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Zusammenfassung 1

Zusammenfassung

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der Entwicklung und Uberpriifung eines Fragebogens zur
Erfassung der Unterrichtsqualitat aus Schilersicht. Das Verfahren soll in der schulischen
Selbstevaluation als Feedbackinstrument fur Lehrkrafte im Rahmen der Unterrichtsent-
wicklung in Kombination mit einem inhaltsaquivalenten Fragebogen zur Selbsteinschat-

zung Anwendung finden.

Ausgangspunkt ist ein von Unterrichtsforschern konstruierter facherubergreifender Item-
pool zu Kernmerkmalen der Unterrichtsqualitit, der im Rahmen dieser Arbeit in einem
mehrstufigen Verfahren tberpruft wird. Im ersten Schritt bearbeiten Schuler den Fragebo-
gen in qualitativen Einzelinterviews, anschlieRend wird der entsprechend verdnderte Frage-
bogen in ca. 80 Klassen mit 1800 Schulern/innen in verschiedenen Fachern der Sekundar-
stufe | an rheinland-pfalzischen Schulen erprobt. Dabei kommen hinsichtlich der Wahr-
nehmungsperspektive unterschiedliche Versionen zum Einsatz. Die Lehrkréfte erhalten im
Anschluss eine graphisch aufbereitete Rlickmeldung der Ergebnisse.

Die Datenbasis wird anschlielend ausfiihrlichen testtheoretischen und faktorenanalytischen
Verfahren unterzogen. Neben Reliabilitats- und Validitatsaspekten werden explizit auch
Kriterien der Handhabbarkeit und Praktikabilitdt in die Entscheidung zur Itemselektion
einbezogen. Die integrative Bewertung aller Kriterien miindet schlieRlich in einen Fragebo-
gen, der anhand von insgesamt 60 Items die Merkmale Klassenfiihrung, Lernforderliches
Klima, Motivierung, Klarheit und Verstandlichkeit sowie Aktivierung aus der Perspektive

des einzelnen Schiilers erfasst.

Freie Schlagworter (deutsch):
Unterrichtsqualitit — Schulerwahrnehmung — Fragebogen — Unterrichtsentwicklung —

Selbstevaluation — Interne Evaluation

Freie Schlagworter (englisch):

quality of instruction — student ratings — questionnaire — instructional development —

self-evaluation — internal evaluation
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1 Einleitung
,,Das Wahre gibt es nicht!

Es gibt nur verschiedene Arten des Sehens.
Gustave Flaubert (1821-1880)

Die Prozesse der empirischen Wende (Lange, 2001) und die gewonnenen Erkenntnisse aus
nationalen und internationalen Schulleistungsstudien, wie z. B. PISA und TIMSS, haben im
deutschen Bildungssystem zu einem Paradigmenwechsel vom input- zum ergebnis- bzw.
outputorientierten Steuerungsmodell gefuhrt. Qualitatssicherung wird dadurch zu einem
festen Bestandteil des schulischen Aufgabenspektrums. Dies bringt neben einer gewissen
padagogischen und organisatorischen Gestaltungsfreiheit auch die Forderung nach einer
hohen Qualitatsverantwortung mit sich. Diese Entwicklung und damit einhergehende
gesetzliche Vorgaben resultieren in der Notwendigkeit interner und externer Evaluations-
maRnahmen. Die Steuerung der Uberpriifungs- und Verbesserungsprozesse zur Qualitit
von Bildung und Unterricht wird dabei mehr und mehr auf die Einzelschulebene verlagert.
Das Schlagwort ,Selbststandigkeit bzw. Autonomie der Schule’ kennzeichnet diesen Wan-
del. Hinsichtlich der Selbstevaluation stehen den Schulen jedoch kaum wissenschaftlich
fundierte Instrumente zur Verfligung. Diese Licke mit einem Uberpriften Schilerfragebo-

gen als Feedbackinstrument zur Unterrichtsqualitat zu schliefl3en, ist das Ziel dieser Arbeit.

Die Schillerperspektive wird vor dem Hintergrund gewahlt, dass die Schiiler* als Adressa-
ten des Unterrichts hinsichtlich der Wirkung pédagogischer Prozesse als Experten angese-
hen werden kénnen. Hofer rét bereits 1981 Lehrkraften zum Einholen von Schilerfeed-
back: ,,Auf jeden Fall sucht eine reife, professionelle Personlichkeit soviel wie mdéglich
einschlagige Ruckmeldung, um sich selbst bewerten zu kdnnen. Lehrer haben die beste
Gelegenheit, sich Uber ihre Schiler unmittelbare Riuckmeldung zu verschaffen. Sie sollten
sie nutzen.” (S. 54). Das systematische Einholen von Schilerfeedback ist allerdings auch
25 Jahre nach diesem Appell eher die Ausnahme als die Regel, obwohl die jlingsten Debat-
ten bezlglich der Veroffentlichungen von Lehrerbewertungen im Internet zeigen, dass
Schiiler sich wiinschen, in ihrer Meinung starker wahrgenommen zu werden. Auf Lehrer-
seite fuhrt der Schiilerfeedbackansatz zu unterschiedlichen Reaktionen — von Ablehnung

uber Skepsis bis hin zur Akzeptanz und dem Uberzeugten Einsatz im Schulalltag. Die Art

! In der vorliegenden Arbeit wird aus Griinden der sprachlichen Vereinfachung auf geschlechtsspezifische
Formulierungen verzichtet; die gewahlte Form steht sowohl fiir das weibliche als auch méannliche Geschlecht.
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und Weise, wie Schiilerfeedback eingefiihrt, durchgefihrt und gelebt wird, sind mediieren-
de Faktoren fir diese Sichtweisen. Gelingt die Integration des Schulerfeedbacks in die
Schulkultur und den péadagogischen Alltag der einzelnen Lehrkraft, profitieren sowohl die
Schiler als auch die Lehrer. Bleibt der Einsatz des Schiilerfeedbackverfahrens ein singulé-
res Ereignis, kdnnen die Potentiale dieses Ansatzes nicht ausgeschopft werden und drohen,
als Eintagsfliege zu verpuffen. Ein weiteres Ziel dieser Arbeit ist es daher, konzeptionelle
Uberlegungen aufzufiihren, wie die Implementierung des Schiilerfeedbackgedankens in den

padagogischen Schulalltag gelingen kann.

1.1 Fragestellung und institutionelle Einbettung

Die derzeitige Bildungsforschung ist gepréagt durch den Fokus auf die schulische Evaluati-
on mit der Intention, die Leistungsféhigkeit des deutschen Schulsystems zu erhéhen. Hin-
sichtlich der Verbesserung der schulischen Qualitdt kommt dem Unterricht im komplexen
schulischen Wirkgefuge eine Schlusselrolle zu (Ditton, 2002a; Helmke, 2006b), weshalb
»Reformen im schulischen und kontextuellen Rahmen...gezielt auf Verbesserungen des
Unterrichts ausgerichtet sein“ (Ditton, 2002a, S. 262) sollten.

Ein Element zur Sicherstellung der Qualitat padagogischer Interaktionen im Unterricht ist
die kontinuierliche Verbesserung der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften
(Baumert & Kunter, 2006). Eine Komponente dieser ist die Diagnosekompetenz, die neben
der Analyse von Fahigkeitsunterschieden als Inputfaktor und Lernergebnissen von Schiilern
als Unterrichtsprodukt auch die Einschatzung von Unterrichtsprozessen umfasst, wobei
letzterem in der Forschung bisher kaum Beachtung geschenkt wurde (Helmke, 2003).
Studien weisen eine starke Diskrepanz zwischen der Selbsteinschatzung durch die Lehr-
kraft und z. B. der per Videografie erhobenen Prozessmerkmale des Unterrichts auf (vgl.
VERA: Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Hosenfeld, Schrader & Wagner, 2008; vgl.
DESI-Studie: Helmke, Helmke, Schrader, Wagner, Nold & Schréder, 2008). Um diese
Liicke zu schlieRen, widmet sich das Gemeinschaftsforschungsprojekt? ,,Unterrichtsdia-
gnostik: Beurteilung des Unterrichts als Bestandteil diagnostischer Kompetenz und péda-
gogischer Professionalitat z. B. den Fragestellungen, wie gut Lehrkréafte Unterrichtsmerk-

male einschatzen konnen und welche Rolle Urteilsvoreingenommenheiten, subjektive

2 Das Kooperationsprojekt wird vom Hochschulsonderprogramm ,,Wissen schafft Zukunft" der Landesregie-
rung Rheinland-Pfalz finanziert und vom Ministeriums fir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur Rhein-
land-Pfalz (MBWJK) nachhaltig unterstitzt.
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Unterrichtstheorien sowie der personliche Unterrichtsbezug spielen (Helmke, Helmke,
Schrader, Wagner, Kleinbub & Pikowsky, 2007). Das Projekt zielt ferner auf die Entwick-
lung wissenschaftlich fundierter und gleichzeitig praktikabler Instrumente zur Unterrichts-
diagnostik und -entwicklung im internen Evaluationskontext ab. Denn u. a. besagt das
Schulgesetz von Rheinland-Pfalz, dass Schulen nach dem Festlegen pédagogischer
Schwerpunkte und Ziele zur Sicherung und Entwicklung der schulischen Qualitatsarbeit
neben der Teilnahme an externen Evaluationsmalnahmen dazu verpflichtet sind ,,regelmé-
Rig das Erreichen dieser Ziele (interne Evaluation) [zu Uberpriifen]* (Staatskanzlei, 2004,
Teil 2, Abschnitt 1, 823). Auch die OECD versteht die regelméRige Reflexion der eigenen
Leistungen und Expertise als ein wesentliches Element professioneller Kompetenzen
(OECD, 1989) — allerdings mangelt es diesbezliglich an adaquaten tberpriften Instrumen-

ten zur internen Evaluation.

In diesem Bereich ist das Diplomarbeitsvorhaben als Teilprojekt angesiedelt, denn dieses
fokussiert die Weiterentwicklung und Uberpriifung eines fragebogenbasierten Diagnostik-
verfahrens zur Unterrichtsqualitdt aus der Schilerperspektive. Der Fragebogen soll als
internes Evaluations- und Feedbackinstrument zur Unterrichtsentwicklung sowie zur Pro-
fessionalisierung der padagogischen Tétigkeit beitragen, indem es die Wirksamkeit der
Lehr-Lernprozesse Uberpruft und Steuerungswissen im Kontext der Selbstevaluation ver-
figbar macht. Ditton und Arnoldt (2004) betonen, dass der zuletzt genannte Prozess in
seiner Schwierigkeit nicht unterschatzt werden darf, da Veranderungen in der Regel zu
Beginn auf Widerstand stoRen. Deshalb widmet sich diese Arbeit auch den Fragen, wie der
Fragebogen konkret im Schulalltag angewendet werden und wie die Etablierung des Schi-
lerfeedbacks gelingen kann.

