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Zusammenfassung

Die Grundidee von Veranderung- und Unterschiedsmessung ist, dass Mittelwertdifferenzen
zwischen Messzeitpunkten oder Gruppen die Variabilitdt eines Konstrukts abbilden. Dies be-
darf der Messinvarianz. Das Fehlen von Messinvarianz kann jedoch selbst Verdanderung oder
Unterschied anzeigen. Daraus resultieren grundlegende epistemologische Probleme: Die Vor-
bedingung fir die Messung von Veranderung kann selbst auch Verdanderung bedeuten. Wir
erlautern diese Problematik und erinnern an eine L6sung.

La variabilité invariante et la différence différente — Prouver la
variance avec l'invariance

Résumé

L'idée de base de la mesure des changements et des différences est que les différences
moyennes entre les temps de mesure ou les groupes reflétent la variabilité d'un construit.
Cela nécessite une invariance de mesure. Cependant, I'absence d'invariance de la mesure peut
elle-méme indiquer un changement ou une différence. Il en résulte des problémes épistémo-
logiques fondamentaux: La condition préalable a la mesure du changement peut elle-méme
signifier le changement. Nous expliquons ce probléme et rappelons une solution.

The unchangeable changeability and the different difference —
Prove variance with invariance

Abstract

The idea of change- and difference-measurement is that mean-differences between measure-
ment-times, or groups, reflect the variability of a construct. This requires measurement-invar-
iance. The absence of measurement-invariance, however, can mean the change of the con-
struct. Epistemological problems result from this: The precondition for change may imply
change, but it also renders it untestable. We explain this problem and remind of a solution.



Bildungsforschung 2021/2

1 Einleitung

Seit der von Roth (1962) geforderten empirischen Wende hat empirisches Arbeiten in der Pa-
dagogik ihr Nischendasein aus den Zeiten von Lay (1908) und Meumann (1911) verlassen. Em-
pirische Forschung im padagogischen Bereich ist seit mindestens 20 Jahren kein Novum und
kein Sonderfall mehr (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001). Empirische Zugriffe auf Erzie-
hung- und Bildungsprozesse sind speziell im Rahmen der empirischen Bildungsforschung pro-
minent geworden (McElvany, Gebauer & Grasel, 2019). Als interdisziplindres Forschungsfeld
hat es sich die empirische Bildungsforschung zur Aufgabe gemacht, praktische Probleme im
Bildungssystem zu bearbeiten (Lenzen, 2019). Die Ursache fir diese Trends ist nicht zuletzt
die zunehmende Ausrichtung des Bildungsbereichs an Evidenz (Bellmann, 2016; Radtke,
2016). Zwar umfasst die empirische Bildungsforschung aufgrund ihrer Interdisziplinaritat zahl-
reiche theoretische und methodische Zugriffe (Tippelt & Schmidt-Hertha, 2018), es dominie-
ren aber quantitative Zugriffe (Keiner, 2011). Im Rahmen quantitativer Zugriffe sind Verande-
rungs- und Unterschiedsmessungen ein zentraler Bestandteil des Methodenrepertoires der
empirischen Bildungsforschung und werden in einschlagiger Methodenliteratur thematisiert
(vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2016; Baur & Blasius, 2014; Déring & Bortz, 2016;
Bortz & Schuster, 2010; Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2014a; Rasch, Friese, Hofmann
& Naumann, 2014b). Parallel dazu werden Verdanderungs- und Unterschiedsmessungen immer
wieder zunehmend in Form von langsschnittlich angelegten (Quasi)Experimenten gefordert,
da viele Konstrukte und theoretischen Uberlegungen im Bildungsbereich gegenstandsbedingt
dynamischen oder prozessualen Charakter haben und Wirkungen bestimmt werden sollen
(z.B. Klieme & Steinert, 2008; Grasel, 2011). Insofern sind nicht nur Veranderungs- und Unter-
schiedsmessung entsprechend der geduRerten Forderungen wichtig, sondern eben auch eine
Uber die Zeit hinweg stabile und trotzdem verdanderungs- und unterschiedssensitive Erfassung
zentraler Konstrukte.

