicht signifikant (n.s.) gekennzeichneten) er-
weisen sich als signifikant (p < .001).

Der erste Wert bezieht sich auf die VERA3-Stichprobe 2018 (Modell 2dP; ,5), der zweite Wert auf die -
Stichprobe 2019 (Modell 2dP

(V3—19))'

Abbildung 20: Modell 24pws-18) — Parameterschdtzungen der Modelle 2qpws-18) und 2apvs-19)
(vollstindig standardisierte Losung).

Nachdem sich das angepasste Modell 2 auch in der Validierung mit einer unabhéngigen Stich-
probe bewéhrt hat, wird das Ursprungsmodell 1 fiir die weiteren Untersuchungen endgiiltig ver-
worfen. Die folgenden Analysen zur Priifung von Gruppenunterschieden zwischen VERA3 und
VERAS (siehe Kapitel 5.4) sowie die Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 6 erfolgen auf Basis
des angepassten Modells 2.

5.4. Latente Gruppenanalyse

Nachdem die Giiltigkeit des angepassten Strukturmodells (Modell 2) in Kapitel 5.3 auch iiber
mehrere Jahre hinweg fiir eine weitere unabhiangige Stichprobe nachgewiesen werden konnte,

beschiftigt sich das folgende Unterkapitel mit der ebenfalls in Kapitel 3 aufgeworfenen Frage
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nach Unterschieden in der Wahrnehmung und Bewertung von Vergleichsarbeiten durch Lehr-
kréfte verschiedener Schulformen. Hierfiir wurde die Passung des ermittelten Strukturmodells
mit Hilfe einer Stichprobe aus VER A8-Lehrkréften tiberpriift. Mit dem Ziel, die Modellpassung
und Parameterschiatzungen zwischen VERA3- und VERAS8-Lehrkriften zu analysieren und
mogliche Unterschiede in der Bewertung der Vergleichsarbeiten zwischen Lehrkréften in der
Grundschule und Lehrkriften der Sekundarstufe I zu untersuchen, wurde zu diesem Zweck ein
latentes (Zwei-)Gruppenmodell aufgestellt. Die Analyse folgt den in Kapitel 4.3.4 beschriebe-
nen Priifschritten: Bevor etwaige Unterschiede des Strukturmodells und der latenten Mittel-
werte untersucht werden konnten, mussten demnach die Messmodelle auf Messinvarianz inspi-
ziert werden. Hierbei wurden erneut zundchst die Messmodelle der einzelnen Konstrukte ge-
schitzt und dann im nédchsten Schritt fiir alle Konstrukte ein gemeinsames Messmodell aufge-
stellt. Waren die entsprechenden Invarianzbedingungen erfiillt, wurden auf Basis eines gemein-
samen Messmodells Unterschiede in den latenten Mittelwerten betrachtet und in einem darauf
basierenden Strukturmodell die Gleichheit der Pfadkoeffizienten untersucht. Datengrundlage
dieser Untersuchung bilden eine Teilstichprobe der VERA3-Lehrkriftebefragung 2018 und die
Evaluationsbefragung mit VERAS8-Lehrkriaften im Nachgang der VERA-Testung desselben
Jahres (siehe auch Kapitel 4.2.5). Vor der latenten Gruppenanalyse wurden erneut die im fol-

genden Kapitel beschriebenen Item- und Skalenkennwerte im Gruppenvergleich inspiziert.

54.1. Itemkennwerte und Ergebnisse der Reliabilititsanalyse

Tabelle 43 enthilt die Mittelwerte der Indikatorvariablen einschlieBlich Standardabweichung
der betrachteten Gruppen sowie Cronbachs Alpha und die durchschnittlich erfasste Varianz der
einzelnen Konstrukte. Bei den Konstrukten Nutzungsintention und Einstellung fallt die durch-
schnittliche Bewertung aller Indikatorvariablen in der VERAS8-Gruppe niedriger aus als in der
VERA3-Gruppe, die Mittelwerte aller Items liegen unterhalb des theoretischen Mittelwertes
von 2.50. Nur Item NI5 féllt mit einer eher neutralen Bewertung bei einem Mittelwert von 2.49
(SD = 0.91) aus dieser negativen Einschdtzung heraus. Ein vergleichbares Bild zeigt sich beim
Konstrukt Niitzlichkeit, auch dort ist die Einschdtzung der Items in der VERAS8-Gruppe durch-
weg negativer als in der VERA3-Stichprobe. Die Streuung fillt dagegen in der VERAS8-Gruppe
bei nahezu allen Items etwas hoher aus als in der VERA3-Gruppe, bei den Items NI3 und N14

ist die Standardabweichung zumindest identisch.
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Beziiglich der Items des Konstrukts zeitliche Belastung sind die Bewertungstendenzen zwi-
schen den Gruppen weniger eindeutig. Wahrend VERA3-Lehrkrifte einen hoheren Vorberei-
tungsaufwand empfinden (Item ZB1) (M =2.71, SD = 0.90) als VERAS8-Lehrkréfte (M = 2.44,
SD =1.04), fillt die Bewertung des empfundenen Arbeitsaufwandes der Auswertung (Item
7ZB3) umgekehrt aus (VERA3: M =3.40, SD =0.78; VERAS8: M =3.88, SD = (0.88), was eine
hohere empfundene Auswertungsbelastung in der Sekundarstufe widerspiegelt. Die Einschét-
zungen hinsichtlich des Durchfiihrungsaufwandes (Item ZB2) unterscheiden sich nur geringfii-

gig zwischen den Gruppen (VERA3: M =3.04, SD = 0.68; VERAS&: M =3.02, SD = 0.85).

Tabelle 43:  Mittelwerte und Standardabweichungen sowie interne Konsistenz (Cronbachs
Alpha) und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Indikatorvariablen im Vergleich
VERA3 und VERAS

VERA3 2018 VERAS 2018
Konstrukt Item M SD o DEV M SD o DEV
NII 233 0.84 2.16 0.86
Nutzungsintention NI2 237 0.8 221 085
Min = 1, Max = 4 N3 213 078 89 62 201  0.78 89 62
Mr=2.50 NI4 235 085 214 085
NI5 268  0.85 249 091
AE1 240  0.90 229  0.96
Einstellung AE2 247  0.82 239 085
Min = 1, Max = 4 AE3 244 088 94 77 237 093 .94 76
Mr=2.50 AE4 239 0.9 225 093
AE5 238  0.93 239 098
Zeitliche Belastung  7ZB1 271 0.90 244  1.04
Min=1,Max =5
. ZB2  3.04  0.68 55 30  3.02 085 56 31
(inv. Polung)
Mr=13.00 ZB3 340 0.78 388  0.88
WNI 239 0.84 2,18  0.89
Wahrgenommene WN2 236  0.88 233 093
Nitzlichkeit
Min = 1, Max = 4 WN3 243 091 89 62 227 093 90 63
Mr=2.50 WN4 249 089 239 093
WN5 239 084 244  0.94

Anmerkungen. VERAS 2018: N =782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918.
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Cronbachs Alpha liegt in beiden Gruppen fiir alle Konstrukte tiber dem Grenzwert von .50,
ebenso die durchschnittlich erfasste Varianz, abgesehen vom Konstrukt zeitliche Belastung.
Die Werte von Cronbachs Alpha und der durchschnittlich erfassten Varianz je Konstrukt sind

zwischen den Gruppen nahezu identisch und variieren maximal um .01.

Dieses Ergebnis liefert erste Hinweise darauf, dass die Indikatorvariablen in beiden Gruppen,
von den bereits beschriebenen Méngeln des Konstrukts zeitliche Belastung abgesehen, geeignet
sind, die untersuchten Konstrukte angemessen zu erfassen. Diese Untersuchung wird in Kapi-

tel 5.4.2 mit der Invarianzpriifung fortgesetzt.

Eine detailliertere Darstellung der Itemkennwerte, einschlieBlich Verteilungsstatistiken und
dem Anteil fehlender Werte je Item sowie die manifesten Korrelationen der Indikatorvariablen
fiir die VERAS8-Stichprobe 2018, ist in Anhang F beigefiigt. Auffallig ist, dass der Anteil der
fehlenden Werte bei den Items der Konstrukte Einstellung, zeitliche Belastung und Nutzungs-
intention in etwa denen in den beiden VERA3-Stichproben entsprechen. Der Anteil fehlender
Werte filir das Konstrukt Niitzlichkeit liegt hingegen in der VERAS8-Stichprobe mit 6.4 % (I-
tem WNS5) bis 9.1 % (Item WN1) deutlich hoher als in den VERA3-Stichproben. Dort liegt ihr
Anteil bei maximal 4.9 % (VERA3 2018) bzw. 4.4 % (VERA3 2019). Moglicherweise hatten
die Lehrkrifte der Sekundarstufe mehr Probleme diese spezifischen Fragen nach der Niitzlich-
keit der VERA-Riickmeldungen zu beantworten, ohne diese aufgrund des Erhebungszeitpunk-
tes zuvor gesehen zu haben, da bei VERAS die Wahrscheinlichkeit einer Vorerfahrung mit
Vergleichsarbeiten etwas geringer ist als bei VERA3. Grundschullehrkrifte sehen sich tenden-
ziell haufiger mit der Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten konfrontiert, weil die Wahrschein-
lichkeit, dass sie eine dritte Klasse unterrichten und somit an VERA3 teilnehmen, hoher ist als
die einer Sekundarschullehrkraft, eine achte Klasse zu unterrichten. Hinzu kommt, dass die
verpflichtenden Testfacher in VERAS zwischen den Jahren wechseln, was die Wahrscheinlich-
keit fiir die Teilnahme an VERARS fiir Sekundarschullehrkrifte weiter senkt. Dies konnte den
grofleren Anteil fehlender Werte in der VERAS8-Stichprobe erkléren.

5.4.2. Messinvarianzpriifung

Ziel der Messinvarianzpriifung war es, die Giiltigkeit der in Kapitel 5.1.2 ermittelten Messmo-
delle fiir eine Stichprobe aus Sekundarschullehrkréften (VERAS) zu liberpriifen. Um mogliche

Missspezifikationen besser aufdecken zu konnen, wurde die Testung der Messinvarianz
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zundchst fiir die einzelnen Konstrukte separat durchgefiihrt. Diese konstruktweise Untersu-
chung wird im Folgenden nur sehr knapp, mit Fokus auf besondere Auffalligkeiten, dargestellt.
Ausfiihrlich sind die Ergebnisse dieser Analysen in Anhang G dokumentiert. Im néchsten

Schritt wurde ein gemeinsames Messmodell spezifiziert und auf Messinvarianz gepriift.

Das Vorgehen bei der Priifung auf Messinvarianz erfolgt wie in Kapitel 4.3.4 beschrieben
schrittweise durch die Testung geschachtelter Modelle mit zunehmenden Parameterrestriktio-
nen. Dabei wurde jeweils, wie bei allen anderen Faktoren- und Strukturanalysen in dieser Ar-
beit, zur Skalierung der latenten Variablen die Faktorladung der je ersten Indikatorvariable auf
1 fixiert. Die Bewertung der hierarchisch geschachtelten Invarianzmodelle erfolgte anhand der
beschriebenen Verdanderungen des CFI;, RMSEA; und des SRMR sowie der Gesamtbeurteilung

der Passung des jeweiligen Messmodells.

Konstruktweise Invarianzpriifung — Nutzungsintention

Analog zum Vorgehen der in Kapitel 5.1.2 beschriebenen Skalenanalysen wurde zunéchst das
Messmodell des Konstrukts Nutzungsintention auf Messinvarianz getestet. Die Fitindikatoren
dieser Messinvarianzpriifung sind in Tabelle 75 (siche Anhang G) dargestellt. Im ersten Schritt
wurde fiir beide Gruppen ein separates Messmodell (Modell Nl(v3-18, Teilsampley und Mo-
dell NI(vs-18)) geschétzt, das jeweils einen guten Fit aufweist. Im nichsten Schritt wurde zur
Priifung der konfiguralen Invarianz ein gemeinsames Messmodell geschitzt (Modell Nlkmy).
Auch dieses Modell weist hinsichtlich aller Indikatoren einen mindestens akzeptablen Modellfit
auf, weshalb von der Giiltigkeit einer gemeinsamen Faktorstruktur in beiden untersuchten
Gruppen ausgegangen werden kann und die Invarianztestung mit der Untersuchung metrischer
Invarianz (Modell Nlnmy) fortgefiihrt werden konnte. Mit der schrittweisen Testung zuneh-
mend restriktiver Modelle konnte, basierend auf den Verdanderungen des CFI;,, RMSEA; und
des SRMR, aufeinander aufbauend das Vorliegen metrischer, skalarer und schlieflich strikter
Invarianz bestitigt werden. In Tabelle 76 (sieche Anhang G) sind die zum Modell strikter Inva-
rianz gehorigen Parameterschiatzungen (Standardfehler, z-Werte, standardisierte Faktorladun-

gen, und R?) zu finden, die weitestgehend zwischen den beiden Gruppen vergleichbar sind.

Die Bestétigung skalarer und sogar strikter Invarianz ermdglicht die Analyse der latenten Mit-
telwertdifferenz zwischen VERA3- und VERAS&-Lehrkriften. Im R-Zusatzpaket lavaan erfolgt
dies durch die Fixierung des latenten Mittelwerts bzw. des Intercepts des latenten Konstrukts

in einer der beiden betrachteten Gruppen auf null. Als Referenzgruppe, deren Intercept ebenso
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wie bei allen anderen latenten Mittelwertvergleichen auf null festgesetzt wurde, dient die
VERA3-Gruppe. Die Schitzung des Modells strikter Invarianz (Modell Nlsuimy) ergibt eine auf
dem 1% Niveau signifikante standardisierte latente Mittelwertdifferenz von -0.24 (95 %
KI: -0.31, -0.17). Die durchschnittliche Nutzungsintention fallt somit bei VERAS8-Lehrkréften
um 0.24 geringer aus als bei VERA3-Lehrkriften. Ausfiihrlicher werden die latenten Mittel-
werte bei der Analyse des gemeinsamen Messmodells aller Faktoren im nédchsten Unterkapi-

tel 5.4.3 behandelt.

Konstruktweise Invarianzpriifung — Einstellung

Die Priifung der hierarchischen Messinvarianzstufen fiir das Konstrukt Einstellung ist ebenfalls
im Anhang G (Tabelle 77) dokumentiert. Sowohl die separat getesteten Modelle (Mo-
dell AE(v3-18, Teilsample) und Modell AE(vs.13)), als auch alle hierarchisch geschachtelten gemein-
samen Messmodelle weisen einen mindestens akzeptablen, hinsichtlich der meisten Fit-Kenn-
werte sogar einen guten Modellfit auf. Die Beurteilung der verschiedenen Invarianzstufen auf
Basis von ACFI;, ARMSEA; und ASRMR bestitigt auch fiir das Konstrukt Einstellung das Vor-
liegen strikter Invarianz. Die entsprechenden Parameterschédtzungen des Modells strikter Inva-
rianz sind in Tabelle 78 (sieche Anhang G) aufgefiihrt. Auch fiir das Konstrukt Einstellung kon-
nen auf Basis des Modells strikter Invarianz (Modell AEgumy) latente Mittelwertunterschiede
untersucht werden. Fiir die Einstellung zeigt sich jedoch kein signifikanter (p > .100) Unter-
schied zwischen VERA3- und VERAS-Lehrkréften. Mit einer Differenz von -0.06 (95 %
KI: -0.13, -0.01) zeigt sich die Tendenz einer leicht positiveren Einstellung bei VERA3-Lehr-
kréften.

Konstruktweise Invarianzpriifung — Niitzlichkeit und zeitliche Belastung

Wie bereits in Kapitel 5.1.2 erldutert, wurden die Konstrukte Niitzlichkeit und zeitliche Belas-
tung auch in der Gruppenanalyse aus Griinden der Identifizierbarkeit in einem gemeinsamen
Messmodell geschitzt.® Da sich die Invarianztestung dieses Messmodells als aufwindiger er-
wies als die der anderen Konstrukte und die Analyse des Konstrukts zeitliche Belastung einige

zusitzliche Uberlegungen und Arbeitsschritte erforderte, wird iiber die getesteten Modelle im

8 Die separate Invarianzpriifung fiir das Konstrukt Niitzlichkeit liefert Belege fiir das Vorliegen strikter Invarianz.
Die entsprechenden Kennwerte der Testung sind in Anhang G, Tabelle 79 dargestellt; die Parameterschitzungen
in Tabelle 80.
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Folgenden umfénglicher berichtet. Tabelle 44 dokumentiert die einzelnen Priifschritte der

Messinvarianztestung des gemeinsamen Messmodells der beiden Konstrukte.

Im ersten Schritt wurde fiir beide Gruppen ein separates Messmodell geschitzt (Mo-
dell WN/ZB v3-18, Teilsample) und Modell WN/ZBvs.1g)). Wie den Giitekriterien zu entnehmen ist,
weist das Messmodell in beiden Gruppen einen guten, mindestens jedoch akzeptablen Fit auf.
Im néchsten Schritt wurde zur Priifung der konfiguralen Invarianz ein gemeinsames Messmo-
dell geschitzt (Modell WN/ZBkmv). Auch dieses Modell weist hinsichtlich aller Kennwerte ei-
nen guten Modellfit auf, weshalb von der Giiltigkeit einer gemeinsamen Faktorstruktur in bei-
den untersuchten Gruppen ausgegangen werden kann und die Invarianztestung mit der Unter-
suchung metrischer Invarianz (Modell WN/ZBmmy) fortgefiihrt werden konnte. Hierzu wurden
die Faktorladungen der Indikatorvariablen jeweils zwischen den Gruppen gleichgesetzt. Im
Vergleich zum unrestringierten Modell (Modell WN/ZBiy) ergibt sich durch die Restriktion
der Faktorladungen keine deutliche Modellverschlechterung (ACFI; = -.001, ARMSEA, = .002,
ASRMR =.003). Alle Verdnderungen der relevanten Kennwerte liegen im annehmbaren Be-
reich. Die Gesamtbeurteilung des Modells, die zusitzlich immer zur Evaluation einer Invari-
anzstufe herangezogen werden sollte (Vandenberg & Lance, 2000), weist ebenfalls auf einen

guten Modellfit hin.

Zur Testung skalarer Invarianz wurden zusitzlich zu den Faktorladungen die Intercepts zwi-
schen den beiden Gruppen gleichgesetzt (Modell WN/ZBskiny). Diese zusitzliche Modellrest-
riktion fiithrt zu einer deutlichen Verschlechterung des Modellfits. Sowohl ACFI; =-.036 als
auch ARMSEA; = .033 iiberschreiten deutlich die jeweiligen Grenzwerte einer zuldssigen Ver-
schlechterung von -.010 bzw. .015. Auch ASRMR = .014 {iberschreitet die bei der Bewertung
skalarer Invarianz akzeptable Grenze von .010. Vor dem Hintergrund eines zusétzlichen, mit
einem CFI; =.949 und einem TLI; =.943 generell unzureichenden Modellfits, muss die Hypo-

these skalarer Invarianz fiir dieses Messmodell zuriickgewiesen werden.

Da jedoch fiir das Messmodell der Niitzlichkeit in der Gruppenanalyse bereits skalare Invarianz
nachgewiesen werden konnte (siche Anhang G, Tabelle 79 und Tabelle 80), liegt die Vermu-
tung nahe, dass die Ursache mangelnder skalarer Invarianz bei diesem Messmodell bei dem
Konstrukt zeitliche Belastung liegt, welches sich bereits in Kapitel 5.1.2 als problematisch her-
ausgestellt hat. Daher wurde als néchstes untersucht, ob durch das Freisetzen einzelner Para-
meter zumindest eine partielle skalare Invarianz erreicht werden kann. Hierfiir wurden nachei-

nander die Intercepts der Indikatoritems des Konstrukts zeitliche Belastung (ZB1, ZB2, ZB3)
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freigesetzt, wihrend alle weiteren Restriktionen des Modells skalarer Invarianz (WN/ZBskinv)
beibehalten wurden (Modell WN/ZBskiny-partiell a-c). Die Freisetzung der Intercepts von jeweils
Item ZB1 und ZB2 (Modell WN/ZBskiny-partiell a und WN/ZBskinv-partiel b) konnte nicht die ge-
wiinschte Modellverbesserung erzielen. Auch bei diesen Modellen liegen ACFI; =-.022 bzw.
ACFI; =-.026 und ARMSEA; =.023 bzw. ARMSEA; = .026 im Vergleich zum Modell metri-
scher Invarianz (Modell WN/ZBmmy) deutlich oberhalb einer akzeptablen Modellverschlechte-
rung, auch wenn zumindest der Modellfit dieser beiden Modelle im akzeptablen Bereich liegt.
Durch die Freisetzung des Intercepts von Item ZB3 hingegen (Modell WN/ZBskiny-partiel ¢) kann
die Hypothese partieller skalarer Invarianz bestétigt werden. Bei dieser Spezifizierung betragt
ACFI; =-.008, ARMSEA; = .008 und ASRMR =.003, beide liegen somit unterhalb der zulds-
sigen Grenzwerte. Auch insgesamt betrachtet erweist sich der Fit dieses Modells als gut bzw.

mindestens akzeptabel.

Das Vorliegen partieller skalarer Invarianz ermdglicht zusétzlich die weitere Priifung einer par-
tiellen strikten Invarianz durch Gleichsetzen der Residualvarianzen (Modell WN/ZBsuiny-partielt).-
Da es sich hierbei basierend auf der vorangegangenen Analyse um eine Testung partieller In-
varianz handelt, wurden analog zu Modell WN/ZBskmnv-partiel « die Intercepts sowie Residualva-
rianzen des Items ZB3 frei geschétzt. Der insgesamt mindestens akzeptable Modellfit sowie die
annehmbare Verschlechterung von CFI, RMSEA; und SRMRr (ACFI;=-.006, ARM-
SEA:; =.003, ASRMR = .003) sprechen dafiir, dass bei diesem Messmodell von einer partiellen
strikten Invarianz des Faktormodells ausgegangen werden kann. In Anhang G (siehe Tabelle 81
und Tabelle 82) sind die zum Modell partieller strikter Invarianz gehdrigen Parameterschitzun-

gen zu finden.

Das Vorliegen zumindest partieller skalarer bzw. strikter Invarianz erlaubt auch fiir dieses
Messmodell das Schétzen latenter Mittelwertdifferenzen. Daher wurde bei der Spezifizierung
des Modells partieller strikter Invarianz (Modell WN/ZBsuiny-partien) auch die Differenz der la-
tenten Mittelwerte geschédtzt. Fiir das latente Konstrukt Niitzlichkeit zeigt sich eine auf dem
1 % Niveau signifikante Differenz von -0.19 (95 % KI: -0.25, -0.13). Die Bewertung der Niitz-
lichkeit ist be1 VERAS8-Lehrkriften somit um 0.19 niedriger als bei VERA3-Lehrkriften.
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Die latente Mittelwertdifferenz des Konstrukts zeitliche Belastung fillt unter der Bedingung
partieller strikter Invarianz auf dem 5 % Niveau nicht signifikant aus (p > .05). Die Tendenz
der nicht signifikanten Mittelwertdifferenz fallt mit -0.11 (95 % KI: -0.17, -0.05) negativ aus.
Diese negative Tendenz widerspricht der in Kapitel 3 formulierten Erwartung, wonach
VERAS-Lehrkrifte eine eher grofere zeitliche Belastung empfinden. Bei der Interpretation
latenter Mittelwertdifferenzen des Konstrukts zeitliche Belastung sollte jedoch beriicksichtigt
werden, dass ggf. die Freisetzung der Intercepts und Residuen des Items ZB3, um eine parti-
elle skalare bzw. strikte Invarianz zu erzielen, zu einer verzerrten Schitzung von Parametern

wie bspw. der latenten Intercepts gefiihrt hat.

Zwar ist die durch Freisetzung dieses Items erzielte partielle skalare bzw. strikte Invarianz
formal eine hinreichende Voraussetzung zur Analyse latenter Mittelwerte, jedoch sollten bei
einer nur partiellen Invarianz immer auch inhaltliche Uberlegungen beriicksichtigt werden und
Ungereimtheiten im Zweifelsfall kritisch hinterfragt werden. Vor dem Hintergrund, dass das
Messmodell des Konstrukts zeitliche Belastung bereits in der urspriinglichen Modelltestung
(siche Kapitel 5.1.2) nicht unproblematisch war und generell die reflektive Modellierung des
Konstrukts zumindest zu hinterfragen ist, liegt die Uberlegung nahe, ob es unter diesen Vo-
raussetzungen iiberhaupt sinnvoll erscheint, latente Mittelwertdifferenzen zu analysieren, oder
ob die Mittelwerte dieses Konstrukts besser nur auf manifester Ebene betrachtet werden soll-

ten.

Auch ein Blick auf die Mittelwerte der Indikatorvariablen (siche Tabelle 43), welche den un-
standardisierten, nicht restringierten Intercepts im Modell konfiguraler und metrischer Invari-
anz (Modell WN/ZBxiny und WN/ZBmmv) entsprechen, offenbart eine nicht unwesentliche
Ambivalenz in den Einschitzungen der Lehrkréfte beider Gruppen hinsichtlich der verschie-
denen Aspekte zeitlicher Belastung. Wie bereits in Kapitel 5.4.1 beschrieben, schitzen
VERA3-Lehrkrifte die Belastung durch die Vorbereitung der Vergleichsarbeiten (Item ZB1)
hoher ein (M =2.71, SD = 0.90) als die VERAS-Lehrkrifte (M = 2.44, SD = 1.04). Item ZB3
hingegen wird von den VERAS-Lehrkriften negativer bewertet (M = 3.88, SD =0.88) als
durch die Lehrkréifte der VERA3-Gruppe (M = 3.40, SD = 0.78) und zeigt einen hoheren emp-
fundenen Arbeitsaufwand der Auswertung bei Lehrkréften in der 8. Klasse an. Die Unter-
schiede bei Item ZB2 und somit der Bewertung des Durchfiihrungsaufwandes hingegen sind

nur sehr gering (VERA3: M =3.04, SD =0.68; VERAS: M =3.02, SD = 0.85).
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Dies alles spricht dafiir, dass eine Gleichsetzung der Intercepts der Indikatorvariablen dieses
Konstrukts die Daten nicht addquat abbildet. Durch Freisetzung von Item ZB3 kann zwar im
Hinblick auf den Modellfit von einer partiellen skalaren bzw. strikten Invarianz ausgegangen
werden, jedoch bleibt die Problematik erzwungener Gleichsetzung bei Item ZB1 bestehen.
Das Freisetzen beider Items (ZB1 und ZB3) konnte auf Basis von Modell WN/ZBskiny-partiell ¢
den Modellfit eines Modells partieller skalarer Invarianz noch weiter verbessern ()2
(48) =179.63, p <.001, CFIL; = .982, TLI: = .979, RMSEA; = .045, SRMR = .039). Eine Frei-
setzung der Intercepts beider betroffener Items (ZB1 und ZB3) wiirde jedoch den Richtlinien
der Spezifizierung eines zuldssigen partiell invarianten Messmodells, bei dem die Mehrheit
der Indikatoritems eines Konstrukts Invarianz aufweisen sollten, widersprechen und wiederum

auch nicht zu sinnvoll interpretierbaren Ergebnissen fiihren.

Auf Grundlage dieser Ausfithrungen erschien es nicht sinnvoll, fiir das Konstrukt zeitliche
Belastung latente Mittelwertdifferenzen zu untersuchen, weshalb in den folgenden Abschnit-
ten bei diesem Konstrukt darauf verzichtet wurde und fiir eine inhaltliche Interpretation er-

ginzend nur manifeste Mittelwertunterschiede herangezogen wurden.

CFA mit allen Konstrukten

Unter Berlicksichtigung der Erkenntnisse der konstruktweisen Testung der Messinvarianz
wurde ein gemeinsames Messmodell fiir alle untersuchten Konstrukte aufgestellt und auf
Messinvarianz gepriift. In Tabelle 45 sind die Fitstatistiken der im Folgenden beschriebenen
Modelle wiedergegeben. Wie gehabt wurde im ersten Analyseschritt fiir beide Gruppen ein
separates ~ Messmodell ~ mit  identischen  Spezifizierungen  geschitzt  (Mo-
dell GroupCFA (v3-18, Teilsample) und Modell GroupCFA (vs-1g)). Wie den Giitekriterien zu entneh-
men ist, beschreibt das Modell die Faktorstruktur der zugrundeliegenden Daten in beiden

Gruppen vergleichbar gut.

Im zweiten Schritt wurde zur Testung der einheitlichen Faktorstruktur ein gemeinsames Mess-
modell beider Gruppen geschétzt (Modell GroupCF Axmy). Dieses Modell konfiguraler Invari-
anz weist iiber alle Fitstatistiken hinweg einen guten Modellfit auf (y2(258) = 742.54,
p <.001, x?/df = 2.88, CFI; = .983, TLI; = .980, RMSEA; = .040, SRMR = .034), sodass die
Priifung weiterer Invarianzstufen fortgesetzt werden konnte. Wird die Restriktion gleicher

Faktorladungen zwischen den Gruppen hinzugefiigt (Modell GroupCFAmmv, metrische
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Invarianz), fiihrt dies zu einer nur unwesentlichen Verschlechterung des Modellfits gegeniiber
dem weniger restriktiven Modell GroupCFAkny (ACFL =-.001, ARMSEA;=.000,
ASRMR = .003). Die Verschlechterung des CFI; und des SRMR liegen im annehmbaren Be-
reich, der RMSEA; bleibt unverdandert. Auch das Modell im Gesamten beschreibt die Daten
beider Gruppen entsprechend gut (y2(272)=770.26, p <.001, x?/df =2.83, CFI; = .982,
TLI; = .980, RMSEA; =.040, SRMR =.037). Die Minimalvoraussetzung zur gruppeniiber-

greifenden Analyse von Strukturbeziehungen ist somit gegeben.

Der néchste Priifschritt bezieht sich auf die Testung skalarer Invarianz durch die Annahme
gleicher Intercepts in beiden Gruppen. Entsprechend den Erkenntnissen aus den Vorarbeiten
im vorangegangenen Abschnitt zu den Problemen des Konstrukts zeitliche Belastung wurde
hierfiir direkt ein Modell partieller skalarer Invarianz spezifiziert, in dem die Intercepts aller
Indikatorvariablen auBer die des Items ZB3 des Konstrukts zeitliche Belastung gleichgesetzt
wurden (Modell GroupCFA skinv-partiein). Durch die Annahme (partieller) Aquivalenz der Indi-
katorkonstanten verschlechtert sich der Modellfit im Vergleich zum Modell metrischer Inva-
rianz (Modell GroupCFAmmy) erneut nur geringfiigig (ACFI; =-.002, ARMSEA, =.002,
ASRMR = .001). Auch auf Basis der Gesamtbeurteilung des Modellfits (yZ(285) = 867.19,
p <.001, x*/df =3.04, CFI; = .980, TLI; = .978, RMSEA, = .042, SRMR = .038) kann vom
Vorliegen partieller skalarer Invarianz ausgegangen werden, wodurch die formale Vorausset-

zung zur Analyse latenter Mittelwertdifferenzen erfiillt ist.

Der Vollstiandigkeit halber sei hier noch das Ergebnis der Priifung vollstdndiger skalarer In-
varianz berichtet: Das entsprechende Modell weist zwar einen guten Fit auf
(x2(286) =1052.78, p<.001, x?/df =3.68, CFI;=.973, TLI:=.971, RMSEA;=.048,
SRMR = .035) und auch die Bedingung ACFI; <-.010 ist mit ACFI; =-.009 noch erfillt, je-
doch verliert die Varianz des latenten Faktors zeitliche Belastung an Signifikanz
(Var(n) = 0.080, p = .04), was auf eine Fehlspezifikation des Modells hinweist, die bereits im
vorangegangenen Abschnitt ausfiihrlich erldutert wurde. Aufgrund der Méngel des Modells
skalarer Invarianz wurde die Invarianzpriifung auf Basis des Modells partieller skalarer Inva-

rianz (Modell GroupCFAskmy-partiel) fortgesetzt.

Zur Priifung (partieller) strikter Invarianz (Modell GroupCF Astiny-partiell a) Wurden, neben den
bereits in Modell GroupCF Askinv-partiel spezifizierten Restriktionen, zusétzlich die Fehlervari-

anzen der Indikatorvariablen gleichgesetzt, nur fiir den Indikator ZB3 wurde auch dieser Wert,
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ebenso wie die Intercepts, jeweils frei geschitzt. Der Blick auf die Fitstatistiken und den Um-
fang der Verschlechterung des Modellfits bestétigt das Vorliegen partieller strikter Invarianz:
Der Gesamtmodellfit verbleibt iiber alle Kennwerte hinweg gut (2 (302) = 957.66, p <.001,
x?/df =3.17, CFl; = .977, TLI; = .976, RMSEA, = .043, SRMR = .042). Die Abnahme der
Modellpassung im Vergleich zu Modell GroupCF A inv-partiell liegt mit ACFI; = -.003, ARM-
SEA;=.001, ASRMR = .004 im akzeptablen Bereich.

Bei der Priifung skalarer und strikter Invarianz wurden die Gruppenunterschiede der latenten
Mittelwerte durch Fixierung der Intercepts der latenten Konstrukte auf null mitgeschitzt. Da
jedoch, wie bereits dargelegt, der latente Mittelwertvergleich fiir das Konstrukt zeitliche Be-
lastung aus inhaltlichen Griinden wenig sinnvoll erscheint, wurde ein weiteres Modell ge-
schitzt (Modell GroupCF Asginv-partiell ), in Welchem die Intercepts des Konstrukts zeitliche Be-
lastung in beiden Gruppen auf null fixiert werden, alle weiteren Parameterschédtzungen erfol-
gen analog zu Modell GroupCF Astiny-partiet a. Dieses Modell GroupCF Asuinv-partiell b Weist ge-
geniiber Modell GroupCF Asuiny-particll 2, Ohne diese zusdtzliche Restriktion, nur eine minimale
Verschlechterung auf und wurde daher auch aufgrund inhaltlicher Plausibilititsiiberlegungen
beibehalten und zur Analyse latenter Mittelwertdifferenzen und zur auf der Messinvarianzprii-

fung aufbauenden Analyse von Strukturbeziehungen genutzt.
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In Tabelle 46 sind Standardfehler, z-Werte, standardisierte Faktorladungen und R? der Indika-
toritems des finalen Modells GroupCF Asuinv-partiell b Zusammengefasst. Die Schiatzungen der
Intercepts und Messfehlervarianzen fiir Modell GroupCF Asuinv-partiel b Sind in Anhang H (siehe
Tabelle 83 und Tabelle 84) zu finden.

Tabelle 46:  Standardisierte Faktorladungen, aufgekldrte Varianz der Indikatorvariablen,
Standardfehler und z-Werte in Modell Group CF Asirinv-parien » (partielle strikte Invarianz) im
Gruppenvergleich zwischen VERA3 und VERAS

VERA3 VERAS
Konstrukt Item A R’ A R? S E°¢ z-Wert®
NIl 888 789 893 797 000
N2 846 716 852 726 013 71.547
E‘;;‘;‘;is NI3 837 701 843 711 014 64.089
NI4 703 494 711 506 018 44.990
NIS 644 414 653 426 022 34413
AEL 929 864 936 876 000
AE2 829 687 842 710 013 63.714
Einstellung®  AE3 907 823 915 838 010 97.501
AE4 887 786 896 803 011 88.192
AES 815 664 829 687 014 65.008
WNI 824 679 836 699 000
WN2 767 589 781 610 021 46.163
Niitzlichkeit®  WN3 826 683 838 702 020 54.245
WN4 724 524 739 546 022 41.558
WNS 777 604 791 626 022 46.335
N ZB1 393 155 489 239 000
g?&;fszg . ZB2 685 469 776 602 091 14.381
ZB3 535 286 590 349 125 8.920

Anmerkungen. VERAS 2018: N=782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; * Wertebereich der Variablen
jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5; ¢ Durch die gesetzten Restriktionen sind S. E. und
z-Werte in beiden Gruppen identisch; Alle Parameterschitzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).

Die Faktorladungen der Items der Konstrukte Nutzungsintention, Einstellung und Niitzlichkeit
fallen in beiden Gruppen hoch aus und liegen zwischen .64 und .94. Insgesamt sind die Fak-

torladungen fiir die VERAS8-Gruppe etwas hoher, der Unterschied betrégt fiir die betrachteten
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drei Konstrukte zwischen .005 und .015. Etwas stérker féllt die Differenz in der Hohe der
Faktorladungen dagegen fiir die Indikatorvariablen des Konstrukts zeitliche Belastung aus.
Hier fallen die Faktorladungen ebenfalls in der VERAS8-Gruppe grofer aus, der Unterschied
liegt hier zwischen .055 und .096. Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der Varianzaufklarung der
Indikatorvariablen. Sie ist ebenfalls in der VERAS8-Gruppe etwas hoher, wobei die Differenz
bei den Items des Konstrukts zeitliche Belastung zwischen .063 und .133 liegt und bei den

iibrigen drei Konstrukten nur zwischen .008 und .023.

5.4.3. (Latente) Konstruktmittelwerte und Faktorkorrelationen

Tabelle 47 enthélt die auf Basis von Modell GroupCF Asuinv-partiell b geschétzten Faktorkorrela-
tionen und latenten Konstruktmittelwerte sowie die manifesten Konstruktmittelwerte. Die la-
tenten Faktormittelwerte der Konstrukte Nutzungsintention, Einstellung und Niitzlichkeit of-
fenbaren fiir dieses Modell GroupCF Asgrinv-partiell b €in erwartungskonformes Bild. Die latenten
Mittelwerte sind in Tabelle 47 einschlieBlich ihrer 95 %-Konfidenzintervalle wiedergegeben.
Wie an dem negativen Vorzeichen zu erkennen ist, fallen die latenten Mittelwerte in der
Gruppe der VERAS-Lehrkrifte {iber alle drei Konstrukte hinweg signifikant niedriger aus als
unter den VERA3-Lehrkriften. Die grofite Mittelwertdifferenz liegt dabei mit -.26 bei dem
Konstrukt Nutzungsintention, gefolgt vom Gruppenunterschied der wahrgenommenen Niitz-
lichkeit von -.22. Beide Mittelwertunterschiede erweisen sich auf dem 1 % Niveau als signi-
fikant. Die Differenz des Einstellungskonstrukts weist die gleiche Tendenz auf, fillt jedoch
mit -.14 etwas geringer aus (p = .001). Diese Ergebnisse spiegeln somit auch im latenten Grup-
penmodell wider, was die manifesten Skalenmittelwerte andeuten. Auch hier zeigt sich bei
den VERAS-Lehrkréften eine negativere Wahrnehmung hinsichtlich der einzelnen Kon-

strukte.

Dies ist auch beim Konstrukt zeitliche Belastung der Fall, dessen Mittelwertunterschiede aus
den genannten messtheoretischen und inhaltlichen Griinden nicht auf latenter Ebene analysiert
wurden. Dennoch lohnt sich auch hier ein Blick auf die manifesten Mittelwerte. Auf Kon-
struktebene unterscheiden sich diese nur geringfiigig. Der Mittelwert des Konstrukts liegt in
der VERA3-Gruppe bei 3.05, in der VERAS-Gruppe bei 3.11. In der Durchfiihrung eines
Welch-t-Tests erweist sich dieser Unterschied auf dem 5% Niveau als signifikant

(7(1216.70) = -2.21, p = .027) (sieche Tabelle 48). In Anbetracht der negativen Polung der
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Skala bedeutet dies auch fiir dieses Konstrukt eine insgesamt leicht schlechtere Bewertung in
der VERAS-Gruppe. Auffillig ist bei diesem Konstrukt zudem die, im Vergleich zu den an-

deren Konstrukten, geringere Streuung von 0.58 bzw. 0.68.