Die Arbeit basiert, wie in Abbildung 1 veranschaulicht, auf einem forschungsbezogenen
Kooperationsprojekt zwischen der Universitat Landau, dem Institut fir schulische Fortbil-
dung und schulpsychologische Beratung des Landes Rheinland-Pfalz (IFB) und der Univer-
sitdtt Mannheim. Der Uberprifte Fragebogen wird nach Projektabschluss interessierten
Lehrkréften durch das IFB in seiner Funktion, Lehrkréften und Schulen mit dem Fokus auf
den jeweiligen schulischen Bedarf vor Ort und die bildungspolitischen Zielsetzungen ein
umfassendes Weiter-, Fortbildungs-, Beratungs- und Methodenangebot zur Verfugung zu

stellen, angeboten.
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Mannheim IFB, Speyer MBWJK
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Projekt ,Unterrichtsdiagnostik*
Diplomarbeit ,Schulerfragebogen

als internes Evaluationsinstrument

Abbildung 1: Darstellung der institutionellen Einbettung dieser Arbeit
1.2 Zielsetzung und Aufbau

Das Ziel der Diplomarbeit ist die Uberpriifung eines Fragebogenverfahrens, welches die
Unterrichtsqualitat aus der Schiilersicht erfasst und als Selbstevaluationsinstrument in der
Sekundarstufe I zur Anwendung kommen soll. Die sich aus dieser Fragestellung ergeben-
den Zielsetzungen der Arbeit sind: (1) Die Datenerhebung und -aufbereitung zur Uberprii-
fung des Itempools sowie die anschlieBende Auswertung des Schillerdatensatzes, um eine
Entscheidung hinsichtlich der in den endgultigen Fragebogen aufzunehmenden Items
treffen zu kénnen und diesen zu erstellen. (2) Die Erorterung der Fragestellung, wie der
Fragebogen als Feedbackverfahren in den padagogischen Alltag der einzelnen Lehrkraft
aber auch als Element der Schulentwicklung insgesamt integriert werden kann. Der zu
(iberpriifende Itempool umfasst 78 Items, die von einem Expertenteam® der Unterrichtsfor-
schung formuliert wurden und finf Merkmale guten Unterrichts gemal Helmke (2007c)
erfassen: Klassenfuhrung (17 Items), Lernforderliches Klima (14 Items), Motivierung (13
Items), Klarheit und Verstandlichkeit (16 Items) und Aktivierung (18 Items). Bei der inhalt-
lichen Itemformulierung griff das Expertenteam malgeblich auf den von Helmke entwi-
ckelten Unterrichtsbeobachtungsbogen (UBB, Helmke, 2007b) und den darauf basierenden
und von Helmke gemeinsam mit dem wissenschaftlichen Beirat der AQS* entwickelten
Beobachtungsbogen ,Einblicknahmen in die Lehr- und Lernsituationen” (Helmke & AQS,

2007) zurtick, der in der externen Evaluation zum Einsatz kommt. AufRerdem flieBen Items

® Das Expertenteam besteht maBgeblich aus Prof. Andreas Helmke, Dr. Friedrich-Wilhelm Schrader und Dr.
Wolfgang Wagner der Universitat Koblenz-Landau.

* Die Agentur fiir Qualitatssicherung, Evaluation und Selbststandigkeit von Schulen (AQS) ist eine Service-
einrichtung des Landes Rheinland-Pfalz, deren Auftrag die Durchfiihrung externer Schulevaluationen ist.



Einleitung 6

der im Rahmen von IQES online® angebotenen, und ebenfalls von Helmke unter Mitarbeit
von Bragger und Wagner entwickelten, Instrumente zur Erfassung der Qualitat des Mathe-
matik-, Deutsch- und Englischunterrichts aus der Schulerperspektive ein. Die ltems sind
facherlbergreifend auf der Ebene konkret beobachtbaren Verhaltens formuliert und lassen
sich sowohl aus der Schiiler- als auch der Lehrerperspektive in dquivalenter Formulierung
beurteilen. Hinsichtlich der Wahrnehmungsperspektive gibt es zwei Versionen (ich- vs.
wir-Bezug), die bei der Befragung innerhalb der Klasse nach dem Prinzip odd & even
rotiert werden. Um eine Generalisierung Uber verschiedene Féacher, Lehrkrafte und die Zeit
zu vermeiden, soll der Fragebogen in einem bestimmten Fach zur Beurteilung einer konkre-
ten Unterrichtsstunde eingesetzt werden. Neben der Unterrichtseinschétzung wird auch die

subjektive Sicherheit dieses Urteils erfragt.

Die vorliegende Arbeit ist so aufgebaut, dass zunachst der theoretische und empirische
Wissensstand zum Fragebogenkonstrukt Unterrichtsqualitit dargestellt (Kapitel 2) und
anschlieBend die Unterrichtswahrnehmung aus Schilersicht naher betrachtet wird (Kapitel
3). Die Frage, welchen Beitrag Schiilerfeedback als Selbstevaluationsinstrument zur Unter-
richts- und Schulentwicklung leisten kann, ist Gegenstand des Kapitels 4. Der Theorieteil

schlieit mit der Prézisierung der Zielsetzungen dieser Arbeit.

Der empirische Teil stellt die einzelnen Schritte des mehrstufigen Itemuberprifungsverfah-
rens dar. Von der qualitativen Voruntersuchung (Kapitel 6) ausgehend, wird nach der
Beschreibung der Haupterhebung (Kapitel 7) sowie der empirischen Vorarbeiten (Kapitel
8) die deskriptivstatistische, testtheoretische und faktorenanalytische Untersuchung der
Items zur Unterrichtswahrnehmung dargestellt (Kapitel 9). Die Angaben zur Urteilssicher-
heit werden im Kapitel 10 analysiert. Die Zusammenfihrung der Analyseergebnisse hin-
sichtlich einer endgdltigen Itemselektion wird in Kapitel 11 vollzogen. Die Arbeit schlief3t
mit einer kritischen Reflexion der verwendeten Methodik, einer Bewertung des Uberpriften
Fragebogens hinsichtlich relevanter Gutekriterien sowie weiterfiihrenden Forschungs- und

Anwendungsfragen.

® IQES online (www.igesonline.net) bietet als Web-Plattform “Instrumente fir die Qualitatsentwicklung und
Evaluation in Schulen®.
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| Theoretischer Teil

Die Unterrichtsqualitat als das von den Schilern und Lehrkraften zu bewertende Fragebo-
genkonstrukt ist in der vorliegenden Arbeit von zentraler Bedeutung. Daher wird als theore-
tischer Hintergrund zunéchst ein Uberblick tber wesentliche Forschungsbefunde zur Unter-
richtsqualitat gegeben (Kapitel 2). AnschlieBend werden relevante Aspekte zur Wahrneh-
mung und Erhebung der Unterrichtsqualitat aus der Schilerperspektive erlautert (Kapitel
3). Im Kapitel 4 wird das Schulerfeedbackverfahren in seiner Funktion als Selbstevalua-
tionsinstrument im Kontext der Unterrichtsentwicklung betrachtet und ein Rahmenmodell
zur Implementierung des Fragebogenverfahrens als padagogisches Feedbackinstrument fir
Lehrkréafte vorgestellt. Der theoretische Teil schliel3t mit der Konkretisierung der Fragestel-

lungen der vorliegenden Arbeit im Kapitel 5.

2 Unterrichtsqualitat als Meta-Konstrukt

Nach allgemeinen Ausfiihrungen zur Konzeptualisierung der Unterrichtsqualitat (Abschnitt
2.1), nahert sich dieses Kapitel Uber ausgewahlte Modellvorstellungen und Befunde der
Lehr-Lernforschung (Abschnitt 2.2) der Antwort zur Frage ,,Was ist guter Unterricht?*.
Anschliellend erfolgt die Darstellung variablenzentrierter Strukturierungsansétze prozessua-
ler Unterrichtsqualitdtsdimensionen als Grundlage fir die Fragebogenkonstruktion (Ab-
schnitt 2.3).

2.1 Konzeptualisierung von Unterrichtsqualitat

Auf modelltheoretischer Ebene verwendet Carroll gemal Einsiedler (1997) als einer der
ersten den Begriff Unterrichtsqualitat in seinem Modell schulischen Lernens von 1964 (s.
Abschnitt 2.2.1). 25 Jahre spater definieren Weinert, Schrader und Helmke (1989) das
Metakonstrukt Unterrichtsqualitat als ,,jedes stabile Muster von Instruktionsverhalten, das
als Ganzes oder durch einzelne Komponenten die substantielle VVorhersage und/oder Erkla-
rung von Schulleistung erlaubt® (S. 899, Uibersetzt nach Einsiedler, 1997, S. 228). Einsied-
ler definiert Unterrichtsqualitat 2002 als ,,...Bundel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als
»Bedingungsseite* (oder Prozessqualitat) auf Unterrichts- und Erziehungsziele (,,Kriterien-
seite oder Produktqualitat) positiv auswirken, wobei die Kriterienseite iberwiegend von
normativen Festlegungen bestimmt ist und der Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen

und Zielerreichung von empirischen Aussagen geleitet ist“ (S. 195). In dieser Zeitspanne



Unterrichtsqualitdt als Meta-Konstrukt 8

widmen sich unterschiedliche Forschungsansatze und -traditionen der Frage, durch welche
bedeutsamen Merkmale und Komponenten sich die Lernumwelt eines ,guten Unterrichts’
beschreiben und erfassen lasst. Ditton (2002b) gruppiert diese in die Lehr-Lernforschung,
die Schul- bzw. Klassenklimaforschung, die Schulqualitatsforschung und Unterrichtsmo-
delle der allgemeinen bzw. fachspezifischen Didaktik. Letztere fokussiert fachdidaktische
Reflexionen der intendierten und vorhandenen Praxis unter einem Ziel-Inhalt-
Methodenbezug (Berner, 1999) und wird in den folgenden Betrachtungen ausgeklammert®.
Die anderen Forschungsrichtungen beschreiben die Lehr-Lernprozesse auf der Mikro-
(z. B. Unterricht) bzw. Makroebene (z. B. Schulqualitét, vgl. Schnabel, 2001) und werden

im Folgenden Uberblicksartig skizziert.