Etablierte Verdanderungs- und Unterschiedsmessungen bergen jedoch einige methodi-
sche Vorbedingungen, welche grundlegende epistemische Probleme mit sich bringen. Im vor-
liegenden theoretischen Beitrag widmen wir uns diesem Phanomen, welches bereits in den
1980er Jahren diskutiert wurde (Armenakis & Bedeian, 1982; Bedeian, Armenakis & Gibson,
1980; Terborg, Howard & Maxwell, 1980). Diese Diskussion um Veranderungs- und Unter-
schiedsmessungen findet in der aktuellen Bildungsforschung unserer Ansicht nach jedoch
kaum Beriicksichtigung. Dies dient uns als Anlass dazu, die Diskussion erneut aufzugreifen. Der
nachste Abschnitt erldutert das Konzept der Verdanderungs- und Unterschiedsmessung. Daran
anschlieflend leiten wir epistemische Probleme dieses methodischen Vorgehens ab und grei-
fen zum Abschluss bekannte Moglichkeiten auf, mit der Problematik umzugehen.

2 Veranderungs- und Unterschiedsmessungen und ihre Vorbedingungen

Das Interesse der empirischen Bildungsforschung bezieht sich in der Regel auf Konstrukte, also
nicht direkt beobachtbare Phanomene (Doring & Bortz, 2016). Darunter fallen beispielsweise
Intelligenz sowie Persénlichkeitsmerkmale, aber auch samtliche Einstellungen, Uberzeugun-
gen und Kompetenzen. Allerdings kann anhand beobachtbarer Variablen und Theorien — bei
ausreichender Validitat — auf die Auspragung von Konstrukten geschlossen werden (Doéring &
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Bortz, 2016). Bei der Modellierung eines Konstrukts anhand mehrerer Variablen werden kon-
firmatorische Faktoranalysen gerechnet. Das klassische Vorgehen dabei ist, manifeste Variab-
len theoriegeleitet als Faktoren eines latenten Konstrukts zu modellieren (Geiser, 2011).

So lassen zum Beispiel Antworten in einem Motivationsfragebogen Riickschliisse auf
die Motivation der Person zu, welche den Fragebogen beantwortet hat. In dhnlicher Weise
kann anhand der korrekt geldsten Aufgaben in einem Mathematiktest auf die mathematische
Kompetenz geschlossen werden. Erkenntnispotential entfalten solche Ansatze jedoch nur,
wenn sie theoriegeleitet vorgehen und auf dieser Grundlage Annahmen in Hypothesen tber-
fahrt und getestet werden (Popper, 1932). Die Verdanderungen von Konstrukten werden dabei
anhand von Veranderungshypothesen geprift (Déring & Bortz, 2016). Analog dazu testen Un-
terschiedshypothesen Unterschiede (Doéring & Bortz, 2016). In der Forschungspraxis ver-
schwimmt die Differenzierung zwischen Veranderung und Unterschied jedoch — Veranderun-
gen sind stets auch Unterschiede und vice versa. Dies zeigt sich am Beispiel eines idealtypi-
schen (Quasi)Experiments mit zwei Gruppen und zwei Messzeitpunkten (siehe Abbildung 1).
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Abb. 1: Verinderungen und Unterschiede (in Anlehnung an Reinders, 2006)

Unterschied 1 und 2 beschreiben, ob beide Gruppen sich hinsichtlich des untersuchten Kon-
strukts unterscheiden. Dabei gilt eine signifikante Mittelwertdifferenz als Indiz fiir die unter-
schiedliche Auspragung des Konstrukts bei beiden Gruppen. Analog dazu geben Verdanderung
1 und 2 an, inwiefern sich das jeweilige Konstrukt innerhalb der Gruppe verandert hat. An
dieser Stelle wird eine signifikante Mittelwertdifferenz als Veranderung des Konstrukts von t1
zu t2 interpretiert. Solche und dhnliche Designs kommen in zahlreichen Studien der empiri-
schen Bildungsforschung zum Einsatz (vgl. Bortz & Schuster, 2010). Dies verdeutlicht ein Blick
auf eine beispielhafte Untersuchung von Rochnia, Trempler und Schellenbach-Zell (2019). Die
Autor*innen untersuchten die Entwicklung der Forschungsorientierung im Lehramt- und Me-
dizinstudium. Dabei wurde betrachtet, wie sich das Konstrukt der Forschungsorientierung in-
nerhalb der Studiengdnge im Zeitraum vom ersten zum flinften Semester entwickelt und ob
sich Lehramt- und Medizinstudium hinsichtlich ihrer Forschungsorientierung unterscheiden.
Beide Hypothesen wurden anhand unterschiedlicher Mittelwerte in der Forschungsorientie-
rung untersucht. Die Interpretation von Mittelwertdifferenzen ist jedoch nur eine Moglichkeit,
bestimmte Unterschiede und Veranderungen zu beobachten und basiert auf einer grundle-
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genden Vorbedingung: Die sogenannte Konstruktaquivalenz (Rippl & Seipel, 2008). Kon-
struktaquivalenz bedeutet je nach Hypothese, dass ein Konstrukt in verschiedenen Gruppen
oder an verschiedenen Messzeitpunkten das gleiche Phanomen beschreiben muss. Fir die
Unterschieds- und Veranderungsmessungen im obigen Studienbeispiel ist demnach zentral,
dass Forschungsorientierung im Lehramt- und Medizinstudium, sowie im ersten und flinften
Semester, das Gleiche bedeutet. Das heildt, bereits im ersten Semester miissen die grundle-
gende Struktur, das grundlegende Verstandnis des Konstruktes und die Bedeutsamkeit der
einzelnen Indikatoren bei den Studierenden gleich ausgepragt sein wie in spateren Semestern,
um Uberhaupt eine Analyse der Veranderung durchfiihren zu kénnen.