Tabelle 47:  Korrelationen der latenten Faktoren (95 % KI), Mittelwerte der latenten
Faktoren (95 % KI) auf Basis von Modell Group CF Asirinv-parieit b (partiell strikte Invarianz)
(vollstindig standardisierte Losung) sowie manifeste Konstruktmittelwerte
(Standardabweichungen)

Faktor- Manifeste
Faktorkorrelationen mittelwerte Mittelwerte
(M) (M)
NI AE ZB
0.0 2.36
NI®
(=) (0.69)
.74 0.0 2.42
AE?
(.71,.77) (-) (0.80)
VERA3
7B -23 =33 0.0 3.05
(-.25,-.21) (-.35,-.30) (-) (0.58)
WN ¢ .81 .81 -.30 0.0 2.45
(.77, .84) (.78, .84) (-.32,-27) (-) (0.74)
-0.26 2.20
NI®
(-0.32,-0.19) (0.71)
AE® .79 -0.14" 2.34
(.74, .84) (-0.21, -0.07) (0.84)
VERAS 37 47 3.11
ZB° ; ; b. '
(-41,-33) (-.51,-.42) n.b (0.68)
WN & .87 .86 -43 -0.22 2.31
(.82, .92) (.81, .91) (-47,-.39) (-0.28, -0.16) (0.78)

Anmerkungen. VERAS 2018: N =782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; NI: Nutzungsintention, AE:
Einstellung, ZB: Zeitliche Belastung, WN: Niitzlichkeit; V3: VERA3, V8: VERAS; n.b.: nicht berechnet;

2 4-stufige positiv gepolte Antwortskala; ® 5-stufige negativ gepolte Antwortskala; alle Parameterschitzungen
erweisen sich als signifikant (p < .001), auBer *p =.001.

Bei der Interpretation von Mittelwertunterschieden sollte jedoch bei diesem Konstrukt diffe-
renzierter vorgegangen werden, da ein Blick auf die Mittelwerte der Indikatorvariablen (siehe
Tabelle 48), wie auch bereits in Kapitel 5.4.1 angeschnitten, offenlegt, dass diese zwischen
den Gruppen sehr unterschiedliche Tendenzen aufweisen. Wie ebenfalls Tabelle 48 zu ent-

nehmen ist, erweisen sich die Gruppenunterschiede bei den Items ZB1 und ZB3 auf dem 1 %
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Niveau als signifikant, die deutlich kleinere Mittelwertdifferenz zwischen den Gruppen bei
Item ZB2 hingegen nicht. Entsprechend zeigt die Betrachtung der Effektstarken fiir [tem ZB2
mit d = 0.03 keinen Effekt, wahrend bei ZB1 zumindest ein kleiner (d = 0.27) und bei ZB3
mit d = -0.56 ein mittlerer Gruppeneffekt erkennbar ist. Der Vorbereitungsaufwand der Ver-
gleichsarbeiten erweist sich somit in der Wahrnehmung der Grundschullehrkrifte als grofer
als fiir Sekundarschullehrkrifte. Den Aufwand der Auswertung dagegen empfinden Lehr-
kréfte bei der VERAS8-Testung als hoher als bei VERA3. Den Durchfiihrungsaufwand bewer-

ten beide Gruppen im Mittel als relativ neutral bzw. angemessen.

Tabelle 48:  Signifikanztests zu Gruppenunterschieden zwischen VERA3 und VERAS

Konstrukt/ Gruppe  Gruppenstatistiken Levene-Test t-Test auf Effekt-
Item Mittelwertgleichheit stirke
n M SD F p t df p d

VERA3 1885 3.05 0.58
ZB 37.69 <.001 -221 1216.7 .027 0.10
VERA8 755 3.11  0.68

VERA3 1900 2.71 0.90
ZBl1 5326 <.001 6.37 1238.7 <.001 0.27
VERA8 759 244  1.04

VERA3 1906 3.04 0.68
ZB2 3428 <.001 0.63 1191.6 .528 0.03
VERA8 770 3.02 0.5

VERA3 1904 340 0.78
ZB3 30.35 <.001 -13.06 13074 <.001 -0.56
VERA8 778 3.88  0.88

Anmerkungen. VERAS 2018: N =782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; ZB: zeitliche Belastung;
2 Welch-t-Test fiir ungleiche Varianzen, da basierend auf dem Levene-Test die Hypothese der Varianzhomo-
genitdt verworfen wird.

Mit Blick auf die Faktorkorrelationen (siehe Tabelle 47) stellen sich zwischen den Gruppen
vergleichbare Tendenzen heraus: Zunichst besitzen die einzelnen Korrelationen jeweils in
beiden Gruppen dasselbe Vorzeichen. Betrachtet man des Weiteren, wie sich die Stdrke der
einzelnen Zusammenhédnge innerhalb der Gruppen zueinander verhilt, ergeben sich ebenfalls
jeweils dhnliche Muster. Die Stérke der einzelnen Korrelationen unterscheidet sich jedoch

zwischen den Gruppen. Alle Zusammenhédnge fallen in der Gruppe der VERAS-Lehrkrifte
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stirker aus. In der Gruppe der VERA3-Lehrkrifte liegt der Betrag der Korrelationskoeffizen-
ten zwischen .23 und .81, und in der VERA8-Gruppe zwischen .37 und .87. Besonders grof3
ist der Unterschied bei Korrelationen mit dem Konstrukt zeitliche Belastung. Hier unterschei-
det sich die Hohe der Korrelation bis zu .14., die Interkorrelation zwischen zeitlicher Belas-
tung und Einstellung liegt bspw. in der VERA3-Gruppe bei »=-.33 und in der VERAS-
Gruppe bei » = -.47. Basierend auf den fehlenden Uberschneidungen der 95 %-Konfidenzin-
tervalle dieser Korrelationen (ZB <> NI, ZB <> AE, ZB <> WN), kann auf einen signifikanten

Unterschied dieser Faktorkorrelationen zwischen den Gruppen geschlossen werden.

Insgesamt liefert die Analyse der korrelativen Zusammenhénge erste Hinweise darauf, dass
neben dem Messmodell auch die Struktur der Faktorbeziehungen zwischen den betrachteten
Gruppen vergleichbar ist, aber moglicherweise, wie vermutet, in der VERAS8-Gruppe ein stir-
kerer Einfluss der zeitlichen Belastung besteht. Dies wird im néchsten Abschnitt bei der Ana-

lyse der Strukturbeziehungen noch weiter untersucht werden.

5.4.4. Analyse des Strukturmodells

Auf Grundlage der nachgewiesenen partiellen strikten Invarianz des Messmodells (Mo-
dell GroupCF Astinv-partiell b) konnten im néchsten Schritt mogliche Unterschiede in den Struk-
turbeziehungen des angepassten Kausalmodells untersucht werden (siehe Kapitel 5.2, Mo-
dell 2). Wie bei den vorangegangenen Testungen der Kausalbeziehungen in den Kapiteln
5.1.3, 5.2 und 5.3, erfolgte die Schitzung des Strukturmodells in zwei Schritten: Zunichst
wurde kein direkter Pfad zwischen dem Konstrukt Niitzlichkeit und Nutzungsintention spezi-
fiziert, im ndchsten Analyseschritt wurde dieser zugelassen. Gemél diesem Vorgehen wurden
basierend auf Messmodell GroupCFAsuinv-partielt b die Kausalbeziehungen zwischen den Kon-
strukten spezifiziert und die entsprechenden Modelle geschitzt (Modell 2 Group ks und Mo-
dell 24p Grouppkp). Zusitzlich wurden beide Modelle mit zwischen den Gruppen gleichge-
setzten Pfadkoeffizienten geschétzt (Modell 2 Grouppkg) und Modell 24p Group(pkg)).

Tabelle 49 enthilt die Fitstatistiken dieser Modellschitzungen. Wie bei der urspriinglichen
Testung des angepassten Kausalmodells (siehe Kapitel 5.2 und 5.3), weist auch das Gruppen-
modell (Modell 2 Group(pks) zunédchst einen akzeptablen Modellfit auf, der sich zudem durch
die Spezifikation des =zusidtzlichen Pfades (Modell 2¢p Grouppkn) nochmals deutlich
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verbessert. Durch die Gleichsetzung der Pfadkoeffizienten (Modell 2 Grouppkg und
24p Group(pkg)) zeigt sich mit ACFI; =.000 jeweils keine substanzielle Verschlechterung der
Modellpassung, weshalb die Modelle 2 Grouppkg) und 24p Grouppkg) als restriktivere Alterna-
tiven akzeptiert und auf deren Basis die Parameterschitzungen analysiert werden. Insgesamt
weisen beide Modelle mit dem zusdtzlichen direkten Pfad zwischen Niitzlichkeit und Nut-
zungsintention (Modell 24p Groupeks und 24¢p Groupepke)) einen mit Messmodell 4b ver-
gleichbaren Modellfit auf. Der gleichbleibend gute Modellfit bei gleichgesetzten Pfadkoefti-
zienten spricht dafiir, dass sich die Struktur der Pfadkoeffizienten zwischen den Gruppen nicht
bedeutsam unterscheidet und das postulierte Kausalmodell fiir beide Gruppen Giiltigkeit hat.

Dies bestitigt sich auch bei der Betrachtung der Pfadkoeffizienten.

Tabelle 49:  Fitstatistiken der Strukturgleichungsmodelle des Gruppenvergleichs auf Basis
von Messmodell Group CF Asirinv-pariien » der Invarianzanalyse und Strukturmodell 2 und 24p

Modell (p_{({,ze w @ % CFl TLL RMSEA 1212/1?131: SRMR  AIC
2 Groupe 1(3‘33(')‘)‘6 307 435 .963 963  .054  [051,.057] .058 88756
24 Groupes 9(.6056245 305 3.17 976 976  .043  [.040,.046] .043 88325
2 Groupee 1(3.336;7 311 431 963 964 .054  [051,.057] .059 88752
24 Groupeie 9(.7006(7)5) 310 313 976 977  .043  [.040,.046] .044 88321

Anmerkungen. VERAS 2018: N =782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; gute Kennwerte sind fett, ak-
zeptable Kennwerte kursiv hervorgehoben; Alle Strukturmodelle basierend auf Messmodell GroupCF Asiny-
particl b2 Partielle strikte Invarianz (Intercepts und Residualvarianz von Item ZB3 frei geschitzt), Intercepts des
Konstrukts zeitliche Belastung in beiden Gruppen auf 0 fixiert;

Modell 2 Groupks: Strukturmodell 2 (kein direkter Pfad von Niitzlichkeit und Nutzungsintention), Pfadkoef-
fizienten frei geschatzt;

Modell 24p Grouppks): Strukturmodell 24p (direkter Pfad von Niitzlichkeit und Nutzungsintention), Pfadkoeffi-
zienten frei geschitzt;

Modell 2 Grouppkg): Strukturmodell 2 (kein direkter Pfad von Niitzlichkeit und Nutzungsintention), Pfadkoet-
fizienten gleichgesetzt;

Modell 24p Grouppkg): Strukturmodell 24p (direkter Pfad von Niitzlichkeit und Nutzungsintention), Pfadkoefti-
zienten gleichgesetzt.

Abbildung 21 visualisiert zundchst das Strukturmodell 2 Grouppkg) ohne direkten Pfad zwi-
schen Niitzlichkeit und Nutzungsintention. Dargestellt sind neben den Fitstatistiken die stan-
dardisierten Faktorladungen und die Varianzaufklirung je Konstrukt (R?) im Gruppenver-
gleich. Alle weiteren Parameterschitzungen zu Modell 2 Grouppkg) sind in Anhang I (siehe

Tabelle 85, Tabelle 86 und Tabelle 87) zu finden. Der erste Wert bezieht sich jeweils auf die
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Gruppe der VERA3-Lehrkréfte, der zweite Wert auf die VERAS8-Gruppe. Der Blick auf die
Effektschitzungen verdeutlicht, dass die Schitzung der Pfadkoeffizienten in beiden Gruppen
eine weitgehend tlibereinstimmende Kausalstruktur widerspiegelt. Alle Pfadkoeffizienten er-
weisen sich dabei als signifikant (»p <.001). Die Vorzeichen der Pfadkoeffizienten sind in den
Gruppen identisch, und auch die Hohe der Effekte unterscheidet sich nur schwach und ist mit
den Effekten der zuvor mit VERA3-Daten geschétzten Modelle vergleichbar. Die standardi-
sierten Pfadkoeffizienten fallen fiir die VERAS-Gruppe alle etwas hoher aus, jedoch betrigt
die Differenz im Betrag jeweils nur .02 bzw. .03. Der grofte Unterschied zeigt sich bei der
Beziehung zwischen zeitlicher Belastung und wahrgenommener Niitzlichkeit, hier liegt der

Effekt in der VERA3-Gruppe bei (y =-.32), in der VERAS8-Gruppe bei (y = -.40).

R =.10/.16
Nutzlichkeit
(WN)

Nutzungs-
Intention
(NI)

Einstellung

-.32/-.40 (AE)

R =.70/.77 R’ = .59/.64

Zeitliche
Belastung
(zB)

7. (311) = 1339.77, p <.001, , /df = 4.31,
CFIr = .963, TLIr = .964, RMSEAr = .054, 90% KI RMSEAr = [.051, .057], SRMR = .059, AIC = 88 752

Anmerkungen: Alle Parameterschdtzungen erweisen sich als signifikant (p <.001). Der erste Wert be-
zieht sich auf die VERA3-Stichprobe, der zweite Wert auf die VERA8-Stichprobe.

Abbildung 21: Modell 2 Group ke — Fitstatistiken und Parameterschdtzungen im
Gruppenvergleich VERA3 und VERAS (vollstindig standardisierte Losung).

Die grofBere Bedeutung des zeitlichen Aspekts fiir VERAS8-Lehrkrifte spiegelt sich auch in

der groBeren Varianzaufkldrung der wahrgenommenen Niitzlichkeit wider. Erklirt die
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empfundene zeitliche Belastung in der VERA3-Gruppe nur 10 % der Varianz des Konstrukts
Niitzlichkeit, liegt die Varianzaufkldrung in der VERAS8-Gruppe bei 16 %. Auch bei den an-
deren endogenen latenten Faktoren féllt die Varianzautklarung in der VERAS8-Gruppe hdher
aus als in der VERA3-Gruppe.

.63/.65

R =.10/.16

Natzlichkeit
(WN)

Nutzungs-
Intention
(N1)

Einstellung
(AE)

-.31/-.40

R’ = .68/.74

R’ = .68/.74

Zeitliche
Belastung
(zB)

7, (310) = 970.70, p < .001, y,’/df = 3.13,
CFI. = .976, TLI = .977, RMSEAr = .043, 90% KI RMSEA, = [.040, .046], SRMR = .044 , AIC = 8 8321

Anmerkungen: Alle Parameterschdtzungen erweisen sich als signifikant (p <.001). Der erste Wert bezieht
sich auf die VERA3-Stichprobe, der zweite Wert auf die VERA8-Stichprobe.

Abbildung 22: Modell 2qp Grouppkg) — Fitstatistiken und Parameterschdtzungen im
Gruppenvergleich VERA3 und VERAS (vollstindig standardisierte Losung)

Auch in Modell 24p Group(pkg) (siche Abbildung 22) bleiben alle Effekte auf dem 1 % Niveau
signifikant. Durch die Spezifikation des zusdtzlichen direkten Pfades verdndern sich hier die

Effekte der exogenen Variablen zeitliche Belastung in beiden Gruppen kaum. Auch der Effekt
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der wahrgenommenen Niitzlichkeit auf das Konstrukt Einstellung nimmt nur geringfiigig ab.
Wie bereits im VERA3-Strukturmodell (siche Modell 24p, Kapitel 5.2) verdndern sich vor al-
lem die Effekte, die auf die Nutzungsintention wirken. Der Pfadkoeffizient der Einstellung auf
die Nutzungsintention sinkt dementsprechend auf S5 = .23 bzw. Byg = .24, der Effekt zwi-
schen Niitzlichkeit und Nutzungsintention liegt dagegen bei B3 = .63 bzw. Byg = .65. Insge-
samt treten auch in Modell 24p Grouppkg) keine substanziellen Unterschiede in den Effekten
zwischen den Gruppen hervor. Hinsichtlich der Varianzaufklarung zeigt sich ebenfalls ein zu
Modell 2 Group(pkg) vergleichbares Bild einer hoheren Varianzaufkldrung der endogenen la-
tenten Faktoren in der VERAS-Gruppe. Die Varianzaufkldrung der Nutzungsintention nimmt
im Vergleich zu Modell 2 Grouppkg) in beiden Gruppen zu, fiir das Konstrukt Einstellung
nimmt sie jeweils marginal ab. Alle weiteren Parameterschitzungen zu Modell 24p Grouppkg)

sind in Anhang I (siche Tabelle 88 und Tabelle 89) dargestellt.

Insgesamt ldsst sich auf Grundlage der gruppenspezifischen Analyse der Kausalstruktur fest-
stellen, dass das untersuchte Kausalmodell auch in der Gruppe der Sekundarstufenlehrkrifte
mit Blick auf VERAS giiltig ist. Die Schitzung des gemeinsamen Strukturmodells unter-
streicht des Weiteren erneut die Bedeutung der wahrgenommen Niitzlichkeit und insbesondere
deren direkten Einfluss auf die Nutzungsintention, der bereits bei der Eingruppentestung in
der VERA3-Stichprobe deutlich wurde. Diese Erkenntnis wird im folgenden Diskussionsteil,

neben den anderen Ergebnissen, noch einmal ausfiihrlich aufgegriffen.
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6. Diskussion

In diesem Kapitel werden die zentralen Befunde der theoretischen und empirischen Untersu-
chung dieser Arbeit vor dem Hintergrund der forschungsleitenden Fragestellungen zusam-
mengefasst und abschliefBend kritisch beleuchtet. Hierbei erfolgt ein erneuter Riickgriff auf
den theoretischen Rahmen der Arbeit sowie eine Einordnung in den in Kapitel 2.2.2 skizzier-
ten Forschungsstand zu Vergleichsarbeiten. Aus den Erkenntnissen werden zudem Implikati-
onen fiir die Praxis der Vergleichsarbeiten abgeleitet. Des Weiteren werden die methodischen

Limitationen der Arbeit diskutiert und Perspektiven flir die weitere Forschung aufgezeigt.

6.1. Zusammenfassende Diskussion zentraler Befunde

Ubergeordnetes Ziel dieser Arbeit war es, im Zuge einer Erweiterung der Akzeptanzforschung
die Wahrnehmung und insbesondere die nur sehr diirftige Nutzung von Vergleichsarbeiten
durch Lehrkréfte zu erkldren und mogliche Ursachen zu identifizieren und theoretisch einzu-
ordnen. Ein besonderes Anliegen war dabei, im Kontext von VERA eine begriffliche Klarheit
um das Konstrukt Akzeptanz zu schaffen und dieses empirisch zu untersuchen. Konkret um-
fassten die Ziele die Entwicklung einer theorie- und empiriegeleiteten Definition von Akzep-
tanz (Ziel 1), die Konzeption eines empirisch iiberpriifbaren Akzeptanzmodells (Ziel 2) und
daran anschliefend die Priifung und Validierung dieses Modells (Ziel 3). Dariiber hinaus be-
schéftigte sich die Arbeit mit der Frage nach Unterschieden in der Akzeptanz bei Lehrkréften
der verschiedenen Schularten, konkret dem Vergleich von VERA3 und VERAS und der damit
einhergehenden Untersuchung einer allgemeinen Giiltigkeit des aufgestellten Akzeptanzmo-
dells im Zusammenhang mit VERA (Ziel 4). Die folgenden Unterkapitel fassen die zentralen

Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit vor dem Hintergrund dieser Forschungsziele zusammen.

6.1.1. Theoriegeleitete Definition von Akzeptanz und Konzeption eines
Forschungsmodells im Kontext von VERA (Ziel 1 und 2)

Bei der Auseinandersetzung mit der Forschungsliteratur zur Sicht von Lehrkréften in Bezug

auf Vergleichsarbeiten stellte sich schnell heraus, dass sich zwar viele Arbeiten mit der
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Akzeptanz von Vergleichsarbeiten beschiftigen, es jedoch an einer theoretischen Grundlage
und einer klaren Definition mangelt. Zwar wird der Begriff Akzeptanz i. d. R. nicht explizit
definiert, hdufig jedoch in Verbindung mit Einstellung, Niitzlichkeit bzw. Nutzen und auch
Nutzung gebraucht. Auch wenn sich das Akzeptanzverstindnis in nahezu allen Forschungsar-
beiten nur aus der Operationalisierung der Konstrukte oder der Interpretation der Ergebnisse
ableiten ldsst, wird deutlich, dass Akzeptanz entsprechend affektive (einstellungsbezogene)
(siehe bspw. Ditton et al., 2002; Maier, 2008a, 2008b, 2009¢), kognitive (hdufig in Verbindung
mit einer Nutzenbewertung) (siche bspw. Wurster & Richter, 2016; Wurster, Bach et al., 2016)
und auch behaviorale Elemente umfassen kann und das Verhalten von Lehrkréiften im Hin-
blick auf VERA beeinflusst (siche bspw. Gro3 Ophoff et al., 2019; Helmke & Hosenfeld,
2005; Koch, 2011; Vogel et al., 2016). Diese Aspekte sind auch in verschiedenen Einstel-
lungstheorien wie dem Drei-Komponenten-Modell (Rosenberg & Hovland, 1969), der TRA
(Theory of Reasoned Action) nach Fishbein und Ajzen (1975), der TPB (Theory of Planned
Behavior) nach Ajzen (1985, 1991) und dem TAM (Technology Acceptance Model) nach F.
D. Davis (1986) und F. D. Davis et al. (1989) zu finden. Daher wurde auf diese Einstellungs-
theorien (siehe Kapitel 2.1.2), bzw. speziell das TAM, zuriickgegriffen, um zunéchst eine De-
finition von Akzeptanz und im nichsten Schritt, in Verbindung mit den in der Literatur zu
Vergleichsarbeiten identifizierten Wahrnehmungsfaktoren (siehe Kapitel 2.2.2), ein empirisch

iiberpriitbares Akzeptanzmodell zu entwickeln.

TRA und TPB nehmen eine Neuordnung der affektiven, kognitiven und behavioralen Kom-
ponenten von Einstellung vor, indem sie Verhalten als ein einer Einstellung nachgelagertes
Konstrukt begreifen und des Weiteren hinsichtlich der Verhaltenskomponenten zwischen Ver-
haltensintention und daraus resultierendem Verhalten unterscheiden (siche bspw. Eagly &
Chaiken, 2005). Diese Theorien bilden zwar einen guten Ausgangspunkt zur Erklarung der
Struktur der verschiedenen Aspekte von Einstellungen bzw. zur Erkldrung von Verhalten, die
sich auch in Grundziigen in der Literatur zur Wahrnehmung und Bewertung von VERA wie-
derfinden, der Begriff Akzeptanz findet jedoch in diesen Modellen noch keinen Platz. Erst mit
der Weiterentwicklung der Modelle durch das TAM taucht im Kontext der Einstellungs- bzw.
Verhaltenstheorien zum ersten Mal der Begriff Akzeptanz auf. Das TAM folgt der Logik, dass
zunichst der Kontakt mit einem Einstellungsobjekt eine kognitive Reaktion auslost, die zur
Entstehung einer affektiven Reaktion in Form einer Einstellung fiihrt, welche eine Verhaltens-

reaktion ausldst (F. D. Davis, 1986; F. D. Davis et al., 1989).
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Basierend auf dieser modellinhdrenten Prozesslogik wurde eine Definition von Akzeptanz auf-
gestellt und die erste Forschungsfrage dieser Arbeit nach einem theoriebasierten Begriffsver-
standnis und konkreten Definition beantwortet: Akzeptanz bildet demnach nicht nur ein ein-
faches Konstrukt ab, sondern einen gesamten Wahrnehmungs- und Verarbeitungsprozess,
welcher kognitive, affektive und behaviorale Komponenten umfasst und versteht sich als die
Bildung einer positiven (affektiven) Einstellung gegeniiber einem Akzeptanzobjekt auf Basis
kognitiver Prozesse, die in einer entsprechenden positiv gerichteten Verhaltensabsicht bzw.

einem Verhalten resultiert.

Diese Definition von Akzeptanz ist positiv konnotiert und spiegelt somit einen (positiven)
Wahrnehmungs- und Bewertungsprozess wider, der immer auch einen positiven Verhaltens-
aspekt umfasst. Ohne eine entsprechende Nutzung oder zumindest eine konstatierte Nutzungs-

intention kann demnach nicht von Akzeptanz gesprochen werden.

Mit dem Ziel dieser Arbeit, die begriffliche Konfusion rund um die Untersuchung von Akzep-
tanz im Kontext von Vergleichsarbeiten aufzulosen, wurde im nichsten Schritt ein Modell zur
Konzeptualisierung von Akzeptanz im Kontext von VERA entwickelt, welches die in der Li-
teratur identifizierten Konstrukte (siche Kapitel 2.2) den Modellannahmen des TAM folgend
ordnet. Auf Grundlage der aus dem TAM abgeleiteten Akzeptanzdefinition und den Erkennt-
nissen aus der Aufbereitung des Forschungsstandes zur Wahrnehmung und Akzeptanz von
Vergleichsarbeiten bei Lehrkraften wurde daher ein Forschungsmodell zur Erklérung der ver-
schiedenen Akzeptanzfaktoren von VERA aufgestellt. Aufgrund dessen, dass sich aus der
VERA-Literatur alleine keine eindeutigen Wirkungsbeziehungen zwischen den einzelnen
Konstrukten identifizieren lieBen, wurden die Zusammenhénge zwischen den Einflussgrof3en
gemil der Logik des TAM postuliert (siche Abbildung 23, S. 232). Hierbei fanden jedoch
zundchst nicht alle identifizierten Faktoren in dem letztendlich aufgestellten Forschungsmo-
dell einen Platz, da es zunidchst das Ziel war, ein erstes Grundmodell in Anlehnung an das
urspriingliche TAM zu entwickeln und zu validieren. Mogliche Modellerweiterungen werden

entsprechend in Kapitel 6.4 diskutiert.

Die Definition des Akzeptanzbegriffs und die Entwicklung dieses Forschungsmodells schlie-
Ben in der Forschungsliteratur die Liicke einer fehlenden Definition und Konzeptualisierung

des bisher im Kontext von Vergleichsarbeiten nur diffus verwendeten Konstrukts Akzeptanz.
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Die theoriebasierte Definition von Akzeptanz auf Grundlage des TAM stellt einen wichtigen
ersten Schritt dar, Klarheit und Stringenz in dem bisher wenig strukturiert beforschten Feld,
der Akzeptanzforschung im Bereich von Vergleichsarbeiten, zu schaffen. Ein kongruentes Be-
griffsverstindnis schafft hierbei eine gemeinsame Basis, auf deren Grundlage Anschlussun-
tersuchungen angestoflen und wissenschaftlicher Fortschritt erzielt werden konnen. Das Mo-
dell ermdglicht eine theoriegeleitete empirische Uberpriifung der Beziehungen verschiedener
Wahrnehmungs- bzw. Einstellungskonstrukte, deren Zusammenhénge bisher in der Literatur
nicht eindeutig geklirt werden konnten. In der Literatur bestehen demnach hiufig Uberschnei-
dungen und Durchmischungen von Begriffen und Operationalisierungen, indem bspw. gleich
operationalisierte Konstrukte unterschiedlich benannt oder gleich benannte Konstrukte ver-
schieden operationalisiert werden (sieche Kapitel 2.2). Das Modell stellt somit einen ersten An-

satz zur strukturierten Analyse des bisher diffus verwendeten Konstrukts Akzeptanz dar.

6.1.2. Empirische Validierung des Akzeptanzmodells (Ziel 3)

Die statistische Uberpriifung des aufgestellten Modells stellte das dritte Forschungsziel der
vorliegenden Arbeit dar. Hierbei wurde zunidchst das urspriinglich aufgestellte Modell (siehe
Abbildung 23) anhand einer Stichprobe aus VERA3-Lehrkréften (Modell 1¢v3-18) bzw. Mo-
dell 14p(v3-18)) vor dem Hintergrund der postulierten Hypothesen analysiert (siche Kapitel 5.1).
Datengrundlage der ersten Modellpriifung bildeten Survey-Daten aus Befragungen von
VERA3-Lehrkriften des Jahres 2018. Dieses Modell erwies sich zwar durchaus als passend
zu den Daten, jedoch ergaben sich Hinweise fiir eine datengeleitete Anpassung des urspriing-
lichen Modells. Wahrend das urspriingliche Modell 1 somit verworfen wurde, bewéhrte sich
das angepasste Modell 2 sowohl in der Ursprungsstichprobe (Modell 2(v3-15) bzw. Mo-
dell 24p(v3-18)) (sieche Kapitel 5.2) als auch bei der Validierung mit einer weiteren unabhangi-
gen Stichprobe der VERA3-Lehrkriftebefragung des Jahres 2019 (Modell 2(v3-19) bzw. Mo-
dell 24p(v3-19)) (siehe Kapitel 5.3). Da sich dieses Modell 2 als besser zu den Daten passend
und letztendlich inhaltlich plausibler herausstellte, wurde dieses Modell fiir die weiteren Ana-
lysen beibehalten und wird im Folgenden diskutiert. Vor der Priifung des Kausalmodells
wurde die Passung der einzelnen Konstrukte anhand von CFAs iiberpriift. Die Ergebnisse die-
ser Schitzungen werden zundchst im folgenden Unterkapitel mit Blick auf aufgetretene Prob-

leme und Besonderheiten diskutiert.
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Skalenvalidierung

Wie die Ausfiihrungen in Kapitel 5.1.2 und 5.3 bzw. Anhang E verdeutlichen, erweist sich die
Passung nahezu aller entwickelten Skalen auf Basis der VERA3-Daten der Jahre 2018 und
2019 als gut bzw. sehr gut. Die Konstrukte Nutzungsintention, Einstellung, Aufwand-Nutzen
sowie Niitzlichkeit weisen durchweg zufriedenstellende Werte der Itemkorrelationen, Trenn-
schérfe, internen Konsistenz und DEV, sowie gute bzw. mindestens akzeptable Fitstatistiken
bzw. Parameterschitzungen basierend auf den durchgefiihrten konfirmatorischen Faktoren-
analysen auf.’ Lediglich die Modellierung des Konstrukts zeitliche Belastung gestaltete sich
nicht unproblematisch und soll daher an dieser Stelle noch einmal detaillierter beleuchtet wer-
den: Zunéchst konnte das Konstrukt aufgrund der geringen Anzahl an Indikatorvariablen nicht
in einem separaten Messmodell geschétzt werden, da dieses ohne weitere Restriktionen nur
gerade identifiziert wire. Daher erfolgte die Schitzung in einem gemeinsamen Messmodell
mit dem Konstrukt Niitzlichkeit. Der Gesamtmodellfit weist zwar durchweg gute Kennwerte
auf, der Blick auf die Parameterschitzungen des Konstrukts zeitliche Belastung offenbart je-
doch die Schwichen der Modellierung. Bereits die manifesten Itemkorrelationen von .19 bis
.43 weisen darauf hin, dass der geringe Zusammenhang zwischen den Items ein Problem dar-
stellen konnte, ebenso kennzeichnet der DEV von .32 eine nicht optimale Reprédsentation der

Skala durch die Indikatorvariablen.

Hinsichtlich der Faktorladungen weist lediglich Item ZB2 (Zeitaufwand der Durchfiihrung)
mit A° > .803 eine als hoch zu wertende Faktorladung auf, wiahrend die Items ZB1 (Zeitauf-
wand der Vorbereitung) und ZB3 (Zeitaufwand der Auswertung) lediglich die Minimalanfor-
derungen von A° > .40 (Berning, 2019) bzw. A° > .50 (Urban & Mayerl, 2014) erfiillen.
Ebenso erzielt nur Item ZB2 mit 65 % eine zufriedenstellende Varianzaufkldrung, wihrend
die Items ZB1 und ZB3 mit 16 % bzw. 29 % deutlich unter den angestrebten 50 % liegen.
Insgesamt wird das Konstrukt somit am besten durch Item ZB2 représentiert, welches den
Zeitaufwand der Testdurchfiihrung erfragt, wihrend die Items ZB1 und ZB3 das Konstrukt
nicht optimal reprdsentieren. Auch wenn dieses Ergebnis, wie bereits ausflihrlich in Kapi-

tel 5.1.2 dargelegt, auf eine mogliche reflektive Fehlmodellierung hinweist, wobei die

9 Die im Folgenden berichteten Zahlen beziehen sich auf die in Kapitel 5.1.2. berichtete Skalenanalyse mit den
VERA3 Daten des Jahres 2018, die Ergebnisse der Stichprobe des Jahres 2019 unterscheiden sich jedoch nur

geringfiigig (sieche Anhang E).
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Beweislage bei weitem nicht eindeutig ist, soll an dieser Stelle noch einmal betont werden,
dass die grofBte Problematik, die durch eine fehlerhafte reflektive Modellierung entstehen
konnte, fiir dieses Modell nicht relevant ist: Diese Problematik betrifft die mogliche Gefahr-
dung der Inhaltsvaliditit durch das Entfernen schlecht fittender Items. Da jedoch keines der

drei Items des Konstrukts zeitliche Belastung entfernt wurde, entfallt die Relevanz.

Dennoch lohnt sich noch ein Blick auf die deskriptiven Itemstatistiken der Indikatorvariablen:
Diese verdeutlichen, dass der Vorbereitungsaufwand insgesamt am niedrigsten bewertet wird
(M =2.75, SD = 0.95), wéhrend die befragten Lehrkréifte den Zeitaufwand der Auswertung
am hochsten einschitzen (M = 3.42, SD = 0.83), den Durchfiihrungsaufwand als durchschnitt-
lich und somit angemessen (M = 3.02, SD = 0.73). Dass der Aufwand der Auswertung am
hochsten und dabei auch im Schnitt als eher zu hoch empfunden wird, entspricht den Erkennt-
nissen fritherer Untersuchungen, die besonders die mit der Auswertung und Dateniibermitt-
lung einhergehende zeitliche Belastung bemiangeln (siehe bspw. Diemer, 2013). Die eher nied-
rige Bewertung des Vorbereitungsaufwands kann dadurch erklart werden, dass die Lehrkrifte
i. d. R. fertig gedruckte und vorbereitete Testmaterialien erhalten, weil diese in den meisten
Bundeslidndern zentral gedruckt und an die Schulen geliefert werden oder, falls dies nicht der
Fall ist, hdufig vom Sekretariat vorbereitet werden. Infolgedessen fillt der reale Vorberei-
tungsaufwand in der Praxis eher gering aus. Die neutrale Bewertung des Durchfiihrungsauf-
wandes erklirt sich womdglich dadurch, dass die Unterrichtsstunde ohnedies stattfinden

miisste und durch die Testdurchfiihrung kein unmittelbarer Mehraufwand entsteht.

Insgesamt zeichnet sich mit Blick auf die einzelnen Aspekte ein recht heterogenes Bild der
Bewertung des Zeitaufwandes der verschiedenen Arbeitsschritte, wodurch sich ergénzende
inhaltliche Hinweise zur Erkldrung der nicht optimalen Passung des Konstrukts zeitliche Be-
lastung ergeben. Abgesehen von dem Konstrukt zeitliche Belastung sprechen die Ergebnisse
fiir eine insgesamt addquate Operationalisierung der Modellkonstrukte. Dies bestétigt sich
auch in der Validierung der Konstrukte des angepassten Modells 2 anhand der VERA3-Eva-
luationsdaten des Jahres 2019 (siehe Kapitel 5.3 und Anhang E).

Kausalanalyse

Auch wenn sich in der Analyse verschiedener Modelle Modell 2 gegeniiber dem urspriinglich

aufgestellten Modell 1 als zu bevorzugen erwies, werden beide Modelle mit Fokus auf die
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daraus gewonnenen zentralen Erkenntnisse in diesem Abschnitt noch einmal vergleichend ge-
geniibergestellt. Abbildung 23 visualisiert das urspriingliche Modell 1 inklusive des aufge-
stellten Hypothesensystems, Abbildung 24 das finale Modell 24, im Vergleich der beiden
VERA3-Stichproben 2018 und 2019.

Die farbliche Hinterlegung der postulierten Vorzeichen in Abbildung 23 kennzeichnet dabei,
ob ein Pfad die vermutete Richtung bzw. Stirke aufwies. Griin markiert die empirische Besté-
tigung der hypothetisierten Zusammenhénge (ausgedriickt als Vorzeichen), rot die empirische
Zurickweisung der hypothetisierten Zusammenhinge. Im Detail wird jedoch an dieser Stelle
nicht mehr auf die Hypothesen eingegangen, lediglich Auffélligkeiten werden hervorgehoben.
Wie in Kapitel 5.1.3 ausfiihrlich beschrieben, konnte ein Grofteil der aufgestellten Hypothe-
sen anhand beider Varianten von Modell 1 bestdtigt werden. Fiir eine iibersichtliche detail-
lierte Darstellung wird an dieser Stelle erneut auf Tabelle 37 auf S. 190 verwiesen. Alle
ge-samten indirekten Effekte sowie die Gesamteffekte entsprechen hinsichtlich ihrer
Richtung und ihrer Signifikanz den Erwartungen. Auffillig erweisen sich lediglich die in
Abbildung 23 rot hinterlegten Pfade, welche die Hypothesen H3d und H6d reprisentieren.
Diese verdeutlichen, dass in Modell 1 kaum ein direkter Effekt von wahrgenommener Niitz-
lichkeit und zeitlicher Belastung auf die Einstellung zu finden ist, sondern beide Konstrukte
nahezu ausschlieBlich indirekt tiber das Aufwand-Nutzen-Konstrukt wirken. Da diese nicht
erwartungskonformen Effekte Hinweise fiir eine Modifizierung des Modells in Richtung

Modell 2 gaben, werden diese hier noch einmal néher in den Blick genommen.

Bei der Betrachtung der Wirkung der zeitlichen Belastung auf die Einstellung der Lehrkrifte
zeigt sich zundchst nicht wie vermutet ein direkter negativer Effekt, sondern ein schwach po-
sitiver Effekt. Eine inhaltliche Erkldrung fiir diesen positiven direkten Effekt und die daraus
resultierende Ablehnung von Hypothese H3d konnte in dem Bestreben von Menschen liegen,
kognitive Dissonanzen zu reduzieren (Festinger, 1957). Wurde erst einmal ein zeitlicher Auf-
wand investiert, um ein als wenig niitzlich erachtetes Instrument einzusetzen, fiihrt dies ggf.
zur Anpassung der Einstellung und der Selbstiiberzeugung, dass der Aufwand nicht umsonst

war.

Der Gesamteffekt der zeitlichen Belastung auf die Einstellung, mediiert durch Niitzlichkeit

und Aufwand-Nutzen, erweist sich als erwartungsgeméf negativ. Dies spricht dafiir, dass der
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positive Effekt durchaus auch modellinhdrente Ursachen haben konnte, die bspw. durch den
zuvor beschriebenen starken Zusammenhang zwischen den Konstrukten Aufwand-Nutzen und
Niitzlichkeit sowie insbesondere zwischen Aufwand-Nutzen und Einstellung verursacht sein
konnten. Dieser Zusammenhang schldgt sich auch im Strukturmodell nieder und beeinflusst
dadurch die Hohe der tibrigen Modellpfade. Ein zu stark geschétzter Effekt konnte hierbei bei

anderen Pfaden einen korrigierenden Einfluss in eine andere Richtung hervorrufen.