Die Lehr-Lernforschung, auch Unterrichtsforschung oder Instruktionsforschung genannt,
entwickelte sich in den 60er Jahren und fokussiert die theoriegeleitete Beschreibung, Erkla-
rung und Optimierung von Lehr- und Lernprozessen insbesondere unter den Bedingungen
institutionalisierten Unterrichts (Weinert & Treiber, 1982). Bei dieser Mikro-Ebenen-
Perspektive wird das Lehrerverhalten in der Lehrer-Schiler-Interaktion mit Konzepten wie
,Lehrereffektivitat’ (teacher effectiveness) und ,Klassenfiihrung’ in den Vordergrund der
Betrachtung gestellt. Die ersten Modelle zur Unterrichtsqualitat beruhen im Kern auf der
Unterscheidung der Unterrichtsqualitat von der zur Verfligung stehenden Lernzeit (Quanti-
tat) und tragen deshalb den Namen Lehr-Lernzeit-Modelle (Einsiedler, 2002; Gruehn, 2000,
s. dazu auch Abschnitt 2.2.1). Die Lehr-Lernforschung beruht dabei auf einer moglichst
objektiven Erfassung der Unterrichtskonstrukte und versucht, eine kausale Verbindung zum
Lernerfolg und Verhalten des Schilers abzuleiten. Die Grof3e des Einflusses der Unter-
richtsqualitat auf die Schulleistung und Entwicklung der Schuler ist auch bezuglich der
Abschétzung der Effektivitat des Fragebogens als padagogische Intervention zur Unter-
richtsentwicklung eine wichtige Frage. Deshalb soll zunéchst ein Blick auf Befunde zu

dieser Fragestellung geworfen werden.

Der Coleman-Report (Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld & York,
1966) und die Verdffentlichung von Jencks und Mitarbeitern (Jencks, Smith, Acland, Bane,
Cohen, Gintis, Heyns & Michelson, 1972) regten eine heftige Diskussion Uber die Unter-
richtswirksamkeit und auch die der Schule im Allgemeinen beziglich der Leistungsent-

wicklung der Schuler an. Ihre Forschungsergebnisse zeigen einen durch die Schulzugeho-

¢ Weiterfiihrende Informationen zu didaktischen Modellen findet der interessierte Leser bei Ditton (2002b).
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rigkeit aufgekléarten Varianzanteil der Leistungsunterschiede von Schilern von 1-3%
(Jencks et al., 1972) bzw. maximal 1% (Coleman et al., 1966). Rutter, Maughan, Mortimo-
re und Ouston (1979) fuhrten allerdings eine Reihe methodischer Einwande ins Feld und
zeigten mit einem langsschnittlichen VVorgehen, dass bei der Verwendung von Leistungs-
tests als Outputvariable (im Gegensatz z. B. zur verbalen Ausdrucksfahigkeit bei Coleman)
und der Operationalisierung der Unterrichtsqualitat auf der Prozessebene (im Gegensatz zur
z. B. Bucheranzahl oder der Lehrer-Schiler-Relation als Schulvariablen bei Coleman), der
aufgeklarte Varianzanteil bei Konstanthaltung der kognitiven Eingangsvoraussetzungen ca.
10% betragt. Gruehn (2000) merkt des Weiteren kritisch an, dass die Hohe des auf die
Schulzugehdrigkeit zurlckfuhrbaren Varianzanteils stark vom Ausmal der Leistungsdiffe-
renzierung des entsprechenden Schulsystems abhéngt. Ca. 2,5% der Schulleistungsvarianz
werden z. B. im deutschen Schulsystem nach Ditton und Krecker (1995) auf die Schulzu-
gehorigkeit innerhalb einer Schulart zurtickgefihrt. Wird auf den Leistungsvarianzanteil
zwischen den einzelnen Schulformen rekurriert, erhoht sich dieser auf 27% bis 43%. In
einem Einheitsschulsystem, wie z. B. dem US-amerikanischen, waren diese Varianzanteile
innerhalb und nicht zwischen den Schulen verortet, denn diese differenzieren Uber ein
entsprechendes Kursangebot innerhalb der einzelnen Schule (Gruehn, 2000). Deshalb kann
an die Stelle einer pessimistischen Skepsis durchaus die optimistische Haltung gesetzt
werden, dass die Unterrichtsqualitat nicht nur die Lernleistungen der einzelnen Schiler
verbessert, sondern gemall Gruehn (1995) sogar die motivationale und affektive Entwick-
lung der Schiler positiv beeinflusst (s. dazu auch Abschnitt 2.2.4). Werden diese Befunde
vor dem Hintergrund des Fragebogeneinsatzes betrachtet, l&sst sich festhalten, dass dadurch
eine notwendige Voraussetzung zur Fragebogeneffektivitat erfillt ist (s. dazu auch Ab-
schnitt 4.2).

Im Gegensatz zur Lehr-Lernforschung beginnen Ende der 70er Jahre die Schul- und Klas-
senklimaforscher — angeregt durch die ,kognitive Wende’ — verstarkt die subjektiven Emp-
findungen und Wahrnehmungen der Schiler als mediierende Variable zu reflektieren
(Achtenhagen, Sembill & Steinhoff, 1979; Kahl, 1977; Kahl, Buchmann & Witte, 1977).
Hintergrund ist die Annahme, dass nicht die objektiven Umweltgegebenheiten, sondern die
subjektive Wahrnehmung dieser das Verhalten und die Entwicklung des Einzelnen bestim-
men (Pekrun, 1985). Das subjektive Erleben innerschulischer Umwelten wird dabei sowohl
als abhéngige als auch als unabhangige Variable hinsichtlich unterrichtlicher und schuli-

scher Kriterien zum Untersuchungsgegenstand (Ditton, 2002b). Eine positiv erlebte schuli-
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sche Umwelt tragt u. a. zum Anstieg schulspezifischer Interessen (Eder, 1992), zu einer
intensiveren Mitarbeit im Unterricht (Fend, 1977) sowie einer positiveren Auspragung des
leistungsspezifischen Selbstkonzepts (Pekrun, 1985) bei und erhéht die Zufriedenheit der
Schiiler mit der Schule (vgl. Fend, 1977; Lange, Kuffner & Schwarzer, 1983). Die Vorher-
sageleistung von Klimadimensionen (u. a. Lehrer-Schiler-, Schiler-Schiiler-Beziehungen
aber auch Unterrichtsmerkmale, vgl. Gruehn, 2000, S. 73) hinsichtlich schulischer Leis-
tungskriterien ist niedrig, aber gemalR Eder (2002) zumindest in Studien zum amerikani-
schen Schulsystem konsistent positiv. Gruehn (2000) kann allerdings in ihrer Studie fur die
erfassten affektiven Qualitatsmerkmale der Lehrer-Schuler-Beziehung, wie z. B. der Sozial-
orientierung des Fachlehrers und die Zufriedenheit mit diesem keine signifikanten Zusam-
menhange mit der Uber standardisierte Leistungstests operationalisierten Leistungsentwick-

lung finden.

Sowohl im Forschungsprogramm der Lehr-Lernforschung als auch der Klimaforschung
werden gesellschaftliche Rahmenbedingungen, lokale oder auch soziale Bildungskontexte
sowie auBerschulische Medien und schulische Organisationsformen in der Regel vernach-
lassigt (Weinert & Treiber, 1982). Diese Licke schliel3t die Schulqualitatsforschung, indem
die Makro-Ebene als Betrachtungsperspektive gewahlt wird. Die Schulqualitatsforschung
sucht in erster Linie nach Merkmalen guter Schulen im Allgemeinen und nahert sich dar-
uber auch relevanten Kernmerkmalen guten Unterrichts (Ditton & Krecker, 1995). Den
Anstol’ dazu gibt der Befund, dass schulische Qualitatsfaktoren keine konstante préadiktive
Validitat hinsichtlich der Schilerleistungen aufweisen, sondern in Abhéngigkeit von der
Zeit oder z. B. dem Unterrichtsfach variieren. Der Ruckschluss auf vorhandene Lehrkraft-
und Unterrichtsunterschiede liegt nahe, wenn von einer dhnlichen Schiillerzusammenset-
zung innerhalb der einzelnen Schulen ausgegangen wird (Luyten, 2003; Teddlie & Rey-
nolds, 2001). Als Beispiel fiir Modelle zur Schul- und Bildungsqualitét seien hier folgende
genannt: Dittons Modell zur Bildungsqualitat (Ditton, 2000), Integriertes Modell der Schul-
effektivitat (Scheerens, 1992) und das MACRO-Modell (Stringfield, 1994).

Innerhalb der verschiedenen Forschungsansatze ist die Konzeptualisierung der Unterrichts-
qualitat wiederum vielschichtig. Die Anforderungen an den Lehrerberuf werden auch im
Laufe des gesellschaftlichen Wandels neu definiert. Dies schlégt sich u. a. in neuen Rich-
tungen innerhalb der empirischen Unterrichts- und Lehrerforschung nieder. Zuerst liegt der

Fokus des sogenannten Personlichkeitsparadigmas aus einer differentiellen Perspektive auf
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den Personlichkeitsmerkmalen der Lehrkraft als Pradiktoren fir fachliche Leistungen, aber
auch flr Kriterien wie z. B. die Angstfreiheit der Schiler. Ein generelles Personlichkeits-
profil eines ,guten Lehrers’ lasst sich dabei jedoch nicht identifizieren, allenfalls Mindest-
auspragungen (Krapp & Weidenmann, 2001). Einen geringeren Abstraktionsgrad weist das
sich spater etablierende behavioristisch geprégte Prozess-Produkt-Paradigma auf, welches
aus einer verhaltensorientierten Perspektive einzelne Lehrerverhaltensmuster (Prozess-
merkmale) hinsichtlich ihrer unmittelbaren oder langerfristigen Effekte auf Schilerseite
(Produktmerkmale) untersucht (Gruehn, 2000; Niegemann, 2001). Wesentliche Kritik-
punkte sind (1) die Vernachldssigung von Interaktionseffekten, die u. U. zu gegenlé&ufigen
Wirkungen der gleichen Instruktionsmalinahmen bei unterschiedlichen Schilern fuhren
kdénnen (Aptitude-Treatment-Interaktion, ATI, Snow & Swanson, 1992). (2) Die aus-
schlielliche Konzentration auf die Wirkrichtung von der Lehrkraft zum Schiler, denn auch
das Schiulerverhalten beeinflusst das Verhalten der Lehrkraft (Krapp & Weidenmann, 2001)
und (3) die Vernachlassigung der Merkmale der Lehrerpersonlichkeit (Helmke, 2007c).
Durch eine Hinwendung zu Mediationsprozessen zwischen dem Unterrichtshandeln der
Lehrkraft und dem Schulerverhalten werden diese Kritikpunkte in einer spéateren Phase des
Prozess-Produkt-Paradigmas aufgeweicht. Soziale Verhaltensmuster innerhalb der Klasse
und die Informationsverarbeitungsprozesse der Schiler als aktive Lerner treten unter einer
,Prozess-Prozess-Produkt’-Fokussierung starker in den Mittelpunkt (vgl. Gruehn, 2000).
Im kognitionspsychologisch orientierten Expertenparadigma wird nach einem Ensemble an
Kognitionen und Professionswissen gesucht, welches die Bewaltigung der Anforderungen,
die an die Lehrkraft im beruflichen Alltag gestellt werden, ermdglicht. Experten-Novizen-
Vergleiche zeigen, dass die Lehrkrafte als Unterrichtsexperten den Unterricht in Episoden
wahrnehmen, die der gemeinschaftlichen Inszenierung des Stoffes dienen und situationsan-
gemessen elaborierte Handlungsziele verfolgen (vgl. Gruehn, 2000; Krapp & Weidenmann,
2001).