3 Epistemische Probleme von Veranderungs- und Unterschiedsmessungen

Das Verstandnis von Konstruktdquivalenz als Vorbedingung flir Veranderungs- und Unter-
schiedsmessungen ist also nicht unproblematisch. Die grundsatzliche Problematik liegt darin,
dass die Messung von Unterschiedlichkeit und Veranderbarkeit das Gleichbleiben des Kon-
strukts auf messtheoretischer Ebene voraussetzt (Rippl & Seipel, 2008). Auf theoretischer
Ebene kénnen die Indikatoren (manifesten, direkt mess- oder beobachtbaren Variablen) hdu-
fig je unterschiedliche Relevanz fir ein Konstrukt haben. Eine Verschiebung ihrer Relevanz
verandert notwendigerweise die Bedeutung des Konstruktes, kann also in diesem Sinne auch
Gegenstand von theoretisch plausibler und hochrelevanter Veranderung oder von interessan-
ten Unterschieden sein. Beispielsweise kann die Thematisierung von aktueller Forschung fir
das Konstrukt Forschungsorientierung relevanter sein als Methodenwissen. Diese Bedeutsam-
keit kann sich aber im Verlauf eines Studiums systematisch verschieben. Methodisch zeigt sich
dies an unterschiedlichen Faktorladungen der manifesten Variablen auf das Konstrukt und Al-
pha-Reliabilitaten (Brown, 2006). Auf der Ebene eines Mittelwertvergleichs fiir das latente
Konstrukt ist diese unterschiedliche Bedeutung fiir das Konstrukt jedoch nicht relevant und
auch nicht ersichtlich. Eine Untersuchung von Veranderung tber Mittelwertvergleiche hinter-
|asst hier also blinde Flecken.

Ein Blick auf das Prinzip der Messinvarianz als Nachweisverfahren verdeutlicht wie
Konstruktaquivalenz bestimmt wird. Messinvarianz ist hierarchisch gestuft und bezieht sich
auf die Aquivalenz von verschiedenen faktorenanalytischen Parametern zwischen Gruppen
oder Messzeitpunkten (siehe Tabelle 1). Fiir den Vergleich von Mittelwerten eines Konstrukts
zwischen Gruppen oder Messzeitpunkten sollte zumindest skalare Messinvarianz vorliegen
(Christ & Schliiter, 2012). Die Abgrenzung der verschiedenen Stufen von Messinvarianz, wel-
che anhand von statistischen Parametern erfolgt, ist dabei haufig nicht vollig eindeutig und
bedarf der Interpretation (vgl. Chen, 2007; Cheung & Rensvold, 2002).
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Tabelle 1: Merkmale von Messinvarianz

Konfigurale Messinvarianz ~ Gleiche Faktorenanzahl und identisches Ladungsmuster
des Konstrukts bei den Vergleichsgruppen

Metrische Messinvarianz Wie bei konfiguraler Messinvarianz
+ gleiche Faktorladungen