Auch im Hinblick auf die Wirkung der wahrgenommenen Niitzlichkeit erfolgt der Grofiteil
des Einflusses des Konstrukts auf die Einstellung, wie bereits die hohe Faktorkorrelation ver-
muten lasst, iber den indirekten Pfad der Wirkung der Niitzlichkeit auf die Aufwand-Nutzen-
Bewertung. Der direkte Einfluss der Niitzlichkeit auf die Einstellung ist in diesem Modell
entgegen den Erwartungen quasi nicht existent. Der auch im TAM postulierte Einfluss der
wahrgenommenen Niitzlichkeit auf die Einstellung bestitigt sich somit auch in diesem Modell,

jedoch nur indirekt gemittelt iiber die Aufwand-Nutzen-Abwégung.

+
Nutzlichkeit
Y
+
y y
Aufwand- th > Einstellun H .| Nutzungs-
[ | Nutzen & intention
Zeitliche I
Belastung

Abbildung 23: Forschungsmodell (Modell 1) inklusive postulierter Effekte

Zwar erweisen sich die direkten Pfade sowohl von Niitzlichkeit als auch zeitlicher Belastung
auf die Einstellung als nicht signifikant bzw. weisen das falsche Vorzeichen auf, dennoch wir-
ken beide Konstrukte in der postulierten Richtung zumindest indirekt iiber das Konstrukt Auf-

wand-Nutzen. Da sich dieses Konstrukt inhaltlich direkt aus diesen beiden vorgelagerten
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Konstrukten zeitliche Belastung und Niitzlichkeit speist, ist dieses Ergebnis nicht weiter ver-
wunderlich. Es stellte sich jedoch die Frage, ob die Spezifizierung einer Aufwand-Nutzen-
Abwigung als separates Konstrukt {iberhaupt notwendig ist oder ob dem nicht bereits durch
das Zusammenwirken der Konstrukte zeitliche Belastung und Niitzlichkeit im Modell Rech-
nung getragen wurde. Vor dem Hintergrund der dazukommenden statistischen Herausforde-
rungen durch die starken Interfaktorkorrelationen zwischen dem Aufwand-Nutzen-Konstrukt
und der Einstellung sowie der Niitzlichkeit wurde das Modell in einem weiteren Schritt iiber-
arbeitet und das Konstrukt Aufwand-Nutzen entfernt (siche folgender Abschnitt und Kapi-
tel 5.2).

Basierend auf den Ergebnissen der Modellschiitzung, zusammen mit den inhaltlichen Uberle-
gungen, erfolgte durch die Entfernung des separaten Aufwand-Nutzen-Konstrukts die Anpas-
sung des urspriinglichen Modells hin zu dem final bevorzugten Modell 2 (siche Abbil-
dung 24). Der vergleichende Blick auf die grafische Darstellung der Modelle (siehe Abbil-
dung 23, Modell 1 und Abbildung 24, Modell 2) verdeutlicht, dass das angepasste Modell 2
im Hinblick auf die Wirkungszusammenhiange zwischen den Konstrukten stirker dem Aufbau
des urspriinglichen TAM entspricht und die postulierten direkten Pfade von zeitlicher Belas-
tung und Niitzlichkeit auf die Einstellung, welche in Modell 1 (siehe rot markierte Effekte)
nicht bestitigt werden konnten, sich in diesem Modell auch empirisch bewéhren. Das ange-
passte Modell 2 passt besser zu den Daten als das Ursprungsmodell und bewéhrt sich auch in
der Validierung mit einer unabhéngigen Stichprobe (siche Kapitel 5.3 Modellvalidierung mit
VERA3 2019). Auch in diesem Modell wurde durch die Spezifizierung des direkten Pfades
zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention eine nicht unwesentliche Modellverbesserung

erzielt (siehe Fitstatistiken Kapitel 5.3, Tabelle 41, S. 199).
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Anmerkungen: Alle Parameterschadtzungen (aulSer die als nicht signifikant (n.s.) gekennzeichneten) er-
weisen sich als signifikant (p < .001).
Der erste Wert bezieht sich auf die VERA3-Stichprobe 2018 (Modell 2dP(V3_18)) , der zweite Wert auf die

VERA3-Stichprobe 2019 (Modell 2dP(V3_19)).

Abbildung 24: Parameterschdtzungen der Modelle 2apv3-1s) und 2apv3-19) (vollstdndig
standardisierte Losung).

Der Blick auf die Modellpfade des finalen Modells 24p, das in Abbildung 24 im Vergleich der
beiden VERA3-Stichproben 2018 und 2019 dargestellt ist, legt mit dem TAM vergleichbare
Kausalbeziehungen offen. Erwartungsgeméif wirken Niitzlichkeit und zeitliche Belastung auf
die Einstellung. Die zeitliche Belastung wirkt dabei zum einen mit einem eher kleinen Effekt
direkt negativ auf die Einstellung und zum anderen indirekt iiber ihren etwas stirkeren Ein-
fluss auf die wahrgenommene Niitzlichkeit. Diese hat wiederum einen relativ starken direkten
Effekt auf die Einstellung. Die Hohe der Effekte ist zwischen den beiden Stichproben in etwa
vergleichbar. Unterschiede zwischen den beiden Erhebungsjahren zeigen sich durch die Spe-
zifizierung des direkten Pfades zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention. Der Einfluss
der Einstellung auf die Nutzungsintention nimmt in beiden Gruppen ab, wird jedoch in der

Validierungsstichprobe (VERA3 2019) insignifikant, widhrend der direkte Effekt der
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Niitzlichkeit auf die Nutzungsintention sehr stark ausfallt (5 = .85). In der VERA3-Stichprobe
2018 verliert der Effekt der Einstellung dagegen nicht vollstindig an Bedeutung (S = .26),
wiéhrend die Wirkung der Niitzlichkeit auf die Nutzungsintention mit 5 = .58 etwas schwécher
ausfallt. Die Tendenzen der Effekte im Sinne von Wirkungsrichtung und Stirke sind somit
auch zwischen verschiedenen Stichproben vergleichbar. Die ermittelten Unterschiede zwi-
schen den betrachteten Jahren bediirfen ggf. noch weiterer Untersuchungen. Mdglicherweise
spielen auch noch weitere Faktoren, die in diesem Modell zunéchst keine Beriicksichtigung
finden, eine Rolle bei der Bewertung der Vergleichsarbeiten durch Lehrkréfte. Mogliche Mo-
dellerweiterungen werden im Forschungsausblick in Kapitel 6.4 noch detaillierter in den Blick

genommen.

Insgesamt ldsst sich jedoch resiimieren, dass Modell 2 gegeniiber dem theoriegeleiteten Ur-
sprungsmodell zu bevorzugen ist, da es zum einen eine hohere Gesamtmodellpassung aufweist
und sich zum anderen in verschiedenen Stichproben bewéhrt. Sowohl der Modellfit als auch
die Modellpfade erweisen sich als weitestgehend stabil zwischen den Jahren. Diese Ergebnisse
liefern erste Hinweise fiir eine allgemeine Giiltigkeit des Modells und bilden die Vorausset-
zung fiir die weitere Anwendung in zukiinftigen Untersuchungen sowie u. a. die in Kapitel 5.4
beschriebene Gruppenanalyse. Es wird deutlich, dass auf die explizite Modellierung eines
Aufwand-Nutzen-Konstrukts verzichtet werden kann, auch wenn die Literatur zu Vergleichs-
arbeiten die Relevanz dieses Konstrukts bei der Wahrnehmung und Bewertung von VERA
durch Lehrkrifte nahelegt. In der empirischen Uberpriifung erweist sich jedoch die Abbildung
dieses Phidnomens durch das Zusammenwirken der Konstrukte zeitliche Belastung und Niitz-
lichkeit (Modell 2) als dem komplexeren Modell mit separater Konstruktmodellierung (Mo-
dell 1) tiberlegen.

6.1.3. Analyse von Unterschieden in der Akzeptanz bei Lehrkriften verschiedener
Schularten (Ziel 4)

Ziel des letzten Parts des Empirieteils war es, mogliche Unterschiede in der Wahrnehmung
von Vergleichsarbeiten bei Lehrkréften verschiedener Schulformen aufzudecken, also konkret
Unterschiede zwischen Grundschullehrkrdften (VERA3) und Lehrkréiften weiterfithrender
Schulen (VERAS) zu analysieren. Da der Forschungsstand zeigte, dass es bisher nur wenig

empirische Erkenntnisse zu dieser Fragestellung gibt, hatte dieser letzte Teil einen eher
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explorativen Charakter. Es stand lediglich die Vermutung im Raum, dass Grundschullehr-
kréfte Vergleichsarbeiten grundsitzlich tendenziell etwas positiver gegeniiberstehen als Lehr-
kréfte weiterfilhrender Schulen, VERA3 somit groBBeren Anklang unter Lehrkréften findet als
VERAS. Datengrundlage der Untersuchung bildete eine Teilstichprobe der VERA3-Stich-
probe aus 2018 und die Evaluationsbefragung mit VERAS8-Lehrkriaften im Nachgang der
VERA-Testung desselben Jahres (siehe auch Kapitel 4.2.5). Zur Untersuchung der Stichpro-
benunterschiede wurde eine latente Gruppenanalyse durchgefiihrt. Hierfiir wurden zunichst
die Messmodelle auf Invarianz untersucht, bevor auf Basis eines gemeinsamen Messmodells
die latenten Mittelwerte und Pfadkoeftizienten anhand des angepassten Strukturmodells 2 un-
tersucht werden konnten. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse unter Riickgriff auf die an-
fangliche Vermutung einer positiveren Bewertung von VERA3 im Vergleich zu VERAS lie-
fern die folgenden Abschnitte.

Fragestellung 1: Skalenvalidierung

Nach einer Item- und Reliabilititsanalyse in Kapitel 5.4.1, erfolgte in Kapitel 5.4.2 eine Ska-
lenvalidierung mittels konstruktweiser Messinvarianzanalyse mit dem Ziel, zundchst die fiir
VERA3-Lehrkrifte giiltigen Messmodelle anhand einer Stichprobe der VERA8-Lehrkréfte zu
validieren. Fiir die Konstrukte Nutzungsintention und Einstellung konnte jeweils das Vorlie-
gen strikter Invarianz nachgewiesen werden. Auch die separate Schitzung des Konstrukts
Niitzlichkeit fiihrte unter den Bedingungen strikter Invarianz zu einem guten Modellfit. Die
Schitzung des Konstrukts zeitliche Belastung bzw. die gemeinsame Schitzung mit dem Kon-
strukt Niitzlichkeit erwies sich dagegen wie schon bei der Schiatzung der Messmodelle mit den
VERA3-Stichproben (siehe Kapitel 5.1.2 und 5.3 bzw. Anhang E) als problematisch. Bereits
die Modellierung skalarer Invarianz im gemeinsamen Messmodell scheiterte an einem unzu-
reichenden Modellfit. Jedoch konnte durch die Freisetzung des Intercepts von Item ZB3 (Zeit-
aufwand der Auswertung) zunéchst partielle skalare Invarianz und im nichsten Priifschritt mit
freier Schitzung der Residualvarianz desselben Items auch partielle strikte Invarianz nachge-

wiesen werden.

Formell wurde somit fiir alle Konstrukte durch den Nachweis (partiell) skalarer oder sogar
strikter Invarianz die Voraussetzung zur Analyse latenter Mittelwertdifferenzen zwischen den
betrachteten Gruppen, die im néchsten Schritt durchgefiihrt wurde, erfiillt. Trotz Vorliegen

der formalen Voraussetzungen wurde aufgrund inhaltlicher und statistischer Uberlegungen im
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Weiteren darauf verzichtet, fiir das Konstrukt zeitliche Belastung latente Mittelwertunter-
schiede zu analysieren. Daher wurden in der abschlieBenden Schétzung eines gemeinsamen
Messmodells alle herausgearbeiteten Restriktionen des Konstrukts zeitliche Belastung beriick-
sichtigt. Fin finales Messmodell mit partieller strikter Invarianz (Modell GroupCFAsuiny-parti-
el ) wurde geschétzt. In diesem Modell wurden die Intercepts des latenten Konstrukts zeitliche
Belastung in beiden Gruppen auf null fixiert und somit fiir dieses Konstrukt keine Mittelwert-
differenzen geschdtzt. Dieses Modell wies insgesamt gute Fitstatistiken auf
(x2(303)=962.63, p<.001, x?/df =3.18, CFL=.976, TLI;=.976, RMSEA,=.043,
SRMR = .043) und wurde aufgrund inhaltlicher Plausibilititsiiberlegungen gegeniiber einem
Modell, das fiir alle Konstrukte inklusive zeitliche Belastung latente Mittelwerte schétzt (Mo-
dell GroupCF Asuinv-partiell ), bevorzugt und fiir die weiteren Analysen (siehe Kapitel 5.4.3 und
5.4.4) genutzt.

Insgesamt konnte die Priifung der verschiedenen Stufen der Messinvarianz bis hin zum Nach-
weis strikter oder zumindest partiell strikter Invarianz zeigen, dass die untersuchten Kon-
strukte in beiden analysierten Gruppen dieselben Sachverhalte messen. Die gewihlte Opera-
tionalisierung scheint somit geeignet, die Wahrnehmung, sowohl von Grundschullehrkréften
im Hinblick auf VERA3, als auch von Lehrkriaften weiterfithrender Schulen hinsichtlich
VERAS, adédquat zu erfassen. Die Ergebnisse der Untersuchung liefern somit erste Hinweise

auf die Allgemeingiiltigkeit der genutzten Skalen.

Fragestellung 2: Mittelwertdifferenzen

Das Vorliegen von Messinvarianz, das heif3t der Nachweis der Giiltigkeit der Messmodelle in
verschiedenen Stichproben, ermdglichte im nédchsten Schritt die Analyse von Unterschieden
in der Wahrnehmung der verschiedenen Gruppen von Lehrkréften auf Ebene der latenten Kon-
strukte. Hierfiir wurden auf Basis von Modell GroupCF Asuny-partiel « jeweils die latenten Mit-
telwerte bzw. die Intercepts der latenten Konstrukte in der VERA3-Gruppe als Referenz-
gruppe auf null fixiert. Ausnahme bildete, wie dargelegt, das Konstrukt zeitliche Belastung,
fiir das keine latenten Mittelwerte geschétzt wurden, indem die Intercepts beider Gruppen auf
null festgesetzt wurden. Eine ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse findet sich in Kapi-

tel 5.4.3.
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Die Analyse der latenten Mittelwerte der Konstrukte Niitzlichkeit, Einstellung und Nutzungs-
intention ergibt fiir alle Konstrukte eine signifikante Mittelwertdifferenz mit einem jeweils
negativen Vorzeichen. Die latenten Mittelwerte fallen somit fiir alle drei Konstrukte in der
Gruppe der VERAS-Lehrkrifte signifikant niedriger aus als in der Gruppe der VERA3-Lehr-
krafte. Die Analyse der latenten Skalenmittelwerte lieferte somit empirische Belege fiir die in
Kapitel 3 formulierten Ausgangsiiberlegungen: Die Wahrnehmung von Lehrkréften in weiter-
fithrenden Schulen im Hinblick auf Vergleichsarbeiten erweist sich als deutlich negativer als
die von Grundschullehrkraften. Gemal latenter Mittelwertanalyse empfinden Grundschulleh-
rkrifte im Vergleich zu Lehrkridften weiterfithrender Schulen VERA demzufolge als niitzli-
cher, haben eine positivere Einstellung und sind eher bereit, mit den erhaltenen Riickmeldun-

gen weiterzuarbeiten.

Auch in den Differenzen der manifesten Skalenmittelwerte spiegeln sich entsprechende Ten-
denzen wider. Dies trifft auch fiir das Konstrukt zeitliche Belastung zu, fiir welches keine
latenten Mittelwertdifferenzen betrachtet wurden. Fiir das Gesamtkonstrukt konstatieren die
VERAS-Lehrkrifte insgesamt eine etwas grofere empfundene zeitliche Belastung als
VERA3-Lehrkrifte. Die manifeste Mittelwertdifferenz erweist sich als auf dem 5 % Niveau
signifikant mit einer Effektstirke von d = 0.10. Die itemweise Betrachtung der Gruppenunter-
schiede der zeitlichen Belastung verdeutlichen, dass klare Unterschiede in der Bewertung der
einzelnen Aspekte bestehen: Wihrend der Durchfiihrungsaufwand (ZB2) in beiden Gruppen
nahezu gleich bewertet wird, empfinden Grundschullehrkréifte den Vorbereitungsaufwand
(ZB1) als signifikant (p <.001, d =.0.27) hoher als Lehrkrifte weiterfiihrender Schulen, im
Gegensatz zum Auswertungsaufwand (ZB3), der von VERAS-Lehrkréften als deutlich hoher
beurteilt wird. Bei diesem Item herrscht nicht nur die gréfte Gruppendifferenz (d = -0.56),
auch insgesamt wird der Aufwand der Auswertung im Vergleich zu den iibrigen Items am

hochsten empfunden.

Insgesamt entsprechen die Befunde der latenten Mittelwertanalyse bzw. der ergdnzenden Be-
trachtung manifester Mittelwerte den Erwartungen einer insgesamt im Vergleich positiveren
Wahrnehmung von Vergleichsarbeiten in der Grundschule. Lehrkrifte in der Grundschule
nehmen eine hohere Niitzlichkeit der Vergleichsarbeiten wahr, haben eine positivere Einstel-
lung, konstatieren eine hohere Nutzungsintention und empfinden tendenziell eine geringere
zeitliche Belastung im Hinblick auf VERA3 im Vergleich zu Lehrkriften der Sekundarstufe
hinsichtlich VERAS.
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Untersuchungen zeigen, dass Lehrkréfte in weiterfithrenden Schulen hiufig eine hohere Ar-
beitsbelastung und Stress empfinden als Lehrkréfte in Grundschulen (vgl. bspw. Antoniou,
Ploumpi & Ntalla, 2013; Kavita & Hassan, 2018; Kongcharoen, Onmek, Jandang & Wangyi-
sen, 2020; Roeser et al., 2022). Das erhohte Stressempfinden zeigt sich auf folgenden Ebenen:
Auseinandersetzung mit Eltern und Kolleg*innen, Arbeitsbelastung, beschrinkte zeitliche
Ressourcen, Eigenschaften der Schiiler*innen, Anerkennung und Unterstiitzung sowie man-
gelnde Ressourcen (Kavita & Hassan, 2018). Generell unterscheidet sich die Arbeitsrealitit
zwischen Lehrkréften in Grund- und Sekundarschulen teils deutlich, bspw. durch die Arbeit
an grofBeren Schulen und das Unterrichten verschiedener Klassen an einem Tag (Roeser et al.,

2022).

Vor diesem Hintergrund erscheint es durchaus plausibel, dass sich eine héhere Grundbelas-
tung auch in der Bewertung der Vergleichsarbeiten niederschldgt und eben derartige zusétzli-
che Aufgaben, wie das Schreiben und die Korrektur von Vergleichsarbeiten, von Lehrkriften
der Sekundarstufe weniger positiv aufgenommen und bewertet werden als von Grundschul-
lehrkriften. Das hohere Stressempfinden konnte sich somit systematisch in der Beurteilung
von Vergleichsarbeiten niederschlagen und entsprechend in einer hoheren empfundenen zeit-
lichen Belastung, geringerer Nutzenwahrnehmung und negativeren Einstellung auswirken und
ebenso in einer geringeren Bereitschaft, sich weiter mit den Riickmeldungen auseinanderzu-
setzen. Insbesondere der Befund einer geringeren Nutzungsbereitschaft deckt sich u. a. mit der
Erkenntnis fritherer Untersuchungen. Bspw. Demski (2016) ermittelt in Grundschulen eine

vergleichsweise hohere Nutzung evidenzbasierter Wissensbestdnde als in anderen Schultypen.

Neben dieser generellen moglichen Erklarung von Bewertungsunterschieden zwischen Grund-
und Sekundarschullehrkriften lohnt sich erneut ein detaillierter Blick auf das Konstrukt zeit-
liche Belastung. Die einzelnen Items verdeutlichen, dass Lehrkréfte, die VERAS testen, den
Aufwand der Auswertung als deutlich hoher empfinden als Lehrkréfte, die mit VERA3 befasst
sind. Der Blick in die VERA-Testaufgaben zeigt, dass die Testhefte der VERAS8-Testung deut-
lich umfangreicher sind und somit einen entsprechend hoheren Korrekturaufwand erfordern
als die VERA3-Tests. Bei VERAS miissen im Fach Deutsch bspw. je Testheft im Schnitt ca.
100 Items ausgewertet und im Anschluss in eine Eingabemaske iibertragen werden, bei
VERA3 hingegen nur ca. 50 Items. Entsprechend erkléren sich die Unterschiede in der Wahr-

nehmung der Lehrkréfte. Der etwas hoher empfundene Vorbereitungsaufwand (ZB1) konnte
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moglicherweise mit der Vorbereitung der Schiiler*innen zusammenhangen, da mutmaBlich
mehr Zeit beansprucht wird, die jiingeren Kinder in der 3. Klasse auf ein unbekanntes Test-
format vorzubereiten als dltere Schiiler*innen in der 8. Klasse. Hinsichtlich des Durchfiih-
rungsaufwandes (ZB2) nimmt die VERAS8-Testung in einem Fach zwar tendenziell mehr Zeit
in Anspruch, jedoch muss eine Lehrkraft in einer weiterfiihrenden Schule 1. d. R. auch nur mit
einer Klasse und in einem Fach die Vergleichsarbeiten durchfiihren, wohingegen eine Grund-
schullehrkraft hdufig VERA3 in Deutsch und in Mathematik mit ihrer Klasse testen muss.
Insgesamt nimmt die Testung somit hiufig dhnlich viel Zeit in Anspruch, was sich méglich-

erweise in der vergleichbaren Bewertung des Durchfiihrungsaufwandes niederschligt.

Fragestellung 3: Kausalanalyse

Im letzten Kapitel des empirischen Teils dieser Arbeit (Kapitel 5.4.4) wurde der Frage nach-
gegangen, ob sich die Strukturbeziehungen zwischen den Gruppen unterscheiden, also ob Mo-
deratoreffekte der Gruppenzugehorigkeit existieren. Hierfiir wurde zunichst ein Gruppenmo-
dell mit zwischen den Gruppen frei geschétzten Pfaden gerechnet und im Anschluss daran ein
weiteres Modell, in dem die Pfadkoeffizienten zwischen den Gruppen gleichgesetzt wurden.
Beide Modelle wiesen akzeptable (Modell ohne direkten Pfad zwischen Niitzlichkeit und Nut-
zungsintention) bzw. gute (Modell mit direktem Pfad) Kennwerte auf. Wie in den bisherigen
Kausalanalysen verbesserte sich die Modellpassung auch im Gruppenmodell deutlich durch
die Spezifizierung des direkten Pfades zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention, ein Er-
gebnis, das erneut die Relevanz der Nutzenwahrnehmung fiir die Ergebnisnutzung unter-

streicht.

Das Modell mit gleichgesetzten Pfadkoeffizienten zeigt im Vergleich zum Modell mit zwi-
schen den Gruppen frei geschétzten Pfaden keine substanzielle Verschlechterung der Modell-
passung. Die Ergebnisse sprechen somit dafiir, dass sich die Struktur der Pfadkoeffizienten
zwischen den Gruppen nicht substanziell unterscheidet und das Kausalmodell fiir beide Grup-
pen giiltig ist. Der Blick auf die am entsprechenden Modell (Modell 2 Grouppkg) und Mo-
dell 24p Group(pky)) geschitzten Modellpfade unterstreicht diesen Befund. Die Kausalstruktur
lasst sich in beiden Gruppen weitestgehend abbilden, die Pfadkoeffizenten erweisen sich auf
dem 1 % Niveau als signifikant und haben in beiden Gruppen die gleichen Vorzeichen und

vergleichbare Effektstirken.
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Insgesamt sind die standardisierten Effekte in der VERAS-Gruppe etwas stérker, jedoch
i. d. R. lediglich mit einer Differenz von .02 bzw. .03, was sich auch in der etwas hoheren
Varianzaufklarung der Konstrukte in dieser Gruppe widerspiegelt. Nur der Effekt der zeitli-
chen Belastung auf die Nutzenwahrnehmung zeigt eine gro3ere Differenz zwischen den Grup-
pen von .08 ((Modell 2 Grouprkg)) und .09 (Modell 24p Grouppky))). Dies spricht dafiir, dass
sich die etwas hohere empfundene zeitliche Belastung durch die Vergleichsarbeiten bei
VERAS8-Lehrkriften insbesondere in ihrer Nutzenwahrnehmung niederschligt, teilweise je-

doch auch in ihrer Einstellung und Nutzungsintention.

Die Ergebnisse sprechen in der Gesamtbetrachtung flir die Generalisierbarkeit der im Modell
postulierten Wirkungszusammenhénge. Das untersuchte Kausalmodell erweist sich auch in
der Gruppe der Sekundarstufenlehrkréfte im Hinblick auf VERAS als giiltig. Auch die Bedeu-
tung der Nutzenwahrnehmung fiir die Weiterarbeit mit Vergleichsarbeiten wird in diesem

Gruppenmodell erneut deutlich.

6.1.4. Abschlielende Betrachtung kritischer Aspekte

Zunéchst kann das TAM als Grundlage eines padagogischen Akzeptanzmodells kritisch hin-
terfragt werden, da sich die Frage stellt, ob das Modell eine ausreichende Definition von Ak-
zeptanz liefert. Auch das TAM fiihrt den Begriff Akzeptanz lediglich im Titel und nimmt
keine konkrete Definition des Akzeptanzbegriffs vor. Die in dieser Arbeit genutzte Definition
leitet sich auch vor dem Hintergrund der diskutierten Einstellungstheorien lediglich aus den
Modellannahmen und postulierten Konstruktbeziehungen ab. Die empirische Bewédhrung der
Definition wurde daher in Kapitel 5 tiberpriift. Zudem kann das auf Basis des TAM aufge-
stellte Forschungsmodell keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erheben, weil bereits die Auf-
arbeitung des Forschungsstandes zu Vergleichsarbeiten nahelegt, dass weitere Faktoren exis-
tieren, die auf die verschiedenen Facetten des Akzeptanzmodells wirken, in dem aufgestellten
Ausgangsmodell jedoch noch keine Beriicksichtigung fanden. Daher ist es fraglich, inwiefern
das TAM erschopfend alle Aspekte der Akzeptanz im Kontext von VERA erfasst. Diese The-

matik wird in Kapitel 6.4 noch einmal ausfiihrlicher aufgegriffen.

In der empirischen Uberpriifung des aufgestellten Modells wurde deutlich, dass ein angepass-

tes sparsameres Akzeptanzmodell (Modell 2) — ohne die urspriinglich vermutete explizite
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Modellierung eines Aufwand-Nutzen-Konstrukts — zu bevorzugen ist und sich in verschiede-
nen Stichproben bewihrt. Es konnte gezeigt werden, dass dieses im Kontext von VERA so
wichtige Phdnomen der Aufwand-Nutzen-Abwigung in hinreichender Weise durch das Zu-
sammenwirken der Konstrukte zeitliche Belastung und wahrgenommene Niitzlichkeit abge-
bildet werden kann. Eine separate Erfassung und Modellierung scheint zur Erkldarung der Ein-
stellung und insbesondere des Nutzungsverhaltens, hier der Nutzungsabsicht, als eines der
Hauptziele dieser Arbeit nicht notwendig. Dies spiegelt sich auch in der, im Vergleich der
Modelle mit direktem Pfad zwischen Niitzlichkeit und Nutzungsintention der Stichprobe 2018
(Modell 14pev3-18) und Modell 24p(v3-18)) gleichbleibenden Varianzaufklarung der Nutzungsin-
tention von 64 % wider. Sowohl Modell 1 mit einem separat spezifizierten Aufwand-Nutzen-
Konstrukt, als auch Modell 2 ohne diese explizite Konstruktmodellierung, kdnnen mit 64 %
einen groflen Anteil der Varianz der Nutzungsintention der Lehrkrifte autkldren. Anzumerken
bleibt, dass die Varianzaufklarung der Einstellung erwartungsgemill etwas niedriger ist.
Durch das Wegfallen des inhaltlich nicht plausiblen extrem hohen Einflusses des Aufwand-
Nutzen-Konstrukts von f =.96 (p <.001) in Modell l4p(v3-18) liegt die Varianzautklarung in
Modell 24pv3-18) bei nunmehr 65 % im Vergleich zu 85 % im Ursprungsmodell 14p. Da der
Modellfit von Modell 2 jedoch insgesamt klar bessere Werte aufweist, war dieses zu bevorzu-
gen und wurde fiir die weiteren Untersuchungen von Gruppenunterschieden zwischen
VERA3- und VERAS8-Lehrkriften genutzt (siche Kapitel 5.4). Das dem urspriinglichen TAM
dhnlichere Modell passt somit besser zu den Daten und erweist sich in verschiedenen Stich-

proben als valide.

Auf Basis dieses validierten Modells werden im Folgenden noch einige Details der analysier-
ten Modellkonstrukte beleuchtet. Besonders hervorzuheben ist an dieser Stelle der Einfluss
der wahrgenommenen Niitzlichkeit. Die Forschungsliteratur zu Vergleichsarbeiten betont
vielfach den Zusammenhang von Niitzlichkeit und Nutzung bzw. die Bedeutung der Nutzen-
wahrnehmung als entscheidende Voraussetzung fiir die Nutzung von und Weiterarbeit mit
VERA-Riickmeldungen (siehe bspw. Bonsen et al., 2006; Kiihle & Peek, 2007; Vogel, 2020;
Waurster, Bach et al., 2016). Auch diese Arbeit unterstreicht die Relevanz der Nutzenwahrneh-
mung als entscheidender Faktor im Hinblick auf die Nutzung von Vergleichsarbeiten. Die
Verbesserung des Modellfits bei der Spezifizierung eines direkten Pfades zwischen Niitzlich-
keit und Nutzungsintention, sowie die Stirke des entsprechenden direkten Effektes, belegen

diese Erkenntnis. Speziell mit Blick auf die Abwigung von Kosten und Nutzen, also der
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zeitlichen Belastung und der Nutzenwahrnehmung, wird deutlich, dass der Einfluss der wahr-

genommenen Niitzlichkeit im Vergleich zu dem der zeitlichen Belastung deutlich iiberwiegt.

Aus dieser Erkenntnis ldsst sich der Schluss ableiten, dass ein zeitlicher (Zusatz-)Aufwand
allein kein Hindernis in der Nutzung von Vergleichsarbeiten darstellen sollte, solange Lehr-
krafte einen Nutzen fiir ihren Unterricht ziehen konnen. Das wichtigste Anliegen zur Forde-
rung von Akzeptanz und Nutzung von Vergleichsarbeiten sollte daher in der in der Steigerung

der Nutzenwahrnehmung liegen.

Deshalb lohnt ein kurzer Exkurs zu den modellinhdrenten Potenzialen und auch Grenzen po-
tenzieller MaBBnahmen, die auf eine Verbesserung der beiden Wahrnehmungstaktoren zeitliche
Belastung und Nutzenwahrnehmung abzielen. Wie bereits ausfiihrlich dargelegt (siehe Kapi-
tel 5.1.3) verdeutlicht die Hohe der Gesamteffekte im finalen Modell 14p(v3-18) die eindeutige
Uberlegenheit des Einflusses der Nutzenwahrnehmung gegeniiber der zeitlichen Belastung auf
die zentrale abhdngige Variable Nutzungsintention. Der Gesamteffekt der zeitlichen Belastung
auf die Nutzungsintention, also die Summe aller, in diesem Fall indirekten Effekte, liegt bei

Yges niwn = --274 (p < .001), der Gesamteffekt der wahrgenommenen Niitzlichkeit hingegen
bei lgges_NIWN =.775 (p < 001)

Auf Basis dieser Gesamteffekte in Kombination mit den manifesten Konstruktmittelwerten
und Standardabweichungen lésst sich quantifizieren, inwiefern potenzielle MaBBnahmen, die
zunéchst direkt auf eine Verbesserung der Wahrnehmung der Konstrukte zeitliche Belastung
und Nutzenwahrnehmung abzielen, indirekt auch eine Verbesserung der zentralen abhingigen
Variablen Nutzungsintention erreichen konnen. Voraussetzung hierfiir ist die Annahme der
Giiltigkeit des ermittelten finalen Modells. Von Interesse ist hierbei die Frage nach dem Po-
tenzial einer Optimierung des zeitlichen Belastungsempfindens und des wahrgenommenen
Nutzens mit Blick auf eine dadurch erzielte Erthohung der Nutzungsintention sowie die Frage
nach den Grenzen einer Einflussnahme. Die Ergebnisse der Berechnung dieser maximal mog-

lichen Einflussnahme auf die Nutzungsintention, jeweils vermittelt {iber eines der beiden
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Konstrukte, sind in Tabelle 50 dargestellt (siche '° fiir die Beschreibung der entsprechenden

Berechnungsschritte).

Tabelle 50:  Optimierungspotenzial der Konstrukte zeitliche Belastung und
Nutzenwahrnehmung

o Wahrgenommene
Zeitliche Belastung Niitzlichkeit

a M 3.06 2.49

b SD 0.62 0.74

¢ Gesamteffekt auf Nutzungsintention (|d|) 0.274 0.775

d Skalenoptimum 1 4

e Skalenrange 1-5 1-4
Distanz M bis Moptimum

f (Skalenpunkte) 2.06 151
Distanz M bis Moptimum

& (Standardabweichungen) 3.32 2.04

h Verbesserung der Nutzungsintention bei 0.91 158
Moptimum (Standardabweichungen) ’ '

i MNI a bel MOptjmum 3 .OO 3 .46

Anmerkungen. * Skala 1-4.

Der Vergleich der fiir die jeweilige optimale Ausprigung der Konstrukte zeitliche Belastung
und Nutzenwahrnehmung ermittelten Werte im Hinblick auf deren Einfluss auf die Nutzungs-
intention, unterstreicht erneut die deutlich grofere Relevanz des Faktors Nutzenwahrnehmung
im Vergleich zum zeitlichen Belastungsempfinden. Selbst eine Optimierung des zeitlichen
Belastungsempfindens erzielt hinsichtlich ihres Einflusses auf die abhidngige Variable Nut-

zungsintention lediglich eine Verbesserung um 0.91 Standardabweichungen, wihrend eine

10 Beschreibung des Vorgehens zur Berechnung der maximal moglichen Einflussnahme auf die Nutzungsinten-
tion: Ausgehend von den in Kapitel 5.1.2 (siche u. a. Tabelle 34, S. 169) ermittelten manifesten Konstruktmittel-
werten (Zeile a) und Standardabweichungen (Zeile b), wurde zunéchst die Distanz in Skalenpunkten (Zeile f)
und Standardabweichungen (Zeile g) der jeweiligen Konstruktmittelwerte zum Skalenoptimum (Zeile d) ermit-
telt. Im nichsten Schritt wurde die Verdnderung auf der zentralen abhéngigen Variablen, der Nutzungsintention,
bei der Annahme der Optimierung der jeweils betrachteten unabhéngigen Variablen berechnet. Zum einen wurde
diese Veridnderungen in der MaBeinheit Standardabweichungen (Zeile h) bestimmt und zum anderen wurde der
manifeste Mittelwert der Nutzungsintention bei einer optimalen Ausprigung des manifesten Skalenmittels der
jeweilig manipulierten unabhéngigen Variablen (Zeile i) errechnet.
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Optimierung der wahrgenommenen Niitzlichkeit 1.58 Standardabweichungen erreicht. Mit
Blick auf das entsprechende theoretische Skalenmittel der Nutzungsintention liegt dieses bei
einer optimal geringen zeitlichen Belastung bei M = 3.00, bei einer optimal wahrgenommenen
Niitzlichkeit hingegen bei M = 3.46 und liegt somit durch eine Optimierung der Niitzlichkeit

nur 0.50 Skalenpunkte vom Skalenoptimum von 4 entfernt.

Zentrale Folgerung aus diesen Berechnungen ist, dass Mafinahmen zur Verringerung der zeit-
lichen Belastung zwar durchaus sinnvoll sind, deren Wirksamkeit jedoch auch klare Grenzen
gesetzt sind, wenn es um die Nutzung bzw. Nutzungsintention geht. Eine positive Beeinflus-
sung der Nutzenwahrnehmung bietet groBere Potenziale fiir eine Steigerung der Nutzungsin-
tention. Diese Thematik wird in Kapitel 6.3 zu den Praxisimplikationen noch einmal aufge-

griffen.

Ein weiteres Konstrukt, das mit Blick auf die Besonderheiten des finalen Modells noch einmal
ndher beleuchtet wird, ist die Einstellung, deren Rolle sich als weniger eindeutig erwies als
die der Nutzenwahrnehmung: Wirkt die wahrgenommene Niitzlichkeit direkt auf die Nut-
zungsintention, verringert sich der Einfluss der Einstellung auf die Nutzungsintention deutlich
bzw. verschwindet je nach Stichprobe. Die Wirkung der Einstellung wird regelrecht iiberlagert

vom Einfluss der wahrgenommenen Niitzlichkeit.

Die affektive Beurteilung von Vergleichsarbeiten, repréasentiert durch die Einstellung, scheint
somit bei den Lehrkréiften bei der Frage nach der geplanten Weiterarbeit mit VERA-Riickmel-
dungen kaum eine Rolle zu spielen. Die Beurteilung des durch die Vergleichsarbeiten entste-
henden Nutzens dominiert dagegen die Entscheidung zur Weiterarbeit mit den riickgemelde-
ten Daten. Dies konnte auch ein Hinweis darauf sein, dass der Einbezug der Einstellung in das
empirische Akzeptanzmodell gar nicht notwendig ist und die Nutzungsintention ausschlief3-
lich durch kognitive Prozesse in Form der Beurteilung der Niitzlichkeit bzw. die Aufwand-
Nutzen-Abwigung bestimmt wird. Die Dominanz des Einflusses der wahrgenommenen Niitz-
lichkeit zur Vorhersage von Verhalten bzw. Handlungsintention gegeniiber der Rolle von Ein-
stellung, wird auch in frithen Untersuchungen zum TAM deutlich. In der grundlegenden Ar-
beit von F. D. Davis et al. (1989) erwies sich die Rolle von Einstellungen zur Erkldrung der
Beziehung von Uberzeugungen und Verhaltensintentionen als nur untergeordnet. Infolgedes-

sen wurde das Konstrukt aus verschiedenen spéteren Untersuchungen zum TAM
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ausgeschlossen (siehe bspw. Chismar & Wiley-Patton, 2003; Venkatesh & Davis, 2000; Ven-
katesh, 2000; Venkatesh et al., 2003). Auch diese Modelle erwiesen sich als valide und ver-
weisen auf die Moglichkeit, ggf. auch in zukiinftigen Untersuchungen zur Akzeptanz von
VERA Modelle ohne eine explizite Einstellungsmodellierung in Betracht zu ziehen, insbeson-
dere mit dem Ziel, auch bei einer Erweiterung des Modells um zusitzliche Konstrukte, ein

moglichst sparsames Modell zu erhalten.