Im Folgenden werden nun ausgewdahlte Modelle der Unterrichtsforschung hinsichtlich ihrer
Konzeptualisierung der Unterrichtsqualitat vorgestellt.
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2.2 Modelle und Befunde der Unterrichtsforschung

In den ersten Abschnitten (2.2.1-2.2.3) werden vor dem Hintergrund bedeutsamer Lehr-
Lernzeit-Modelle wesentliche Annahmen und Befunde bezuglich der Unterrichtsqualitét
aus der Sicht der Lehr-Lernforschung aufgezeigt. Darauf folgt die Darstellung des Ange-
bot-Nutzungs-Modells von Helmke, welches als theoretischer Rahmen des zu Uberprifen-

den Fragebogenverfahrens fungiert (Abschnitt 2.2.4).

2.2.1 Carrolls und Blooms Modell schulischen Lernens

Carroll (1964) postuliert in seinem Modell schulischen Lernens (s. Abbildung 2) den Grad
des Lernerfolgs i. S. des individuellen und kollektiven Schulleistungsniveaus als eine
Funktion der tatsdchlich aufgewendeten Lernzeit in Relation zur bendtigten Lernzeit. Die
bendtigte Lernzeit wird dabei durch die aufgabenspezifische Begabung und die Fahigkeit,
dem Unterricht zu folgen, welche wiederum durch die kognitiven Eingangsvoraussetzungen
des Schilers und die Unterrichtsqualitit beeinflusst werden, bestimmt. Die Ausdauer des
Schilers und die ihm zugestandene Lernzeit bedingen die tatsédchlich aufgewendete Lern-
zeit. Die Unterrichtsqualitdt mediiert dabei mit Merkmalen wie Klarheit, Adaptivitét,
Sequenzierung und Berlcksichtigung der Schilerbedurfnisse tber die Ausdauervariable

und die Fahigkeit zum Instruktionsverstandnis den Lernerfolg.

allgemeine

Grundfalugkeiten
durch fitiheres aufgabenspezifische tatsiichlich

Lernen gesparte Zeit Begabung bendtigte Lernzeit

allgemeine

Intelligenz el iz

verbale Féhigkeiten Fahigkeit, dem Lemerfolgs
= Unterricht zu folgen

Qualitdt des Untervichts

tatsach]lch aufge-

klare Darstellung der Ausdauer T P—
Aufgabenanforderung
- Gruppierung und
adaquate Darbietung PUPPIETINg
aler At Individualisierung
Aufg
angemessene zugestandene Lern-

Lernschrittfolge zeit (Lerngelegenheit)

Bericksichtigung der
Schiilerbedirfnisse und

zugeteilte Lernzeit
-charakteristika

Abbildung 2: Carrolls Modell schulischen Lernens (1964) in Anlehnung an Har-
nischfeger und Wiley (1977, S. 209)

Im Rahmen des Modells wird postuliert, dass hohe Ausprdgungen der Merkmale lerner-
folgsforderlichen Unterrichts niedrige kognitive Eingangsvoraussetzungen kompensieren

kdnnen, denn in diesem Fall ist die bendtige Lernzeit kaum von der Fahigkeit, dem Unter-
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richt zu folgen, sondern maf3geblich von der aufgabenspezifischen Begabung abhéngig. Je
niedriger hingegen die Merkmale der Unterrichtsqualitit ausgepragt sind, desto wichtiger
werden im Umkehrschluss die Eingangsfahigkeiten des Schulers, da diese die Fahigkeit
determinieren, dem Unterricht zu folgen. Carrolls Modell (1964) impliziert auch, dass bei
Konstanthaltung der zugestandenen Lernzeit die aufgabenspezifische Begabung und somit
die kognitiven Eingangsvoraussetzungen den Lernerfolg malRgeblich determinieren. Dies
entspricht der schulischen Realitédt in Deutschland, denn dber Curricula und Rahmenvorga-
ben wird festgelegt, innerhalb welchen Zeitraums die Lernaufgaben zu bewaltigen sind.
Variiert die zugestandene Lernzeit interpersonal, erhoht sich der Einfluss und somit die
Bedeutung der Unterrichtsqualitat als die entscheidende Wirkvariable bezuglich der zuge-

standenen und tatsachlich aufgewendeten Lernzeit.

Genau wie Carroll definiert Bloom (1976) die Qualitdt des Unterrichts als eine von den
Eingangsfahigkeiten der einzelnen Schiller unabhangige Variable. Die Forschungsergebnis-
se von Weinert, Schrader und Helmke (1989) zeigen jedoch, dass dieses Postulat empirisch
nicht haltbar ist, denn Lehrkrafte orientieren sich in ihrem Verhalten an den Schilervoraus-
setzungen und -merkmalen. Ferner haben Helmke und Weinert (1997, S. 145) gezeigt, dass
das fachspezifische Vorkenntnisniveau zu Beginn eines Schuljahres 16% der Zeitnutzungs-
varianz im Unterricht und 14% der Varianz des Unterrichtsmerkmals Klarheit erkléart.
Weiterhin erachtet Bloom (1976) die Lernleistung, welche in seinem Modell schulischen
Lernens uber die Leistungshohe und Leistungsart, die Lernrate und affektive Lernergebnis-
se (z. B. Zutrauen in die eigene Leistungsfahigkeit) operationalisiert wird, als Resultat
kumulativer Lernprozesse: Die Bewaéltigung einer Lernaufgabe flihrt zu entsprechenden
affektiv-motivationalen Lernergebnissen, die wiederum die Eingangsvoraussetzungen fir
die ndchste Lernaufgabe sind. Die entscheidenden Prédiktoren der Lernergebnisse sind fiir
ihn die Unterrichtsqualitat sowie die kognitiven und affektiven Eingangsvoraussetzungen
des Schulers; die Lernzeit spielt eine untergeordnete Rolle. Als Aspekte der Unterrichtsqua-
litdt erachtet er Strukturierungshinweise der Lehrkraft beziglich der Lernstoffabfolge,
Bekraftigungen durch Lob bzw. Tadel, eine aktive Schilerbeteiligung durch Management-
und Monitoring-Strategien und Korrekturen durch Anregungen bzw. Rickmeldungen an

die Schiiler.

Die beiden Modelle stellen sehr einflussreiche Versuche zur Erklarung schulischen Lernens
dar, so bildet Carrolls Modell z. B. gemal3 Bloom (1968) die theoretische Basis flr das
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Konzept des zielerreichenden Lernens (mastery learning). Eine kritische Betrachtung zeigt
aber, dass das Konstrukt Unterrichtsqualitat nicht genau definiert ist (Niegemann, 2001).
Bei Carroll bleibt ferner offen, was eine tatsachlich aufgewendete Lernzeit bzw. eine aktive
Lernzeit (Treiber, 1982) beziglich der Elaboration und Bewaltigung der Lerninhalte im
Einzelfall bedeutet. Der Einfluss der Lehrkraft kommt bei Carroll auRerdem nur indirekt
uber die Wirkung der zugestandenen Lernzeit und die Unterrichtsqualitat auf die individu-

ellen Variablen der tatsachlich benétigten und aufgewendeten Lernzeit zur Geltung.

2.2.2  Weiterentwicklungen durch Creemers und Slavin

Ausgehend von Carrolls Modell schulischen Lernens fokussiert Creemers (1994) in seiner
,Theory of Educational Effectiveness’ die differenzierte Aufschliisselung des Konstrukts
Unterrichtsqualitat. Auf einer breiten empirischen Forschungsbasis postuliert Creemers drei
Komponenten der Unterrichtsqualitat, die sinnvoll kombiniert und gegenseitig aufeinander
abgestimmt werden mussen, um von Synergieeffekten hinsichtlich des schulischen Lernens
profitieren zu konnen: (1) Beschaffenheit der Lehrplane, (2) innere Differenzierungsmali-
nahmen und (3) Verhaltensmerkmale des Lehrers. Unter (1) fasst Creemers die Quantitat
des Lernstoffs bzw. des Unterrichts an sich sowie die Strukturierung und Klarheit des
Lernstoffs, das Anwenden von Advance Organizers und das Durchfiihren von Evaluationen
bzw. FeedbackmalRnahmen. Zu den inneren Differenzierungsmanahmen (2) gehdren die
adaquate Anwendung von Mastery Learning-Konzepten, die Bildung leistungshomogener
Gruppen und der Einsatz kooperativer Lernformen. Als Lehrermerkmale (3) gibt Creemers
schliellich ein effizientes Klassenmanagement, die Vergabe von Hausaufgaben adaquaten
Inhalts und Umfangs, das Vermitteln eindeutiger Zielsetzungen, das Kommunizieren an-
gemessener Leistungserwartungen, das Strukturieren und die klare Darstellung der Lernin-
halte, das Uberpriifen der Lernzielerreichung sowie gezielte Lernstandsriickmeldungen an
die Schiler und bei Bedarf das Durchfiihren korrigierender MalRnahmen an. Creemers
verweist anhand der Thematisierung der Lehrplanqualitat auf den institutionellen Kontext

bei gleichzeitiger differenzierter Analyse des Lehrerverhaltens.