Skalare Messinvarianz Wie bei metrischer Messinvarianz

+ identische Intercepts

Strikte Messinvarianz Wie bei skalarer Messinvarianz

+ gleiche Residualvarianzen

Gerade die Forderung nach skalarer Messinvarianz ist als problematisch einzustufen. Interes-
siert man sich wie bei dem obigen Studienbeispiel von Rochnia, Trempler und Schellenbach-
Zell (2019) fur die Verdnderung der Forschungsorientierung im Laufe des Lehramtsstudiums
und den Unterschied zum Medizinstudium, verursacht skalare Messinvarianz ein Dilemma:
Der Nachweis von Veranderung des Konstrukts von t1 zu t2, sowie des Unterschieds des Kon-
strukts zwischen beiden Studiengdngen erfolgt Giber die Mittelwerte. Damit diese allerdings
Uberhaupt verglichen und ggf. als Verdanderung oder Unterschied des gleichen Konstruktes
interpretiert werden kénnen, bedarf es skalarer Messinvarianz. Das Fehlen von skalarer Mess-
invarianz selbst ist jedoch ein theoretisch hochplausibler Hinweis darauf, dass es Verdanderung
zwischen zwei Messzeitpunkten gegeben hat oder dass es hochplausible Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Gruppen gibt. Chen (2008) merkt dazu an, dass ein unterschiedliches
Verstandnis eines Konstrukts vorherrscht, wenn Messinvarianz verfehlt wird. Es ist jedoch eine
hochplausible und sogar theoretisch angelegte Verdanderung, wenn Studierende unter dem
Konstrukt Forschungsorientierung im flinften Semester etwas Anderes verstehen als im ersten
Semester. Ursache hierfiir sind neben dem Erwerb forschungsaffinier Kompetenzen (vgl.
GroR, Ophoff & Rott, 2017) auch elaboriertere epistemologische Uberzeugungen, die sich im
Studienverlauf herausbilden (vgl. Kienhues, Bromme & Stahl, 2008). Analog dazu kann und
muss Forschungsorientierung disziplinbedingt in der Medizin etwas Anderes als im Lehramts-
studium bedeuten (vgl. Berliner, 2002) — das Konstrukt muss also plausibler weise zwischen
den beiden Studiengadngen variieren. In beiden Fallen kann und muss also bereits fehlende
Messinvarianz als Nachweis von Veranderung oder Unterschied interpretiert werden. Ein Ver-
gleich der Mittelwerte ware strenggenommen gar nicht zuldssig. Prinzipiell gibt es zwei prob-
lematische und zwei unproblematische Moglichkeiten (siehe Tabelle 2). Wenn Konstruktaqui-
valenz gegeben ist, kdnnen Mittelwertdifferenzen eindeutig als Veranderungen oder Unter-
schiede interpretiert werden. Sollten keine Mittelwertdifferenzen beobachtet worden sein,
sind vice versa weder Verdanderungen noch Unterschiede anzunehmen. Problematisch wird
die Interpretation der Sachverhalte, wenn die Konstruktdquivalenz nicht gegeben ist. Unter-
schiede und Veranderungen kénnen dann nicht wie tblich iber die Mittelwertdifferenz beo-
bachtet werden, obwohl bereits auf der Ebene des Messmodells theoretisch oftmals plausible
Variabilitdt — also Unterschiede und Veranderungen — existiert und nachgewiesen wurde
(siehe Tabelle 2).
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Tabelle 2: Epistemische Probleme von Verinderungs- und Unterschiedsmessungen

Konstruktaquivalenz

nein ja
Mittelwert- nein Epistemisches Problem 1: Keine Veranderung
differenz Latente(r) Verdanderung/Unterschied Kein Unterschied
Mittelwertdifferenz irrelevant
ja Epistemisches Problem 2: Veranderung

Latente(r) Verdanderung/Unterschied Unterschied
Mittelwertdifferenz uninterpretier-
bar

Die Forderung nach Konstruktaquivalenz fiihrt somit dazu, dass eine Vorbedingung von Ver-
anderungs- und Unterschiedsmessungen selbst bereits Veranderung und Unterschied belegt
—und zwar paradoxerweise dadurch, dass diese Forderung verletzt wird.