Kritisch beleuchtet werden muss auBerdem die Operationalisierung des Verhaltensaspekts
durch die Intention zur Nutzung der und Weiterarbeit mit den Ergebnisriickmeldungen anstelle
einer Erfassung der letztendlich fiir den Erfolg von VERA relevanten tatsdachlichen Ergebnis-
nutzung. Methodisch ist dies dem Erhebungszeitpunkt, kurz nach der Riickmeldung der Er-
gebnisse, geschuldet, zu dem noch keine Auseinandersetzung oder Weiterarbeit mit den Riick-
meldungen stattgefunden haben kann. Bei einer Datenerhebung zu einem spéteren Zeitpunkt,
bspw. einige Wochen bis Monate nach der Ergebnisriickmeldung, konnte die zusétzliche Er-
fassung der tatsdchlich stattgefundenen Nutzung weitere interessante Erkenntnisse liefern,
u. a. auch tiber die Konsistenz von Intention und Verhalten. Allerdings existieren Argumente
fiir die in dieser Arbeit gewidhlte Operationalisierung, da auch Untersuchungen bestétigen,
dass die Intention durchaus als addquater Pradiktor der tatsdchlichen Nutzung angesehen wer-
den kann. Turner et al. (2010) ermitteln bspw. auf Basis eines systematischen Literaturreviews
Nutzungsintention als besseren Priadiktor der tatsdchlichen Nutzung als wahrgenommene Ein-
fachheit und Nutzenwahrnehmung. Diese Erkenntnis spricht u. a. dafiir, Nutzungsintention in
jedem Fall im Akzeptanzmodell zu integrieren und wenn moglich die tatsédchliche Nutzung
zusitzlich zu beriicksichtigen, um weitere Erkenntnisse iiber den Nutzungsprozess und, die-

sem nachgelagert, eine angestrebte Unterrichtsentwicklung zu erhalten.

Ein weiterer Punkt, der an dieser Stelle noch einmal bedacht werden soll, betrifft die Operati-
onalisierung der zeitlichen Belastung anstelle von Einfachheit im untersuchten Akzeptanzmo-
dell. Die Entscheidung, die wahrgenommene Einfachheit durch die Bewertung des Zeitauf-
wandes zu subsituieren, war zum einen inhaltlichen und zum anderen methodischen Uberle-
gungen geschuldet. Unter inhaltlichen Gesichtspunkten ist die Einfachheit schwierig eindeutig
zu operationalisieren. Zunéchst miisste eine Definition fiir das Konstrukt Einfachheit im Kon-
text von Vergleichsarbeiten gefunden werden. Hierfiir gédbe es mehrere Optionen: Zum einen
konnte sich Einfachheit auf die Einfachheit bzw. Verstdndlichkeit der einzelnen Stufen des

Durchfiihrungsprozesses beziehen, und zum anderen auch auf die Einfachheit der
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Darstellungen bzw. die Verstdndlichkeit der Riickmeldungen. Insgesamt wiirde eine entspre-
chend umfangreiche Konstruktoperationalisierung die Komplexitit des Modells deutlich er-
hohen und das Phidnomen der zeitlichen Belastung wire noch nicht abgebildet. Hinzu kommt
aus methodischer Sicht, dass zum Erhebungszeitpunkt, direkt nach der Dateneingabe, die Ein-
fachheit der Ergebnisriickmeldungen noch nicht beurteilt werden konnte, weshalb dieser As-
pekt der Einfachheit nicht hitte erfasst werden konnen. Aufgrund dieser datenerhebungsbe-
griindeten Einschrankungen, und um das Modell moglichst sparsam zu halten, wurde die Sub-

stituierung des Konstrukts Einfachheit durch die zeitliche Belastung gewihlt.

Im Hinblick auf das Konstrukt zeitliche Belastung bleibt an dieser Stelle weiterhin zu hinter-
fragen, ob das Konstrukt in der genutzten Operationalisierung bereits vollumféanglich alle re-
levanten Aspekte beriicksichtigt. Denkbar wire bspw. eine Erfassung des Zeitaufwandes zur
Dateneingabe oder der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen, im Sinne der bspw. in den
Arbeiten von Koch (2011) und Gro3 Ophoff (2013) operationalisierten Rezeption als separates
Konstrukt. Bisher bleibt es der Interpretation der Lehrkréfte {iberlassen, ob sie den Aufwand
der Dateneingabe in die Bewertung des Auswertungsaufwandes miteinbeziehen. Es bleibt zu
vermuten, dass einige dies tun, was zu einer Verzerrung des Items fithren konnte. Zukiinftige
Forschungsarbeiten sollten diese Aspekte bei der Konstruktoperationalisierung in Betracht

ziehen.

6.2. Limitationen

Bei der Bearbeitung der dieser Arbeit zugrundeliegenden Fragestellung wurden verschiedene
Einschrankungen deutlich, die bspw. auf die Auswahl der Theorie, die gewihlte Datengrund-
lage oder Methode zuriickzufiihren waren. Die meisten dieser Limitationen wurden im Verlauf
der vorliegenden Arbeit bereits ausfiihrlich behandelt und der Umgang mit den aufgetretenen
Problemen detailliert dokumentiert, weshalb sich dieses Kapitel im Wesentlichen, auf die bis-
her noch nicht behandelten Problematiken beschrinkt, die in den folgenden Abschnitten be-

schrieben werden.

Zu beachten sind dabei zundchst ganz grundsitzliche Limitationen von Survey-Studien: Die
erhobenen Daten und somit die vorgestellten Ergebnisse dieser Arbeit beruhen auf den Selbst-

auskiinften der befragten Lehrkréfte, einer Erhebungsmethode, bei der generelle Verzerrungen
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in den gewonnenen Daten vorliegen konnen und deren Validitdt zumindest hinterfragt werden
kann. Generelle Einschrinkungen bei der Erhebung von Selbstauskiinften beziehen sich dabei
bspw. auf die Tendenz zu sozialer Erwiinschtheit oder individuell unterschiedliche Referenz-
rahmen und Interpretationen bei der Beantwortung der Fragen. Durch die Verwendung verba-
ler Ratingskalen (Likert-Skala) wurde jedoch durch den dadurch gebotenen interpersonell ver-
gleichbaren MafBstab eine vergleichbare Interpretation der Antwortoptionen durch die ver-
schiedenen Proband*innen gewihrleistet werden (siche bspw. Jonkisz, Moosbrugger &
Brandt, 2012). Auch Vogel (2020) spricht diese Problematik in seiner Arbeit an, verweist je-
doch darauf, dass trotz aller Einschrankungen die Verwendung von Likert-Skalen in der em-
pirischen Bildungsforschung ein etabliertes Erhebungsinstrument darstellt, zu dem kaum ver-
gleichbare Alternativen bestehen, gerade im Hinblick auf eine Einstellungsmessung bei Lehr-

kraften.

Dem Phinomen des sozial erwiinschten Antwortverhaltens sollte mit dem Hinweis auf Ano-
nymitit bei der Datenerhebung bzw. anonyme Datenhaltung entgegengewirkt werden. Das
teils sehr negative Antwortverhalten der Lehrkréfte 14sst vermuten, dass soziale Erwiinschtheit
im Falle dieser Arbeit kein groes Problem dargestellt hat. Der Gefahr unterschiedlicher In-
terpretationen von Items wurde versucht, mit moglichst klaren Formulierungen zu begegnen.
Wie bereits angesprochen, hitte bspw. Item ZB3 (,,Wie bewerten Sie den Zeitaufwand fiir die
Auswertung?*) jedoch eindeutiger formuliert werden kdnnen. Hier bleibt Raum fiir Interpre-
tation, ob dieses Item auf die reine Korrekturzeit oder auch auf die Ubertragung der Daten in
das VERA-Portal bezogen ist. Die Formulierung fiir zukiinftige Erhebungen sollte nachgebes-

sert werden.

Eine weitere Einschrinkung dieser Arbeit betrifft die Reprasentativitit der gewonnenen Er-
kenntnisse aufgrund der Beschaffenheit der Stichprobe. Die Freiwilligkeit der Teilnahme und
fehlende Randomisierung der Stichprobenauswahl schrinken die Generalisierbarkeit der Er-
gebnisse ein. Dies konnte zu Verzerrungen, bspw. durch die verstirkte Teilnahme besonders
motivierter oder auf der anderen Seite sehr verdrgerter Lehrkrifte, gefiihrt haben. Insgesamt
spricht jedoch die Reproduzierbarkeit der Ergebnisse mit verschiedenen Stichproben, sowohl
auf Mess- als auch auf Strukturebene, eher fiir die Belastbarkeit der Befunde. Generell konnte
auch die Riicklaufquote limitierend fiir die Generalisierbarkeit der Ergebnisse wirken. Jedoch
verrdt der Blick auf dhnliche Untersuchungen, wie bereits in Kapitel 4.2.2 dargelegt, dass

Riicklaufquoten zwischen 18 % und 39 %, wie sie in dieser Arbeit vorliegen, durchaus
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erwartbar sind und i. d. R. bei Studien zu Vergleichsarbeiten Riicklaufquoten von rund 25 %

durchaus tiblich sind (Wacker & Kramer, 2012).

Des Weiteren bleibt anzumerken, dass dhnlich wie bspw. bei Wagner und Koch (2021) aus
datenschutzrechtlichen Griinden keine personlichen Angaben wie Alter oder Geschlecht sowie
keine sonstigen Kontextinformationen erhoben werden konnten, weshalb dahingehend keine
weiteren Detailanalysen durchgefiihrt werden konnten. Jedoch finden sich auch in der ver-
wandten Literatur keine Hinweise auf derartige Einfliisse, weshalb diesbeziiglich auch keine
expliziten starken Hypothesen bestanden. Wéhrend Kontextvariablen in den meisten Untersu-
chungen mit Lehrkriften zu Vergleichsarbeiten unberticksichtigt bleiben, zeigen u. a. Ditton
et al. (2002), dass bspw. das Geschlecht keine Rolle bei Einstellungen von Lehrkrédften zu

zentralen Tests spielt.

Zudem ist der Erhebungszeitpunkt direkt nach der Ergebnisriickmeldung ein neuralgischer
Punkt dieser Arbeit. Optimalerweise sollten die Lehrkrifte zu einem spiteren Zeitpunkt (er-
neut) befragt werden, nachdem bereits eine Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der Ver-
gleichsarbeiten stattgefunden hat: Zum einen, um dann besser die Niitzlichkeit bewerten zu
konnen, zum anderen, um auch eine Bewertung der Verstdandlichkeit der Riickmeldungen er-
heben und neben der Nutzungsintention die tatsdchliche Nutzung untersuchen zu kdnnen. In
anderen Untersuchungen mit dhnlichen Voraussetzungen zeigt sich jedoch, dass ein frither
Erhebungszeitpunkt keine allzu groBe Einschriankung darstellt. Maier (2008b) bspw. be-
schreibt ein dhnliches Problem: In seiner Untersuchung fand die Datenerhebung in Form einer
schriftlichen Befragung auch kurz nach bzw. mit Erhalt der Riickmeldungen statt, was zu
Messfehlern und Verzerrungen fiihren kann, insbesondere im Hinblick auf Fragen zur schul-
internen Auseinandersetzung und Diskussion liber die Ergebnisse, die u. U. erst deutlich spéter
stattfindet. Der Autor gelangt jedoch zu dem Schluss, dass Lehrkrifte die Situation an ihrer
Schule und Diskussionen iiber Testergebnisse auch bei einem frithen Bearbeitungszeitpunkt
des Fragebogens gut antizipieren konnen und haufig auch auf Erfahrungswerte der vergange-
nen Schuljahre zuriickgreifen konnen, sodass der Erhebungszeitpunkt, wenn iiberhaupt, nicht

zu liberméBigen Verzerrungen fiihren sollte.

Auch im Hinblick auf die dieser Arbeit zugrundeliegenden Datenerhebung kann von der An-

nahme ausgegangen werden, dass die befragten Lehrkrifte sowohl Niitzlichkeit als auch die
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anderen Wahrnehmungsaspekte entweder aus ihren eigenen Erfahrungen der vorangegange-
nen Durchgénge ableiten oder basierend auf kollektiven Erfahrungen und dem Austausch im
Kollegium gut antizipieren kdnnen und somit befdhigt waren, den Fragebogen adédquat zu be-

antworten.

Abschlieflend bleibt zu betonen, dass es sich bei den in dieser Arbeit untersuchten Daten um
eine Querschnittserhebung handelt, weshalb keine Aussagen zu tatsdchlichen kausalen Wir-
kungszusammenhingen gemacht werden kdnnen, sondern lediglich korrelativ signifikante Zu-
sammenhénge untersucht werden. So konnte nicht eindeutig gekldrt werden, ob eine positive
Einstellung gegeniiber Vergleichsarbeiten tatséchlich kausal durch einen gro3en wahrgenom-

menen Nutzen bedingt wird.

Mit der Frage nach den Implikationen der bisher diskutierten theoretischen und empirischen
Befunde dieser Arbeit fiir den operationalen Umgang mit Vergleichsarbeiten in der Praxis,

beschéftigt sich das folgende Kapitel 6.3.

6.3. Praxisimplikationen

Die Ergebnisse dieser Arbeit geben Aufschluss liber die Wahrnehmung von Vergleichsarbei-
ten durch Lehrkréfte und verdeutlichen dadurch, an welchen Stellen noch Verbesserungspo-
tenziale bestehen, und wo durch die verantwortlichen Institutionen nachgebessert werden
sollte. Insbesondere die Relevanz der wahrgenommenen Niitzlichkeit legt nahe, dass es fiir die
erfolgreiche Nutzung von Vergleichsarbeiten eines der wichtigsten Ziele sein muss, eine po-
sitive Nutzenerfahrung fiir Lehrkrifte zu schaffen und die Nutzenwahrnehmung zu verbes-
sern. Dariiber hinaus stellen auch die weiteren untersuchten Aspekte mogliche Ansatzpunkte
zur Steigerung der Akzeptanz und zur Forderung einer Weiterarbeit mit VERA-Riickmeldun-
gen dar. Hier verdeutlichen die manifesten Konstruktmittelwerte mit ihren insgesamt negati-
ven Tendenzen (siche auch Tabelle 34, S. 180; Tabelle 40, S. 198; Tabelle 47, S. 218), dass
hinsichtlich aller untersuchten Facetten ein grofles Verbesserungspotenzial besteht. Hier wi-
ren verschiedene Stellschrauben denkbar, die in diesem Kapitel exemplarisch erldutert wer-

den.
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Zunéchst lohnt sich ein Blick auf die in den letzten Jahren initiierten zentralen Neuerungen
bei den Vergleichsarbeiten: die schrittweise Implementierung einer computerbasierten Tes-
tung (CBT) und die Modularisierung der Testaufgaben, und deren mogliche Auswirkungen
auf die Wahrnehmung der Lehrkrifte. Hierbei stellt der Ubergang von der bisher noch domi-
nierenden papierbasierten Testung zu einer computerbasierten Testung den vermutlich wir-
kungsvollsten Ansatzpunkt zur Verringerung der zeitlichen Belastung dar. Durch eine com-
puterbasierte Testung entféllt der, zumindest in einigen Bundesldndern, zum Zeitpunkt der
Datenerhebung noch notwendige Schritt der Vorbereitung der Testmaterialien (z. B. Druck
der Testhefte). In jedem Fall verringert sich jedoch der Auswertungsaufwand, der hiufig in
Befragungen bemingelt wird, deutlich. Die Korrektur geschlossener Items entfallt bei einer
CBT vollstindig, sodass nur offene Items weiterhin von der Lehrkraft ausgewertet miissen.
Die aufwendige Ubertragung der Ergebnisse in das VERA-Portal eriibrigt sich ebenfalls. Die
Vermutung wire, dass durch die erzielte Zeitersparnis und das dadurch verringerte Belas-
tungsempfinden die Nutzung der Ergebnisse indirekt iiber die im Modell implizierten Pfade
gefordert werden kann. Dies konnte insbesondere der Fall sein, wenn die Durchfiihrung der
Vergleichsarbeiten im bereits ausgelasteten Schulalltag nicht mehr als so grofle Belastung

wahrgenommen wird.

Erste Hinweise auf ein verringertes Belastungsempfinden bei einer computerbasierten Testung
im Vergleich zur Paper-Pencil (PP) Testung, besonders im Hinblick auf einen deutlich niedri-
geren Auswertungsaufwand, zeigen sich in nicht veroffentlichten Lehrkréiftebefragungen des
zepf im Zuge der schrittweisen Einfiihrung computerbasierter VERA-Testungen. Auch in Ta-
belle 13 (siehe S. 128) sind diese Tendenzen erkennbar, die signifikanten Mittelwertunter-
schiede und die ausgeprégte Effektstirke bei [tem ZB3 (Zeitaufwand der Auswertung) im Ver-
gleich der betrachteten CBT und PP Lehrkrifte verdeutlichen, dass die faktische Zeitersparnis
bei der Korrektur, durch eine computerbasierte Testung, sich auch in der Wahrnehmung der
Lehrkrifte niederschldgt. Belastbare empirische Belege hierzu und zu den weiteren potenziel-
len Auswirkungen eines verdnderten Testmodus auf die weiteren Modellfacetten miissen je-

doch zukiinftige Untersuchungen erbringen (siche Kapitel 6.4).

Mit dem Ziel, die Nutzung von Vergleichsarbeiten zu fordern, sollte es, gemill den Erkennt-
nissen der vorliegenden Arbeit, das zentrale Anliegen der Verantwortlichen sein, die Nutzen-

wahrnehmung von Lehrkréften zu erhohen, da sich diese als wichtigster Einflussfaktor der
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Nutzung der riickgemeldeten Daten herausgestellt hat. Hierbei sind u. a. die beiden folgenden
Ansatzpunkte denkbar: zum einen konnen die Testmodalititen in den Blick genommen wer-
den und zum anderen die riickgemeldeten Daten. Hinsichtlich der Testmodalititen besteht mit
der Modularisierung, die im Jahr 2012 im Zuge der Vereinbarung zur Weiterentwicklung von
VERA von der KMK verabschiedet wurde (siche KMK, 2018), bereits ein Ansatz, die Test-
hefte starker an die individuellen Bediirfnisse der Lehrkréfte bzw. der jeweiligen Schiiler*in-
nen anzupassen. Der Gedanke hinter dieser Modularisierung ist eine flexiblere bedarfsorien-
tierte Auswahl an Testheften, sprich eine individuelle Festlegung von Kompetenzbereichen
und -niveaus. Die Festlegung der Entscheidungsebene erfolgt je Bundesland, mdglich ist eine
Entscheidung auf Landes-, Schul-, Klassen- und sogar Schiiler*innenebene. Konkret wird je-
weils ein Basismodul verpflichtend getestet, ein Ergdnzungsmodul kann entsprechend der

Landesvorgaben auf der jeweils definierten Ebene frei gewihlt werden.

Die Modularisierung setzt an einem Kritikpunkt am Inhalt der Vergleichsarbeiten an, der einen
moglichen negativen Einflussfaktor der Nutzenwahrnehmung darstellen konnte, der mangeln-
den Passung der Testinhalte zu den bisher behandelten Unterrichtsthemen. Lehrkréfte kritisie-
ren hierbei eine mangelnde curriculare Passung der Vergleichsarbeiten, da sich deren Inhalte
an Bildungsstandards und nicht an den Lehrpldnen der Schulen orientieren (sieche bspw. Die-
mer, 2013; Kuper et al., 2016; F. Thiel et al., 2019). Dies fiihrt dazu, dass Inhaltsbereiche
getestet werden, die im Unterricht noch nicht thematisiert wurden und somit Aufgaben gestellt
werden, die die Schiiler*innen noch nicht beantworten kdnnen, was sich nach Aussagen von
Lehrkriften bspw. in VERA begleitenden Evaluationsbefragungen negativ auf die Motivation
der Schiiler*innen auswirken kann. Durch eine flexible Zusammenstellung von Testheften bis
hin zu einer binnendifferenzierten Auswahl von Testaufgaben kdnnte diesem Problem entge-
genwirkt werden, da die Testhefte stirker an die individuellen Voraussetzungen in den Klas-
sen bzw. der Schiiler*innen angepasst werden konnten. Davon wére eine positive Wirkung
auf die Nutzenwahrnehmung zu erhoffen, da aus Sicht der Lehrkrifte die Riickmeldungen ggf.
aussagekriftiger wiren. Vermutlich erachten Lehrkréfte dagegen Riickmeldungen zu Testhef-
ten mit Aufgaben, die die meisten Schiiler*innen noch gar nicht 16sen kénnen, da Themen
noch nicht behandelt wurden, als eher nutzlos und sind entsprechend nicht bereit, diesen wei-
tere Beachtung zu schenken. In diesem Zusammenhang sollten unbedingt auch Moglichkeiten
adaptiver Testung bzw. Multistage-Testing in Betracht gezogen werden. Hierbei erfolgt die
Auswahl von einzelnen Testaufgaben bzw. Testteilen basierend auf der korrekten Beantwor-

tung der vorangegangenen Aufgaben und ermdglicht eine passgenaue, auf die individuellen
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Leistungsniveaus der Schiiler*innen angepasste Testung (Berger & Moser, 2020). Diese Art
der Testung gestaltet sich, ebenso wie die generelle Zusammenstellung der Testhefte, bei einer

computerbasierten Testung deutlich einfacher als bei der klassischen Paper-Pencil-Testung.

Zudem sollte der gesamte Prozess der Vergleichsarbeiten nicht nur inhaltlich, sondern auch
zeitlich starker flexibilisiert werden, um den individuellen Anforderungen haufig ganz unter-
schiedlicher Schulrealititen gerecht zu werden. Denkbar wéren in diesem Zusammenhang
auch, auf individuelle Bediirfnisse von Schulen, Klassen und Schiiler*innen abgestimmte, Re-
Tests, bspw. um Feedback tiber Erfolge von UnterrichtsentwicklungsmafBnahmen zu erhalten
oder die Leistungsentwicklung infolge eines im VERA-Test aufgedeckten Defizits einer

Klasse oder einzelner Schiiler*innen zu monitoren.

Bislang ldsst die Umsetzung von Flexibilisierung und Modularisierung jedoch noch viel Raum
fiir Optimierung. Zeitliche Flexibilisierung gibt es in den meisten Bundesldndern bisher nur
insofern, als dass weiterhin zeitlich begrenzte Testzeitfenster angeboten werden, innerhalb de-
rer die Vergleichsarbeiten in den Schulen durchgefiihrt werden kénnen. Denkbar wére jedoch
durchaus auch die Moglichkeit eine Testung iiber das gesamte Schuljahr, je nach zeitlichen

Kapazititen und Testbedarfen in den Schulen.

Auch im Hinblick auf bisherige Gestaltung einer modularisierten Testung ldsst sich resiimie-
ren, dass diese noch nicht allzu umfassend realisiert wurde. Die Bediirfnisse von Schulen wer-
den hierbei kaum in den Blick genommen und es gibt nur minimale Wahlmaoglichkeiten, die,
wenn vorhanden, hdufig bereits auf Schulebene, deutlich seltener auf Klassen- oder gar auf
individueller Ebene, getroffen werden. Schulen bzw. Lehrkréfte haben ggf. andere bzw. spe-
zifischere Fragen zum Leistungsstand ihrer Schiiler*innen, die zwar grundsétzlich mit einem
externen Evaluationsinstrument wie VERA gut zu beantworten wiren, jedoch u. U. nicht in
der aktuellen Umsetzung. Bspw. interessiert sich eine Lehrkraft aus individuellen Griinden
speziell fiir den Leistungsstand ihrer Klasse in der Doméne Zahl, jedoch weniger fiir die Do-
mdne Raum und Form, welche jedoch im betreffenden Durchgang getestet wird. In diesem
Falle liefert die VERA-Testung keine Antworten auf die eigentlichen Fragen der Lehrkraft,
was vermutlich zu Ablehnung und einer Nicht-Nutzung der Ergebnisse fiihren wird. Hatten
die Vergleichsarbeiten hingegen Informationen zum Leistungstand der eigentlich interessie-

renden Doméne geliefert, wiaren diese vermutlich auf deutlich positivere Resonanz gestof3en
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und hitten gemél dem untersuchten Modell zu einer hoheren Nutzenwahrnehmung und auch

einer Nutzungsintention oder eben tatsidchlichen Nutzung der Ergebnisse gefiihrt.

Neben einer Anpassung der Testmodalitdten durch Modularisierung und Flexibilisierung, soll-
ten die zur Weiterarbeit vorgesehenen riickgemeldeten Daten in den Blick genommen werden.
In verschiedenen Forschungsarbeiten wird in diesem Zusammenhang die Wichtigkeit einer
Anschlussfahigkeit der Ergebnisriickmeldungen an den Unterricht bzw. die schulische Reali-
tat diskutiert (siche bspw. Altrichter et al., 2016; Bez, Poindl, Bohl & Merk, 2021; Wurster,
Bach et al., 2016). Diese ist hdufig geprigt von begrenzten zeitlichen und personellen Res-
sourcen. Hier wére es notwendig, dass sich die Riickmeldungen bzw. die Weiterarbeit mit
diesen ohne groBen zeitlichen Aufwand in die Unterrichtsprozesse integrieren lassen. Dies
schont zum einen zeitliche Ressourcen und kénnte zum anderen moglicherweise die Nutzen-
wahrnehmung der Lehrkréfte erhohen, wenn sie in den Riickmeldungen unterrichtsrelevante,
verstidndliche Informationen erkennen, die ihnen sinnvolle erginzende Hinweise und ggf. auch
konkrete Materialien fiir die weitere Unterrichtsgestaltung liefern. Hierbei wiinschen sich
Lehrkréfte hdufig eher Informationen auf Individualebene, in tibersichtlicher (grafischer) Dar-
stellung, die auch mit rudimentdren statistischen Kenntnissen leicht verstidndlich sind, und
dariiberhinausgehende Informationen zur Interpretation, konkreten Nutzung und Weiterarbeit
im Unterricht (siche bspw. Altrichter et al., 2016; Schneewind & Kuper, 2009; Skejic et al.,
2015).

Zusammenfassend kann die Empfehlung ausgesprochen werden, zunichst die bereits be-
schlossenen MaBBnahmen zur Weiterentwicklung der Vergleichsarbeiten voranzutreiben und
deren Potenziale voll auszuschdpfen. Besonders der Ausbau der computerbasierten Testung
erleichtert dahingehend die Umsetzung vieler Neuerungen und kann somit forderlich auf ver-
schiedene kritische Aspekte in der Beurteilung von Vergleichsarbeiten bei Lehrkréften ein-
wirken. Sowohl Modularisierung, einschlie8lich moglicher adaptiver bzw. Multistage-Tes-
ting, als auch innovative Riickmeldeformate, moglicherweise inklusive bspw. interaktiver Ma-
terialien zur Weiterarbeit, lassen sich digitalisiert deutlich leichter umsetzen und kénnen Lehr-
kréften neue Optionen zur Arbeit mit VERA anbieten. Hinzu kommt der direkte Einfluss der
Zeitersparnis vor allem bei der Auswertung, der sich in der Bewertung der Lehrkrifte positiv

auswirken sollte.
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Bei der Umsetzung entsprechender MaBBnahmen sollte jedoch die zentrale Erkenntnis dieser
Arbeit berticksichtigt werden, dass Nutzenwahrnehmung den weit bedeutenderen Einflussfak-
tor darstellt und der Einfluss einer zeitlichen Entlastung fiir Lehrkréfte limitiert und ab einem
gewissen Punkt gédnzlich erschopft ist. Wie durch die ergdnzenden Erkenntnisse in Kapi-
tel 6.1.4 (siehe bspw. Tabelle 50) herausgestellt, ist bspw. die positive Wirkung eines verédn-
derten Testmodus bspw. durch die Umstellung auf eine computerbasierte Testung vermutlich
limitiert, da diese vor allem auf die zeitliche Belastung und kaum auf die Nutzenwahrnehmung
wirkt. Wahrend sich eine Reduzierung des wahrgenommenen Aufwands in ihrer Wirkung als
begrenzt erweist, stellt sich die Nutzenwahrnehmung als klar effektivere Stellschraube heraus.
Von einer zu starken Fokussierung auf die Stellschraube der zeitlichen Entlastung sollte daher
abgesehen werden, zumal der Beschluss zur Weiterentwicklung der Vergleichsarbeiten gene-
rell eine umfassende Umstellung von einer papierbasierten hin zu einer computerbasierten
Testung vorsieht (KMK, 2018). Daher ist anzunehmen, dass die Potenziale moglicher zeitli-

cher Entlastungen in den kommenden Jahren ohnehin vollstindig ausgeschopft werden.

Aus diesem Grund sollte der Fokus weiterer Mafinahmen mit dem Ziel einer Akzeptanz- und
Nutzungsforderung von Vergleichsarbeiten auf Seiten der schulischen Akteur*innen, verstarkt
auf einer Verbesserung der Nutzenwahrnehmung liegen. Bspw. liefern u. a. erste Ergebnisse
einer bisher unveroffentlichten Interviewstudie zur Nutzung von Vergleichsarbeiten in Schu-
len (WeSU) Hinweise darauf, was schulische Akteur*innen im Hinblick auf Vergleichsarbei-
ten als niitzlich erachten bzw. was sie sich mit Blick auf Vergleichsarbeiten wiinschen wiirden.
Hierbei wird u. a. der Wunsch nach intensiverer Unterstiitzung sowie einer Einbettung in ein
iibergreifendes System deutlich. Moglicherweise konnte dies sinnvolle Ansatzpunkte darstel-

len, um die zentrale Stellschraube Nutzenwahrnehmung weiterzudrehen.

6.4. Forschungsimplikationen und -ausblick

Auf der theoretischen Ebene leistet die vorliegende Arbeit einen Beitrag zur Akzeptanzfor-
schung im Kontext der empirischen Bildungsforschung, konkret im Hinblick auf das Ver-
standnis der Akzeptanz von Vergleichsarbeiten aus der Sicht von Lehrkridften. Wurde bisher
in der Literatur mit einem undifferenzierten Akzeptanzbegriff gearbeitet, handelt es sich bei

dieser Arbeit um die erste, die sich der Frage der Akzeptanz im Kontext von VERA aus einer
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theoretischen Perspektive anndhert und eine klare Begriffsdefinition aufstellt. Zeichnete sich
das Forschungsfeld bisher durch einen fehlenden Konsens und fehlende Struktur hinsichtlich
Definition und Konzeptualisierung von Akzeptanz und der damit einhergehenden Behinde-
rung von Forschungsfortschritt und Erkenntnisgewinn aus, ermoglichen die Definition von
Akzeptanz sowie die theoriegeleitete Modellkonzeptualisierung weiteren Untersuchungen an
die Erkenntnisse dieser Arbeit anzuschlieBen und die Akzeptanzforschung zu Vergleichsar-

beiten voranzubringen.

Zentraler Erkenntnisgewinn liegt hierbei in der Herausarbeitung der Bedeutung von Niitzlich-
keit, insbesondere gegeniiber der, in der Literatur hdufig zitierten, zeitlichen Belastung. Das
in dieser Arbeit validierte Modell ermoglicht eine Quantifizierbarkeit des Einflusses dieser
beiden Faktoren und zeigt zudem die Grenzen dieser beiden potenziellen Stellschrauben im
Sinne einer externen Einflussnahme auf Akzeptanz und Nutzung von Vergleichsarbeiten auf.
Zu bemerken ist hierbei, dass sich eine separate Konstruktmodellierung der in der Forschungs-
literatur viel betonten Abwagung von Aufwand und Nutzen als nicht notwendig erwies, son-
dern sich iiber das Zusammenspiel der einzelnen Konstrukte Niitzlichkeit und zeitliche Belas-

tung hinreichend abbilden lésst.

Des Weiteren leistet diese Arbeit einen Beitrag zur Ausweitung der TAM-Forschung, indem
dieses bisher nur im Bereich von Informations- bzw. Kommunikationstechnologien einge-
setzte Modell in adaptierter Fassung in das Gebiet der empirischen Bildungsforschung iiber-
tragen wurde. Die Uberpriifung des aufgestellten Modells zeigt, dass das TAM, in angepasster
Version auch im nicht-technischen Bereich anwendbar ist und dass auch im untersuchten Kon-
text der Vergleichsarbeiten, ebenso wie im urspriinglichen Anwendungsbereich, die Nutzen-

wahrnehmung den wichtigsten Einflussfaktor der Nutzung darstellt.

Durch die Definition von Akzeptanz und die daraus abgeleitete Modellierung des Akzeptanz-
prozesses auf Basis des TAM leistet diese Arbeit einen Beitrag zur Erkldrung der Nutzung
bzw. Nicht-Nutzung von Vergleichsarbeiten. Jedoch kann sicherlich kein Anspruch auf Voll-
standigkeit des untersuchten Modells erhoben werden. Sowohl die bisherige TAM-Forschung
als auch Forschungsarbeiten sowie Praxiserfahrungen zu Vergleichsarbeiten legen nahe, dass
verschiedene weitere Aspekte existieren, die in zukiinftigen Untersuchungen Beriicksichti-

gung finden sollten. AbschlieBend soll daher unter Beriicksichtigung verbleibender
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Forschungsdesiderate im Folgenden ein Konzeptentwurf fiir zukiinftige Forschungsarbeiten

skizziert werden.

Diese Konzeption, die in Abbildung 25 schematisch dargestellt ist, verfolgt drei Ansatz-
punkte: (1) Erweiterung des untersuchten Akzeptanzmodells um weitere Wahrnehmungsfa-
cetten bzw. eine Detailanalyse des als zentral identifizierten Faktors der Nutzenwahrnehmung;
(2) Untersuchung des Einflusses verschiedener externer Faktoren (Inputfaktoren); (3) Wir-
kung von Akzeptanz im Sinne einer Untersuchung des Outputs bzw. Outcomes von Ver-
gleichsarbeiten. Wéhrend Punkt (1) die Ausweitung des untersuchten Modells bzw. die wei-
tere Ausdifferenzierung der Konzeption und Definition von Akzeptanz betrifft, erfolgt mit den
Punkten (2) und (3) eine Einbettung des Modells in einen groBeren Zusammenhang, indem
nicht nur Inputfaktoren und duBlere Gegebenheiten, die die Wahrnehmung von Lehrkréften
potenziell beeinflussen konnen, beriicksichtigt werden, sondern auch die Folgen einer Weiter-

arbeit mit Vergleichsarbeiten.

Zwar wurde in der vorliegenden Arbeit eine theorie- und empiriebasierte Definition bzw. Kon-
zeption von Akzeptanz im Kontext von VERA erarbeitet und validiert, dennoch stellt sich die
Frage, ob diese Konzeption bereits vollumfianglich alle Aspekte von Akzeptanz umfasst oder
ob noch weitere Faktoren existieren, die die Beurteilung von Vergleichsarbeiten beeinflussen.
In Abbildung 25 ist dieser Teil (1) moglicher Modellerweiterungen in dem duf3eren gestrichel-
ten Kasten dargestellt, welcher die Akzeptanz, gemal der in dieser Arbeit verwendeten Kon-
zeption und die entsprechend stattfindenden Wahrnehmungs- und Verarbeitungsprozesse re-

prisentiert.

Nachdem im Rahmen der vorliegenden Arbeit ein Akzeptanzmodell gefunden und validiert
wurde, wire es im ndchsten Schritt sinnvoll, die im Modell untersuchten einzelnen Einfluss-
faktoren, besonders mit Blick auf die Nutzenwahrnehmung, im Detail weiter zu beleuchten,
um herauszufinden, was konkret getan werden kann, um diese Stellschrauben zu drehen.
Nachdem die Nutzenwahrnehmung als wichtigster Einflussfaktor identifiziert wurde, wire es
nun forschungslogisch notwendig, aufzuschliisseln wie diese auf Seiten der Lehrkrifte zu-
stande kommt. Hierfiir scheint eine Survey-Studie jedoch wenig geeignet, sodass es aus for-
schungstheoretischer Sicht ratsam wire, einen methodischen Paradigmenwechsel anzustreben

und, bspw. mit Hilfe von Interviews mit schulischen Akteur*innen, diese Details und Facetten
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ndher zu beleuchten. Hierbei steht die forschungsleitende Frage im Vordergrund, was Niitz-
lichkeit fiir Lehrkrifte in diesem Kontext im Detail bedeutet und wie diese verbessert werden
kann. Erkenntnisse einer solchen qualitativen Untersuchung lassen sich u. U. wiederum fiir
eine weiterfiihrende modellerweiternde quantitative Studie nutzen, indem sich Hinweise auf
Operationalisierungen neuer Konstrukte oder fiir angepasste Konstruktoperationalisierungen
ergeben. Die bereits zum Ende des Kapitels 6.3 erwihnte Interviewstudie WeSU stellt bspw.

einen ersten Ansatz einer solchen Untersuchung dar.

Mit Blick auf erwégenswerte Modellerweiterungen sollte zudem u. a. der Nutzungsaspekt né-
her unter die Lupe genommen werden. In der vorliegenden Arbeit konnte aufgrund des Erhe-
bungszeitpunktes nur die Intention zur Nutzung erhoben werden, nicht die tatsdchlich stattge-
fundene Weiterarbeit mit den riickgemeldeten Daten. Diesen Aspekt sollten kiinftige For-
schungsarbeiten dringend beriicksichtigen. Zwar gilt eine konstatierte Nutzungsintention ge-
mal dem TAM als valider Pradiktor des tatsdchlichen Verhaltens (siehe bspw. Turner et al.,
2010), jedoch wurde das TAM bisher noch nicht im Bereich der empirischen Bildungsfor-
schung generell oder speziell im Kontext von Vergleichsarbeiten genutzt. Daher sollte die
Eignung der Nutzungsintention zur Prognose der tatséchlichen Nutzung und somit zur Opera-

tionalisierung des Nutzungsaspektes empirisch liberpriift werden.

Dartiber hinaus liefern sowohl die TAM-Forschung als auch die Forschungsliteratur zu Ver-
gleichsarbeiten Hinweise auf mdgliche weitere relevante Gesichtspunkte. Hier liefert Kapi-
tel 2.2.2.6 bereits, basierend auf Forschungsergebnissen zur Wahrnehmung von VERA, ver-
schiedene Ansatzpunkte zu moglichen Modellerweiterungen. Auch in der Forschungsliteratur
zum TAM existieren bereits viele Arbeiten, die sich mit der Untersuchung von Modellerwei-
terungen beschéftigen, von denen sich einige auch im Kontext von VERA wiederfinden las-
sen. In der urspriinglichen Version des TAM werden Konstrukte wie subjektive Normen, die
bspw. in der TRA einen weiteren Pradiktor der Verhaltensintention darstellen, zunéchst nicht
beriicksichtigt. Arbeiten zur Weiterentwicklung des Modells wie bspw. die von Venkatesh
und Davis (2000) aufgestellte Konzeption des TAM2 hingegen betrachten die subjektive
Norm als wichtigen sozialen Einflussfaktor, der u. a. positiv auf die Nutzenwahrnehmung und
unter bestimmten Voraussetzungen auch direkt auf die Nutzungsintention wirken kann. Auch
wenn andere Arbeiten keinen solchen Zusammenhang identifizieren konnten (bspw. Chismar
& Wiley-Patton, 2003), konnte eine subjektive Norm, iibertragen auf den Kontext von Ver-

gleichsarbeiten, durchaus eine Rolle bei deren Wahrnehmung und Bewertung spielen.



Diskussion 259

Subjektive Norm im Sinne einer Einflussnahme des sozialen Umfeldes findet sich in diesem
Zusammenhang besonders im Einfluss und den Erwartungen des kollegialen Umfeldes und

der Schulleitung wieder.