Auch Slavin tragt zur Weiterentwicklung der Modelle schulischen Lernens bei. Mit seinem
,Model of Instructional Effectiveness’ (1994, s. Abbildung 3) postuliert er die multiplikati-
ve Verknilipfung der vier Faktoren (1) Unterrichtsqualitét, (2) angemessenes Instruktionsle-
vel, (3) Anreizwert und (4) Lernzeit hinsichtlich der Schulleistung als notwendige Voraus-

setzungen fir einen effektiven Unterricht. Die sich in der englischen Bezeichnung aufgrund
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der Anfangsbuchstaben das Akronym QAIT ergebenden vier Komponenten, leitet Slavin,

genau wie Creemers aus den Ergebnissen empirischer Forschungsarbeiten ab.
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Abbildung 3: Slavins QAIT-Modell (in Anlehnung an Slavin, 1994, S. 149)

Die Unterrichtsqualitat (1) sieht Slavin im Wesentlichen durch die Lehrplanqualitdt und
eine Klare, strukturierte und bildhafte Darstellung der Lerninhalte unter Bezug auf das
Schilervorwissen sowie einen addquaten Medieneinsatz bei einer enthusiastischen und
humorvollen Art der Lehrkraft bedingt. Eine auf die verschiedenen Bedurfnisse der Schiler
aufgrund eines unterschiedlichen Vorwissens und unterschiedlicher Lernraten abgestimmte
Instruktion (2) sichert die Angemessenheit dieser. Empirisch zeigt sich, dass die effektivste
Methode eine heterogen zusammengesetzte Klasse mit der temporaren Bildung fahigkeits-
bzw. leistungshomogener Klassen oder Subgruppen ist. Die konsequenteste Methode, um
dies zu erreichen, ware gemaR Slavin eine individualisierte Instruktion, welche allerdings
Schwierigkeiten beztglich des Klassenmanagements mit sich bringt und nicht durchweg
positive Schulleistungseffekte zeigt (Hartley, 1977, zitiert nach Slavin, 1994). Extrinsische
Anreize (3), wie z. B. Auszeichnungen oder Lob, kénnen die Schiiller motivieren, Lerngele-
genheiten wahrzunehmen. Schiiler kénnen aber auch durch ansprechendes und interessantes
Lehrmaterial intrinsisch zum Lernen motiviert werden. Gruehn (2000) weist darauf hin,
dass gemald Deci und Ryan (1985) auch Lob intrinsisch motiviertes Lernen bewirken kann.
Die Lernzeit (4) ist in Anlehnung an Carrolls Modell abhangig von der zugestandenen
Lernzeit und der tatséchlichen Lernzeit ,on task’. Erstere kann durch die Lehrkraft direkt
reguliert werden, wohingegen die tatsachliche Lernzeit ein Produkt der Lerngelegenheiten,
der Schillermotivation und der Unterrichtsqualitét ist. Dies schlégt sich im QAIT-Modell in

der Darstellung der tatsachlichen Lernzeit als mediierende Variable und der zugestandenen
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Zeit als veranderbare exogene Variable nieder. Die Modellstruktur verdeutlicht gleichzeitig
einen Kernpunkt der Ausfiihrungen von Slavin: ,,...effective instruction is not just good
teaching® (Slavin, 1994, S. 143). Eine notwendige Bedingung fur einen effektiven Unter-
richt ist, dass alle vier Faktoren auf den jeweiligen Kontext zugeschnitten sind. Einen
hinreichenden Charakter bekommt die Modellkonstellation erst, wenn die Schuler zusétz-
lich Uber ein entsprechendes Vorwissen und Motivation verfligen und sie die benétigte

Lernzeit auch tatsachlich aufbringen.

Slavin und Creemers weisen eine deutliche Ubereinstimmung in ihren konstatierten Unter-
richtsmerkmalen und auch ihrer empirisch fundierten Herangehensweise auf. Dabei ist
anzuerkennen, dass ihnen bei ihren Modellausfiihrungen die Integration und Systematisie-
rung bisheriger Befunde der Unterrichtsforschung gelungen ist. AuBerdem verdeutlichen
sie, dass Unterricht ein ,,komplexes Geflige mit mehr oder weniger effektiven Kombinatio-
nen unterschiedlicher Unterrichtsmethoden und Lehrerverhaltensweisen® ist (Gruehn, 2000,
S. 12) und erreichen dadurch eine Umfokussierung weg von der Vorstellung, dass Unter-
richt ein aus singuldren Komponenten bestehendes Konstrukt darstellt.

2.2.3 Walbergs Produktivitatsmodell

Als Synthese der Modelle schulischen Lernens kann Walbergs Produktivitatsmodell
(Walberg, 1981; 1990) gesehen werden, welches von einer nichtlinearen Produktivitatszu-
nahme ausgeht und neun Produktivitatsfaktoren identifiziert (s. Abbildung 4): Schiler-
merkmale (Fahigkeit, Entwicklungsstand und Motivation), Merkmale des Unterrichts
(Unterrichtsqualitdt und -quantitdat) sowie Umweltmerkmale (familidre Bedingungen,
Klassenklima, Gruppe der Gleichaltrigen und Massenmedien). Die Annahme der nichtline-
aren Produktivitatssteigerung zieht ein begrenztes Kompensationspotential der einzelnen
Faktoren mit sich, d. h. Defizite lassen sich nur begrenzt durch Produktivitatsver-
besserungen anderer Faktoren ausgleichen. Die ersten funf Produktivitatsfaktoren sind
dabei als absolut notwendige Schulleistungsvoraussetzungen nicht gegenseitig kompensier-

bar und gleichsam die Kernelemente der Modelle von Carroll und Bloom.

Allen bisher vorgestellten Modellen gemein ist, dass die institutionelle Einbindung der
Unterrichtsprozesse fehlt und kontextuelle Variablen nicht in das Modell einflieBen. Wal-
berg (1981) greift diesen Aspekt im Sinne der Einbettung der Schulklasse als soziales
System in das Ubergeordnete System Schule auf. Die zeitlichen und curricularen VVorgaben

aufgrund einer bestimmten Schulform und eines bestimmten regionalen sowie sozialen
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Einzugsgebiets verdeutlichen zudem die Begrenztheit der Wirksamkeit von Lehrkraften
(Fend, 1977). Walberg (1981) gibt diesbezlglich an, dass die pradiktive Validitét hinsicht-
lich der Varianzaufklarung der Lernleistung durch die Unterrichtsqualitit 15% betrégt und
damit einen geringeren Einfluss hat als die kognitiven F&higkeiten (60%), das Klassenklima
(60%) und das familiare Umfeld (40%). Aufgrund der Faktoreninterkorrelationen kénnen
die aufgeklarten Varianzanteile allerdings nur als grobe Indikatoren fiir den Faktorenein-

fluss interpretiert werden (Gruehn, 2000).

Blooms und Carrolls Modellen sowie deren Weiterentwicklungen gemein ist die Ausrich-
tung auf das Zielkriterium der Schulleistung. Walberg (1981) hingegen differenziert bereits
auf zweiter Ebene in affektive, kognitive und behaviorale Lernziele. Die Schulleistung als
einziges Qualitatskriterium schrankt das maogliche Zielspektrum schulischer Prozesse und
in der Rickwirkung auch die Beschreibungsdimensionen von Unterrichtsqualitidt ein
(Terhart, 2000). Im Fokus steht zwar die kognitive Entwicklung der Schiler, dabei sind
gemal Clausen (2002) die Forderung des Selbstkonzepts und des sozialen Lernens der
Schiler sowie die Divergenzminderung innerhalb der Klasse ebenfalls Unterrichtsziele, die

gleichzeitig auch ein Mittel zur Zielerreichung darstellen.
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...y 8 Peer-Gruppe
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Abbildung 4: Produktivitatsmodell schulischen Lernens nach Walberg (in Anlehnung an
Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987, S. 158)

2.2.4 Angebot-Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen von Helmke

Das Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (2006a; 2007c, s. Abbildung 5) geht u. a. auf
Fend (1981) zuriick und integriert Merkmale der Unterrichtsqualitat in ein umfassenderes
Unterrichtsmodell, welches die Wirkungsweise und Zielkriterien des Unterrichts bertick-

sichtigt. Die Grundannahme besteht darin, dass Unterricht als Angebot zu betrachten ist,
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d. h. nicht unmittelbar den gewiinschten Ertrag bzw. die intendierte Wirkung erzielt, son-
dern Uber die aktive Nutzung durch die Schiler mediiert wird. Die Lernaktivitaten als
Indikator der Unterrichtsnutzung resultieren dabei wiederum aus den Wahrnehmungs- und
Interpretationsprozessen der Schiiler hinsichtlich der Erwartungen der Lehrkraft und den
Zielen unterrichtlicher MalRnahmen, mediiert Giber emotionale, motivationale und volitio-
nale Prozesse. Die Lernaktivitdten werden dabei, wie in den bisherigen Modellen schuli-
schen Lernens bereits beschrieben, von den familidren Rahmenbedingungen und dem

Lernpotential, welches die individuellen Eingangsvoraussetzungen umfasst, determiniert.
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Abbildung 5: Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2007c) mit Hervorhebung des im
Fragebogen erfassten Modellausschnitts

Die unterrichtlichen Wirkprozesse sind insgesamt in die kontextuellen Gegebenheiten
eingebettet. Entscheidende Determinanten des Unterrichtsangebots sind die Prozessqualitat
des Unterrichts und die Qualitat des Lehr-Lernmaterials, wobei die Prozessqualitat Uber
fachertbergreifende sowie fachspezifische Merkmale mediiert wird. Féacheribergreifende
Prozessmerkmale sind: (1) Eine effiziente Klassenfiihrung im Sinne eines unterrichtsbezo-
genen Zeitmanagements und der Etablierung von Regeln zur Vermeidung von Stérungen
und Zeitverlust, (2) ein lernforderliches Klima, welches den lernférderlichen Umgang mit
Fehlern sowie die Herstellung einer entspannten und wertschétzenden Lernatmosphére
umfasst, (3) die thematische und instrumentelle Motivierung, z. B. durch das Aufzeigen der
Relevanz des Lernstoffs fiir andere Unterrichtsfacher und den spateren Berufsalltag, (4)

Klarheit und Verstandlichkeit der LehrerduRerungen sowie die Strukturiertheit der Unter-
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richtsstunde, z. B. durch das Vermitteln der Zielsetzungen zu Beginn oder Zusammenfas-
sungen am Ende der Unterrichtsstunde, (5) Schilerorientierung im Sinne eines Ernstneh-
mens des Schiilers und einer positiven Lernatmosphére zur Férderung des Selbstvertrauens
und der Lernbereitschaft, (6) Aktivierung, d. h. die Férderung des eigenstandigen Lernens
durch die Schler, (7) Sicherung als Konsolidierung des Lernstoffs, (8) Wirkungsorientie-
rung im Sinne des Einholens von unterrichtsbezogenem Feedback zur Standortbestimmung,
(9) Passung in Form eines adadquaten Umgangs mit Heterogenitat, z. B. durch die Variation
fachlicher und tberfachlicher Inhalte sowie die Anpassung des Tempos und des Schwierig-
keitsgrads und (10) Methodenvielfalt, die in Abhéngigkeit vom Fachkontext und den ange-
strebten Lernzielen realisiert werden sollte (genauer nachzulesen bei Helmke, 2006b;
Helmke, 2007c).