4 ABG-Typologie als mogliche Problemlésung

Eine Moglichkeit mit den epistemischen Problemen aus Tabelle 2 umzugehen, ist den Verlust
von Messinvarianz direkt als Hypothesentest flir Unterschiede oder Veranderungen zu imple-
mentieren. Genau diesen Weg beschreitet die ABG-Typologie von Golembiewski, Billingsley
und Yeager (1976). Die Autoren unterscheiden in Alpha-, Beta- und Gamma-Change. Unter
Alpha-Change kann eine traditionelle Mittelwertdifferenz in einem t-Test verstanden werden
(Riordan, Richardson, Schaffer & Vandenberg (2001). Beta-Change bezeichnet den Wandel in
der Interpretation von Antwortkategorien, die Bedeutung der Auspragung von manifesten Va-
riablen variiert dadurch (Riordan et al., 2001). Es ist zum Beispiel moglich, dass Proband*innen
nach einer Intervention hohere Anforderungen an Forschungsorientierung stellen und daher
niedrigere Werte vergeben, weil sich ihr Verstandnis von MittelmaRigkeit gedndert hat. Me-
thodisch bedeutet dies, dass die Skalierung der Items des Konstrukts sich in der Interpretation
durch die Proband*innen neu organisiert hat (Millsap & Hartog, 1988). Dies bedeutet, dass
eine Intervention eine Skala rekalibrieren kann und Pra-Post-Messungen in einem solchen Fall
keine Aussage Uber die Wirkung der Intervention ermdoglichen (Terborg et al., 1980). Je nach
Verteilung ist auch zu erwarten, dass eine konfirmatorische Faktoranalyse variante Faktorla-
dungen und die Intercepts zeigt. Gamma-Change ist die Stufe, bei der Wandel die Interpreta-
tion des gesamten Konstrukts verdndert (Bedeian et al., 1980; Millsap & Hartog, 1988). Daraus
ergibt sich per se ein neues Ladungsmuster und damit eine variante Faktorstruktur in konfir-
matorischen Faktoranalysen —also prinzipiell fehlende Messinvarianz. Beispielsweise kann das
Lesen von Ratgeberliteratur nach einer entsprechenden Intervention nicht mehr Teil des Kon-
strukts Forschungsorientierung sein, da diese Quellen fortan nicht mehr als wissenschaftlich
gelten. Terborg et al., 1980 geben einen praktischen Vorschlag fiir die Erfassung von Alpha-
Change: Then-Measure, welcher quasi als t3 direkt auf t2 (Post-Measure) folgt. Dabei wird
aber gefragt, wie sie sich jetzt zu t1 (Pre-Measure) einschdtzen wiirden. Die Idee dahinter ist,
da Then-Measure sehr nah am Post-Measure liegt, beide Messungen mit einer rekalibrierten
Skala erfolgten — sprich frei von Beta-Change sind und daher Alpha-Change beobachtet wer-
den kann. Die Bilanzierung von Hypothesen erfolgt anhand einer ,,doppelten” Testung. Wenn
keine Unterschiede zwischen Pre- und Then-Measure gefunden werden, fand kein Beta-
Change statt und daher kann zwischen Pre- und Post-Measure, aber auch Then-Measure, Al-

pha-Change beobachtet werden (Terborg et al., 1980). Ein Vorschlag zur Identifikation von
6
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Beta-Change ist bei Bedeian et al. (1980) zu finden. Dabei findet eine numerische Anpassung
von Skalenrekalibrierung zwischen aktuellen und idealen MaRen statt (Bedeian et al., 1980).
Dies setzt jedoch voraus, dass es vier Datenpunkte gibt: Aktuelle und ideale Male zu t1 und
zu t2 (siehe Bedeian et al., 1980, Figure 1). Fir Gamma-Change schlagen Terborg et al. (1980)
die Betrachtung von Korrelationen vor: Wenn Gamma-Change stattfand, dann sollten die Kor-
relationen zwischen Post- und Then-Measures groRer sein als die Zusammenhange zwischen
Pre- und Post-Measures sowie Pre- und Then-Measures. Armenakis und Bedeian (1982) kriti-
sieren die Idee des Then-Measures jedoch, da es sich dabei um eine retrospektive Erfassung
handelt. Es ist fraglich, ob Proband*innen sich zuverlassig an Ereignisse in der Vergangenheit
erinnern kdénnen. Somit ist auch nicht klar, inwiefern auf dieser Grundlage belastbare Analy-
sen durchgefiihrt werden kénnen.