Zur Rolle der Schulleitung und etwas allgemeiner dem Einfluss der Schulkultur auf die Nut-
zung von Vergleichsarbeiten bzw. generell die Nutzung externer Datenquellen gibt es bereits
verschiedene Befunde in der Literatur. Es zeigen sich Hinweise, dass Schulleitungen wichtige
Akteur*innen im Hinblick auf das Nutzungsverhalten von Lehrkriften hinsichtlich Ver-
gleichsarbeiten und zum Anstof3 einer datenbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung dar-
stellen (siehe bspw. Kronsfoth et al., 2018; Wurster, Bach et al., 2016). Hierbei spielen vor
allem Fiihrungsstil und Schulkultur eine entscheidende Rolle. Datenorientierung und offene
Schulkultur im Sinne eines positiven Innovations- und Kooperationsklimas erweisen sich als
tendenziell forderlich fiir die Evidenzorientierung an Schulen und die Arbeit mit entsprechen-
den Daten (sieche bspw. Demski, 2016; Ercan et al., 2021; Maier et al., 2012; Zlatkin-Troi-
tschanskaia et al., 2016). Somit liegt es auf der Hand, dass der Einfluss von Faktoren wie
Schulleitungshandeln und Schulkultur in zukiinftigen Untersuchungen beriicksichtigt werden

sollte.

Ein erneuter Blick auf das Konstrukt subjektive Norm im TAM?2 verdeutlicht jedoch, dass
zwar durchaus eine gewisse konzeptionelle Ndhe zwischen diesem und den hier ausgefiihrten
mdglichen schulischen Einflussfaktoren im VERA-Kontext besteht, diese sich jedoch keines-
falls eins zu eins entsprechen. Subjektive Norm wére die Wahrnehmung einer Erwartung der
Schulleitung, dass Lehrkrafte mit Evaluationsdaten arbeiten. Schulkultur und Schulleitungs-
handeln stellen eher externe Faktoren oder Kontextfaktoren dar. Wéahrend die subjektive Norm
dem herkdmmlichen Verstindnis nach einem Wahrnehmungskonstrukt entspricht und somit
im inneren Akzeptanzmodell zu verorten wire, werden Einfluss von Schulkultur und Schul-
leitung in der Modellerweiterung in Abbildung 25 als externe Faktoren positioniert, deren Ein-

fluss auf einzelne Konstrukte des Verarbeitungsprozesses zukiinftig zu untersuchen wire.

Weitere Faktoren, die im TAM2 untersucht werden und auch fiir die Akzeptanz von Ver-
gleichsarbeiten wichtig sein konnten, sind die Konstrukte Ergebnisqualitit (output quality)
und Arbeitsrelevanz (job relevance) (Venkatesh & Davis, 2000). Arbeitsrelevanz bezieht sich

auf die Wahrnehmung einer Person, inwiefern das betrachtete System fiir ihre oder seine
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Arbeit anwendbar bzw. bedeutsam ist. Ergebnisqualitit bezieht sich auf die Wahrnehmung,
wie gut ein System die Aufgaben erfiillt, die es erfiillen soll (Chismar & Wiley-Patton, 2003;
Venkatesh & Davis, 2000). Fiir beide Faktoren finden sich im Modell Hinweise einer Beein-
flussung der Nutzenwahrnehmung (siehe bspw. F. D. Davis et al., 1992; R. Davis & Wong,
2007; Venkatesh & Davis, 2000). Ubertragen auf die Wahrnehmung von Vergleichsarbeiten
kann die Arbeitsrelevanz als eine Art allgemeinere Nutzenbeurteilung interpretiert werden, im
Sinne einer Beantwortung einer Frage nach der Bedeutung von VERA fiir die Arbeit von
Lehrkriften im Allgemeinen. Die Bewertung der Outputqualitit spielt eher in die Beurteilung
der Riickmeldungen hinein, ggf. konnte es hier sinnvoll sein, diese in einem separaten Kon-

strukt differenziert zu erfassen.

Mit Blick auf die Beurteilung der Riickmeldungen ist neben den inhaltlichen Erwartungen, die
bereits in Kapitel 6.3 angeschnitten wurden, u. a. die Verstdndlichkeit der Darstellungen von
Bedeutung, welche im Kontext des Konstrukts zeitliche Belastung bzw. wahrgenommene Ein-
fachheit in Kapitel 6.1.4 angesprochen wurden. Jedoch bezieht sich Verstdandlichkeit bzw.
Verstiandnis im VERA-Kontext nicht zwingend nur auf die riickgemeldeten Daten, sondern
auf sdmtliche zur Verfiigung gestellten Informationsmaterialien und den Prozess im Ganzen.
Es zeigen sich Hinweise darauf, dass Qualitit und Verstindlichkeit der zur Verfligung stehen-
den Materialien das Umsetzungshandeln von Lehrkréiften positiv beeinflussen konnen (Zuber,
2019). Daher konnten sowohl eine Beurteilung der Riickmeldungen einschlieBlich einer Be-
wertung der Verstindlichkeit als Reprdsentation von Outputqualitét als auch ggf. eine Beur-
teilung der Versténdlichkeit des gesamten Verfahrens in kiinftigen Untersuchungen des Ak-

zeptanzmodells beriicksichtigt werden.
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Weitere Aspekte, die in dem in dieser Arbeit untersuchten Modell noch keine Beriicksichtigung
fanden, deren Relevanz jedoch bereits in Kapitel 2.2.2.6 angesprochen wurde, betreffen die
wahrgenommene Funktion von Vergleichsarbeiten sowie Kontrollempfinden und Misstrauen
im Hinblick auf das Instrument. So kénnte die Wahrnehmung der Vergleichsarbeiten als Kon-
trollinstrument, das Empfinden des Kontrolliertwerdens bei Lehrkriaften fordern und dadurch
zu unerwiinschten Konsequenzen wie einer verstirken Testvorbereitung (Teaching to the Test),
unerlaubten Hilfestellungen oder nicht vorgabenkonformem Auswerten der Aufgaben fiihren.
Die Vermutung, dass Testergebnisse durch derartige Verhaltensweisen von Kolleg*innen ver-
falscht werden, konnte sich auf die Bewertung von Vergleichsarbeiten auswirken. Diese mog-

lichen Zusammenhénge sollten in weiteren Untersuchungen beriicksichtigt werden.

Die erlduterten Aspekte einer moglichen Modellerweiterung (Teil 1) bilden sicherlich nicht alle
Faktoren ab, die fiir die Bewertung und Akzeptanz von Vergleichsarbeiten von Bedeutung sind,
sind jedoch ein erster Schritt, kiinftig ein noch umfassenderes Verstindnis von Akzeptanz zu
erlangen. Die konkrete Verortung der Konstrukte im Modell muss bei einer Umsetzung der
erweiterten Modellkonzeption eruiert werden, die Darstellung in Abbildung 25 (siehe innerer
Kasten: Potenzielle Einflussfaktoren) schematische Visualisierung und reprisentiert noch keine

konkreten Forschungshypothesen zu Wirkungszusammenhéngen.

Der zweite Teil moglicher Modellerweiterungen setzt bei der Frage an, wie die Akzeptanz von
Lehrkréften und somit die Nutzung von VERA im besten Falle zum Positiven verbessert wer-
den kann, wie also die verschiedenen Wahrnehmungsfaktoren beeinflusst werden konnen.
Hierzu gibt Kapitel 6.3 schon einige Hinweise, wie mdglicherweise u. a. durch eine Verdnde-
rung der Test- und Durchfiihrungsmodalititen die Wahrnehmung von Lehrkréften verbessert
werden und dadurch die Akzeptanz fiir das Instrument erhoht werden konnte. Die tatsdchliche
Auswirkung der beschriebenen Moglichkeiten der Modularisierung und eines durch eine com-
puterbasierte Testung angepassten Testmodus und weitere daraus erwachsende Entwicklungs-
moglichkeiten miissen jedoch im Weiteren noch empirisch liberpriift werden. Hier wiirde sich
bspw. ein experimentelles Design anbieten, indem die Akzeptanz der Lehrkréfte unter verschie-
denen Testbedingungen (CBT vs. PP; verschiedene Stufen modularer Testheftzusammenset-
zung bzw. adaptiver Testheftauswahl) erhoben wird. Ein derartiges Forschungsdesign konnte
Aufschluss iiber die Wirksamkeit verschiedener Weiterentwicklungsmafinahmen im Blick auf
die Akzeptanz von Vergleichsarbeiten liefern und konnte neben einer Ausweitung des Akzep-

tanzmodells zukiinftig verfolgt werden.
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AbschlieBend verbleibt die Frage nach den Anschlusshandlungen. Selbst mit dem Vorhanden-
sein von Akzeptanz und einer Nutzung von Ergebnisriickmeldungen ist das eigentliche Ziel von
Vergleichsarbeiten, eine langfristige Schul- und Unterrichtsentwicklung zu unterstiitzen, nicht
automatisch erreicht. Dieses messbar zu machen, steht im Fokus des dritten Teils des vorge-
schlagenen Forschungskonzeptes. Abbildung 25 unterscheidet hierbei zwischen dem Output
von Vergleichsarbeiten, der bereits angesprochenen Schul- und Unterrichtsentwicklung, und
dem daraus resultierenden Outcome, perspektivisch verbesserten Lehr-Lern-Prozessen, die sich

auch in verbesserten Schiiler*innenleistungen niederschlagen.

Zur Einordung in einen theoretischen Rahmen dieser dargestellten Konzeption zur Evaluation
der Wirkung von Vergleichsarbeiten auf Unterrichtsqualitit eignet sich das Evaluationsmodell
von Kirkpatrick (1959, zitiert nach Gollwitzer & Jéger, 2014; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006).
Dieses Evaluationsmodell, entwickelt zur Evaluierung des Erfolgs von Trainingskonzepten, be-
schreibt vier Stufen der Ergebnisevaluation. Stufe 1 bezieht sich auf die direkte Reaktion der
Teilnehmenden im Sinne einer unmittelbaren Bewertung. Stufe 2 beschreibt die Evaluation des
Lernerfolgs. Diese Stufe umfasst u. a. auch die Erfassung einer mdglichen Einstellungsénde-
rung sowie die Motivation und Fahigkeit das Erlernte in der Praxis anzuwenden. Auf der dritten
Stufe sollen das Verhalten bzw. die etwaige Verhaltensdnderung infolge des Trainings evaluiert
werden. Auf der vierten und letzten Stufe wird der Frage nachgegangen, inwieweit die durch
eine MaB3nahme angestrebten Ziele und Ergebnisse auf organisationaler Ebene erreicht wurden.
Ubertragen auf das hier aufgestellte Evaluationskonzept fiir die Nutzung von Vergleichsarbei-
ten (siche Abbildung 25) lassen sich verschiedene Parallelen, insbesondere mit Blick auf Stufe

3 und 4, ziehen.

Die in Abbildung 25 unter (2) gefassten Inputfaktoren, also die variabel von auflen beeinfluss-
baren Aspekte von Vergleichsarbeiten, bei denen ein Handlungsspielraum zur Einflussnahme
auf den Charakter der Vergleichsarbeiten besteht, entsprechen hierbei dem Trainingskonzept in
Kirkpatricks Modell. Ebene 1 und 2, spiegeln mit der Evaluation von Reaktion und Lernen, in
den Grundziigen das in der vorliegenden Arbeit erarbeitete Akzeptanzkonzept wieder, wobei
die Abgrenzung zu Ebene 3, dem Verhalten nicht eindeutig ist. Die Reaktion auf Ebene 1 ist
hierbei vergleichbar mit der im Akzeptanzmodell verorteten Bewertung von Niitzlichkeit und

zeitlicher Belastung. Der auf Ebene 2 angesiedelte Lernerfolg konnte im Fall des
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Akzeptanzmodells durch die Faktoren Einstellung bzw. Einstellungsdnderung und die Motiva-

tion und ggf. auch die Intention zur Weiterarbeit mit Vergleichsarbeiten reprasentiert werden.

In Kirkpatricks Modell ist das Verhalten die Nutzung bzw. die Anwendung des Gelernten, in
dem hier genutzten Akzeptanzmodell ist die Nutzung als Teil des Akzeptanzkonzepts noch vor-
gelagert bzw. auf einer anderen Ebene angesiedelt. Die Verhaltensédnderung, Ebene 3 in Kirk-
patricks Modell, wiare demnach eher auf eine mittel- bis langerfristige Verdnderung, Anpassung
und Verbesserung von Unterricht, also den Output von Vergleichsarbeiten, zu {ibertragen, nicht
auf eine einmalige Auseinandersetzung mit und ggf. Nutzung von Ergebnissen, dem letzten
Schritt des Akzeptanzmodells. Ebene 4, dem Erreichungsgrad der angestrebten Ergebnisse ent-
spricht dem gewiinschten langfristigen Outcome von Vergleichsarbeiten, insgesamt optimier-
ten Lehr-Lern-Prozessen und damit einhergehenden verbesserten Leistungen der Schiiler*in-

nen.

Die Untersuchung dieses Outcomes, ebenso wie des Outputs von Vergleichsarbeiten eroffnet
nun in Erweiterung der Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit eine sehr komplexe weitere Fra-
gestellung, die ein ebenso komplexes Forschungsdesign verlangt, mit verschiedenen zuvor zu
l6senden Problemen. Dieses kann an dieser Stelle zum Abschluss dieser Arbeit nur knapp an-

gedacht werden:

Mit Blick auf eine Evaluation des Outputs, also einer potenziellen Verdnderung des Verhaltens
im Sinne einer Unterrichtsentwicklung infolge der Auseinandersetzung mit und Nutzung von
Riickmeldungen aus Vergleichsarbeiten, stellt sich zundchst die Frage, wie Schul- und Unter-
richtsentwicklung messbar gemacht werden konnen. Hierbei wiirde sich bspw. eine qualitative
Befragung von Lehrkriften zu konkreten Maflnahmen und Verdnderungen infolge der Arbeit
mit VERA-Ergebnissen, ggf. in Verbindung mit Unterrichtsbeobachtungen, eignen. Die Eva-
luation des Outcomes, Untersuchung der Wirksamkeit dieser Unterrichtsveranderung durch neu
etablierte Mallnahmen wire entsprechend, analog zu Kirkpatricks Modell die ndchste Evalua-
tionsstufe. Hier wére ein Kontrollgruppendesign, bspw. im Rahmen eines quasi-experimentel-
len Designs, wiinschenswert, mit Hilfe dessen die Wirksamkeit einzelner MaBBnahmen beurteilt
werden kann. Ist ein Kontrollgruppendesign nicht moglich, eignet sich auch eine Kohortenana-
lyse zur Evaluation der Wirksamkeit von Unterrichtsmafnahmen. Angenommen es ist das Ziel,
den Erfolg eines basierend auf VERA3-Ergebnissen eingefiihrten Férderkonzepts zu evaluie-

ren, konnten die Leistungen des Jahrgangs, in dem das Konzept zum ersten Mal eingesetzt
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wurde mit den Leistungen fritherer Kohorten verglichen werden. Die forschungsleitende Fra-
gestellung wire demnach: Schneiden die Schiiler*innen der betrachteten Kohorte zum Ende
der dritten oder auch vierten Klasse besser ab, als vorangegangene Jahrginge. Selbstverstind-
lich stellt sich hierbei die Frage, ob und wie eine festgestellte potenzielle Verbesserung iiber-
haupt auf die Arbeit mit VERA zuriickgefiihrt und andere Einflussfaktoren ausgeschlossen wer-

den konnen.

Generell sind hinsichtlich moglicher Untersuchungen zum Output und Outcome von Ver-
gleichsarbeiten insgesamt noch viele methodische und konzeptionelle Uberlegungen notwen-
dig. Dennoch sollten sich zukiinftige Forschungsarbeiten dieser Aufgabe widmen, u. a. um em-
pirische Belege fiir den objektiven Nutzen von Vergleichsarbeiten vorzulegen. Ziel sollte sein,
die praktische Relevanz von Vergleichsarbeiten zu demonstrieren und empirisch zu untermau-

ern, um dadurch die Nutzung von VERA in der Schulpraxis zu fordern.






Literaturverzeichnis 267

Literaturverzeichnis

AAPOR. (2016). Standard Definitions. Final Dispositions of Case Codes and Outcome Rates
for Surveys (9. Aufl.). Verfiigbar unter: https://www.aapor.org/AAPOR_Main/me-
dia/publications/Standard-Definitions20169theditionfinal.pdf

Ackeren, 1. v. & Bellenberg, G. (2004). Parallelarbeiten, Vergleichsarbeiten und Zentrale Ab-
schlusspriifungen. Bestandsaufnahme und Perspektiven. In H. G. Holtappels, K. Klemm,
H. Pfeiffer, H.-G. Rolff & R. Schulz-Zander (Hrsg.), Jahrbuch der Schulentwicklung. Da-
ten, Beispiele und Perspektiven (Bd. 13, S. 125-159). Weinheim: Juventa Verl.

Agarwal, J. & Malhotra, N. K. (2005). An Integrated Model of Attitude and Affect. Journal of
Business Research, 58(4), 483—493. https://doi.org/10.1016/S0148-2963(03)00138-3

Ajzen, L. (1985). From Intentions to Actions: A Theory of Planned Behavior. In J. Kuhl & J.
Beckmann (Hrsg.), Action Control: From Cognition to Behavior (S. 11-39). Berlin: Sprin-
ger.

Ajzen, L. (1989). Attitude Structure and Behavior. In A. R. Pratkanis, S. J. Breckler & A. G.
Greenwald (Eds.), Attitude Structure and Function (Ohio State university volume on attitu-
des and persuasion, vol. 3, S. 241-274). Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

Ajzen, L. (1991). The Theory of Planned Behavior. Organizational Behavior and Human De-
cision Processes, 50(2), 179-211. https://doi.org/10.1016/0749-5978(91)90020-T

Ajzen, 1. (2002). Perceived Behavioral Control, Self-Efficacy, Locus of Control, and the The-
ory of Planned Behavior. Journal of Applied Social Psychology, 32(4), 665—683.
https://doi.org/10.1111/j.1559-1816.2002.tb00236.x

Ajzen, L. (2014). The Theory of Planned Behaviour is Alive and Well, and Not Ready to Re-
tire: A Commentary on Sniehotta, Presseau, and Araujo-Soares. Health Psychology Re-
view, 9(2), 131-137. https://doi.org/10.1080/17437199.2014.883474

Ajzen, I. & Albarracin, D. (2007). Predicting and Changing Behavior: A Reasoned Action
Approach. In I. Ajzen, D. Albarracin & R. C. Hornik (Hrsg.), Prediction and change of
health behavior. Applying the reasoned action approach (S. 3-21). Mahwah, N.J.: L. Er-
Ibaum Associates.

Ajzen, 1. & Fishbein, M. (1980). Understanding Attitudes and Predicting Social Behavior.
Englewood Cliffs, N.J: Prentice-Hall.

Ajzen, I. & Fishbein, M. (2000). Attitudes and the Attitude-Behavior Relation: Reasoned and
Automatic Processes. European Review of Social Psychology, 11(1), 1-33.
https://doi.org/10.1080/14792779943000116



268 Literaturverzeichnis

Ajzen, I. & Fishbein, M. (2005). The Influence of Attitudes on Behavior. In D. Albarracin, B.
T. Johnson & M. P. Zanna (Eds.), The Handbook of Attitudes (S. 173-221). Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates.

Ajzen, I. & Madden, T. J. (1986). Prediction of Goal-Directed Behavior: Attitudes, Intentions,
and Perceived Behavioral Control. Journal of Experimental Social Psychology, 22(5),
453—474. https://doi.org/10.1016/0022-1031(86)90045-4

Akaike, H. (1974). A New Look on Statistical Model Identification. IEEE Transactions on
Autmatic Control, 19(6), 716—723. https://doi.org/10.1109/TAC.1974.1100705

Allport, G. W. (1935). Attitudes. In C. Murchison (Hrsg.), Handbook of Social Psychology (2.
Aufl., S. 798-844). Worchester, MA: Clark University Press.

Allport, G. W. (1967). Attitudes. In M. Fishbein (Hrsg.), Readings in Attitude Theory and
Measurement. New York: John Wiley & Sons.

Altrichter, H., Moosbrugger, R. & Zuber, J. (2016). Schul- und Unterrichtsentwicklung durch
Datenriickmeldung. In H. Altrichter, K. Maag Merki, R. Moosbrugger & J. Zuber (Hrsg.),
Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem (Educational Governance, 7 // 34, S. 235-277).
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften / GWV Fachverlage GmbH, Wiesbaden.

Amrein, A. L. & Berliner, D. C. (2002). High-Stakes Testing & Student Learning. education
policy analysis archives, 10(18), 18. https://doi.org/10.14507/epaa.v10n18.2002

Anderson, J. C. & Gerbing, D. W. (1988). Structural Equation Modeling in Practice: A Re-
view and Recommended Two-Step Approach. Psychological Bulletin, 103(3), 411-423.
https://doi.org/10.1037/0033-2909.103.3.411

Antoniou, A.-S., Ploumpi, A. & Ntalla, M. (2013). Occupational Stress and Professional
Burnout in Teachers of Primary and Secondary Education: The Role of Coping Strategies.
Psychology, 04(03), 349-355. https://doi.org/10.4236/psych.2013.43A051

Artelt, C., Schneider, W. & Schiefele, U. (2002). Landervergleich zur Lesekompetenz. In C.
Artelt, E. Klieme, M. Neubrand, M. Prenzel, U. Schiefele, W. Schneider et al. (Hrsg.),
PISA 2000 - Die Léinder der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich (S. 55-94). Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-663-11042-2 3

Bach, A., Wurster, S., Thillmann, K., Pant, H. A. & Thiel, F. (2014). Vergleichsarbeiten und
schulische Personalentwicklung — Ausmal} und Voraussetzungen der Datennutzung. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 17(1), 61-84. https://doi.org/10.1007/s11618-014-
0486-5

Bachman, J. G. & O'Malley, P. M. (1984). Yea-Saying, Nay-Saying, and Going to Extremes:
Black-White Differences in Response Styles. Public Opinion Quarterly, 48(2), 491-509.
https://doi.org/10.1086/268845



Literaturverzeichnis 269

Bagozzi, R. P. (1991). Further Thoughts on the Widity of Measures of Elation, Gladness, and
Joy. Journal of Personality and Social Psychology, 61(1), 98—104.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.61.1.98

Bagozzi, R. P. & Burnkrant, R. E. (1979). Attitude Organization and the Attitude-Behavior
Relationship. Journal of Personality and Social Psychology, 37(6), 913-929.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.37.6.913

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change. Psycho-
logical Review, 84(2), 191-215. https://doi.org/10.1037/0033-295X.84.2.191

Bandura, A. (1982). Self-Efficacy Mechanism in Human Agency. American Psychologist,
37(2), 122—-147. https://doi.org/10.1037/0003-066X.37.2.122

Bandura, A. (1991). Social Cognitive Theory of Self-Regulation. Organizational Behavior
and Human Decision Processes, 50(2), 248-287. https://doi.org/10.1016/0749-
5978(91)90022-L

Beaujean, A. A. (2014). Latent variable modeling using R. A step-by-step guide. New Y ork,
London: ROUTLEDGE.

Bellmann, J., Schweizer, S. & Thiel, C. (2016). Nebenfolgen Neuer Steuerung unter Bedin-
gungen von ,,Jow-stakes und ,,no-stakes* — Qualitative und quantitative Befunde einer
Untersuchung in vier Bundesldndern. In Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

(Hrsg.), Steuerung im Bildungssystem. Implementation und Wirkung neuer Steuerungsin-
strumente im Schulwesen (Bildungsforschung, Bd. 43, S. 208-237).

Bellmann, J. & Weil3, M. (2009). Risiken und Nebenwirkungen Neuer Steuerung im Schul-
system. Theoretische Konzeptualisierung und Erklarungsmodelle. Zeitschrift fiir Pddago-
gik, 55(2), 286-308. Zeitschrift fiir Pidagogik. https://doi.org/10.25656/01:4251

Bem, D. J. (1972). Self-Perception Theory. Advances in Experimental Social Psychology, 6,
1-62. https://doi.org/10.1016/S0065-2601(08)60024-6

Bentler, P. M. (1990). Comparative Fit Indices in Structural Models. Psychological Bulletin,
107(2), 238-246. https://doi.org/10.1037/0033-2909.107.2.238

Berger, S. & Moser, U. (2020). Adaptives Lernen und Testen. journal fiir lehrerInnenbildung,
20(1), 42—52. https://doi.org/10.35468/j1b-01-2020 03

Berliner, D. C. (2011). Rational Responses to High Stakes Testing: The Case of Curriculum
Narrowing and the Harm that Follows. Cambridge Journal of Education, 41(3), 287-302.
https://doi.org/10.1080/0305764X.2011.607151

Berning, C. C. (2019). Strukturgleichungsmodelle. In M. Apelt, I. Bode, R. Hasse, U. Meyer,
V. V. Groddeck, M. Wilkesmann et al. (Hrsg.), Handbuch Organisationssoziologie



270 Literaturverzeichnis

(Springer Reference Sozialwissenschaften, Bd. 38, S. 1-18). Wiesbaden: Springer Fach-
medien Wiesbaden; Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-16937-4 30-2

Bez, S., Poindl, S., Bohl, T. & Merk, S. (2021). Wie werden Riickmeldungen von Vergleichs-
arbeiten rezipiert? Ergebnisse zweier Think-Aloud-Studien. Zeitschrift fiir Pddagogik,
67(4), 552-572. https://doi.org/10.3262/7ZP2104551

Bohner, G. & Schwarz, N. (2001). Attitudes, Persuasion, and Behavior. In A. Tesser & N.
Schwarz (Hrsg.), Blackwell handbook of social psychology. Intraindividual processes
(S. 413-435). Oxford, UK: Blackwell.

Bollen, K. A. (2000). Modeling Strategies: In Search of the Holy Grail. Structural Equation
Modeling: A Multidisciplinary Journal, 7(1), 74-81.
https://doi.org/10.1207/S15328007SEM0701 03

Bollen, K. A. (2014). Structural Equations with Latent Variables (Wiley Series in Probability
and Statistics). Hoboken: Wiley.

Bonsen, M., Biichter, A. & Peek, R. (2006). Datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwick-
lung. Bewertung der Lernstandserhebungen in NRW durch Lehrerinnen und Lehrer. In W.
Bos, H. G. Holtappels, H. Pfeiffer, H.-G. Rolff & R. Schulz-Zander (Hrsg.), Jahrbuch der
Schulentwicklung. Daten, Beispiele und Perspektiven (Bd. 14, 1. Aufl., Bd. 14, S. 125-
148). Weinheim: Juventa Verl.

Boomsma, A. (2000). Reporting Analyses of Covariance Structures. Structural Equation Mo-
deling: A Multidisciplinary Journal, 7(3), 461-483.
https://doi.org/10.1207/S15328007SEM0703 6

Bosnjak, M. & Tuten, T. L. (2001). Classifying Response Behaviors in Web-based Surveys.
Journal of Computer-Mediated Communication, 6(3), 0. https://doi.org/10.1111/5.1083-
6101.2001.tb00124.x

Bozdogan, H. (1987). Model selection and Akaike's information criterion (AIC): The general
theory and its analytical extensions. Psychometrika, 53, 345-370.

Breckler, S. J. (1984). Empirical Validation of Affect, Behavior, and Cognition as Distinct
Components of Attitude. Journal of Personality and Social Psychology, 47(6), 1191-1205.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.47.6.1191

Brosseau-Liard, P. E. & Savalei, V. (2014). Adjusting Incremental Fit Indices for Nonnorma-
lity. Multivariate behavioral research, 49(5), 460—470.
https://doi.org/10.1080/00273171.2014.933697

Brosseau-Liard, P. E., Savalei, V. & Li, L. (2012). An Investigation of the Sample Perfor-
mance of Two Nonnormality Corrections for RMSEA. Multivariate behavioral research,
47(6), 904-930. https://doi.org/10.1080/00273171.2012.715252



Literaturverzeichnis 271

Brown, T. A. (2015). Confirmatory Factor Analysis for Applied Research (Methodology in
the social sciences, Second edition). New York, London: The Guilford Press.

Brown, T. A. & Moore, M. T. (2012). Confirmatory Factor Analysis. In R. H. Hoyle (Hrsg.),
Handbook of Structural Equation Modeling (S. 361-379). New York [u.a.]: Guilford Press.

Browne, M. W. & Cudeck, R. (1992). Alternative Ways of Assessing Model Fit. Sociological
Methods & Research, 21(2), 230-258. https://doi.org/10.1177/0049124192021002005

Byrne, B. M., Shavelson, R. J. & Muthén, B. (1989). Testing for the Equivalence of Factor
Covariance and Mean Structures: The Issue of Partial Measurement Invariance. Psycholo-
gical Bulletin, 105(3), 456—466. https://doi.org/10.1037/0033-2909.105.3.456

Campbell, D. T. & Fiske, D. W. (1959). Convergent and Discriminant Validation by the Mul-
titrait-Multimethod Matrix. Psychological Bulletin, 56(2), 81-105.
https://doi.org/10.1037/h0046016

Chaiken, S., Libermann, A. & Eagly, A. H. (1989). Heuristic and Systematic Information Pro-
cessing within and beyond the Persuasion Context. In J. S. Uleman & J. A. Bargh (Eds.),
Unintended thought (S. 212-252). New York: Guilford Press.

Chen, F. F. (2007). Sensitivity of Goodness of Fit Indexes to Lack of Measurement Invari-
ance. Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal, 14(3), 464—504.
https://doi.org/10.1080/10705510701301834

Cheung, G. W. & Rensvold, R. B. (2002). Evaluating Goodness-of-Fit Indexes for Testing
Measurement Invariance. Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal,
9(2), 233-255. https://doi.org/10.1207/S15328007SEM0902 5

Chismar, W. G. & Wiley-Patton, S. (2003). Does the Extended Technology Acceptance Mo-
del Apply to Physicians. In R. H. Sprague (ed.), Proceedings of the 36th Annual Hawaii
International Conference on System Sciences physicians (8 pp). Los Alamitos, Calif: IEEE
Computer Society Press.

Christophersen, T. & Grape, C. (2009). Die Erfassung latenter Konstrukte mit Hilfe formati-
ver und reflektiver Messmodelle. In S. Albers, D. Klapper, U. Konradt, J. Wolf & A. Wal-
ter (Hrsg.), Methodik der empirischen Forschung (3., liberarbeitete und erweiterte Auflage,
S. 103—-118). Wiesbaden: Gabler Verlag.

Cizek, G.J. (2001). More Unintended Consequences of High-Stakes Testing. Educational
Measurement: Issues and Practice, 20(4), 19-27. https://doi.org/10.1111/5.1745-
3992.2001.tb00072.x

Cohen, J. (1988). Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences (2. Aufl.). New
York: Erlbaum.



272 Literaturverzeichnis

Couper, M. P. (2000). Review: Web Surveys: A Review of Issues and Approaches. The
Public Opinion Quarterly, 64(4), 464—494.

Cronbach, L. J. (1951). Coefficient Alpha and the Internal Structure of Tests. Psychometrika,
16(3), 297-334.

Davis, F. D. (1986). A Technology Acceptance Model for Empirically Testing New End-User
Information Systems: Theory and Results. Dissertation. Sloan School of Management.

Davis, F. D. (1989). Perceived Usefulness, Perceived Ease of Use, and User Acceptance of
Information Technology. MIS Quarterly, 13(3), 319-340. https://doi.org/10.2307/249008

Davis, F. D. (1993). User Acceptance of Information Technology: System Characteristiccs,
User Perceptions and Behavioral Impacts. International Journal of Man-Machine Studies,
38(3), 475-487. https://doi.org/10.1006/imms.1993.1022

Davis, F. D., Bagozzi, R. P. & Warshaw, P. R. (1989). User Acceptance of Computer Techno-
logy: A Comparison of Two Theoretical Models. Management Science, 35(8), 982—1003.
https://doi.org/10.1287/mnsc.35.8.982

Davis, F. D., Bagozzi, R. P. & Warshaw, P. R. (1992). Extrinsic and Intrinsic Motivation to
Use Computers in the Workplace. Journal of Applied Social Psychology, 22(14), 1111—
1132. https://doi.org/10.1111/j.1559-1816.1992.tb00945 .x

Davis, R. & Wong, D. (2007). Conceptualizing and Measuring the Optimal Experience of the
eLearning Environment. Decision Sciences Journal of Innovative Education, 5(1), 97-126.
https://doi.org/10.1111/j.1540-4609.2007.00129.x

Dedering, K. (2011). Hat Feedback eine positive Wirkung? Zur Verarbeitung extern erhobe-
ner Leistungsdaten in Schulen. Unterrichtswissenschaft, 39(1), 63-83.

Demski, D. (2016). Evidenzbasierte Schulentwicklung. Empirische Analyse eines Steuerungs-
paradigmas (Schulentwicklungsforschung, Bd. 2). Dissertation. Universitidt Duisburg-Es-
sen. https://doi.org/10.1007/978-3-658-18078-2

Demski, D. (2019a). Nutzung von internen und externen Evaluationen in der Schulpraxis. In
T. Stricker (Hrsg.), Zehn Jahre Fremdevaluation in Baden-Wiirttemberg. Zwischenbilanz
und Perspektiven auf Qualitdtsmanagement, Evaluation und Schulentwicklung (S. 45-56).
Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-25778-1 4

Demski, D. (2019b). Und was kommt in der Praxis an? Bewertung und Nutzung von Instru-
menten der Neuen Steuerung durch Schulleitungsmitglieder und Lehrkrifte // Und was
kommt in der Praxis an? In J. Zuber, H. Altrichter & M. Heinrich (Hrsg.), Bildungsstan-
dards zwischen Politik und schulischem Alltag (Educational Governance, Bd. 42, S. 129—
152). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22241-3 6



Literaturverzeichnis 273

Diemer, T. (2013). Innerschulische Wirklichkeiten neuer Steuerung. Zur Nutzung zentraler
Lernstandserhebungen (1. Aufl.). Dissertation. Wiesbaden: Springer VS.

Diemer, T., Hartung-Beck, V. & Kuper, H. (2013). Die Abnehmerperspektive: Riickmeldefor-
schung im Kontext schulischer Evaluation mittels zentraler Lernstandserhebungen. In M.
Riirup & 1. Bormann (Hrsg.), Innovationen im Bildungswesen. Analytische Zugdinge und
empirische Befunde (Educational Governance, Bd. 21, S. 173—-188). Wiesbaden: Springer
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19701-2_8

Diemer, T. & Kuper, H. (2011). Formen innerschulischer Steuerung mittels zentraler Lern-
standserhebungen. Zeitschrift fiir Pddagogik, 57(4), 554-571. Zeitschrift fiir Pidagogik 57
(2011) 4, S. 554-571. https://doi.org/10.25656/01:8746

Dillon, W. R. & Kumar, A. [Ajith]. (1985). Attitude Organization and the Attitude-Behavior
Relation: A Critique of Bagozzi and Burnkrant's Reanalysis of Fishbein and Ajzen. Jour-
nal of Personality and Social Psychology, 49(1), 33—46. https://doi.org/10.1037/0022-
3514.49.1.33

Ditton, H., Merz, D. & EdelhduBer, T. (2002). Einstellungen von Lehrkriften und Schullei-
ter/innen zu zentralen Testuntersuchungen an Schulen. Empirische Pddagogik, 16(1), 17—
33.

Eagly, A. H. & Chaiken, S. (1993). The Psychology of Attitudes. Forth Worth: TX: Harcourt,
Brace, & Janovich.

Eagly, A. H. & Chaiken, S. (1998). Attitude Structure and Function. In D. T. Gilbert, S. T.
Fiske & G. Lindzey (Hrsg.), The Handbook of Social Psychology, Vols. I and 2 (4th ed.)
(S.269-322). New York: McGraw-Hill.

Eagly, A. H. & Chaiken, S. (2005). Attitude Research in the 21st Century. The Current State
of Knowledge. In D. Albarracin, B. T. Johnson & M. P. Zanna (Eds.), The Handbook of
Attitudes (S. 743-767). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Eberl, M. (2004). Formative und reflektive Indikatoren im Forschungsprozess: Entschei-
dungsregeln und die Dominanz des reflektiven Modells (Ludwig-Maximilians-Universitit
Miinchen: Schriften zur Empirischen Forschung und Quantitativen Unternehmensplanung
19).

Eckardt, G. (2015). Sozialpsychologie - Quellen zu ihrer Entstehung und Entwicklung
(Schliisseltexte der Psychologie). Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
06854-7

Edwards, J. R. (2011). The Fallacy of Formative Measurement. Organizational Research Me-
thods, 14(2), 370-388. https://doi.org/10.1177/1094428110378369



274 Literaturverzeichnis

Edwards, J. R. & Bagozzi, R. P. (2000). On the Nature of Direction of Relationships Between
Constructs and Measures. Psychological Methods, 5(2), 155-174.
https://doi.org/10.1037/1082-989X.5.2.155

Emons, W. H. M. (2008). Nonparametric Person-Fit Analysis of Polytomous Item Scores. Ap-
plied Psychological Measurement, 32(3), 224-247.
https://doi.org/10.1177/0146621607302479

Enders, C. K. (2001). The Impact of Nonnormality on Full Information Maximum-Likelihood
Estimation for Structural Equation Models With Missing Data. Psychological methods,
6(4), 352-370. https://doi.org/10.1037/1082-989X.6.4.352

Enders, C. K. (2010). Applied Missing Data Analysis (Methodology in the social sciences).
New York: Guilford Press.

Enders, C. K. & Bandalos, D. (2001). The Relative Performance of Full Information Maxi-
mum Likelihood Estimation for Missing Data in Structural Equation Models. Structural
Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal, 8(3), 430-457.
https://doi.org/10.1207/S15328007SEMO0803_5

Engel, U. & Schmidt, B. O. (2014). Unit- und Item-Nonresponse. In N. Baur & J. Blasius
(Hrsg.), Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung (S. 331-348). Wiesbaden:
Springer VS.

Ercan, H., Hartmann, U., Richter, D., Kuschel, J. & Grisel, C. (2021). Effekte von integrati-
ver Fiihrung auf die Datennutzung von Lehrkriften. DDS — Die Deutsche Schule, 2021(1),
85-100. https://doi.org/10.31244/dds.2021.01.08

Fan, X., Thompson, B. & Wang, L. (1999). Effects of Sample Size, Estimation Methods, and
Model Specification on Structural Equation Modeling Fit Indexes. Structural Equation
Modeling: A Multidisciplinary Journal, 6(1), 56-83.
https://doi.org/10.1080/10705519909540119

Fazio, R. H. (1986). How do Attitudes Guide Behavior? In R. M. Sorrentino & E. T. Higgins
(Hrsg.), Handbook of motivation and cognition: Foundations of social behavior (S. 204—
243). New York: Guilford Press.

Felser, G. (2015). Werbe- und Konsumentenpsychologie (4. Aufl.). Berlin: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-642-37645-0

Festinger, L. (1957). A Theory of Cognitive Dissonance. Stanford: Stanford Univ. Press.

Festinger, L. (1964). Behavioral Support for Opinion Change. Public Opinion Quarterly,
28(3), 404—417. https://doi.org/10.1086/267263

Fiege, C., Reuther, F. & Nachtigall, C. (2011). Faire Vergleiche? — Beriicksichtigung von
Kontextbedingungen des Lernens beim Vergleich von Testergebnissen aus deutschen



Literaturverzeichnis 275

Vergleichsarbeiten. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 1(2), 133—149.
https://doi.org/10.1007/s35834-011-0009-x

Finch, W. H. & French, B. F. (2015). Latent Variable Modeling with R. New York: Routledge
Taylor & Francis Group.