Diese Merkmale werden von Helmke (2007c) als Orientierungsvariablen konzeptualisiert,
bei denen die Wahrscheinlichkeit des Lernerfolgs mit der Anzahl an Variablen, die eine
positive Auspragung aufweisen, zunimmt. Die Unterrichtsmerkmale sind bedingt kompen-
sierbar, d. h. sie sollten einen Grenzwert nicht unterschreiten, lassen sich aber durch hohe

Auspragungen anderer Merkmale ausgleichen.

Die Wirksamkeit der Prozessmerkmale des Unterrichts hinsichtlich der Entwicklung lern-
und leistungsrelevanter Orientierungen, Einstellungen und dem Angstabbau sowie der
Kompetenzentwicklung i. S. einer Qualitats- und Quantitatserhéhung von Lern-, Gedacht-
nis- und Denkprozessen konnte in Studien gezeigt werden (Helmke, 2007c). Direkte Aus-
wirkungen auf die Lernprozesse zeigen die Merkmale Klassenfiihrung sowie die Klarheit,
Strukturiertheit und Verstandlichkeit des Unterrichts (Helmke & Schrader, 1993), dabei
sind Klassenfuhrung und Strukturiertheit besonders wichtig. So wies in der Studie keine
Klasse mit einer hohen Leistungssteigerung unterdurchschnittliche Werte bei diesen
Merkmalen auf. Die langsschnittlich angelegte Miinchner Hauptschulstudie zeigte einen
direkten Effekt von r = .19 vom Unterrichtsmerkmal Klarheit und von der Zeitnutzung
einen von r = .29 auf die Mathematikleistung am Ende der 5. Klasse (vgl. Helmke & Wei-
nert, 1997, S. 145). Der Einfluss der Klassenfiihrung in Form effektiver Zeitnutzung und
Storungspravention ist bisher am besten hinsichtlich der Wirksamkeit auf die schulische
Leistung belegt (Brophy & Good, 1986; Creemers, 1994; Wang, Haertel & Walberg, 1990).
Clausen, Reusser und Klieme (2003) weisen darauf hin, dass dieser Befund auch darauf

zurlickzufuhren sein konnte, dass die anderen Merkmalsbereiche im Gegensatz zur Klas-



Unterrichtsqualitdt als Meta-Konstrukt 20

senflihrung bzw. der Instruktionseffizienz weniger gut im konkret beobachtbaren Verhalten
verankert und damit schwerer zu beurteilen sind. Die Unterrichtsmerkmale lernforderliches
Klima, Schulerorientierung und -motivierung weisen indirekte Auswirkungen auf kognitive
Zielkriterien Uber motivationale Zustande mediiert auf. Wie eingangs erwahnt, zeigt
Gruehn (1995) in einer Studie, dass Disziplin, Klarheit des Unterrichts und eine indivi-
duelle Bezugsnormorientierung als Unterrichtsmerkmale sowohl mit der Leistungsentwick-
lung als auch mit emotional-motivationalen Zielkriterien, Uber das Selbstkonzept und die

Schulfreude operationalisiert, positiv korrelieren.

Das Modell vereint eine Reihe der Befunde zur Unterrichtsforschung und unterstreicht,
dass Schulleistungen das Resultat der Interaktion vieler Faktoren sind. Ebenso scharft es
den Blick fir die Bidirektionalitdt des Angebots-Nutzungs-Pfads, d. h. auch der Schiler-
input kann als Lernangebot fir die Lehrkraft verstanden werden, denn Schulerfehler
konnen z. B. zum Uberdenken der Lehrinhalte und -methoden anregen (Helmke, 2007c).
Ditton (2000) geht hinsichtlich der Produktebene noch einen Schritt weiter als Helmke. Er
differenziert die Ergebnisse der schulischen und unterrichtlichen Wirkprozesse in die
Bildungs- und Unterrichtsziele als Output sowie den beruflichen Erfolg und die gesell-

schaftliche Teilhabe als langfristige Wirkungen bzw. den sogenannten Outcome.

2.3 Strukturierungsansatze zu den Dimensionen der Unterrichtsqualitat

Aus den Modellen des Abschnitts 2.2 geht hervor, dass die Autoren unterschiedliche Unter-
richtsmerkmale mit dem Konstrukt Unterrichtsqualitat in Verbindung bringen (s. dazu auch
die anglo-amerikanischen Sammelreferate, z. B. von Brophy & Good, 1986). Es mangelt

somit in der Literatur an einer systematischen Dimensionierung des Konstrukts.

Nach Clausen, Schnabel und Schroder existierten 2002 mehr als 100 Konstrukte zur Erfas-
sung unterrichtlichen Geschehens. Ditton (2002b) restimiert, dass ,,es eine Vielzahl an
Kombinations- und Variationsmoglichkeiten von Methoden fiir guten und schlechten
Unterricht gibt* (S. 197). Dies zeigt sich auch in der Tatsache, dass die Definition von
Unterrichtsqualitat eine Funktion der folgenden miteinander in Wechselwirkung stehenden
BestimmungsgroRen ist: (1) Der gewéhlte Auflosungsgrad, d. h. ob die Mikro-, Meso- oder
Makroebene bzw. die Input-, Prozess- vs. Produktebene fokussiert wird. Die Prozessebene
fokussiert gemal Helmke (2006a) die Lehr-Lern-Interaktionsprozesse im Unterricht und

die Orientierung der Unterrichtsqualitat an sachlichen Kriterien (z. B. Schulermotivierung).
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Dies entspricht einer variablenorientierten Forschungsperspektive (Helmke, 2006a). Auf
Produktebene hingegen stellen die gewahlten kognitiven, motivationalen oder affektiven
Zielkriterien den BezugsmaRstab fir das Qualitatsverstandnis dar. Erfolgen die Identifika-
tion erfolgreicher Lehrkréfte — gemessen an a priori festgelegten Zielkriterien — und die
Analyse ihrer Verhaltensweisen bzw. der Wirkungsweise ihres Unterrichts, handelt es sich
gemal Helmke (2006a) um eine personzentrierte Strategie zur Identifikation ,guten’ Unter-
richts. (2) Dies fuhrt zu einer weiteren Determinante der Definition von Unterrichtsqualitét,
denn Schul- und Unterrichtszielsetzungen sind multikriterial, d. h. kognitive vs. nicht-
kognitive im Sinne motivationaler sowie affektiver Kriterien kdénnen genauso als Unter-
richtsziele deklariert werden wie das Erreichen der Leistungsstarkeren vs. Leistungsschwé-
cheren bzw. das Erzielen einer Divergenzminderung innerhalb der Klasse oder die Orientie-
rung an einer sozialen, individuellen oder kriterialen Bezugsnorm. Das Verstandnisniveau
und die Lernatmosphére werden z. B. bei einer individuellen Bezugsnormorientierung von
Schiilern hoher eingeschatzt als bei einer sozialen (Krug & Lecybyl, 1999). (3) Die Defini-
tion der Unterrichtsqualitét variiert in Abhéngigkeit von der fokussierten Ziel- bzw. Schi-
lergruppe aufgrund variierender Eingangsvoraussetzungen bzw. Merkmale der Schiiler.
Leistungsangstliche profitieren z. B. von direkten Instruktionsformen, selbstsichere und
leistungsstérkere Schiiler hingegen nicht unbedingt (vgl. Helmke, 2006a). (4) Die Lehrer-
personlichkeit spielt auch eine entscheidende Rolle, wobei die Lehrermerkmale wiederum
mit Prozessmerkmalen interagieren. So zeigen Helmke, Schneider und Weinert (1986), dass
eine hohe diagnostische Fahigkeit erst in der Interaktion mit einer hohen Strukturiertheit
signifikant zur Leistungssteigerung der Schuler beitragt. (5) Der fachspezifische vs. facher-
ubergreifende Fokus beeinflusst ebenfalls die Zusammensetzung des Kanons der Unter-
richtsmerkmale. (6) Neben der gewéhlten Perspektive auf die Unterrichtsqualitat (Forscher,
Politiker, Schulleitung, Kollegen, Lehrer, Schiler oder Eltern) spielt ferner (7) das zu-
grunde liegende normative Verstandnis des Qualitatsbegriffs eine Rolle (Terhart, 2000).

Klieme und Rakoczy (2003) schlagen vor, die Vielfalt der Unterrichtsmerkmale durch eine
Konzentration auf die Merkmale kognitive Aktivierung, Klassenfuhrung bzw. Zeitnutzung
und Schilerorientierung zu reduzieren. Einsiedler (1997, S. 228) réat zur systematischen
Aufschlisselung des Instruktionsverhaltens in Makromethoden des Unterrichts (z. B.
entdeckungsorientiertes Vorgehen, dozierendes Vorgehen), Mikroverhaltensweisen der
Lernsteuerung (z. B. Strukturierungshinweise, Feedback), Sozialformen (Klassenunterricht,
Einzelarbeit, Gruppenarbeit) und Sozialklima. Wang, Haertel und Walberg (1990; 1993),
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die auf der Grundlage von Metaanalysen und Expertenbefragungen eine Strukturierung
vornehmen, weisen eine recht hohe inhaltliche Ubereinstimmung mit Einsiedler auf. Ge-
maR einer Gegenuberstellung von Clausen et al. (2002, S. 248) kdnnen allerdings u. a. die
Makromethoden bei Wang et al. mit den Aspekten Unterrichtsquantitat, der Schaffung und
Kontrolle der Rahmenbedingungen beziiglich der Lernzielumsetzung und durchzufiihren-
den Leistungs- und Lernzielkontrollen stérker differenziert werden. Clausen et al. (2002)
nahern sich einer systematischen Ordnung der Konstrukte tUber die Verfahren einer multi-
dimensionalen Skalierung und Clusteranalyse im Anschluss an die expertenbasierte Zuord-
nung der Konstrukte zu zusammengehdrigen Gruppen, wobei auch die Konstrukte der
Unterrichtsklimaverfahren (s. Abschnitt 3.4) bertcksichtigt werden. Diese VVorgehensweise
ergibt acht Konstruktgruppen, die in Tabelle 1 den Merkmalen guten Unterrichts nach

Helmke (2006a) gegenibergestellt sind.