Klopp und Stark (2019) gehen einen anderen Weg: Alpha-, Beta- und Gamma-Change
kénnen Uber die Analyse der Messinvarianz geprift werden. Klopp und Stark (2019) ordnen
der ABG-Typologie die entsprechende Stufe von Messinvarianz zu (siehe Tabelle 3). Die Pri-
fung von Messinvarianz wird dabei nicht mehr nur als Priifung von notwendigen Bedingungen
von Mittelwertvergleichen angesehen, sondern als integraler Bestandteil der Analyse von Un-
terschiedlichkeit oder Veranderung verstanden. Aus dieser Typologie heraus ware Gamma-
Change die radikale Veranderung oder der deutlichste Unterschied. Die Variabilitat (als Unter-
schiedlichkeit oder Veranderung) ist so deutlich, dass sie statistische Unvergleichbarkeit be-
deutet. Gangige Veranderungs- und Unterschiedsmessungen, die sich auf Alpha-Change be-
schranken, waren dafir blind.

Tabelle 3: Verdnderungsprozesse, Messinvarianz und Parameter (Klopp & Stark, 2019)

Change Messinvarianz Parameter

Alpha a Skalar Mittelwerte

Beta B Metrisch/konfigural Faktorladungen/Intercepts
Gammay Keine Faktorenanzahl/Ladungsmuster

5 Schlussfolgerung

Die in diesem Beitrag dargestellte Problematik erfahrt in der empirischen Bildungsforschung
bisher wenig Aufmerksamkeit (vgl. Schwab & Helm, 2015). Ein Grund hierfir ist auch, dass
Konstruktaquivalenz selten geprift wird — das Problem wird somit weitestgehend ignoriert
bzw. kann gar nicht thematisiert werden (vgl. z.B. Schulte et al., 2013, S. 101f; Schwab & Helm,
2015, S. 176f). Ein weiteres Problem ist, dass strukturelle Variabilitdt haufig theoretisch plau-
sibel ist, aber unter einem blinden Fleck liegt, wenn Unterschiede und Veranderungen ledig-
lich Gber Mittelwerte beobachtet werden. Es ist theoretisch plausibel, dass Lehramtsstudie-
rende im ersten und flinften Semester Uber alles hinweg dhnliche Mittelwerte fiir die For-
schungsorientierung ihres Studiums angeben, auf Ebene des Messmodells das Konstrukt aber
Veranderungen unterlegen ist. Forschungsorientierung kann spater im Studium etwas Ande-
res bedeuten als in der Studieneingangsphase — vielleicht sollte es dies sogar. Diese Differenz
wirde jedoch bei der Fokussierung auf Mittelwertdifferenzen nicht sichtbar werden kénnen
— Veranderungen und Unterscheide kénnten so gar nicht ndher untersucht und thematisiert
werden.
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Eine Moglichkeit diesem Problem zu begegnen ist die ABG-Typologie (Golembiewski et
al., 1976). Trotz des Alters des Ansatzes ist dieser in der aktuellen empirischen Bildungsfor-
schung — ebenso wie das Problembewusstsein fir Veranderungs- und Unterschiedsmessun-
gen — wenig rezipiert. Die elaborierte Diskussion wie bereits in 1980er Jahren, finden aktuell
nicht wirklich statt (vgl. Armenakis et al., 1982; Bedeian et al., 1980; Terborg et al., 1980).
Klopp und Stark (2019) verwendeten den Ansatz zu Analyse von Verdanderungen in den epis-
temologischen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden. Es ist durch die Einbeziehung der
Messinvarianzprifung in die eigentliche Analyse von Unterschieden und Veranderungen
durchaus moglich, Veranderungen und Unterschiede im Bildungsbereich multiperspektivisch
zu beobachten und gewinnbringende Implikationen zu ziehen. Das er6ffnet ganz neue Mog-
lichkeiten in der empirischen Bildungsforschung. Es ist aus der Perspektive des Conceptual
Change durchaus zu erwarten, dass sich nicht nur Auspragungen von stabilen Konstrukten
verandern, sondern dass die Konzepte selbst, welche durch die Konstrukte abgebildet werden,
einem gewollten und theoretisch begriindeten Wandel unterliegen. Diesen Wandel aber blen-
det man systematisch aus, wenn man versucht Veranderungen und Unterschiede anhand von
statistischer Vergleichbarkeit zu theoretisieren. Gerade Unvergleichbarkeit heilSt aber oftmals
sogar gewollte oder plausible Verdanderung und Andersartigkeit. Fortan ware es zu tberden-
ken, Messinvarianzanalysen in ihrer Bedeutsamkeit starker wahrzunehmen und die Unver-
gleichbarkeit — Gamma-Change — im Sinne der ABG-Typologie als empirisch und theoretisch
interessanten Unterschied oder Veranderung in den Blick zu nehmen, gerade weil ein Kon-
strukt unvergleichbar geworden ist.
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