Fischer, P., Asal, K. & Krueger, J. I. (Hrsg.). (2014). Sozialpsychologie fiir Bachelor. Lesen,
Horen, Lernen im Web (Bachelor). Berlin: Springer.

Fishbein, M. & Ajzen, L. (1975). Belief, Attitude, Intention and Behavior. An Introduction to
Theory and Research (Addison-Wesley series in social psychology). Reading, Mass.: Ad-
dison-Wesley.

Fishbein, M. & Ajzen, L. (2010). Predicting and Changing Behavior. The Reasoned Action
Approach. New York: Psychology Press.

Fluck, J. (2020a). Cyberbullying. Theoretische und empirische Analysen zur Konstruktkld-
rung und Messmodellierung eines Gewaltphdnomens. Hamburg: Verlag Dr. Kovac.

Fluck, J. (2020b). Formative Messmodelle und Moglichkeiten ihrer Anwendung im empirisch-
pddagogischen Kontext. Datengeleitete Indexbildung nach der MARI-Methode: RWTH
Aachen: Institut fiir Erziechungswissenschaft.

Fornell, C. & Larcker, D. F. (1981). Evaluating Structural Equation Models with Unobserva-
ble Variables and Measurement Error. Journal of Marketing Research, 18(1), 39-50.
https://doi.org/10.1177/002224378101800104

Fox, J. & Weisberg, S. (2019). An R Companion to Applied Regression (Version 3.0-10)
[Computer software]. Thousand Oaks CA: Sage. Verfiigbar unter: https://social-
sciences.mcmaster.ca/jfox/Books/Companion/

Fuchs, A. (2011). Methodische Aspekte linearer Strukturgleichungsmodelle. Ein Vergleich
von kovarianz- und varianzbasierten Kausalanalyseverfahren (Research papers on marke-
ting strategy, Bd. 2). Wiirzburg: Julius-Maximilians-Universitdt Wiirzburg, Lehrstuhl fiir
BWL und Marketing.

Fuchs, G. & Brunner, M. (2017). Wie gut kdnnen bildungsstandardbasierte Tests den schuli-
schen Erfolg von Grundschulkindern vorhersagen? Zeitschrift fiir Pddagogische Psycholo-
gie, 31(1), 27-39. https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000195

Gana, K. & Broc, G. (2019). Structural equation modeling with lavaan (Mathematics and sta-
tistics). London, Hoboken NJ: ISTE Ltd; John Wilery & Sons Inc.

Gasteiger, H. & Krelle, M. (2018). VERA - und was dann? 10 Jahre Vergleichsarbeiten.
Grundschulmagazin, 86(4), 7-11.



276 Literaturverzeichnis

Gathen, J. v. d. (2006). Die innerschulische Rezeption von Leistungsriickmeldungen aus
Large-Scale-Assessments - Grundlagen und Ziele von Fallstudien. In H. Kuper & J.
Schneewind (Hrsg.), Riickmeldung und Rezeption von Forschungsergebnissen. Zur Ver-
wendung wissenschaftlichen Wissens im Bildungssystem (S. 77-88). Miinster: Waxmann.

Gay, L. R., Mills, G. E. & Airasian, P. (2011). Educational Research: Competencies for Ana-
lysis and Applications (10. Aufl.). Upper Saddle River, New Jersey: Pearson Education.

Gollwitzer, M. & Jager, R. S. (2014). Evaluation kompakt. Mit Arbeitsmaterial zum Down-
load (Kompakt, 2. Aufl.). Weinheim, Basel: Beltz.

Grabensberger, E., Freudenthaler, H. H. & Specht, W. (2008). Bildungsstandards: Testungen
und Ergebnisriickmeldungen auf der achten Schulstufe aus der Sicht der Praxis. Ergeb-
nisse einer Befragung von Leiterinnen, Leitern und Lehrkrdften der Pilotschulen (BIFIE-
Report). Graz: Bifie - Bundesinst. fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des
Osterr. Schulwesens.

Graf, T., Harych, P., Wendt, W., Emmrich, R. & Brunner, M. (2016). Wie gut konnen VERA-
8-Testergebnisse den schulischen Erfolg am Ende der Sekundarstufe I vorhersagen? Zeit-
schrift fiir Pddagogische Psychologie, 30(4), 201-211. https://doi.org/10.1024/1010-
0652/a000182

Graham, J. W. (2009). Missing Data Analysis: Making It Work in the Real World. Annual Re-
view of Psychology, 60, 549-576. https://doi.org/10.1146/an-
nurev.psych.58.110405.085530

Graham, J. W. (2012). Missing Data. Analysis and Design (Statistics for social and behavioral
sciences). New York: Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-4614-4018-5

Graham, J. W., Cumsille, P. E. & Elek-Fisk, E. (2003). Methods for Handling Missing Data.
In I. B. Weiner & J. A. Schinka (Eds.), Handbook of Psychology. Volume 2: Research Me-
thods in Psychology (S. 87-114). Hoboken, NJ: Wiley.

GroB3 Ophoft, J. (2013). Lernstandserhebungen: Reflexion und Nutzung. Miinster: Waxmann.

Grol3 Ophoft, J., Koch, U., Helmke, A. & Hosenfeld, L. (2006). Vergleichsarbeiten fiir die
Grundschulen - und was diese daraus machen (kdnnen). Journal fiir Schulentwicklung,
10(4), 7-12.

Grol3 Ophoft, J., Koch, U. & Hosenfeld, . (2019). Vergleichsarbeiten in der Grundschule von
2004 bis 2015. Trends in der Akzeptanz und Auseinandersetzung mit Riickmeldungen. In
J. Zuber, H. Altrichter & M. Heinrich (Hrsg.), Bildungsstandards zwischen Politik und
schulischem Alltag (Educational Governance, Bd. 42, S. 205-228). Wiesbaden: Springer
VS.



Literaturverzeichnis 277

Gulek, C. (2003). Preparing for High-Stakes Testing. Theory into practice, 42(1), 42-50.
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4201_6

Haddock, G. & Maio, G. R. (2014). Einstellungen. In K. Jonas, W. Stroebe & M. Hewstone
(Hrsg.), Sozialpsychologie (Springer-Lehrbuch, 6. Aufl., S. 197-229). Berlin, Heidelberg:
Springer.

Haddock, G. & Maio, G. R. (2019). Inter-individual Differences in Attitude Content: Cogni-
tion, Affect, and Attitudes. In J. M. Olson (Hrsg.), Advances in Experimental Social Psy-
chology (Bd. 59, S. 53-102). Amsterdam [etc.]: Elsevier.
https://doi.org/10.1016/bs.aesp.2018.10.002

Hair, J. F., Black, W. C., Babin, B. J. & Anderson, R. E. (2010). Multivariate Data Analysis.
A Global Perspective (7th ed.). Upper Saddle River, NJ, Munich: Pearson.

Hair, J. F., Hult, G. T. M., Ringle, C. M., Sarstedt, M., Richter, N. F. & Hauff, S. (2017). Par-
tial Least Squares Strukturgleichungsmodellierung. Eine anwendungsorientierte Einfiih-
rung. Miinchen: Franz Vahlen.

Hartung-Beck, V. & Diemer, T. (2009). Sensemaking durch Outputorientierung. Erfahrungen
mit der Nutzung von Lernstandserhebungen in Schulen. In M. G6hlich, S. M. Weber & S.
Wolff (Hrsg.), Organisation und Erfahrung. Beitrdge der AG Organisationspddagogik
(Organisation und Padagogik, Bd. 7, 1. Aufl., S. 215-225). Wiesbaden: VS Verlag fiir So-
zialwissenschaften / GWV Fachverlage GmbH. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91660-
6 19

Heider, F. (1946). Attitudes and Cognitive Organization. The Journal of Psychology, 21, 107—
112. https://doi.org/10.1080/00223980.1946.9917275

Helmke, A. (2004). Von der Evaluation zur Innovation: Pddagogische Nutzbarmachung von
Vergleichsarbeiten in der Grundschule. Das Seminar, (2), 90-112.

Helmke, A. & Hosenfeld, 1. (2005). Standardbezogene Unterrichtsevaluation. In G. Bragger,
B. Bucher, N. Landwehr & W. Bottcher (Hrsg.), Schliisselfragen zur externen Schulevalu-
ation (S. 127-151). Bern: Hep.

Hemmerich, W. (2015). StatistikGuru: Cohen's d berechnen. Verfligbar unter: https://statistik-
guru.de/rechner/cohens-d.html

Hermida, R. (2015). The Problem of Allowing Correlated Errors in Structural Equation Mo-
deling: Concerns and Considerations. Computational Methods in Social Sciences, 2(1), 5—
17.

Ho, M. R., Stark, S. & Chernyshenko, O. (2012). Graphical Representation of Structural
Equation Models Using Path Diagrams. In R. H. Hoyle (Hrsg.), Handbook of Structural
Equation Modeling (S. 43-55). New York [u.a.]: Guilford Press.



278 Literaturverzeichnis

Ho Cheong, J. & Park, M.-C. (2005). Mobile Internet Acceptance in Korea. Internet Rese-
arch, 15(2), 125-140. https://doi.org/10.1108/10662240510590324

Hu, L. & Bentler, P. M. (1995). Evaluating Model Fit. In R. H. Hoyle (Ed.), Structural Equa-
tion Modeling. Concepts, Issues, and Applications (1st ed., S. 76-99). Thousand Oaks:
SAGE Publications.

Hu, L. & Bentler, P. M. (1999). Cutoff Criteria for Fit Indexes in Covariance Structure Analy-
sis: Conventional Criteria Versus New Alternatives. Structural Equation Modeling: A Mul-
tidisciplinary Journal, 6(1), 1-55. https://doi.org/10.1080/10705519909540118

Huang, J. L., Curran, P. G., Keeney, J., Poposki, E. M. & DeShon, R. P. (2012). Detecting
and Deterring Insufficient Effort Responding to Surveys. Journal of Business and Psycho-
logy, 27(1), 99—114. https://doi.org/10.1007/s10869-011-9231-8

Isaac, K., Halt, A. C., Hosenfeld, 1., Helmke, A. & Grof3 Ophoft, J. (2006). VERA: Qualitits-
entwicklung und Lehrerprofessionalisierung durch Vergleichsarbeiten. Die Deutsche
Schule, 98, 107-110.

Jackson, D. L. (2003). Revisiting Sample Size and Number of Parameter Estimates: Some
Support for the N:q Hypothesis. Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Jour-
nal, 10(1), 128—141. https://doi.org/10.1207/S15328007SEM 1001 _6

Jager, S. (2011). Rezeption und Nutzung von Diagnose- und Vergleichsarbeiten an Schulen.
Eine Interviewstudie. Dissertation. Verfiigbar unter: http://d-nb.info/1051226406/34

Johnson, J. A. (2005). Ascertaining the Validity of Individual Protocols From Web-Based
Personality Inventories. Journal of Research in Personality, 39(1), 103—129.
https://doi.org/10.1016/j.jrp.2004.09.009

Jones, B. D. & Egley, R. J. (2004). Voices from the Frontlines: Teachers’ Perceptions of
High-Stakes Testing. Education Policy Analysis Archives, 12(39), 1-34.
https://doi.org/10.14507/epaa.v12n39.2004

Jones, G. M., Jones, B. D. & Hargrove, T. Y. (2003). The Unintended Consequences of High-
Stakes Testing. Lanham: Rowman & Littlefield Publishers.

Jonkisz, E., Moosbrugger, H. & Brandt, H. (2012). Planung und Entwicklung von Tests und
Fragebogen. In H. Moosbrugger (Hrsg.), Testtheorie und Fragebogenkonstruktion. Mit 66
Abbildung und 41 Tabellen (Springer-Lehrbuch, 2., aktual. und iiberarb. Aufl., 27-74).
Berlin: Springer.

Jorgensen, T. D., Pornprasertmanit, S., Schoemann, A. M. & Rosseel, Y. (2021). semTools:
Useful Tools for Structural Equation Modeling (Version R package version 0.5-4) [Com-
puter software]. Verfiigbar unter: https://CRAN.R-project.org/package=semTools



Literaturverzeichnis 279

Kaczmirek, L. (2008). Human-Survey Interaction. Usability and Nonresponse in Online Sur-
veys. Dissertation. Universitdt Mannheim, Mannheim.

Katz, D. (1960). The Functional Approach to the Study of Attitudes. Public Opinion
Quarterly, 24(2), 163-204. https://doi.org/10.1086/266945

Kavita, K. & Hassan, N. C. (2018). Work Stress among Teachers: A Comparison between
Primary and Secondary School Teachers. International Journal of Academic Research in
Progressive Education and Development, 7(4). https://doi.org/10.6007/IJARPED/v7-
14/4802

Keith, T. Z. (2019). Multiple Regression and Beyond. An Introduction to Multiple Regression
and Structural Equation Modeling (Third edition). New York, NY: ROUTLEDGE.

Kenny, D. A. & Milan, S. (2012). Identification. A Nontechnical Discussion of a Technical
Issue. In R. H. Hoyle (Hrsg.), Handbook of Structural Equation Modeling (S. 145-163).
New York [u.a.]: Guilford Press.

King, W. R. & He, J. (2006). A Meta-Analysis of the Technology Acceptance Model. Infor-
mation & Management, 43(6), 740-755. https://doi.org/10.1016/5.im.2006.05.003

Kirkpatrick, D. L. & Kirkpatrick, J. D. (2006). Evaluating Training Programs. The Four Le-
vels (3rd ed.). San Francisco: Berrett-Koehler.

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., Débrich, P., Gruber, H., Prenzel, M. et al. (2003). Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Bonn, Berlin: BMBF.
https://doi.org/10.25656/01:20901

Kline, R. B. (2011). Principles and Practice of Structural Equation Modeling (Methodology
in the social sciences, 3. Aufl.). New York: Guilford Press.

Kline, R. B. (2012). Assumptions in Structural Equation Modeling. In R. H. Hoyle (Hrsg.),
Handbook of Structural Equation Modeling (111-125). New York [u.a.]: Guilford Press.

KMK. (2001). Pressemitteilung der 280. Plenarsitzung, Stindige Konferenz der Kultusminis-
ter der Lander in der Bundesrepubilk Deutschland. Verfiigbar unter:
https://www.kmk.org/presse/pressearchiv/mitteilung/297-plenarsitzung-der-kultusminister-
konferenz-am-28-februar-01-maerz-2002-in-berlin.html

KMK. (20044a). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i. d. F. vom 07.10.2022). Verfiigbar unter:
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2004/2004 12 16-Stan-
dards-Lehrerbildung.pdf

KMK. (2004b). Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Primarbereich (Jahrgangs-
stufe 4). Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.10.2004. Verfiigbar unter:



280 Literaturverzeichnis

http://www.kmk.org/tfileadmin/Dateien/veroetffentlichungen beschlu-
esse/2004/2004 10 _15-Bildungsstandards-Primar.pdf

KMK. (2010). Konzeption der Kultusministerkonferenz zur Nutzung der Bildungsstandards
fiir die Unterrichtsentwicklung. Verfiigbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/veroef-
fentlichungen beschluesse/2010/2010 00 00-Konzeption-Bildungsstandards.pdf

KMK. (2016). Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring. Ver-
fligbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschlu-
esse/2015/2015 06 11-Gesamtstrategie-Bildungsmonitoring.pdf

KMK. (2018). Vereinbarung zur Weiterentwicklung der Vergleichsarbeiten (VERA). Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 08.03.2012 i. d. F. vom 15.03.2018. Verfiigbar
unter: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschlu-
esse/2012/2012_03 08 Weiterentwicklung-VERA.pdf

Koch, U. (2011). Verstehen Lehrkrdfte Riickmeldungen aus Vergleichsarbeiten? Datenkompe-
tenz von Lehrkrdften und die Nutzung von Ergebnisriickmeldungen aus Vergleichsarbeiten
(Empirische Erziehungswissenschaft 31). Miinster: Waxmann.

Koch, U., GroB3 Ophoff, J., Hosenfeld, I. & Helmke, A. (2006). Von der Evaluation zur Schul-
und Unterrichtsentwicklung - Ergebnisse der Lehrerbefragungen zur Auseinandersetzung
mit den VERA-Riickmeldungen. In F. Eder, A. Gastager & F. Hofmann (Hrsg.), Qualitdt
durch Standards? Beitrdge zum Schwerpunktthema der 67. Tagung der AEPF (S. 187—
199). Miinster: Waxmann.

Koch, U. & Hosenfeld, I. (2013). Wie objektiv werden Leseverstehensaufgaben im Rahmen
der Vergleichsarbeiten in der Grundschule ausgewertet? In M. Zimmer-Miiller & 1. Hosen-
feld (Hrsg.), Zehn Jahre Vergleichsarbeiten: eine Zwischenbilanz aus verschiedenen Per-
spektiven (Empirische Pddagogik, Bd. 27,4, S. 474-496). Landau in der Pfalz: Verlag Em-
pirische Padagogik.

Koh, K. H. & Zumbo, B. D. (2008). Multi-Group Confirmatory Factor Analysis for Testing
Measurement Invariance in Mixed Item Format Data. Journal of Modern Applied Statisti-
cal Methods, 7(2), 471-477. https://doi.org/10.22237/jmasm/1225512660

Kongcharoen, J., Onmek, N., Jandang, P. & Wangyisen, S. (2020). Stress and Work Motiva-
tion of Primary and Secondary School Teachers. Journal of Applied Research in Higher
Education, 12(4), 709-723. https://doi.org/10.1108/JARHE-04-2019-0088

Krelle, M. (2015). Leseverstehen im Kontext der Vergleichsarbeiten fiir die dritte Jahrgangs-
stufe im Fach Deutsch — Leistungen und Grenzen eines diagnostischen Instruments zur
Sprachforderung. leseforum.ch, (1), 1-27. Verfligbar unter: http://leseforum.ch/myUpload-
Data/files/2015 1 Krelle.pdf



Literaturverzeichnis 281

Kronsfoth, K., Muslic, B., Graf, T. & Kuper, H. (2018). Der Zusammenhang zwischen Fiih-
rungsdimensionen in der Schulleitung und der Nutzung von Ergebnisriickmeldungen aus
Vergleichsarbeiten. DDS - Die Deutsche Schule, 110(1), 47-64.

Kiihle, B. & Peek, R. (2007). Lernstandserhebungen in Nordrhein-Westfalen. Evaluationsbe-
funde zur Rezeption und zum Umgang mit Ergebnisriickmeldungen in Schulen. Empiri-
sche Pdidagogik, 21(4), 428—447.

Kuhn, H.-J. (2014). Anspruch, Wirklichkeit und Perspektiven der Gesamtstrategie der KMK
zum Bildungsmonitoring. DDS - Die Deutsche Schule, 106(4), 414—426.

Kulviwat, S., Bruner II, G. C., Kumar, A. [Anand], Nasco, S. A. & Clark, T. (2007). Toward a
Unified Theory of Consumer Acceptance Technology. Psychology and Marketing, 24(12),
1059-1084. https://doi.org/10.1002/mar.20196

Kuper, H. (2008). Wissen — Evaluation — Evaluationswissen. In T. Briisemeister & K.-D. Eu-
bel (Hrsg.), Evaluation, Wissen und Nichtwissen (1. Aufl., 61-73). Wiesbaden: VS Verlag
fiir Sozialwissenschaften.

Kuper, H. & Diemer, T. (2012). Vergleichsarbeiten: Theoretische und empirische Betrachtun-
gen zum Nutzen des Vergleichens. In A. Wacker, U. Maier & J. Wissinger (Hrsg.), Schul-
und Unterrichtsreform durch ergebnisorientierte Steuerung. Empirische Befunde und for-
schungsmethodische Implikationen (SpringerLink : Biicher, Bd. 9, S. 225-245). Wiesba-
den: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kuper, H., Maier, U., Graf, T., Muslic, B. & Ramsteck, C. (2016). Datenbasierte Schulent-
wicklung mit Vergleichsarbeiten aus der Perspektive von Lehrkréften, Fachkonferenzlei-
tungen, Schulleitungen und Schulaufsichten — Qualitative Fallstudien aus vier Bundeslidn-
dern. In Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), Steuerung im Bildungssys-
tem. Implementation und Wirkung neuer Steuerungsinstrumente im Schulwesen (Bildungs-
forschung, Bd. 43, S. 39-67).

Lei, P.-W. & Wu, Q. (2012). Estimation in Structural Equation Modeling. In R. H. Hoyle
(Hrsg.), Handbook of Structural Equation Modeling (164-180). New York [u.a.]: Guilford
Press.

Leutner, D., Fleischer, J., Spoden, C. & Wirth, J. (2008). Landesweite Lernstandserhebungen
zwischen Bildungsmonitoring und Individualdiagnostik. In M. Prenzel, I. Gogolin & H.-H.
Kriiger (Hrsg.), Kompetenzdiagnostik. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (Zeitschrift
fiir Erziechungswissenschaft Sonderheft, Bd. 8, S. 149-167). Wiesbaden: VS Verlag fiir So-
zialwissenschaften / GWV Fachverlage GmbH Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-
531-90865-6 9

Levene, H. (1960). Robust Tests for Equality of Variances. In L. Olkin (Hrsg.), Contributions
to Probability and Statistics (S. 278-292). Stanford: Stanford University Press.



282 Literaturverzeichnis

Likert, R. (1932). A Technique for the Measurement of Attitudes. Archives of Psychology,
140, 5-53.

Limesurvey GmbH. LimeSurvey: An Open Source survey tool [Computer software]. Ham-
burg: Limesurvey GmbH. Verfiigbar unter: http://www.limesurvey.org

Little, R. J. A. & Rubin, D. B. (2002). Statistical Analysis with Missing Data. Hoboken, NJ,
USA: John Wiley & Sons, Inc. https://doi.org/10.1002/9781119013563

Lucke, D. (1995). Akzeptanz. Legitimitdt in der ,, Abstimmungsgesellschaft”. Opladen: Leske
+ Budrich.

Ma, Q. & Liu, L. (2004). The Technology Acceptance Model: A Meta-Analysis of Empirical
Findings. Journal of Organizational and End User Computing, 16(1), 59—72.

Maag Merki, K. (2016). Theoretische und empirische Analysen der Effektivitit von Bildungs-
standards, standardbezogenen Lernstandserhebungen und zentralen Abschlusspriifungen.
In H. Altrichter, K. Maag Merki, R. Moosbrugger & J. Zuber (Hrsg.), Handbuch Neue
Steuerung im Schulsystem (Educational Governance, 7 // 34, S. 151-181). Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften / GWV Fachverlage GmbH, Wiesbaden.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92245-4 6

Maaz, K., Emmrich, R., Kropf, M. & Gértner, H. (2019). Bildungsstandards als innovative
Elemente moderner Bildungssysteme. In J. Zuber, H. Altrichter & M. Heinrich (Hrsg.),
Bildungsstandards zwischen Politik und schulischem Alltag (Educational Governance, Bd.
42, 25-44). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22241-3 2

MacCallum, R. C. & Austin, J. T. (2000). Applications of Structural Equation Modeling in
Psychological Research. Annual Review of Psychology, 51(1), 201-226.
https://doi.org/10.1146/annurev.psych.51.1.201

Maier, U. (2007). Welche Konsequenzen ziehen Mathematiklehrkréfte aus verpflichtenden
Diagnose- und Vergleichsarbeiten? mathematica didactica, 30(2), 5-32.
https://doi.org/10.18716/0js/md/2007.1083

Maier, U. (2008a). Rezeption und Nutzung von Vergleichsarbeiten aus der Perspektive von
Lehrkréften. Zeitschrift fiir Pddagogik, 54(1), 95—117. https://doi.org/10.25656/01:4338

Maier, U. (2008b). Vergleichsarbeiten im Vergleich — Akzeptanz und wahrgenommener Nut-
zen standardbasierter Leistungsmessungen in Baden-Wiirttemberg und Thiiringen. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 11(3), 453—474. https://doi.org/10.1007/s11618-008-
0036-0

Maier, U. (2009a). Professionelle Nutzung von Vergleichsarbeiten? Ergebnisse einer qualita-
tiven Interviewstudie mit Lehrkréften in Baden-Wiirttemberg. In T. Bohl (Hrsg.), Lernen



Literaturverzeichnis 283

aus Evaluationsergebnissen. Verbesserungen planen und implementieren (1. Aufl., S. 131—
144). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Maier, U. (2009b). Testen und dann? Ergebnisse einer qualitativen Lehrerbefragung zur diag-
nostischen Funktion von Vergleichsarbeiten. Empirische Pddagogik, 23(2), 191-207.

Maier, U. (2009c). Towards state-mandated testing in Germany: how do teachers assess the
pedagogical relevance of performance feedback information? Assessment in Education:
Principles, Policy & Practice, 16(2), 205-226.
https://doi.org/10.1080/09695940903076030

Maier, U. (2009d). Wie gehen Lehrerinnen und Lehrer mit Vergleichsarbeiten um? Eine Stu-
die zu testbasierten Schulreformen in Baden-Wiirttemberg und Thiiringen Schul- und Un-
terrichtsforschung (Schul- und Unterrichtsforschung, Bd. 7, 1. Aufl.). Schneider Verlag
Hohengehren.

Maier, U. (2010a). Accountability policies and teachers' acceptance and usage of school per-
formance feedback — a comparative study. School Effectiveness and School Improvement,
21(2), 145-165. https://doi.org/10.1080/09243450903354913

Maier, U. (2010b). Effekte testbasierter Rechenschaftslegung auf Schule und Unterricht. Ist
die internationale Befundlage auf Vergleichsarbeiten im deutschsprachigen Raum iiber-
tragbar? Zeitschrift fiir Pddagogik, 56(1), 112—128. https://doi.org/10.25656/01:7138

Maier, U., Bohl, T., Kleinknecht, M. & Metz, K. (2011). Einfliisse von Merkmalen des Test-
systems und Schulkontextfaktoren auf die Akzeptanz und Rezeption von zentralen Test-
riickmeldungen durch Lehrkrifte. Journal for educational research online, 3(2), 62-93.
https://doi.org/10.25656/01:5625

Maier, U. & Kuper, H. (2012). Vergleichsarbeiten als Instrumente der Qualitdtsentwicklung
an Schulen. Uberblick zum Forschungsstand. DDS - Die Deutsche Schule, 104(1), 88-99.
https://doi.org/10.25656/01:25723

Maier, U., Metz, K., Bohl, T., Kleinknecht, M. & Schymala, M. (2012). Vergleichsarbeiten
als Instrument der datenbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung in Gymnasien. In A.
Wacker, U. Maier & J. Wissinger (Hrsg.), Schul- und Unterrichtsreform durch ergebnis-
orientierte Steuerung. Empirische Befunde und forschungsmethodische Implikationen
(SpringerLink : Biicher, Bd. 9, S. 197-224). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten.

Maier, U. & Rauin, U. (2006). Vergleichsarbeiten - Hilfe zur Unterrichtsentwicklung? Zent-
rale Lernstandserhebungen aus Sicht baden-wiirttembergischer Lehrkrifte. Die Deutsche
Schule, 98(4), 403—421. https://doi.org/10.25656/01:27347



284 Literaturverzeichnis

Maio, G. R. & Haddock, G. (2010). The Psychology of Attitudes and Attitude Change (Sage
social psychology program series, 1. publ / Repr). Los Angeles: Sage.

Maio, G. R. & Haddock, G. (2015). The Psychology of Attitudes and Attitude Change (2. ed.).
Los Angeles, Calif.: Sage.

Malhotra, N. K. (2005). Attitude and Affect: New Frontiers of Research in the 21st Century.
Journal of Business Research, 58(4), 477—482. https://doi.org/10.1016/S0148-
2963(03)00146-2

McGuire, W. J. (1968). Personality and attitude change: An information-processing theory. In
A. G. Greenwald, T. C. Brock & T. M. Ostrom (Eds.), Psychological Foundations of Atti-
tudes (S. 171-196). New York: Academic Press.

McGuire, W. J. (1986). The Vicissitudes of Attitudes and Similar Representational Constructs
in Twentieth Century Psychology. European Journal of Social Psychology, 16(2), 89—130.
https://doi.org/10.1002/ejsp.2420160202

Meade, A. W. & Craig, S. B. (2012). Identifying Careless Responses in Survey Data. Psycho-
logical Methods, 17(3), 437-455. https://doi.org/10.1037/a0028085

Meade, A. W., Johnson, E. C. & Braddy, P. W. (2008). Power and sensitivity of alternative fit
indices in tests of measurement invariance. The Journal of Applied Psychology, 93(3),
568-592. https://doi.org/10.1037/0021-9010.93.3.568

Meredith, W. (1993). Measurement Invariance, Factor Analysis and Factorial Invariance.
Psychometrika, 58(4), 525-543. https://doi.org/10.1007/BF02294825

Millsap, R. E. & Olivera-Aguilar, M. (2012). Investigating Measurement invariance using
confirmatory factor analysis. In R. H. Hoyle (Hrsg.), Handbook of Structural Equation
Modeling (S. 380-392). New York [u.a.]: Guilford Press.

Monecke, A. & Leisch, F. (2012). semPLS: Structural Equation Modeling UsingPartial Least
Squares, Journal of Statistical Software(48), 1-32.

Miiller, P. & Schifer, S. (2017). Latent Mean (Comparison). In J. Matthes (Ed.), The interna-
tional encyclopedia of communication research methods (vol. 30, S. 1-7). Hoboke, New
Jersey: Wiley-Blackwell. https://doi.org/10.1002/9781118901731.iecrm0132

Muslic, B. (2017). Kopplungen und Entscheidungen in der Organisation Schule. Organisati-
onsbezogenes Schulleitungshandeln im Kontext von Lernstandserhebungen. Wiesbaden:
Springer Fachmedien Wiesbaden.

Nayak, M. & Narayan, K. A. (2019). Strengths and Weakness of Online Surveys. IOSR Jour-
nal of Humanities and Social Sciences, 24(5), 31-38.



Literaturverzeichnis 285

Nichols, S. L. & Berliner, D. C. (2005). The Inevitable Corruption of Indicators and Educa-
tors Through High-Stakes Testing. Tempe: Arizona State University. Verfiigbar unter:
https://nepc.colorado.edu/sites/default/files/EPSL-0503-101-EPRU.pdf

Niedersidchsisches Kultusministerium. (2019). Vergleichsarbeiten (VERA), Niedersichsisches
Kultusministerium. Verfiigbar unter: https://www.mk.niedersachsen.de/start-

seite/schule/schulqualitat/externe evaluation/vergleichsarbeiten vera/vergleichsarbeiten-
vera-135419.html

Niessen, A. S. M., Meijer, R. R. & Tendeiro, J. N. (2016). Detecting Careless Respondents in
Web-Based Questionnaires: Which Method to Use? Journal of Research in Personality,
63, 1-11. https://doi.org/10.1016/j.jrp.2016.04.010

Nunnally, J. C. (1978). Psychometric Theory (2. Aufl.). New York: McGraw-Hill.

Nusser, L., Carstensen, C. H. & Artelt, C. (2015). Befragung von Schiilerinnen und Schiilern
mit sonderpddagogischem Forderbedarf Lernen: Ergebnisse zur Messinvarianz. Empirische
Sonderpddagogik, 7(2), 99-116. https://doi.org/10.25656/01:10823

OECD. (2023). PISA 2022 Results: Factsheets. Germany, 05 December 2023, Organisation
for Economic Co-operation and Development. Verfiigbar unter:
https://www.oecd.org/publication/pisa-2022-results/country-notes/germany-1a2ct137/

Pavlov, 1. P. (1927). Conditioned Reflexes: An Investigation of the Physiological Activity of
the Cerebral Cortex. Oxford University Press.

Petty, R. E. & Cacioppo, J. T. (1986). The Elaboration Likelihood Model of Persuasion, /9,
123-205. https://doi.org/10.1016/S0065-2601(08)60214-2

Petty, R. E. & Cacioppo, J. T. (1996). Attitudes And Persuasion. Classic And Contemporary
Approaches. New York: Westview Press.

Pratkanis, A. R. & Greenwald, A. G. (1989). A Sociocognitive Model of Attitude Structure
and Function. In L. Berkowitz (Hrsg.), Advances in experimental social psychology (Ad-
vances in Experimental Social Psychology, Bd. 22, S. 245-285). Orlando: Academic P.
https://doi.org/10.1016/S0065-2601(08)60310-X

Putnick, D. L. & Bornstein, M. H. (2016). Measurement Invariance Conventions and Report-
ing: The State of the Art and Future Directions for Psychological Research. Developmental
Review, 41, 71-90. https://doi.org/10.1016/j.dr.2016.06.004

R Core Team. (2018). R: A Language and Environment for Statistical Computing. (Version
3.5.1) [Computer software]. Vienna, Austria: R Foundation for Statistical Computing. Ver-
fiigbar unter: https://www.R-project.org/



286 Literaturverzeichnis

Ramsteck, C. & Maier, U. (2015). Testdatenbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung. Ana-
lyse von Handlungsmustern bei der Rezeption und Nutzung von Vergleichsarbeitsdaten. In
J. Schrader (Hrsg.), Governance von Bildung im Wandel. Interdisziplindre Zugdnge (Edu-

cational Governance, Bd. 28, S. 119-144). Wiesbaden: Springer VS.

Ramsteck, C., Muslic, B., Graf, T., Maier, U. & Kuper, H. (2015). Data-Based School Impro-
vement. The Role of Principals and School Supervisory Authorities Within the Context of
Low-Stakes Mandatory Proficiency Testing in Four German States. International Journal
of Educational Management, 29(6), 766—789. https://doi.org/10.1108/IJEM-08-2014-0109

Reinecke, J. (2014). Strukturgleichungsmodelle in den Sozialwissenschaften. De Gruyter
Oldenbourg. https://doi.org/10.1524/9783486854008

Revelle, W. (2018). psych: Procedures for Personality and Psychological Research (Version
1.8.12) [Computer software]. Evanston, Illinois: Northwestern University. Verfligbar un-

ter: https://CRAN.R-project.org/package=psych

Richter, D. (2016). Die Vergleichsarbeiten in Deutschland. Eine Bestandsaufnahme. In Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), Bildungsforschung 2020. Zwischen
wissenschaftlicher Exzellenz und gesellschaftlicher Verantwortung. Tagung des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung vom 27. bis 28. Mdrz 2014 in Berlin (Bildungsfor-

schung, Bd. 42, S. 87-96).

Richter, D. & Bohme, K. (2014). Vergleichsarbeiten im Fokus: Welche Funktionen erfiillt der
Test aus Sicht von Lehrkriften? Schulmanagement., (2), 12—14.

Richter, D., Bohme, K., Becker, M., Pant, H. A. & Stanat, P. (2014). Uberzeugungen von
Lehrkréften zu den Funktionen von Vergleichsarbeiten. Zusammenhinge zu Verdnderun-
gen im Unterricht und den Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern. Zeitschrift fiir

Pédagogik, 60(2), 225-244. https://doi.org/10.25656/01:12846

RieB3, C. & Zuber, J. (2014). Rezeption und Nutzung von Ergebnissen der Bildungsstandard-
tiberpriifung in Mathematik auf der 8. Schulstufe unter Beriicksichtigung der Riickmelde-
moderation (2). Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des s-

terreichischen Schulwesens (bifie).

Roeser, R. W., Mashburn, A. J., Skinner, E. A., Choles, J. R., Taylor, C., Rickert, N. P. et al.
(2022). Mindfulness Training Improves Middle School Teachers’ Occupational Health,
Well-Being, and Interactions With Students in Their Most Stressful Classrooms. Journal of

Educational Psychology, 114(2), 408—425. https://doi.org/10.1037/edu0000675

Rosenberg, M. J. & Hovland, C. 1. (1969). Cognitive, Affective, and Behavioral Components
of Attitudes. In M. J. Rosenberg, C. I. Hovland, W. J. McGuire, R. P. Abelson & J. W.
Brehm (Hrsg.), Attitude organization and change. An analysis of consistency among atti-
tude components. (4. Aufl., S. 1-14). New Haven: Yale University Press.



Literaturverzeichnis 287

Rosseel, Y. (2012). lavaan: An R Package for Structural Equation Modeling. Journal of Sta-
tistical Software, 48(2), 1-36. https://doi.org/10.18637/jss.v048.102

Rubio, D. M. & Gillespie, D. F. (1995). Problems With Error in Structural Equation Models.
Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal, 2(4), 367-378.
https://doi.org/10.1080/10705519509540020

Sélzer, C. (2016). Studienbuch Schulleistungsstudien. Das Rasch-Modell in der Praxis (Ma-
thematik im Fokus, 1. Aufl. 2016). Berlin, Heidelberg: Springer Spektrum.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-45765-8

Savalei, V. (2018). On the Computation of the RMSEA and CFI from the Mean-And-Vari-
ance Corrected Test Statistic with Nonnormal Data in SEM. Multivariate behavioral rese-
arch, 53(3), 419—429. https://doi.org/10.1080/00273171.2018.1455142

Schafer, J. L. & Graham, J. W. (2002). Missing data: Our view of the state of the art. Psycho-
logical methods, 7(2), 147-177. https://doi.org/10.1037//1082-989X.7.2.147

Schermelleh-Engel, K., Moosbrugger, H. & Miiller, H. (2003). Evaluating the Fit of Structu-
ral Equation Models: Tests of Significance and Descriptive Goodness-of-Fit Measures.
Methods of Psychological Research Online, 8(2), 23-74.

Schermelleh-Engel, K. & Schweizer, K. (2012). Multitrait-Multimethod-Analysen. In H.
Moosbrugger (Hrsg.), Testtheorie und Fragebogenkonstruktion. Mit 66 Abbildung und 41
Tabellen (Springer-Lehrbuch, 2., aktual. und tiberarb. Aufl., S. 345-362). Berlin: Springer.

Schneewind, J. & Kuper, H. (2009). Riickmeldeformate und Verwendungsmoglichkeiten der
Ergebnisse aus zentralen Lernstandserhebungen. In T. Bohl (Hrsg.), Lernen aus Evalua-

tionsergebnissen. Verbesserungen planen und implementieren (1. Aufl., S. 113-129). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Schreiber, J. B. (2008). Core Reporting Practices in Structural Equation Modeling. Research
in Social & Administrative Pharmacy: RSAP, 4(2), 83-97.
https://doi.org/10.1016/j.sapharm.2007.04.003

Schwab, S. & Helm, C. (2015). Uberpriifung von Messinvarianz mittels CFA und DIF-Analy-
sen. Empirische Sonderpddagogik, 7(3), 175-193. https://doi.org/10.25656/01:11380

Shapiro, S. S. & Wilk, M. B. (1965). An Analysis of Variance Test for Normality (Complete
Samples). Biometrika, 52(3/4), 591-611.

Shapiro, S. S., Wilk, M. B. & Chen, H. J. (1968). A Comparative Study of Various Tests for
Normality. Journal of the American Statistical Association, 63(324), 1343—1372.
https://doi.org/10.1080/01621459.1968.10480932



288 Literaturverzeichnis

Skejic, M., Neumann, D. & Mangal, H. (2015). Vergleichsarbeiten im Fach Englisch — Ein-
schitzungen von hessischen Lehrkréften. Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 26(2),
183-208.

Skinner, B. F. (1938). The behavior of organisms: An experimental analysis. Appleton-
Century.

S6hnchen, F. (2009). Common Method Variance und Single Source Bias. In S. Albers, D.
Klapper, U. Konradt, J. Wolf & A. Walter (Hrsg.), Methodik der empirischen Forschung
(3., liberarbeitete und erweiterte Auflage, S. 137-152). Wiesbaden: Gabler Verlag.