Tabelle 1: Gegeniiberstellung der von Clausen et al. (2002) ermittelten Clustergruppen
sowie beispielhafter Indikatoren zu den von Helmke (2006b) postulierten 10 Merkmalen
guten Unterrichts, wobei die im Fragebogen erfassten Merkmale hervorgehoben sind

Merkmale guten Unter-
richts (Helmke, 2006b,
s. Abschnitt 2.2.4)

Clustergruppen (Clausen  Beispielhafte Konstruktindikatoren
et al., 2002, S. 256-257) fir die jeweilige Clustergruppe

(1) Sozialorientierung des .« " (5) Schilerorientierung,
Unterrichts bzw. des Wertschqftzung und U_nterstutzung der (2) lernforderliches
Schuler durch die Lehrkraft

Lehrers Klima

positive vs. negative Charakteristika

(2) Sozialklima der Schilersozialbeziehungen

Leistungsbereitschaft, Desinteresse
sowie allgemeine Unterrichts-
zufriedenheit

(3) Einstellungen und
Lernhaltungen der Schuler

(4) Klarheit und Ver-
stéandlichkeit, (10) Metho-
denvielfalt

(4) didaktische Qualitat des Klarheit und Strukturierung sowie
Unterrichts kognitive Aktivierung

(5) Effizienz der Klassen-  effiziente und ineffiziente Aspekte der
fuhrung Klassenfiihrung (1) effiziente Klassen-
fuhrung, (7) Sicherung

(6) Zeitnutzung im Unter-  Aufgabenorientierung und Unterrichts-

richt tempo vs. Leistungstiberforderung
(7) Motivationsunterstut- Differenzierung und (3) Motivierung, (9?
. . , 2 Passung/ Umgang mit
zung im Unterricht Forderungsorientierung -
Heterogenitat
(8) Lehrerzentriertheit bzw. Lehrerlenkung, Kontrolle .
Schulermitbestimmung vs. Schilerbeteiligung (6) Aktivierung

(8) Wirkungsorientierung
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Es zeigt sich eine recht hohe Ubereinstimmung zwischen den Konstruktgruppen, wobei
Helmke (2002) beziglich des Vorgehens von Clausen et al. (2002) zum Ausschluss des
Klassen- bzw. Sozialklimas und Facetten der Mitarbeit sowie Lernbereitschaft als Folgen
und Bedingungen des Unterrichts rat, da sie keine Unterrichtskonstrukte im engeren Sinn
darstellen. Nicht in den Konstrukten von Clausen et al. (2002) aufgefiihrt, sind Aspekte der
Wirkungsorientierung im Sinne einer systematischen feedbackbasierten Standortbestim-
mung durch die Lehrkraft. Werden diese Strukturierungen auf die im Kooperationsprojekt
vereinbarten zu erfassenden Fragebogenkonstrukte lbertragen, zeigt sich eine hohe Uber-
lappung (vgl. Tabelle 1). Als Teilmenge der von Clausen et al. (2002) ermittelten
Clustergruppen erfassen die im Fragebogen verwendeten Unterrichtsmerkmale hinsichtlich
der Skalierungsdimension Sozial- vs. Leistungsorientierung den Pol der effektivitats- bzw.
leistungsorientierten Instruktion. Beztglich der Dimension Subjekt-Objekt werden v. a. die
(Schuler)<-Lehrer- sowie (Lehrer)<-Lehrer-Richtungen abgedeckt. Somit werden Merkma-
le erfasst, deren Objekt im Wesentlichen der Schiler ist, z. B. bei Motivierungs- und Akti-
vierungsinterventionen und Merkmale, wie z. B. die Klassenfilhrung bzw. Klarheit und
Verstandlichkeit, die auf den Lehrer selbst bzw. den Unterricht abzielen.

Im nachsten Kapitel folgen Uberlegungen zur Unterrichtswahrnehmung aus der Schiiler-

perspektive sowie ihrer Operationalisierung.
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3 Unterrichtswahrnehmung aus Schilersicht

Im Gegensatz zur friihen Lehr-Lernforschung, die eine Erfassung der Merkmale effektiven
und erfolgreichen Unterrichts im Wesentlichen auf der Basis objektiver Beobachtungsdaten
anstrebt, riickt die Klimaforschung die Schulerwahrnehmung als konstituierendes Merkmal
des Unterrichts- und Schulklimas in das Zentrum ihrer Forschungstatigkeit. Im néchsten
Abschnitt werden deshalb wesentliche Ansétze der Klimaforschung vorgestellt (Abschnitt
3.1). Danach wird die Schilerwahrnehmung als interpersonaler Prozess betrachtet (Ab-
schnitt 3.2). Im Abschnitt 3.3 werden Vor- und Nachteile der Schillerperspektive als Da-
tenquelle thematisiert, bevor das Kapitel mit Uberlegungen zur Operationalisierung der
Schiillerwahrnehmung schlie8t (Abschnitt 3.4).

3.1 Schulerwahrnehmung als Fokus der Klimaforschung

Der Unterrichtseinfluss l&sst sich aus der Sicht von Klimaforschern nicht allein anhand
organisierter Lernprozesse beschreiben, denn Unterricht stellt aus der Klimaforschungsper-
spektive eine soziale Umwelt mit unterschiedlichen ,klimatischen Bedingungen* dar (vgl.
Eder, 1996; Fend, 1977; Lange et al., 1983; Moos, 1979). Nach der Darstellung der Grund-
lagen der Klimaforschung (Abschnitt 3.1.1) wird die Schiilerwahrnehmung als eine dieser
klimatischen Bedingungen betrachtet (Abschnitt 3.1.2).

3.1.1 Wourzeln der Klimaforschung

Wesentliche Anfangsimpulse zur Klimaforschung stammen aus Lewins Feldtheorie und
Lebensraumkonzept (1936) sowie Murrays interaktionspsychologischem ,Need-Press-
Modell’ (1938, zitiert nach Gruehn, 2000), die hier in Anbetracht einschlagiger Ubersichten

(Dreesmann, 1978; Eder, 1996) nur skizziert werden sollen.

Lewins (1936) Ansétze charakterisieren (1) das Individuum als psychologische Person, (2)
die fur die Person bedeutsamen Weltausschnitte als psychologische Umwelt und (3) das
Wissen uber diese Umwelt als drei Merkmale, deren Verschrankung das psychologische
Feld konstituiert. Person und Umwelt bedingen sich somit gegenseitig und dieselbe Umwelt
kann von mehreren Individuen unterschiedlich wahrgenommen und gedeutet werden. Dass
der Unterricht von den Schiilern unterschiedlich erlebt werden kann, pragt die Klimafor-
schung dahingehend, dass die subjektive Wahrnehmung situativer Bedingungen, vermittelt

Uber motivationale, soziale und wertorientierte Unterrichts- und Lehrermerkmale als Pra-
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diktor flr das Verhalten in den Fokus riickt. Der Brechung und Spiegelung der Umweltbe-
dingungen in den Schilerkognitionen und dem -erleben wird somit paddagogische Relevanz
attribuiert (vgl. Dreesmann, 1982). Die Wahrnehmung der vorhandenen Umwelteinfliisse
werden bei Murray (1938, zitiert nach Gruehn, 2000) als beta press bezeichnet, die zusam-
men mit den alpha press, d. h. den gegebenen Umwelteinflissen und den individuellen
Wiunschen bzw. Bedirfnissen (needs) das Verhalten des Individuums determinieren. Stern,
Stein und Bloom (1956) differenzieren beta press weiter in private beta press als idio-
synkratische Umweltwahrnehmung und consensual beta press, als von Gruppenmitgliedern

aufgrund gemeinsamer Denkweisen und Erfahrungen geteilte Umweltwahrnehmung.

Den Ausgangspunkt fir die Erforschung des Klimas in Schulklassen bildet das Modell
sozialisatorischer Einfllsse von Getzels und Thelen (1960). Die Gruppe fungiert dabei, wie
in Abbildung 6 ersichtlich, als ,,soziales Bindeglied und Vermittlungsinstanz zwischen
Individuum und Gesellschaft* (Eder, 1996, S. 36) und mediiert dadurch zwischen der
sozialen Rolle innerhalb einer Institution auf der nomothetischen Dimension und der Per-
sonlichkeit auf der idiographischen Dimension. Eine Reihe von Klimaforschern setzen bei
der Erfassung des Gruppenklimas als Untersuchungseinheit an, weil es die individuellen
und strukturellen Gegebenheiten in sich verschrankt und die Vorhersage sozialen Verhal-

tens erlaubt.

(Anthropologische Dimension)

Kultur —» Moral —>»  Werte
v i Nmrmt]'nchschc* Dimension) v
o« [Institution —> Rolle — Erwartungen o
Soziales ] ) i Soziales
. Gruppe —» Klima — Intentionen —*
System A ' Verhalten

T~ Individuum — Personlichkeit — Bediirfnisse -
4 (Idiographische f[)lmemmn ) 4 /

Organismus —* Konstitution —* Potentiale
(Biologische Dimension)

Abbildung 6: Erweitertes Modell sozialisatorischer Einfliisse (Getzels & Thelen, 1960)

Auch der sozialisationstheoretische Ansatz von Fend (1977) greift diesen Aspekt in seiner
Definition des Schulklimas als ,,die Art und Weise, wie Sozialisationsprozesse in veranstal-
teter Form durchgefuhrt werden, die ,,Verlebendigung® institutioneller VVerhaltnisse durch
die Individualitat der Lehrer und Schiiler und die dabei entstehenden Lebensformen* (S.
64) wieder auf und thematisiert den Einfluss kollektiver Erfahrungen und struktureller
Merkmale in der Klasse auf die Entstehung einer sozialen Persdnlichkeit sowie eines damit

einhergehenden sozialen Verhaltens.
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3.1.2 Schilerwahrnehmung als eine Konstituente des Klimabegriffs

Zur Zeit dominiert das Verstandnis des Klimabegriffs gemal Eder (2001) in seiner Ver-
wendung zum Erfassen und Beschreiben subjektiv wahrgenommener Lernumwelten. Dabei
weist der Klimabegriff zwei konstituierende Definitionsmerkmale auf: (1) Untersuchungs-
gegenstand sind die Wahrnehmungen wichtiger Organisationsmerkmale sowie die auf
dieser Basis gebildeten Uberzeugungen und (2) diese werden anhand von Selbstberichten
erfasst (Eder, 2001). Auf den schulischen Kontext Ubertragen, bedeutet Klima somit das
»Insgesamt schulischer Merkmale in der Wahrnehmung der Schiler” (Lange et al., 1983, S.
11) bzw. ,die (subjektive) Wahrnehmung, die (subjektive) Beurteilung, das (subjektive)
Erleben schul- und unterrichtsbezogener Aspekte durch den Schuler” (Arbinger & von
Saldern, 1984, S. 88). Dabei ist der Klimabegriff jedoch nicht auf eine subjektive Perspek-
tive der Schiler beschrénkt, bestimmte Unterrichtsmerkmalskonfigurationen kénnen mit
Bezug auf den Klimabegriff auch von den Lehrkréften bzw. unbeteiligten Beobachtern
eingeschéatzt werden. Eder (1996; 2001) rét zur Differenzierung des Klimabegriffs anhand
der funf Facetten Inhalt, Organisationsbezug, Subjektbezug, Aggregierungsebene und
Quelle (s. Tabelle 2).