Spoden, C., Fleischer, J. & Leutner, D. (2014). Niedrige Testmodellpassung als Resultat man-
gelnder Auswertungsobjektivitit bei der Kodierung landesweiter Vergleichsarbeiten durch
Lehrkréfte. Journal fiir Mathematik-Didaktik, 35(1), 79-99.
https://doi.org/10.1007/s13138-013-0056-z

Staats, A. W. & Staats, C. K. (1958). Attitudes Established By Classical Conditioning. The
Journal of Abnormal and Social Psychology, 57(1), 37-40.
https://doi.org/10.1037/h0042782

Stanat, P., Pant, H. A., P6hlmann, C. & Kuhl, P. (2013). Was kann das IQB leisten? In S. Lin-
Klitzing, D. DiFuccia & G. Miiller-Frerich (Hrsg.), Zur Vermessung von Schule. Empiri-
sche Bildungsforschung und Schulpraxis (Gymnasium - Bildung - Gesellschaft, Bd. 4,

S. 125-152). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Steinmetz, H. (2015). Lineare Strukturgleichungsmodelle. Eine Einfiihrung mit R (Sozialwis-
senschaftliche Forschungsmethoden, 2. Auflage). Mering: Rainer Hampp Verlag.

Steyer, R. & Eid, M. (1993). Messen und Testen (Springer-Lehrbuch). Berlin, Heidelberg:
Springer Berlin Heidelberg. https://doi.org/10.1007/978-3-642-97455-7

Tabachnick, B. G. & Fidell, L. S. (2010). Using Multivariate Statistics (Pearson international
edition, 5. Aufl.). Boston: Pearson and Allyn & Bacon.

Tarkian, J., Maritzen, N., Eckert, M. & Thiel, F. (2019). Vergleichsarbeiten (VERA) — Kon-
zeption und Implementation in den 16 Landern. In F. Thiel, J. Tarkian, E.-M. Lankes, N.
Maritzen, T. Riecke-Baulecke & A. Kroupa (Hrsg.), Datenbasierte Qualitdtssicherung und
-entwicklung in Schulen. Eine Bestandsaufnahme in den Lindern der Bundesrepublik
Deutschland (41-103). Wiesbaden, Germany: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-23240-5 4

Thiel, C., Schweizer, S. & Bellmann, J. (2017). Rethinking Side Effects of Accountability in
Education: Insights from a Multiple Methods Study in Four German School Systems. Edu-
cation Policy Analysis Archives, 25(93), 1-32. https://doi.org/10.14507/epaa.25.2662



Literaturverzeichnis 289

Thiel, F., Tarkian, J., Lankes, E.-M., Maritzen, N. & Riecke-Baulecke, T. (2019). Strategien
datenbasierter Steuerung zur Sicherung und Entwicklung von Schulqualitét in den 16 Lén-
dern — Zusammenfassung und Diskussion. In F. Thiel, J. Tarkian, E.-M. Lankes, N. Marit-
zen, T. Riecke-Baulecke & A. Kroupa (Hrsg.), Datenbasierte Qualitdtssicherung und -ent-
wicklung in Schulen. Eine Bestandsaufnahme in den Lindern der Bundesrepublik Deutsch-
land (S. 313-325). Wiesbaden, Germany: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
23240-5 8

Thurstone, L. L. (1928). Attitudes Can Be Measured. American Journal of Sociology, 33(4),
529-554. https://doi.org/10.1086/214483

Thurstone, L. L. (1931). The Measurement of Social Attitudes. The Journal of Abnormal and
Social Psychology, 26(3), 249-269. https://doi.org/10.1037/h0070363

Tucker, L. R. & Lewis, C. (1973). A Reliability Coefficient For Maximum Likelihood Factor
Analysis. Psychometrika, 38(1), 1-10. https://doi.org/10.1007/BF02291170

Turner, M., Kitchenham, B., Brereton, P., Charters, S. & Budgen, D. (2010). Does the Tech-
nology Acceptance Model Predict Actual Use? A Systematic Literature Review. Informa-
tion and Software Technology, 52(5), 463—479.
https://doi.org/10.1016/.infs0f.2009.11.005

Tuten, T. L., Urban, D. J. & Bosnjak, M. (2002). Internet Surveys and Data Quality: A Re-
view. In B. Batinic, U.-D. Reips & M. Bosnjak (Eds.), Online social sciences (S. 7-27).
Seattle, Wash.: Hogrefe & Huber.

Ullman, J. B. & Bentler, P. M. (2003). Structural Equation Modeling. In I. B. Weiner & J. A.
Schinka (Eds.), Handbook of Psychology. Volume 2: Research Methods in Psychology
(S. 607-634). Hoboken, NJ: Wiley.

Umbach, P. D. (2004). Web Surveys: Best Practices. New Directions for Institutional Rese-
arch, 2004(121), 23-38. https://doi.org/10.1002/ir.98

Urban, D. & Mayerl, J. (2014). Strukturgleichungsmodellierung. Wiesbaden: Springer Fach-
medien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-01919-8

Vandenberg, R. J. & Lance, C. E. (2000). A Review and Synthesis of the Measurement Inva-
riance Literature: Suggestions, Practices, and Recommendations for Organizational Rese-
arch. Organizational Research Methods, 3(1), 4-70.
https://doi.org/10.1177/109442810031002

Vanhoof, J., Vanlommel, K., Thijs, S. & Vanderlocht, H. (2014). Data Use by Flemish School
Principals: Impact of Attitude, Self-Efficacy and External Expectations. Educational Stu-
dies, 40(1), 48—62. https://doi.org/10.1080/03055698.2013.830245



290 Literaturverzeichnis

Venkatesh, V. (2000). Determinants of Perceived Ease of Use: Integrating Control, Intrinsic
Motivation, and Emotion into the Technology Acceptance Model. Information Systems Re-
search, 11(4), 342-365. https://doi.org/10.1287/isre.11.4.342.11872

Venkatesh, V. & Davis, F. D. (1996). A Model of the Antecedents of Perceived Ease of Use:
Development and Test. Decision Sciences, 27(3), 451-481. https://doi.org/10.1111/j.1540-
5915.1996.tb00860.x

Venkatesh, V. & Davis, F. D. (2000). A Theoretical Extension of the Technology Acceptance
Model: Four Longitudinal Field Studies. Management Science, 46(2), 186—-204.
https://doi.org/10.1287/mnsc.46.2.186.11926

Venkatesh, V., Morris, M. G., Davis, G. B. & Davis, F. D. (2003). User Acceptance of Infor-
mation Technology: Toward a Unified View. MIS Quarterly, 27(3), 425-478.
https://doi.org/10.2307/30036540

Vettorazzi, K., Emmrich, R. & Fuchs, G. (2017). Die Vergleichsarbeiten (VERA). Ein bil-
dungsstandardbasiertes Instrument zur Unterrichts- und Schulentwicklung. In M. Brunner,
R. Emmrich & H. Girtner (Hrsg.), ISO-Bericht zur Schulqualitdiit 2016. Qualitdtssiche-
rungsverfahren, Prozess- und Ergebnisqualitdit an Schulen in Berlin und Brandenburg
(S. 35-51). Berlin: Institut fiir Schulqualitdt der Lénder Berlin und Brandenburg. Verfiig-
bar unter: https://www.isq-bb.de/wordpress/wp-content/uploads/2017/03/ISQ_Be-
richt Schulqualitaet 2016.pdf

Visscher, A. J. & Coe, R. (2002). School Improvement Through Performance Feedback
(Contexts of learning, 1. Aufl.). London u.a.: ROUTLEDGE.

Visscher, A. J. & Coe, R. (2003). School Performance Feedback Systems: Conceptualisation,
Analysis, and Reflection. School Effectiveness and School Improvement, 14(3), 321-349.
https://doi.org/10.1076/sesi1.14.3.321.15842

Vogel, S. (2020). Wie schdtzen Lehrkrdfte die Lernstandserhebungen in Mathematik ein? Dis-
sertation. Universitit Kassel. https://doi.org/10.17170/KOBRA-202007101439

Vogel, S., Blum, W., Achmetli, K. & Krawitz, J. (2016). Qualifizierung von Lehrkriften zum
konstruktiven Umgang mit zentralen Lernstandserhebungen — Ergebnisse aus dem Projekt
VELM-8. Journal fiir Mathematik-Didaktik, 37(2), 319-348.
https://doi.org/10.1007/s13138-016-0092-6

Wacker, A. & Kramer, J. (2012). Vergleichsarbeiten in Baden-Wiirttemberg. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 15(4), 683-706. https://doi.org/10.1007/s11618-012-0326-4

Wagner, 1., Hosenfeld, I. & Zimmer-Miiller, M. (2019). Empirische Arbeit: Vergleichende
Analyse der Zusammenhénge von Akzeptanz, Auseinandersetzung mit und Nutzung von

Ergebnissen von Vergleichsarbeiten und Schulinspektionen. Psychologie in Erziehung und
Unterricht, 66. https://doi.org/10.2378/peu2019.art22d



Literaturverzeichnis 291

Wagner, I. & Koch, U. (2021). Unterschiede in der VERA-Testvorbereitung von Lehrkriften
in Abhingigkeit von ihrer wahrgenommenen Funktion und ihrer Akzeptanz von Ver-
gleichsarbeiten. Unterrichtswissenschaft, 49, 373—394. https://doi.org/10.1007/s42010-
021-00096-w

Warshaw, P. R. & Davis, F. D. (1985). Disentangling Behavioral Intention and Behavioral
Expectation. Journal of Experimental Social Psychology, 21(3), 213-228.
https://doi.org/10.1016/0022-1031(85)90017-4

Weiber, R. & Miihlhaus, D. (2014). Strukturgleichungsmodellierung. Eine anwendungsorien-
tierte Einfiihrung in die Kausalanalyse mit Hilfe von AMOS, SmartPLS und SPSS (Sprin-
ger-Lehrbuch, 2., erw. und korr. Aufl.). Berlin: Springer Gabler.
https://doi.org/10.1007/978-3-642-35012-2

West, S. G., Taylor, A. B. & Wu, W. (2012). Model Fit and Model Selection in Structural
Equation Modeling. In R. H. Hoyle (Hrsg.), Handbook of Structural Equation Modeling
(S.209-231). New York [u.a.]: Guilford Press.

Westfall, P. H., Henning, K. S. S. & Howell, R. D. (2012). The Effect of Error Correlation on
Interfactor Correlation in Psychometric Measurement. Structural Equation Modeling: A
Multidisciplinary Journal, 19(1), 99—117. https://doi.org/10.1080/10705511.2012.634726

Wicker, A. W. (1969). Attitudes versus Actions: The Relationship of Verbal and Overt Beha-
vioral Responses to Attitude Objects. Journal of Social Issues, 25(4), 41-78.
https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1969.tb00619.x

Wickham, H. (2016). ggplot2: Elegant Graphics for Data Analysis (Version 3.3.3) [Computer
software]. New York: Springer-Verlag. Verfiigbar unter: https://ggplot2.tidyverse.org

Wickham, H., Francois, R., Henry, L. & Miiller, K. (2020). dplyr: A Grammar of Data Mani-
pulation (Version R package version 0.8.5) [Computer software]. Verfiigbar unter:
https://CRAN.R-project.org/package=dplyr

Wickham, H. & Henry, L. (2019). tidyr: Tidy Messy Data. (Version R package version 1.0.0.)
[Computer software]. Verfligbar unter: https://CRAN.R-project.org/package=tidyr

Waurster, S., Bach, A., Schliesing, A., Thillmann, K., Pant, H. A. & Thiel, F. (2016). Schulen
als Steuerungsakteure im Bildungssystem — datenbasierte Schul- und Unterrichtsentwick-
lung aus der Perspektive von Schulleitungen, Fachkonferenzleitungen und Lehrkréften. In
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), Steuerung im Bildungssystem. Im-

plementation und Wirkung neuer Steuerungsinstrumente im Schulwesen (Bildungsfor-
schung, Bd. 43, S. 178-207).

Waurster, S., Feldhoff, T. & Gértner, H. (2016). Fiihren verschiedene Inspektionskonzepte zu
unterschiedlicher Akzeptanz und Verwendung der Ergebnisse durch Schulleitungen und



292 Literaturverzeichnis

Lehrkrifte? Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 19(3), 557-575.
https://doi.org/10.1007/s11618-016-0693-3

Waurster, S. & Richter, D. (2016). Nutzung von Schiilerleistungsdaten aus Vergleichsarbeiten
und zentralen Abschlusspriifungen fiir Unterrichtsentwicklung in Brandenburger Fachkon-
ferenzen. Journal for educational research online, 8(3), 159—183.
https://doi.org/10.25656/01:12820

Waurster, S., Richter, D. & Lenski, A. E. (2017). Datenbasierte Unterrichtsentwicklung und ihr
Zusammenhang zur Schiilerleistung. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 20(4), 628—
650. https://doi.org/10.1007/s11618-017-0759-x

Xie, Y. (2021). knitr: A General-Purpose Package for Dynamic Report (Version R package
version 1.3) [Computer software]. Verfiigbar unter: https://yihui.org/knitr/

Yang, H. & Yoo, Y. (2004). It's All About Attitude: Revisiting the Technology Acceptance
Model. Decision Support Systems, 38(1), 19-31. https://doi.org/10.1016/S0167-
9236(03)00062-9

Yuan, K.-H. & Bentler, P. M. (1998). Normal Theory Based Test Statistics in Structural
Equation Modeling. British Journal of Mathematical and Statistical Psychology, 51(2),
289-309. https://doi.org/10.1111/j.2044-8317.1998.tb00682.x

Yuan, K.-H. & Bentler, P. M. (2000). Three Likelihood-Based Methods for Mean and Covari-
ance Structure Analysis with Nonnormal Missing Data. Sociological Methodology, 30(1),
165-200. https://doi.org/10.1111/0081-1750.00078

Zajonc, R. B. (1968). Attitudinal Effects of Mere Exposure. Journal of Personality and Social
Psychology, 9(2, Pt.2), 1-27. https://doi.org/10.1037/h0025848

Zajonc, R. B. & Markus, H. (1982). Affective and Cognitive Factors in Preferences. Journal
of Consumer Research, 9(2), 123—131. https://doi.org/10.1086/208905

Zanna, M. P. & Rempel, J. K. (1988). Attitudes: A New Look at an Old Concept. In D. Bar-
Tal & A. W. Kruglanski (Hrsg.), The social psychology of knowledge (S. 315-334).
Cambridge: Cambridge Univ. Pr.

Zhao, J., Fang, S. & Jin, P. (2018). Modeling and Quantifying User Acceptance of Personali-
zed Business Modes Based on TAM, Trust and Attitude. Sustainability, 10(2), 356.
https://doi.org/10.3390/su10020356

Zijlstra, W. P., van der Ark, L. A. & Sijtsma, K. (2011). Outliers in Questionnaire Data. Jour-
nal of Educational and Behavioral Statistics, 36(2), 186-212.
https://doi.org/10.3102/1076998610366263

Zimmer-Miiller, M. & Hosenfeld, 1. (2013). Zehn Jahre Vergleichsarbeiten. Eine Zwischenbi-
lanz aus verschiedenen Perspektiven. In M. Zimmer-Miiller & 1. Hosenfeld (Hrsg.), Zehn



Literaturverzeichnis 293

Jahre Vergleichsarbeiten: eine Zwischenbilanz aus verschiedenen Perspektiven (Empiri-
sche Pddagogik, Bd. 27,4, S. 397-406). Landau in der Pfalz: Verlag Empirische Pddago-
gik.

Zimmer-Miiller, M., Hosenfeld, I. & Koch, U. (2014). Riickmeldungen nach Vergleichsarbei-
ten in Grund- und Sekundarschulen. In H. Ditton & A. Miiller (eds.), Feedback und Riick-

meldungen. Theoretische Grundlagen, empirische Befunde, praktische Anwendungsfelder
(S. 195-212). Miinster: Waxmann.

Zinnbauer, M. & Eberl, M. (2004). Die Uberpriifung von Spezifikation und Giite von Struk-
turgleichungsmodellen: Verfahren und Anwendung. Schriften zur Empirischen Forschung
und Quantitativen Unternehmensplanung, (21).

Zlatkin-Troitschanskaia, O., Forster, M., Preu3e, D. & Mater, O. (2016). The Relationship
Between Teachers' Evidence-Based Actions and Communication, Cooperation, and Partici-
pation Structures at Schools. Journal for educational research online, 8(3), 59-79.
https://doi.org/10.25656/01:12806

Zuber, J. (2019). Einstellungsbildung als Gelingensbedingung fiir die Umsetzung einer Bil-
dungsstandardpolitik? In J. Zuber, H. Altrichter & M. Heinrich (Hrsg.), Bildungsstandards
zwischen Politik und schulischem Alltag (Educational Governance, Bd. 42, S. 105-127).
Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22241-3 5

Zuber, J. & Altrichter, H. (2018). The role of teacher characteristics in an educational stan-
dards reform. Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 30(2), 183-205.
https://doi.org/10.1007/s11092-018-9275-7

Zumbo, B. D. (2005). Structural Equation Modeling and Test Validation. In B. Everitt & D.
C. Howell (Eds.), Encyclopedia of Statistics in Behavioral Science (S. 1951-1958).
Chichester, UK: John Wiley & Sons Ltd.; Wiley.






Abbildungsverzeichnis 295

Abbildungsverzeichnis
Abbildung 1: Mehrkomponentenmodell von Einstellung (Eagly & Chaiken, 1993; Maio

& HAAAOCK, 20T0) .ouviiiieieiieiieiieieeieete ettt ettt seeseebeesesbesseneeneenaeneas 20
Abbildung 2: Drei-Komponenten-Modell von Einstellung (Darstellung nach Rosenberg

S HOVIANA, 1969) ..ottt sttt eneas 26
Abbildung 3: Theory of Reasoned Action (Fishbein & Ajzen, 1975); Abbildung in Anlehnung

an (F. D. Davis et al., 1989; Eagly & Chaiken, 1993).......cccccevviiviinciieiieiieiereeeieeee, 30
Abbildung 4: Theory of Planned Behavior (Darstellung nach Ajzen, 1991, S. 182)....ccccccveeiverivennne 39
Abbildung 5: Technology Acceptance Model (Darstellung nach F. D. Davis et al., 1989,

S. 985; F. D. Davis, 1993, S. 476) .....coeirieieierieeieieieieeie ettt 40
Abbildung 6: Prozessmodell zur pddagogischen Nutzung von Vergleichsarbeiten nach

Helmke (2004) und Helmke und Hosenfeld (2005). Vereinfachte Darstellung in

Anlehnung an Koch (2011)....ccvioiiiiiiiiiiieeie ettt ve ettt ebe v 56
Abbildung 7: Darstellung des entwickelten Forschungsmodells zur Akzeptanz von VERA .............. 97
Abbildung 8: Wirkung der HypotheSen............cccoeviiiiiiiiiiieiecieeeeee e 98
Abbildung 9: Aufbau eines typischen Strukturgleichungsmodells mit drei latenten Faktoren

(eigene Darstellung in Anlehnung an Bollen, 2014; A. Fuchs, 2011).......cccceeveneen. 132

Abbildung 10: Reflektives Messmodell (eigene Darstellung in Anlehnung an Edwards, 2011,

Abbildung 15: Messmodell der Konstrukte Zeitliche Belastung und Niitzlichkeit

Abbildung 16: Modell 1(v3.13) — Fitstatistiken und Parameterschiatzungen (vollstdndig

standardiSierte LOSUNE)........coveiiiiiiiiieieeieesieestee st e etreereeveeveesteesesesereerseesveesneas

Abbildung 17: Modell 14pvs.1s) — Fitstatistiken und Parameterschitzungen (vollstandig

standardiSierte LOSUNEZ).....c..ccveriiiriiiiereeiteesieeeteeetee e ereeteeve e e e sesesereesveesveeaves

Abbildung 18: Modell 2(v3.15) — Fitstatistiken und Parameterschitzungen (vollstindig

standardiSierte LOSUNE).......cecverierieiieeieerieerieeseeseeereereeteebeesseesseesesessseenseensees



296 Abbildungsverzeichnis

Abbildung 19: Modell 24p(vs-13) — Fitstatistiken und Parameterschitzungen (vollstindig
StandardiSierte LOSUNE).....cc.ccvireiiriiieiierieereesteeteere et etee e seresebeenseesseesseessnessnesnsennns 193

Abbildung 20: Modell 24p(v3-13) — Parameterschiatzungen der Modelle 2ap(v3-18) und 2qp(vs-19)
(vollstindig standardisierte LOSUNE)........cccccverevieriieriieriieiieeieeieeieeieesineseressessseenseens 202

Abbildung 21: Modell 2 Groupekg) — Fitstatistiken und Parameterschitzungen im

Gruppenvergleich VERA3 und VERAS (vollstiandig standardisierte Losung). .......... 222
Abbildung 22: Modell 24p Grouprk,) — Fitstatistiken und Parameterschitzungen im

Gruppenvergleich VERA3 und VERAS (vollstiandig standardisierte Losung) ........... 223
Abbildung 23: Forschungsmodell (Modell 1) inklusive postulierter Effekte.........c...ccoovvevvenvennnnnen. 232
Abbildung 24: Parameterschitzungen der Modelle 2apv3-18)und 24pvs-19) (vollstandig

StandardiSierte LOSUNE)......c.ccviriiriieiieiieriesteeteereete et e see e e sereenseesseessaesanessnesnsennns 234
Abbildung 25: Erweiterung des Forschungsmodells ............cccoeeieriiriiniiniinieeecee e 261
Abbildung 26: Verteilung extremer Antwortkategorien (VERA3 2018) ....ccooevvevieiiiiiieiieiieieeien, 303
Abbildung 27: Verteilung mittlerer Antwortkategorien (VERA3 2018).....cccveeveviiiiiiiiirieieeieeiens 303
Abbildung 28: Verteilung Maximum Longstring (VERA3 2018)......ccccvevvievieeiicieciecieereeveeveeeiens 304
Abbildung 29: Verteilung extremer Antwortkategorien (VERA3 2019) ....ccooeoveviiciiiiiiiieieeeeiens 304
Abbildung 30: Verteilung mittlerer Antwortkategorien (VERA3 2019)....c..coceviriiiininiiniieniene 305
Abbildung 31: Verteilung Maximum Longstring (VERA3 2019)......ccccvevierienieniieiieieeeeieeeeneens 305
Abbildung 32: Verteilung extremer Antwortkategorien (VERAS 2018) ...c..cocveviviriieninieniiiniene 306
Abbildung 33: Verteilung mittlerer Antwortkategorien (VERAS 2018)....c.cooevirieniniiniiiiieicene 306
Abbildung 34: Verteilung Maximum Longstring (VERAS 2018).......cccevieiiieiiieiieieeeeciecre e 307

Abbildung 35: Modell 2(v3.19)— Fitstatistiken und Parameterschiatzungen (VERA3 2019)
(vollstandig standardisierte LOSUNE).......cc.ccvveiiieriieiiienieeiieeie e ereesieesiresveeveeneesveens 319

Abbildung 36: Modell 24p(vs-19) — Fitstatistiken und Parameterschiatzungen (VERA3 2019)
(vollstindig standardisierte LOSUNE)........cceccverevierieeriierierieeieeieeieeiee e svesneenseeneeens 320



Tabellenverzeichnis 297

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:

Tabelle 2:

Tabelle 3:

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:

Tabelle 9:

Tabelle 10:

Tabelle 11:

Tabelle 12:

Tabelle 13:

Tabelle 14:

Tabelle 15:

Tabelle 16:

Tabelle 17:

Tabelle 18:

Tabelle 19:

Tabelle 20:

Operationalisierung des Konstrukts NttzlichKeit.........c.ccceevviiviiiiienieiieniecieeieeien, 103
Operationalisierung des Konstrukts zeitliche Belastung .............cccoevevviiiieiiinieennnnn, 104
Operationalisierung des Konstrukts Aufwand-Nutzen .............ccccvevievienieeieeieennen, 105
Operationalisierung des Konstrukts Einstellung...........cccccveevveeieeeiienicnienieeie e, 106
Operationalisierung des Konstrukts Nutzungsintention ...............cceeeververrencvenrueenieens 107
ErhebungSzZeitraUumme. ..........ccveruierieiieiieeie et eieesieesee s e reebeebeeseesseesssessseensesnseensaens 108
Teilnahmequoten der Datenerhebungen .............ccveveeriierieniiencieeieeceeeree e 114

Signifikanztests zu Gruppenunterschieden zwischen Evaluations- und

Zentralstichprobe VERA3 2018 und 2019 fiir das Item AES..........cccooeveevieiieiienen, 116
Umfang der Evaluationsbefragungen 2018 und 2019 .........ccooeoieiieiiinieiiieieeieeins 121
Formen der Fragebogenbearbeitung ...........cceevvveriieiieiieiieeieeieeieeseesire e ereeneesveens 122
Bearbeitungsmuster der Evaluationsbefragungen.............ccocveviieeieniinicnieeiecieeiens 123
Verteilung der Testfacher VERA3 2018 und 2019.........cocvveiieiieiieieieeeeieeieeiene 126

Signifikanztests zu Gruppenunterschieden zwischen CBT und PP Testung (VERAS)128
Verteilung der Testfacher VERAS 2018 .......oooviiiiiiiiiieeiieeeeeceeere e 129
Notationen von Strukturgleichungsmodellen ............ccocveveenieriienienieeceeceeeeeee, 132

Cutoff-Werte der verwendeten Fitindikatoren (nach Beaujean, 2014; Bollen, 2014;
Hu & Bentler, 1995, 1999; Savalei, 2018; Schermelleh-Engel et al., 2003) ............... 153

Cutoff-Kriterien zur Uberpriifung faktorieller Invarianz (nach Cheung & Rensvold,
2002; Meade et al., 2008; Vandenberg & Lance, 2000).........cccceevvvevierrenreereerneenneens 160

Deskriptive Statistiken der Indikatorvariablen der latenten Konstrukte
(VERAB 2018) ..ttt 164

Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Nutzungsintention
(VERAZB 2018) .ttt ettt sttt ettt et et e e e st et e saeeneeneesneensenes 166

Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse des Konstrukts
Nutzungsintention (Modell NIv3-18)) cveeeveeerierieriiiiieiieteeireesieesiee e ereeere e esaeesenesenas 167



298 Tabellenverzeichnis
Tabelle 21:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklérte

Varianz der Indikatorvariablen des Faktors Nutzungsintention basierend auf der

konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell NIva-18)) «..eeoververeererenieneneeiencneene 168
Tabelle 22:  Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)

und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Einstellung (VERA3 2018) . 169
Tabelle 23:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse des Konstrukts Einstellung

(Modell AE(V3_18)) ......................................................................................................... 170
Tabelle 24:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklérte Varianz

der Indikatorvariablen des Faktors Einstellung basierend auf der konfirmatorischen

Faktorenanalyse (Modell AE(v3-18))....eicveerrierieriienieiiesieeieesieesieesieesreseresseeseesseesseens 170
Tabelle 25:  Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und

durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Aufwand-Nutzen

(VERAZB 2018) ..ttt ettt ettt sttt et s et e et e e ssesntensesseeneesseeneensenns 171
Tabelle 26:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalysen des Konstrukts

Aufwand-Nutzen (Modelle ANI1 (V3-18) — AN3 (V3-18) ) ................................................... 171
Tabelle 27:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklarte

Varianz der Indikatorvariablen des Faktors Aufwand-Nutzen basierend auf der

konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell AN3(v3-18)) .ccveeeveerieereerverrenieenieenieeninens 173
Tabelle 28:  Spezifizierte Residualkorrelationen der Indikatorvariablen der konfirmatorischen

Faktorenanalyse (Modell AN3vs.1s)) des Konstrukts Aufwand-Nutzen (vollstidndig

standardiSierte LOSUINZ) .....c..ccviivuiiiieiieitiecieeeitecere e ereeve e it e seeesereerreesseesteesanesaneeeveenns 174
Tabelle 29:  Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und

durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Niitzlichkeit (VERA3 2018)....... 174
Tabelle 30:  Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und

durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Zeitliche Belastung

(VERAZ 2018) ..ottt sttt sttt et st s et 175
Tabelle 31:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse der Konstrukte Zeitliche

Belastung und Niitzlichkeit (Modell WIN/ZBv3-18)) «eveeveeevererienienienieniesieeeeseeeeeenne 175
Tabelle 32:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte Varianz

der Indikatorvariablen der Faktoren Niitzlichkeit und Zeitliche Belastung basierend

auf der konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell WN/ZBv3-18)).vveeveeveeieevieeninns 177
Tabelle 33:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse mit allen Konstrukten

(Modell 1CFA(V3—18)7a und 1CFA(V3-18)7b) ........................................................................... 179
Tabelle 34:  Korrelationen der latenten Faktoren (Modell 1cracvs-1s) v) (vollstandig standardisierte

Losung) sowie manifeste Skalenmittelwerte und Standardabweichungen.................. 180
Tabelle 35:  Ubersicht der aufgestellten HypotheSen ..............cccoovuevevevevreceueeerereeereeeeeeseseeneennn. 186
Tabelle 36:  Direkte und indirekte Effekte der Modelle 1(vs.1syund lapevs-is) (vollstandig

standardiSierte LOSUINZ).....c..ccvviiiiiviieiieitiecieesieecere e vt este et siveeeveerveesveesteestnessneeeveenns 188



Tabellenverzeichnis 299

Tabelle 37:

Tabelle 38:

Tabelle 39:

Tabelle 40:

Tabelle 41:

Tabelle 42:

Tabelle 43:

Tabelle 44:

Tabelle 45:

Tabelle 46:

Tabelle 47:

Tabelle 48:

Tabelle 49:

Tabelle 50:

Tabelle 51:

Zusammenfassende Darstellung der {iberpriiften Hypothesen ..........ccccccevevvevivenieennnne 190

Direkte und indirekte Effekte der Modelle 2(v3-1s) und 24p(v3-1s) (vollstindig
standardiSierte LOSUNE)......c.ccvireiiriieiieieereesteere e ete et e seeeseresereenseesseessaesanessnesnsennns 195

Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse mit allen Konstrukten aus
Modell 2 im Vergleich VERA3 2018 und VERA3 2019 .....c.coovviviiiiiiiiieieeieeieeien, 198

Korrelationen der latenten Faktoren (Modell 2¢cpacvs-19)) (vollstdndig standardisierte
Lo6sung) sowie manifeste Skalenmittelwerte und Standardabweichungen.................. 198

Fitstatistiken der Strukturmodelle 2(v3.19)und 24pvs-19) der Validierungsstichprobe
VERA3 2019 im Vergleich zu den Strukturmodellen 2vs.1syund 24p¢vs3-15) der
Stichprobe VERAS 2018 ..ottt 199

Direkte und indirekte Effekte der Modelle 2(v3-19) und 2apv3-19) (VEAR3 2019)
(vollstindig standardisierte LOSUNE)........cecvvererieriierieriienieeieereeieeieesnesereeeeenseenseens 200

Mittelwerte und Standardabweichungen sowie interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Indikatorvariablen im Vergleich
VERA3 UNA VERAS. ..ottt sttt eneas 204

Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir das Messmodell der
Konstrukte Niitzlichkeit und zeitliche Belastung im Gruppenvergleich zwischen
VERA3 und VERAS — Priifung auf Messinvarianz ...........cccecceeveveervencreeneessveesneennns 210

Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir das Messmodell mit allen
Konstrukten im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und VERAS — Priifung auf
MESSINVATIANZ ...ttt ettt sttt ettt sttt be b e aes 215

Standardisierte Faktorladungen, aufgeklarte Varianz der Indikatorvariablen,
Standardfehler und z-Werte in Modell GroupCF Asinv-particti v (partielle strikte
Invarianz) im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und VERAS .........c.ccvvevieiiennne 216

Korrelationen der latenten Faktoren (95 % KI), Mittelwerte der latenten Faktoren

(95 % K1) auf Basis von Modell GroupCF Agginv-particti b (partiell strikte Invarianz)
(vollstindig standardisierte Losung) sowie manifeste Konstruktmittelwerte
(StandardabWeiChUNZEN) ........c.eeciieriieiierierie ettt sreenseeseensaens 218

Signifikanztests zu Gruppenunterschieden zwischen VERA3 und VERAS ............... 219

Fitstatistiken der Strukturgleichungsmodelle des Gruppenvergleichs auf Basis
von Messmodell GroupCF Ainv-particii b der Invarianzanalyse und
Strukturmodell 2 UNd 2ap ...eveeeeereeeieieeieeee et e 221

Optimierungspotenzial der Konstrukte zeitliche Belastung und
NUtZENWahINERMUNG ......cviiiieiieeie et sresbe e eseesseesnnes 244

Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte Varianz
der Indikatorvariablen aller Faktoren basierend auf der Schiatzung des
gemeinsamen MeSSMOAEILS ........c.ivuieiiierieiiiiie et 308



300 Tabellenverzeichnis
Tabelle 52:  Spezifizierte Residualkorrelationen (Modell 1CFA(V-18) b) erververeereerererererienierieienenes 309
Tabelle 53:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte Varianz

der Indikatorvariablen n der latenten Variablen in Modell 1(v3.15) und

Modell ldp(v3.18) ........................................................................................................... 310
Tabelle 54:  Spezifizierte Residualkorrelationen Modell 1(vs.1s) und Modell 14pvs-is)

(VERAZB 2018 ..eitieeieieeiietesie ettt ettt ettt ettt ete st e sseeseensesseeneesseeneensenns 311
Tabelle 55:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklérte Varianz der

Indikatorvariablen der latenten Variablen in Modell 2(vs.1sy und Modell 24p(v3.is) ...... 312
Tabelle 56:  Deskriptive Statistiken der Indikatorvariablen der latenten Konstrukte

(VERAZ 2019) ..ottt sttt ettt st s 313
Tabelle 57:  Manifeste Korrelationen, Trennschérfe interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und

durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Nutzungsintention

(VERAZB 2019) ..ottt ettt sttt sttt e st et aesaeeneesseeneenee e 314
Tabelle 58:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse des Konstrukts

Nutzungsintention (Modell NIv3-19)) cecveeevierriireriieiieeieesree et eree e esveeeiveesvee e 314
Tabelle 59:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklérte Varianz

der Indikatorvariablen des Faktors Nutzungsintention basierend auf der

konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell NIv3-19)) «.eecervereeneninienineiienceeene 314
Tabelle 60:  Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und

durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Einstellung (VERA3 2019) ........ 315
Tabelle 61:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse des Konstrukts Einstellung

(Modell AE(V3_19)) ......................................................................................................... 315
Tabelle 62:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklérte Varianz

der Indikatorvariablen des Faktors Einstellung basierend auf der konfirmatorischen

Faktorenanalyse (Modell AE(v3:19))..viicvierienieniienieiiesie e e eiteiee e e s e esaeseaens 315
Tabelle 63:  Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und

durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Niitzlichkeit (VERA3 2019)....... 316
Tabelle 64:  Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und

durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Zeitliche Belastung (VERA3 2019)

..................................................................................................................................... 316
Tabelle 65:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse der Konstrukte Zeitliche

Belastung und Niitzlichkeit (Modell WIN/ZB(v3:19)) cvveevvieviieniieiieiieiiecreeveeveeveenieens 316
Tabelle 66:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte Varianz

der Indikatorvariablen der Faktoren Niitzlichkeit und Zeitliche Belastung

basierend auf der konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell WN/ZBv3.19)) ........... 317
Tabelle 67:  Korrelation der latenten Faktoren ZB und WN (Modell WN/ZBv3:19)) cveevveveeieennnns 317



Tabellenverzeichnis 301

Tabelle 68:

Tabelle 69:

Tabelle 70:

Tabelle 71:

Tabelle 72:

Tabelle 73:

Tabelle 74:

Tabelle 75:

Tabelle 76:

Tabelle 77:

Tabelle 78:

Tabelle 79:

Tabelle 80:

Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte Varianz
der Indikatorvariablen aller Faktoren basierend auf der Schatzung des
gemeinsamen Messmodells (Modell 2CFA(V3-19)) «vvevevrurmiiiiiiieiiiiieciiceeeeeeees 318

Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte Varianz der
Indikatorvariablen der latenten Variablen in Modell 2(vs.19yund Modell 24p(v3-19)....... 321

Deskriptive Statistiken der Indikatorvariablen der latenten Konstrukte
(VERAS 2018).uuitiieieieieiieieeie ettt sttt ettt et sse st eseeseeseesessensensenaeseenens 322

Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Nutzungsintention
(VERAS 2018) ..ottt sttt sttt ettt st s s 323

Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und
durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Einstellung (VERAS 2018) ........ 323

Manifeste Korrelationen, Trennschiérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und
durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Niitzlichkeit (VERAS 2018)....... 324

Manifeste Korrelationen, Trennschérfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und
durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Zeitliche Belastung
(VERAS 2018) ..ttt 324

Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir das Messmodell des
Konstrukts Nutzungsintention im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und
VERAS — Priifung auf MesSINVATIANZ ........cccvervieriienieeieeieeieesieesee e see e eie e 325

Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklarte Varianz fiir
Modell Nlsymy (strikte Invarianz) der konfirmatorischen Faktorenanalyse der
Indikatorvariablen des Konstrukts Nutzungsintention im Gruppenvergleich

zwischen VERA3 und VERAS ... ..o 326

Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir das Messmodell des
Konstrukts Einstellung im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und VERAS
—Prifung auf MESSINVATIANZ ........cccvveeiieiieiieiienie e eie e erieesieesteesseessaesnseenseenseenseennns 327

Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklérte Varianz fiir
Modell AEgmy (strikte Invarianz) der konfirmatorischen Faktorenanalyse der
Indikatorvariablen des Konstrukts Einstellung im Gruppenvergleich zwischen

VERA3 UNA VERAS. ...ttt ettt 328

Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse fiir das Messmodell des
Konstrukts Niitzlichkeit im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und VERAS
—Priifung auf MESSINVATIANZ ........cccvveevieeiieiieiieniesie e eie e eseeesteeseressresnseesseenseenseennns 329

Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte Varianz fiir
Modell WNuny (strikte Invarianz) der konfirmatorischen Faktorenanalyse der

Indikatorvariablen des Konstrukts Niitzlichkeit im Gruppenvergleich zwischen
VERA3 UNA VERAS......oeoiee ettt st 330



302 Tabellenverzeichnis
Tabelle 81:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte Varianz
fiir Modell WN/ZBtinv-partient (partielle strikte Invarianz) der konfirmatorischen
Faktorenanalyse der Indikatorvariablen des Konstrukts Niitzlichkeit und zeitliche
Belastung im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und VERAS............ccceviinienene. 331
Tabelle 82:  Latente Faktorkorrelationen der Konstrukte Niitzlichkeit und zeitliche Belastung
Modell WN/ZBitinv-partient (partielle strikte Invarianz) ...........coceeeveecieniicenienieeeene, 331
Tabelle 83:  Unstandardisierte und standardisierte Intercepts von Modell GroupCF Astriny-partiett b
(partiell strikte INVATIANZ) .......c.covievuieiieiieiie ettt et ee e ebeeveesteeseresebeerbeebeesreens 332
Tabelle 84:  Unstandardisierte und standardisierte Messfehlervarianzen von Modell
GroupCF Astriny-partieti b (partiell strikte Invarianz)..........cccoeceeveveecenenenencnenceeee 333
Tabelle 85:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte Varianz
der Indikatorvariablen in StrukturModell 2 Grouppk,) (partielle strikte Invarianz)
im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und VERAS..........ccooiiiiiiieiee e, 334
Tabelle 86:  Unstandardisierte und standardisierte Intercepts von StrukturModell 2 Groupexkg)
(partiell strikte Invarianz, gleich gesetzte Pfadkoeffizienten) ..........ccccccveevieiieieennnn, 335
Tabelle 87:  Unstandardisierte und standardisierte Messfehlervarianzen von Strukturmodell
2 Grouprkg) (partiell strikte Invarianz, gleichgesetzte Pfadkoeffizienten).................. 336
Tabelle 88:  Unstandardisierte und standardisierte Intercepts von Strukturmodell 24 Groupekg)
(partiell strikte Invarianz, gleichgesetzte Pfadkoeffizienten) ..........cccceceveiienincneene 337
Tabelle 89:  Unstandardisierte und standardisierte Messfehlervarianzen von

Strukturmodell 24p Grouprk,) (partiell strikte Invarianz, gleichgesetzte
PFadKoeffiZIENTEN)......ccuviiiiiieciiece et e e s 338



Anhang A 303

Anhang

Anhang A Erginzungen zu Kapitel 4.2.4 Datensatzaufbereitung

Kennwerte zur Datensatzaufbereitung VERA3 2018
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Abbildung 26: Verteilung extremer Antwortkategorien (VERA3 2018)

150
|

100
|

- .|||||I|||||||||||HM I

TTT T T I I T TP T T T T T T T T I T T T P T T T T T T T T I T T T T T T T T T T T T I T T T IrTrld
0o 3 6 2 13 17 21 256 29 353 37 41 45 49 53 57 61

50

Abbildung 27: Verteilung mittlerer Antwortkategorien (VERA3 2018)
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Abbildung 28: Verteilung Maximum Longstring (VERA3 2018)
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Abbildung 29: Verteilung extremer Antwortkategorien (VERA3 2019)
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Abbildung 30: Verteilung mittlerer Antwortkategorien (VERA3 2019)
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Abbildung 31: Verteilung Maximum Longstring (VERA3 2019)
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Kennwerte zur Datensatzaufbereitung VERAS 2018

40

30
|

10

o | HH“MHHH‘I”“HHI.

Y Y A
0 3 ©6 9 12 15 18 21 24 27 30 33 36 39 42 45 48 52

Abbildung 32: Verteilung extremer Antwortkategorien (VERAS 2018)
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Abbildung 33: Verteilung mittlerer Antwortkategorien (VERAS 2018)
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Abbildung 34: Verteilung Maximum Longstring (VERAS 2018)
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Anhang B Erginzende Ergebnisse zu Kapitel 5.1.2 Skalenanalysen — Konfirmatorische
Faktorenanalyse (VERA3 2018) (CFA mit allen Konstrukten)

Tabelle 51:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklidrte
Varianz der Indikatorvariablen aller Faktoren basierend auf der Schiitzung des gemeinsamen
Messmodells

Konstrukt Item ASii S. E. z-Wert R’
NI1 .880 .000 774
NI2 .839 012 80.695 705
Nutzungsintention * NI3 828 012 76.182 .686
NI4 707 016 53.823 .500
NI5 .660 018 43.564 436
AEI 929 .000 .863
AE2 .846 .010 85.104 716
Einstellung ? AE3 903 008 120.391 816
AE4 .881 .009 105.972 777
AES 841 011 87.882 708
ANIr .749 .000 .560
AN2 814 .022 47.530 663
AN3 59.437
Aufwand-Nutzen * 880 019 774
AN4 666 .023 43.118 444
ANS5 747 .022 49.863 558
ANG6 796 .020 61.952 633
WNI .807 .000 652
WN2 769 .019 54.189 591
Niitzlichkeit ? WN3 835 018 63.229 697
WN4 733 .019 51.109 538
WN5 783 019 53.976 614
7Bl 403 .000 163
Zeitliche Belastung®  ZB2 692 065 20.051 478
ZB3 611 .091 14.2777 373

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Va-
riablen jeweils 1 bis 5; alle Parameterschétzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Tabelle 52:  Spezifizierte Residualkorrelationen (Modell 1crawvs-18) )
AN2 AN4 ANS AN6
ZBl1 - -39 - -
7ZB2 - - -22 -
7ZB3 - - - -41
AN3 25 - - -
AN4 - - .50 29
ANS - - - 41

Anmerkungen. Alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Anhang C Erginzende Ergebnisse zu Kapitel 5.1.3 Untersuchung der Kausalbeziehun-
gen (VERA3 2018)

Tabelle 53:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklidrte
Varianz der Indikatorvariablen n der latenten Variablen in Modell 1v3-1s) und Modell 1apvs-
18)

Modell 1(v3-13) Modell lapvs-is)
Konstrukt Item A S. E. z-Wert R? A S. E. z-Wert R’
NIl 877 .000 769 880 .000 774
N2 843 012 79943 710 839 012 80.696  .705
E‘g;fl‘tll‘;is NI3  .829 012 75110  .687 828 012 76194 686
NI4 707 016 53.143 499 707 016 53.838  .500
NI5 661 018 43294 437 661 018  43.580 436
AEl 927 000 859 929 .000 863
AE2 843 010 85491 711 846 010 85.068 716
fgﬁunga AE3 900 008 121.029 810 904 008 120351 816
AE4 883 009 107.515 779 881 009  105.964 777
AES 842 011 88.403  .708 841 011 87913 708
ANIr 749 000 560 749 .000 560
AN2 814 022 47642 .663 814 022 47567 663
Aufwand-  AN3 880 019  59.608 774 880 019 59521 774
Nutzen®  AN4 666 023 43.083 444 666 023 43074 444
ANS 747 022 49870 558 747 022 49.840 558
AN6 796 020 62.008  .633 796 020 61.985  .633
WNI 803 .000 645 807 .000 652
WN2 775 019 53839 601 769 019 54231 591
Eg:ﬁ”"h' WN3 830 018 62215 689 835 018 63234 697
WN4 729 019 50583 531 733 019 51105 538
WN5 791 020 53496 625 784 019 54022 614
ZB1  .400 .000 160 401 .000 161
ézilgifgng ZB2 692 065  20.136 478 691 065 20123 478
ZB3 613 093 14.144 375 613 093 14.187 375

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Va-
riablen jeweils 1 bis 5; alle Parameterschétzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Tabelle 54:  Spezifizierte Residualkorrelationen Modell 1ys3.1s) und Modell 1apwvs-1s)

(VERA3 2018)
Modell 1¢v3-1s) Modell 14pv3-18)

AN2 AN4 ANS5S ANG6 AN2 AN4 ANS5 ANG6
7Bl - -.38 - - - -.39 - -
ZB2 - - -23 - - - -23 -
ZB3 - - - -41 - - - -41
AN3 25 - - - 25 - - -
AN4 - - .50 .29 - - .50 .29
ANS - - - 41 - - - 41

Anmerkungen. Alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Anhang D Erginzende Ergebnisse zu Kapitel 5.2 Modellanpassung: Modell 2

Tabelle 55:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklidrte
Varianz der Indikatorvariablen der latenten Variablen in Modell 2v3.1s) und Modell 2.pv3-13)

Modell 2(\/3.13) Modell 2dP(V3-18)
Konstrukt  [tem A% S.E. z-Wert R? A% S.E.  z-Wert R’
NI 877 .000 769 879 .000 774
NI2 843 012 79926 710 839 012 80.646  .705
Nutzungs- 3 829 012 75114 687 828 012 76175  .686
intention
NI4 706 016 53.154 499 707 016 53855 499
NIS 661 018 43301 437 661 018 43587 437
AEl 927 .000 859 929 .000 863
AE2 843 010 84490 711 846 010 83903 716
Ein- AE3 905 008  120.892 819 908 008 119.705 825
stellung ?
AE4 883 009 106350  .779 881 009 104679 777
AE5 835 011  87.657  .697 835 011 87247 697
WNI 801 .000 642 806 .000 649
WN2 775 019 53445 600 768 019 53854 590
i‘ﬁi‘wh' WN3 833 018 61441 693 838 018 62547 702
WN4 730 020 50.089 533 735 019 50629  .540
WN5  .790 020 53282 .624 782 020 53772 612
ZBl 403 .000 162 403 .000 162
Zeitliche 5 p) g6, 080  18.003  .580 760 080  18.002  .577
Belastung
ZB3 569 092 13369 324 570 092 13349 325

Anmerkungen. N =4 141 (VERA3 2018); * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Va-
riablen jeweils 1 bis 5; alle Parameterschétzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Anhang E Erginzende Ergebnisse zu Kapitel 5.3 Modellvalidierung (VERA3 2019)

Tabelle 56:  Deskriptive Statistiken der Indikatorvariablen der latenten Konstrukte (VERA3

2019)

Anteil

Item M SD Schiefe Kurtosis S-W-Test fehlender
Werte
NIl 245 082 -0.17  -0.59 0.86 4.1 %
Nutzungsintention NI2 249 083 -0.17  -0.57 0.86 4.1 %
Min = 1, Max = 4 NI3 224 080 0.18 -0.46 0.86 42 %
Mr=2.50 N4 244 087 -0.03 0.7 0.87 2.9%
NI5 271 087 -043 -0.44 0.85 2.5%
AEl 239 095 -0.02  -0.96 0.87 1.3 %
Einstellung AE2 241 087 -0.10  -0.75 0.87 23%
Min = 1, Max = 4 AE3 240 092 -0.05  -0.90 0.87 2.1%
Mr=2.50 AE4 238 095 0.00 -0.98 0.87 1.1%
AES 231 099 0.10 -1.09 0.87 1.4 %
Zeitliche Belastung ZBl 281 097 -0.02  -0.09 0.89 1.6 %
Min= 1, Max =5 (inv. Polung) ~ ZB2 3.05 0.80 0.07 1.21 0.82 1.6 %
Mr=3.00 7ZB3 343 085 028 0.01 0.84 1.0 %
WNI 230 0.81 0.08 -0.57 0.86 4.4 %
Wahrgenommene Niitzlichkeit =~ WN2 227 0.89  0.15 -0.79 0.87 3.9 %
Min = 1, Max = 4 WN3 235 0.88 0.00 -0.80 0.87 3.2 %
Mr=2.50 WN4 250 091 -022 0.81 0.87 33%
WN5 253 090 -0.15  -0.76 0.87 3.3%

Anmerkungen. N=2 751 (VERA3 2019); Mr: Theoretischer Mittelwert; inv. Polung: inverse Polung; p-Werte

der Shapiro-Wilk-Tests (S-W-Test): p <.001.
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Skalenanalyse des Konstrukts Nutzungsintention (Datengrundlage VERA3 2019)

Tabelle 57:  Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Nutzungsintention (VERA3 2019)

l. 2. 3. 4. 5. a DEV
1. NIl .86
2. NI2 76 .84
3. NI3 73 1 84 .90 .63
4. NI4 .64 .60 .63 73
5. NI5 58 .59 58 52 .69

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019); alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p < .001, zweiseiti-
ger Test); Trennschérfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagonalen.

Tabelle 58:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse des Konstrukts
Nutzungsintention (Modell Nly3-19))

VG 5 90 % KI
Modell (p-Wer) df ydf CFl.  TLI.  RMSEA:r pyicp A SRMR
Nlv3-19) (2.86415) 5 409 997 .994 .040 [.023,.058] .009

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019); gute Kennwerte sind fett, akzeptable Kennwerte kursiv hervorge-
hoben.

Tabelle 59:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte
Varianz der Indikatorvariablen des Faktors Nutzungsintention basierend auf der
konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell Nlyv3-19)

A% S. E. z-Wert R’
NII 870 .000 65.362 756
NI2 853 015 58.694 728
NI3 837 016 44757 701
NI4 725 020 37.402 526
NI5 682 022 65.362 466

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019); Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; alle Parameterschitzun-
gen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Skalenanalyse des Konstrukts Einstellung (Datengrundlage VERA3 2019)

Tabelle 60:  Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Einstellung (VERA3 2019)

1. 2. 3. 4. 5. a DEV
1. AEI 92
2. AE2 .79 .86
3. AE3 .86 .80 91 95 .79
4. AE4 81 74 .80 87
5. AES .79 76 78 .76 87

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019); alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger
Test); Trennscharfe (korrigierte [tem-Skala-Korrelation) in der Diagonalen.

Tabelle 61:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse des Konstrukts
Einstellung (Modell AEv3-19))

A 5 90 % KI
Modell (p-Wer) df *df CFl.  TLL  RMSEA: pyop  SRMR
AEv3-19) (1.36429) 5 370 998  .997 .039 [.021,.059]  .005

Anmerkungen. N=2 751 (VERA3 2019); gute Kennwerte sind fett, akzeptable Kennwerte kursiv hervorge-
hoben.

Tabelle 62:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte
Varianz der Indikatorvariablen des Faktors Einstellung basierend auf der konfirmatorischen
Faktorenanalyse (Modell AEv3-19)

A% S. E. z-Wert R’
AE1 .926 .000 .858
AE2 .863 .012 73.399 745
AE3 .920 .009 103.369 .847
AE4 874 011 88.311 765
AE5 854 012 79.187 729

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019); Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; alle Parameterschitzun-
gen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Skalenanalyse der Konstrukte Niitzlichkeit und zeitliche Belastung (Datengrundlage
VERA3 2019)

Tabelle 63:  Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Niitzlichkeit (VERA3 2019)

1. 2. 3. 4. 5. a DEV

1. WNI 82

2. WN2 .60 75

3. WN3 .67 .67 83 .88 .60
4. WN4 57 .50 .59 .69

5. WNS5 .61 .59 .64 54 7

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019); alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger
Test); Trennschérfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagonalen.

Tabelle 64:  Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Zeitliche Belastung (VERA3 2019)

1. 2. 3. a DEV
1. ZBI S2
2. ZB2 .36 .66 59 35
3. ZB3 22 43 .60

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019); alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger
Test); Trennscharfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagonalen.

Tabelle 65:  Fitstatistiken der konfirmatorischen Faktorenanalyse der Konstrukte Zeitliche
Belastung und Niitzlichkeit (Modell WN/ZBv3-19)

72 90 % KI

2
Modell owery Y wfd CFL TLL RMSEA. pyep SRMR
WN/ZBv3.19) (736203) 19 417 991 987  .036  [.028,.045] .031

Anmerkungen. N=2751 (VERA3 2019); gute Kennwerte sind fett, akzeptable Kennwerte kursiv hervorge-
hoben.
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Tabelle 66:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte

Varianz der Indikatorvariablen der Faktoren Niitzlichkeit und Zeitliche Belastung basierend
auf der konfirmatorischen Faktorenanalyse (Modell WN/ZBv3-19))

A S E. z-Wert R?
WNI @ 794 .000 631
WN2 @ 766 024 44.570 587
WN3 @ 843 023 49.213 T11
WN4 @ 693 026 38.056 480
WNS @ 767 024 44.088 .588
ZB1° 431 .000 .185
ZB2 821 118 13.185 674
ZB3° 535 .086 12.598 286

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019); * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Va-

riablen jeweils 1 bis 5; alle Parameterschitzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).

Tabelle 67:  Korrelation der latenten Faktoren ZB und WN (Modell WN/ZB y3-19)

WN

7B

-23

Anmerkungen. Alle Koeffizienten erweisen sich als

signifikant (p <.001).
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Parameterschitzungen zu Modell 2crav3-19) - CFA mit allen Konstrukten (Datengrund-
lage VERA3 2019)

Tabelle 68:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklidrte
Varianz der Indikatorvariablen aller Faktoren basierend auf der Schiitzung des gemeinsamen
Messmodells (Modell 2craes-19)

Konstrukt Item A% S E. z-Wert R?
NI1 874 .000 764
NI2 .845 014 67.618 715
Nutzungsintention ? NI3 .833 015 61.299 .694
NI4 729 019 46.319 532
NIS .685 022 38.438 470
AEIl 922 .000 .850
AE2 .863 012 74.968 744
Einstellung ? AE3 916 .009 105.833 .839
AE4 .879 011 90.019 772
AES .861 012 80.516 741
WNI .838 .000 703
WN2 736 021 46.105 541
Niitzlichkeit WN3 816 .020 51.923 667
WN4 .696 024 39.448 485
WN5 763 022 46.716 582
ZBl1 441 .000 194
Zeitliche Belastung ° ZB2 784 .098 14.897 615
ZB3 560 .091 12.252 313

Anmerkungen. N=2 751 (VERA3 2019). * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Va-
riablen jeweils 1 bis 5; alle Parameterschétzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Strukturmodell 2(v3-19) und 24p(v3-19) (Datengrundlage VERA3 2019)

Natzlichkeit
(WN)

Einstellung
(AE)

Nutzungs-
intention (NI)

Zeitliche
Belastung
(z8B)

%, (231) = 1411.03, p < .001, df = 131, y, /df = 10.77,
CFlr = .956, TLIr = .949, RMSEAr = .064, 90% KI RMSEAr = [.061, .067], SRMR = .068, AIC = 92 578

Anmerkungen: Alle Parameterschatzungen erweisen sich als signifikant (p < .001).

Abbildung 35: Modell 2y3-19)— Fitstatistiken und Parameterschdtzungen (VERA3 2019)
(vollstindig standardisierte Losung).
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.85

Natzlichkeit
(WN)

Einstellung
(AE)

Nutzungs-

-.24 . .
intention (NI)

Zeitliche
Belastung
(ZB)

%, (230) = 628.12, p < .001, 7, /df = 4.83,
CFlr = .983, TLIr = .980, RMSEAr = .040, 90% KI RMSEAr = [.037, .043], SRMR = .032, AIC = 91 672

Anmerkungen: Alle Parameterschatzungen (auller die als nicht signifikant (n.s.) gekennzeichneten)
erweisen sich als signifikant (p < .001).

Abbildung 36: Modell 2qpvs-19) — Fitstatistiken und Parameterschdtzungen (VERA3 2019)
(vollstindig standardisierte Losung).
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Tabelle 69:

Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklidrte
Varianz der Indikatorvariablen der latenten Variablen in Modell 2 y3.19) und Modell 2a4p3-19)

Modell 2(\/3.19)

Modell 24pv3-19)

Konstrukt  [tem A% S.E. z-Wert R’ A% S.E  z-Wert R’
NI1 874 .000 764 874 .000 764
N2 846 015 66327 716 845 014 67633 715
Nutzungs- 3 833 015 60.623 693 833 015 61315 694
intention
NI4 731 019 45731 534 729 019 46315 532
NI5S 685 022 38109 469 685 022 38443 470
AEl 918 .000 842 922 .000 850
AE2 860 011 75665  .740 863 012 74966 744
Ein- AE3 912 009 106950 831 916 009 105834  .839
stellung 2
AE4 880 011 90744 774 879 011 90017 772
AE5 863 012 80.888  .745 861 012 80516 741
WNI 818 .000 670 838 .000 703
WN2 751 022 45692 564 736 021 46.096 541
Eti‘lc}l' WN3 822 021 50914 676 817 020 51.924 667
WN4 693 025 38860 481 696 024 39441 485
WN5 774 023 45656 599 763 022 46717 582
ZB1 439 .000 193 440 .000 194
Zeitliche - py g6 098 14913 617 785 098 14900 616
Belastung
ZB3 559 091 12237 312 559 091 12246 313

Anmerkungen. N =2 751 (VERA3 2019).; *Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Va-

riablen jeweils 1 bis 5; alle Parameterschétzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Anhang F Erginzende Ergebnisse zu Kapitel5.4.1 Itemkennwerte und Ergebnisse der
Reliabilititsanalyse

Tabelle 70:  Deskriptive Statistiken der Indikatorvariablen der latenten Konstrukte (VERAS
2018)

Anteil

Item M SD Schiefe Kurtosis S-W-Test fehlender
Werte
NIl 2.16 086 0.04 -1.03 85 3.2%
Nutzungsintention N2 221 085 -0.03 -0.98 85 4.1 %
Min = 1, Max = 4 NI3 201 078 028 0.61 84 4.0 %
Mr=2.50 N4 214 085 021 0.76 86 2.4%
NI5S 249 091 -028  -0.83 85 2.4%
AEl 229 096 0.12 -1.02 87 0.6 %
Einstellung AE2 239 085 -0.03 -0.69 87 1.5 %
Min = 1, Max = 4 AE3 237 093 -006  -0.95 87 1.4 %
Mr=2.50 AE4 225 093 0.12 0.95 87 0.9 %
AES 239 098 0.06 -1.03 88 2.0 %
Zeitliche Belastung ZB1 244 104 034 -0.39 89 2.9%
Min= 1, Max =5 (inv. Polung)  ZB2 3.02 0.85 0.12 0.8 84 1.5 %
Mr=3.00 ZB3 388 088 -0.14  -091 85 0.5 %
WNI 2.18 0.89 0.19 -0.86 86 9.1 %
Wahrgenommene Niitzlichkeit =~ WN2 233 093 -0.04  -1.02 86 7.5 %
Min = 1, Max = 4 WN3 227 093 0.11 -0.94 87 7.0 %
Mr=2.50 WN4 239 093 -0.08 -0.94 87 6.9 %
WNS5 244 094 -0.13 -0.95 87 6.4 %

Anmerkungen. N =782 (VERAS 2018); Mr: Theoretischer Mittelwert; inv. Polung: inverse Polung; p-Werte
der Shapiro-Wilk-Tests (S-W-Test): p <.001.
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Tabelle 71:

Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Nutzungsintention (VERAS 2018)

l. 2. 3. 4. 5. a DEV
1. NIl 87
2. NI2 76 .86
3. NI3 72 72 83 .89 .62
4. NI4 .64 .60 .59 T2
5. NI5 53 57 .56 49 .67

Anmerkungen. N =782 (VERAS 2018); alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger
Test); Trennscharfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagonalen.

Tabelle 72:

Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Einstellung (VERAS 2018)

1. 2. 3. 4. 3. a DEV
1. AEFEl 92
2. AE2 .76 .84
3. AE3 .84 7 90 .94 .76
4. AE4 .83 74 .80 .89
5. AES .76 .70 73 .70 82

Anmerkungen. N =782 (VERAS 2018); alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger
Test); Trennscharfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagonalen.
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Tabelle 73:

Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Niitzlichkeit (VERAS 2018)

l. 2. 3. 4. 5. a DEV
1.  WNI 85
2. WN2 .69 .82
3. WN3 .70 .68 81 .90 .63
4. WN4 .62 57 .60 73
5. WNS5 .63 .66 .59 .56 .76

Anmerkungen. N =782 (VERAS 2018); alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger
Test); Trennscharfe (korrigierte [tem-Skala-Korrelation) in der Diagonalen.

Tabelle 74:

Manifeste Korrelationen, Trennschdrfe, interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)
und durchschnittlich erfasste Varianz (DEV) der Skala Zeitliche Belastung (VERAS 2018)

l. 3. a DEV
1. ZBl 53
2. 7ZB2 38 .56 31
3. ZB3 .61

Anmerkungen. N =782 (VERAS 2018); alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001, zweiseitiger
Test); Trennschérfe (korrigierte Item-Skala-Korrelation) in der Diagonalen.
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Anhang G Erginzende Ergebnisse zu Kapitel 5.4.2 Messinvarianzpriifung (Konstrukt-

Invarianzpriifung)

welse

Ergebnisse der Invarianzpriifung fiir das Konstrukt Nutzungsintention
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Tabelle 76:

Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgekldrte

Varianz fiir Modell Nlsuinv (strikte Invarianz) der konfirmatorischen Faktorenanalyse der
Indikatorvariablen des Konstrukts Nutzungsintention im Gruppenvergleich zwischen VERA3

und VERAS
VERA3 VERAS

Konstrukt  Jtem A S.E.  z-Wert R A S E.  z-Wert R
NIl 882 .000 777 886 .000 786
N2 856 014 67792 734 862 014 67792 743
fl‘tl;fl‘tlf(‘)is NI3 842 014 61.030 .709 848  .014 61.030 .718
NI4 696 019 42835 484 704 019 42835 496
NI5S 642 .023 33180 412 651  .023  33.180  .424

Anmerkungen. VERAS 2018: N=782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918;  Wertebereich der Variablen
jeweils 1 bis 4; alle Parameterschédtzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).



327

"ZUBLIBAU] QRIS AUV [[OPON

‘ZUBLIBAU] Ie[BYS APV [[OPOIN

‘ZUeLIBAU] SUOSLIJOW UMV [[OPOIN

‘ZueLIeAU] 9[eInJIuoy ANV [[OPOIN

SQVIAA uonuojuIsSunzinN [[OpOowssaA :B18ATY [[OPOIN

SEVIAA uonuauIsSunziny [[opouIssay :CldweseL 81-€A)Tv [[OPOIN

‘U0qOYQSIOAIY ATSINY SIIOMUUSY 9[qeIdozye 9] puls 9poMuudy NS 816 [ = N :2qoIdyons[Io1-8107 SVITA T8L =N 8107 SVITA ‘U2SUny.iouuy

Anhang G

100- £00° 100~ 910’ (650" “T+0'] 0S0° S66° 66 90°S €T %wﬁ e\
$00 - 010~ 200- S10° [290" “¥+0'] £60° v66°  S66° 079 81 Mmmﬁ DI
$00~- S00° 000 o (50" 7€0°] £h0° 966°  L66" AR al Mo%w m NIy
900" [€90° ‘+€0°] 8H0° S66° L66 LYY 01 Muo%wm NIy
) e ) . . . (061°) (81-8A)
L00 [LLO “000°] €0 866 666 6v'1 S ey qV
L0 [6L0° ‘20l rSOT v L66  S€F S Amo%wmv sty Sy
T 119 A\ -
WSy vasway Crov wwas DN ovasme e o % (HoM-) 19POIN
4

Ergebnisse der Invarianzpriifung fiir das Konstrukt Einstellung

ZUDLIDAUISSI D SUnfindd — QP IA PUn SYYIA Uoydsimz yo1a)3.1oauaddn..o)
w1 3unjjaisuls SIYNAISUOY Sap [JoPOUISSIPN SDP AN dSAIDUDUILOIYD,] UDYISTLOIDULILIUOY 2P UDYISYDISIL] /[ 2]]oGD]



328 Anhang G

Tabelle 78:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte
Varianz fiir Modell AE g1y (strikte Invarianz) der konfirmatorischen Faktorenanalyse der
Indikatorvariablen des Konstrukts Einstellung im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und
VERAS

VERA3 VERAS

Konstrukt — Jtem Ay S E  z-Wert R’ ASi S E  zWert R
AEl 928  .000 861 932 000 869

Ein AE2 847 010 89366  .717  .855 010 89.366  .731
stellung®  AF3 912 008 125263 832 917 008 125263 .84l

AE4 874 008  110.744 763 .881 .008 110.744 776
AES 824 010 91.635 679 .833 010 91.635 .694

Anmerkungen. VERAS8 2018: N =782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; * Wertebereich der Variablen
jeweils 1 bis 4; alle Parameterschétzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Tabelle 80:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklirte
Varianz fiir Modell WN iy (strikte Invarianz) der konfirmatorischen Faktorenanalyse der
Indikatorvariablen des Konstrukts Niitzlichkeit im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und
VERAS

VERA3 VERAS
Konstrukt  [tem A S E.  z-Wert R’ A S E.  z-Wert R’
WNI 805 .000 647 817 .000 668
o WN2 777 023 44208  .604 791 023 44208 625
Iljeiﬁilmh' WN3 835 022 50.194 697 846 022 50.194 716

WN4 721 .024 39.042 520 137 .024 39.042 .543
WNS 784 .024 43.844 .614 197 .024 43.844 .635

Anmerkungen. VERAS8 2018: N =782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; * Wertebereich der Variablen
jeweils 1 bis 4; alle Parameterschédtzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).



Anhang G

331

Erginzende Ergebnisse der Invarianzpriifung fiir die Konstrukte Niitzlichkeit und zeitliche Be-

lastung

Tabelle 81:

Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklidrte
Varianz fiir Modell WN/ZBsurinv-pariien (partielle strikte Invarianz) der konfirmatorischen

Faktorenanalyse der Indikatorvariablen des Konstrukts Niitzlichkeit und zeitliche Belastung

im Gruppenvergleich zwischen VERA3 und VERAS

VERA3 VERAS
Konstrukt  ftem A S.E. zWert R’ AS; S E zWert R’
WN1  .804  .000 647 816 .000 666
o WN2 777 023 44337 603 790 023 44337  .624
Ilj;:imh' WN3 835  .022 50536 .697  .845 022  50.536 .715
WN4 722 024 39.159 521 737 .024  39.159 543
WN5 785  .024 43810 616  .798  .024 43810  .636
- ZBl 398  .000 159 495 .000 245
ﬁgg;ffggb ZB2 722 113 11908  .521 808 113 11.908  .653
ZB3 502 .092 11214 252 555 .092 11214 308

Anmerkungen. VERAS 2018: N=782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918;  Wertebereich der Variablen
jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5; alle Parameterschiitzungen erweisen sich als sig-

nifikant (p < .001).

Tabelle 82:

Belastung Modell WN/ZBgirinv-pariien (partielle strikte Invarianz)

Latente Faktorkorrelationen der Konstrukte Niitzlichkeit und zeitliche

Niutzlichkeit

Zeitliche Belastung

VERA3

VERAS

-.29

_41

Anmerkungen. Alle Koeffizienten erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Anhang H Erginzende Ergebnisse zu Kapitel 5.4.2 Messinvarianzpriifung (CFA mit al-
len Konstrukten)

Tabelle 83:  Unstandardisierte und standardisierte Intercepts von Modell
Group CFAirinv-partien b (partiell strikte Invarianz)

VERA3 VERAS
Konstrukt Item Unst. S E. Std. Unst. S. E. Std.
NIl 2338 019 2.798 2.338 019 2.745
N2 2371 018 2.892 2.371 018 2.843
E‘tl;fl‘tll‘;is NI3  2.148 017 2.779 2.148 017 2.733
NI4 2330 018 2.747 2.330 018 2715
NIS  2.667 018 3.071 2.667 018 3.040
AEl 2401 020 2.658 2.401 020 2.538
AE2 2473 018 3.020 2473 018 2.910
Einstellung®  AE3 2455 020 2.786 2.455 020 2.666
AE4 2383 020 2.687 2.383 020 2.576
AE5 2417 020 2.594 2.417 020 2.503
WNI 2389 019 2.828 2.389 019 2.741
WN2  2.402 019 2.710 2.402 019 2.637
Niitzlichkeit® WN3  2.446 020 2.701 2.446 020 2.618
WN4 2516 019 2.814 2.516 019 2.747
WN5  2.630 020 2.880 2.630 020 2.801
N ZBl  2.636 018 2.818 2.636 018 2.674
ﬁ?&ﬁgg . ZB2  3.036 014 4338 3.036 014 3.754
ZB3  3.397 018 4.416 3.910 030 4.285

Anmerkungen. VERAS8 2018: N=782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; Unst.: unstandardisiert; Std.:
standardisiert; * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5; alle
Parameterschitzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Tabelle 84:

Unstandardisierte und standardisierte Messfehlervarianzen von Modell
GroupCF Asirinv-parien v (partiell strikte Invarianz)

VERA3 VERAS
Konstrukt Item Unst. S E. Std. Unst. S. E. Std.
NII 147 007 211 147 007 203

NI2 191 009 284 191 .009 274

E‘gi‘;‘;ﬁs NI3 179 008 299 179 008 289
N4 364 014 506 364 014 494

NIS 442 013 586 442 013 574

AEl 111 006 136 111 006 124

AE2 210 .009 313 210 009 290

Einstellung®  AE3 138 008 177 138 008 162
AE4 168 008 214 168 .008 197

AE5 292 012 336 292 012 313

WNI 229 011 321 229 011 301

WN2 323 012 411 323 012 390

Niitzlichkeit® WN3  .260 011 317 260 011 298
WN4 380 014 476 380 014 454

WNS 330 013 396 330 013 374

N ZB1 740 026 845 740 026 761
ﬁ?&ﬁgg . ZB2 260 030 531 260 030 398
ZB3 422 026 714 542 045 651

Anmerkungen. VERAS8 2018: N=782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; Unst.: unstandardisiert; Std.:
standardisiert; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5;

alle Parameterschitzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Anhang I Erginzende Ergebnisse zu Kapitel 5.4.4 Analyse des Strukturmodells
Parameterschitzungen zu Modell 2 Group(PKg)

Tabelle 85:  Standardisierte Faktorladungen, Standardfehler, z-Werte und aufgeklidrte
Varianz der Indikatorvariablen in StrukturModell 2 Group kg (partielle strikte Invarianz) im
Gruppenvergleich zwischen VERA3 und VERAS

VERA3 VERAS
Konstrukt Item A S. E. z-Wert R? A S. E. z-Wert R’
NI1 .888 .000 788 .885 .000 783

NI2 .853 .013 70.674 727 .849 .013 70.674 721
NI3 .841 .014 63.228 707 .837 .014 63.228 701
NI4 707 .018 44.482 .500 701 .018 44.482 492
NI5 .649 .022 34.196 421 .643 .022 34.196 413

Nutzungs-
intention ?

AEL 928 000 861 931 000 866
AE2 829 013 64245 688 835 013 64245  .697
ftgﬁung . AE3 904 010 98271 818 908  .010 98271 .84
AE4 890 010 89.621 791 894 010 89.621 .79
AES 818 014 65417 669 824 014 65417 678
WNI 822 .000 675 833 .000 694
WN2 773 022 45784 598 787 022 45784 619
Nk wN3 819 020 53425 671 831 020 53425 690
WN4 721 023 41018 520 736 023 41.018 542
WN5 785 023 45800 616 797 023 45800  .636
ZBI 390  .000 152 490 000 240
Zeitliche

ZB2 .680 .089 14.598 463 776 .089 14.598 .603
ZB3 535 123 9.170 286 .595 123 9.170 354

Belastung ®

Anmerkungen. VERAS 2018: N=782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918;  Wertebereich der Variablen
jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5; alle Parameterschiitzungen erweisen sich als sig-
nifikant (p <.001).
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Tabelle 86:

Unstandardisierte und standardisierte Intercepts von

StrukturModell 2 Grouppkg) (partiell strikte Invarianz, gleich gesetzte Pfadkoeffizienten)

VERA3 VERAS
Konstrukt Item Unst. S E. Std. Unst. S. E. Std.
NIl 2339 019 2.769 2.339 019 2.804

N2 2372 018 2.865 2.372 018 2.899

E‘gi‘;‘;ﬁs NI3  2.148 017 2.753 2.148 017 2.785
N4 2331 018 2.729 2.331 018 2751

NI5  2.667 018 3.054 2.667 018 3.075

AEl 2402 020 2.635 2.402 020 2.585

AE2 2473 018 2.999 2473 018 2.954

Einstellung®  AE3 2455 020 2.763 2.455 020 2.714
AE4 2383 020 2.666 2.383 020 2.620

AE5 2417 020 2.577 2417 020 2.539

WNL 2387 019 2.825 2.387 019 2742

WN2 2401 019 2.709 2.401 019 2.638

Niitzlichkeit® WN3  2.444 020 2.698 2.444 020 2.619
WN4 2515 019 2.812 2515 019 2.748

WN5  2.629 020 2.879 2.629 020 2.801

N ZBl  2.636 018 2.820 2.636 018 2.670
ﬁ?&ﬁgg . ZB2  3.036 014 4347 3.036 014 3.739
ZB3 3397 018 4.424 3.910 030 4.270

Anmerkungen. VERAS8 2018: N=782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; Unst.: unstandardisiert; Std.:
standardisiert; * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5; alle
Parameterschitzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Tabelle 87:  Unstandardisierte und standardisierte Messfehlervarianzen von Strukturmodell
2 Group(pkg (partiell strikte Invarianz, gleichgesetzte Pfadkoeffizienten)

VERA3 VERAS
Konstrukt Item Unst. S E. Std. Unst. S. E. Std.
NII 151 007 212 151 007 217

NI2 187 .009 273 187 .009 279

E‘gi‘;‘;ﬁs NI3 178 008 293 178 008 299
N4 365 014 500 365 014 508

NIS 441 013 579 441 013 587

AEl 116 006 139 116 006 134

AE2 212 .009 312 212 009 303

Einstellung®  AE3  .144 008 182 144 008 176
AE4 167 .007 209 167 007 201

AE5 291 012 331 291 012 322

WNI 232 011 325 232 011 306

WN2 316 012 402 316 012 381

Niitzlichkeit® WN3 270 011 329 270 011 310
WN4 383 014 480 383 014 458

WNS 321 013 384 321 013 364

N ZB1 741 026 848 741 026 760
ﬁ?&ﬁgg . ZB2 262 029 537 262 029 397
ZB3 421 025 714 542 043 646

Anmerkungen. VERAS8 2018: N=782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; Unst.: unstandardisiert; Std.:
standardisiert; * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5; alle
Parameterschitzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Parameterschitzungen zu Modell 24 Groupekg)

Tabelle 88:

Unstandardisierte und standardisierte Intercepts von

Strukturmodell 2qp Grouppkg) (partiell strikte Invarianz, gleichgesetzte Pfadkoeffizienten)

VERA3 VERAS
Konstrukt Item Unst. S E. Std. Unst. S. E. Std.
NII 2339 019 2.781 2.339 019 2.783

N2 2371 018 2.876 2.371 018 2.878

E‘gi‘;‘;ﬁs NI3  2.148 017 2.764 2.148 017 2.766
N4 2331 018 2.737 2.331 018 2.738

NI5  2.667 018 3.061 2.667 018 3.063

AEl  2.401 020 2.638 2.401 020 2.580

AE2 2473 018 3.002 2473 018 2.948

Einstellung®  AE3  2.455 020 2.766 2455 020 2.708
AE4 2383 020 2.669 2.383 020 2.615

AE5 2417 020 2.579 2.417 020 2.535

WNI  2.389 019 2.827 2.389 019 2.744

WN2 2402 019 2.709 2.402 019 2.640

Niitzlichkeit® WN3  2.446 020 2.700 2.446 020 2.621
WN4 2516 019 2.814 2.516 019 2.750

WN5  2.630 020 2.879 2.630 020 2.803

N ZBl  2.636 018 2.819 2.636 018 2.670
ﬁ?&ﬁgg . ZB2  3.036 014 4347 3.036 014 3.740
ZB3 3397 018 4.424 3.910 030 4.270

Anmerkungen. VERAS8 2018: N =782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; Unst.: unstandardisiert; Std.:
standardisiert; * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5; alle
Parameterschitzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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Tabelle 89:  Unstandardisierte und standardisierte Messfehlervarianzen von
Strukturmodell 24p Grouppke) (partiell strikte Invarianz, gleichgesetzte Pfadkoeffizienten)

VERA3 VERAS
Konstrukt Item Unst. S E. Std. Unst. S. E. Std.
NII 148 007 209 148 007 209

NI2 191 009 281 191 .009 281

E‘gi‘;‘;ﬁs NI3 179 008 296 179 008 296
NI4 364 014 502 364 014 503

NIS 441 013 581 441 013 582

AEl 111 006 134 111 006 128

AE2 210 .009 309 210 009 298

Einstellung®  AE3 138 008 175 138 008 168
AE4 168 008 211 168 .008 203

AE5 292 012 332 292 012 321

WNI 229 011 320 229 011 302

WN2 323 012 411 323 012 390

Niitzlichkeit® WN3 261 011 317 261 011 299
WN4 380 014 476 380 014 454

WNS 330 013 395 330 013 375

N ZB1 741 026 848 741 026 760
ﬁ?&ﬁgg . ZB2 262 029 537 262 029 397
ZB3 421 025 714 542 043 646

Anmerkungen. VERAS8 2018: N=782; VERA3 2018-Teilstichprobe: N =1 918; Unst.: unstandardisiert; Std.:
standardisiert; * Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 4; ® Wertebereich der Variablen jeweils 1 bis 5; alle
Parameterschitzungen erweisen sich als signifikant (p <.001).
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