Tabelle 2: Facetten zur Eingrenzung des Klimabegriffs (Eder, 1996; 2001)

Organisa-

Inhalt tionsbezug

Subjektbezug Aggregierungsebene Quelle

Sozialklima Schulklima  Psychologisches Klima Individualklima  Schuilerklima

Unterrichts- Lehrkorper- Kollektives Klima  Aggregiertes Klima Lehrerklima

klima klima
Werteklima  Klassenklima Elternklima
u.a. Gruppenklima
u.a.

Anmerkung: Die Hervorhebungen kennzeichnen die Charakteristiken des in der Arbeit verwendeten
Fragebogenverfahrens.

Der Inhaltsaspekt nimmt dabei auf die erfassten Sachverhalte Bezug, so konnen z. B.
Schilerbeziehungen, Werte oder Unterrichtsmerkmale in den Klimabeschreibungen erfasst
werden. Der organisationale Bezug spiegelt die Tatsache wider, dass sich Klimawahrneh-
mungen auf die gesamte Organisation oder Ausschnitte dieser beziehen kénnen. Der Sub-
jektbezug thematisiert, dass Klimawahrnehmungen die subjektiv erlebte Umwelt (psycho-
logisches Klima) einer einzelnen Person oder gemeinsame Wahrnehmungen einer beurtei-
lenden Personengruppe erfassen konnen (kollektives Klima). Die Aggregierungsebene

unterscheidet das individuelle Klima, welches Aufschluss Uber die Wahrnehmung des
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Klimas durch eine Person gibt von dem aggregierten Klima, das den durchschnittlichen
Wahrnehmungswert einer Personengruppe reprasentiert. Welche Personengruppe die
Klimawahrnehmungen liefert, wird in der Definition von Eder (1996; 2001) durch das

Merkmal Quelle gekennzeichnet.

Zu den von der Klimaforschung erfassten Klimadimensionen zaéhlen auch Unterrichts-
merkmale, die mit dem zu Uberpriifenden Fragebogen erhoben werden (s. dazu Abschnitt
3.4). Wird die ,Klimawahrnehmung’ in diesem Sinne verstanden, I&sst sich das Fragebo-
genverfahren hinsichtlich der Terminologie von Eder (1996; 2001) folgendermafen einord-
nen: Es dient inhaltlich der Erfassung des ,Unterrichtsklimas’ als das aufgrund der Interak-
tion der Lehrkraft eines bestimmten Fachs und ihres jeweiligen Unterrichtsstils mit den
Schilern bzw. ihren individuellen Verhaltensweisen und Lernstilen hervorgerufene Klima.
Die Klimawahrnehmungen beziehen sich dabei auf die Organisationseinheit Klasse und
reprasentieren sowohl das psychologische als auch das kollektive Schilerklima anhand des
Schilerfragebogens sowie das psychologische Lehrerklima mit Hilfe des Lehrerfragebo-
gens operationalisiert, welche anschlielend in einer aggregierten Form riickgemeldet

werden.

Wie aus den individuellen Unterrichtswahrnehmungen ein kollektives (Klassen-)Klima
entsteht, beleuchtet Dreesmann (1979; 1982) mit seinem sozial-kognitiven Modell, welches
allgemeine Kommunikationsprozesse mit den Postulaten des dynamischen Interaktionismus
verbindet. Dreesmann postuliert, dass zwei Prozesse an der Entstehung eines Klassenklimas
beteiligt sind: (1) Die Verarbeitung des Unterrichts auf kognitiver Ebene durch die einzel-
nen Schiler und (2) ein gruppendynamischer Prozess, der ber gemeinsame Erlebnisse,
Interaktionen und Abgrenzungsverhalten gegenuber anderen Klassen zum Aufbau gemein-
samer Erlebens- und Verarbeitungsstrukturen fihrt. In den kognitiven Verarbeitungspro-
zess, welcher zu affektiven, attributiven und erwartungsbezogenen Unterrichtsurteilen
fuhrt, flieBen Personenmerkmale und aus der Unterrichtsinteraktion resultierende situative
Merkmale ein. Die situativen Merkmale nehmen hinsichtlich des Schilerwahrnehmungs-
prozesses ein hoheres Gewicht ein, woraus sich ergibt, dass die Ubereinstimmung zwischen
Schulern innerhalb einer Klasse groRer ist als zwischen Klassen. ,,Diese Umwelt wird von
jedem individuell erlebt, doch hat dieses Erleben einen Teil, der allen Schilern in der
Klasse gemeinsam ist...“ (Dreesmann, 1979, S. 51). Der gemeinsame Erlebensanteil ent-

spricht dem Unterrichtsklima, quasi im Sinne des consensual beta press nach Stern et al.
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(1956). Aus dieser Definition ergibt sich, dass zur Erfassung der Klimas der Klassenmit-
telwert allein nicht ausreicht, da die individuellen Wahrnehmungen Konstituenten des
kollektiven Klimas sind. In der Konsequenz muss die Streuung der Unterrichtswahrneh-
mung ebenfalls beriicksichtigt werden, die in ihrer extremen Ausprédgung ein Hinweis
darauf ware, das der Kkollektiv geteilte Erlebnisanteil gering ist (vgl. Gruehn, 2000). Dies
entspricht den Ausfihrungen von Clausen (2002), nach dem der Klassenmittelwert nur
bedingt als reliabler Indikator der Schillerwahrnehmungen angesehen werden kann, denn in
der ,Fehlervarianz’ stecken nicht nur Messfehler im klassischen Sinn, sondern auch spezifi-

sche Varianzanteile, die bei der Aggregation an Gewicht verlieren.

Im Folgenden wird von Unterrichtswahrnehmung gesprochen, da Clausen (2002) darauf
hinweist, dass der Begriff Unterrichtsklima einen stark metaphorischen Charakter aufweist,
genau wie der Begriff Unterrichtsqualitat die Subjektivitat der zugrunde liegenden Daten-
quellen vernachlassigt. Gemalt Dreesmann (1979) sind Unterrichtswahrnehmungen ,,kogni-
tive Prozesse als situativ beeinflulRte personale Merkmale* (S. 80), daher soll im n&chsten
Abschnitt aus der Perspektive der interpersonalen Wahrnehmungsforschung auf die Deter-

minanten und Wirkprozesse von Schilerwahrnehmungen geschaut werden.

3.2 Schilerwahrnehmung als interpersonaler Wahrnehmungsprozess

Unterrichtswahrnehmungen sind subjektiv, denn sie sind — einer allgemeinen Definition
von Wahrnehmung folgend — das Resultat einer selektiven Aufnahme von Umweltreizen
sowie deren emotionale und kognitive Verarbeitung in Abhangigkeit von individuellen
Bedirfnissen, Wiinschen, Zielen und Fé&higkeiten des Wahrnehmenden. Als soziale Wahr-
nehmungsprozesse (Clausen, 2002) werden sie auch durch die Ziele, Bedirfnisse, Einstel-
lungen und Wahrnehmungen der Interaktionspartner beeinflusst. Eine néhere Aufschliisse-
lung der individuellen und sozialen Determinanten der Unterrichtswahrnehmung erlaubt
das PERSON-Modell zur interpersonalen Wahrnehmung von Kenny (2004). Hinsichtlich
der Ubertragung der Modellimplikationen auf den Schulkontext ist kritisch anzumerken,
dass die durch das Modell integrierten Studienergebnisse im Wesentlichen auf der Ein-
schatzung von Personlichkeitsmerkmalen (z. B. Big Five) beruhen und von daher nicht
ungeprift auf die Einschatzung der Unterrichtsqualitat Gbertragen werden koénnen. Das
Modell weist allerdings fur die bei der Unterrichtsbeurteilung durch den Schiler ablaufen-

den Wahrnehmungs- und Urteilsprozesse einen hohen heuristischen Wert auf.
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Kenny nimmt zwei auf kategorialer Information beruhende und vier verhaltensbasierte
Varianzquellen einer Personenbeurteilung an: Stereotype bilden geteilte Wahrnehmungen
ab, die auf einer kategorialen Information, z. B. der physischen Erscheinung beruhen (z. B.
Geschlecht der Lehrkraft), wohingegen sich Residual auf den idiosynkratischen und somit
nicht-geteilten Wahrnehmungsanteil auf der Basis personlicher Stereotype bezieht (z. B.
Schiiler x schreibt ménnlichen Lehrkréften einen offeneren Umgang mit Schilervorschla-
gen zu). Die Variablen Personality als das von den Beurteilern aufgrund einer repréasenta-
tiven Verhaltensstichprobe gewonnene Personlichkeitsurteil (z. B. eine Lehrkraft geht sehr
offen mit neuen Ideen und Vorschldgen der Schuler um) und Norm erfassen ebenfalls
geteilte Wahrnehmungen. Die Variable Norm bildet das vom allgemeinen Personlichkeits-
urteil abweichende Verhalten der zu beurteilenden Person in ihrer uniquen Bedeutung ab,
die die Beurteiler einem singuléren Verhaltensakt bereinstimmend zuschreiben (obwohl
die Lehrkraft z. B. im Allgemeinen als offen eingestuft wird, kann sie in einer bestimmten
Situation von der Klasse Ubereinstimmend als konventionell bzw. konservativ hinsichtlich
der Schilervorschlége beurteilt werden). Wagner (2008) weist darauf hin, dass die Betrach-
tung der Norm-Komponente als vollkommen geteilte Wahrnehmung nur dann gerechtfer-
tigt ist, wenn die zugrunde liegende Verhaltensstichprobe allen Beurteilern gleichermalien
zur Verfiigung steht. Diese Bedingung ware bei Schillern, die erst im Laufe des Schuljahres
in die Klasse kommen, krankheitsbedingt eine gewisse Zeit fehlen oder Sequenzen inner-
halb der Unterrichtsstunden verpassen, nicht erfullt (vgl. Wagner, 2008). Nicht-geteilte
Wahrnehmungen finden sich ferner in der Opinion-Variable als individuelle verhaltensba-
sierte allgemeine Wahrnehmung der zu beurteilenden Person (Schuler x stuft das Lehr-
kraftverhalten als offen ein, wohingegen Schiler y dieses weniger offen einschéatzt) und der
Variable Error, die den Wahrnehmungsanteil charakterisiert, der von der allgemeinen
Verhaltenswahrnehmung abweicht, aber im Gegensatz zur Variable Norm idiosynkratisch
ist (Schiler x sieht — im Gegensatz zu den anderen Schiilern — die Information, dass die
Lehrkraft vernarrt in Tiere ist, als einen Indikator flir ein potentiell antisoziales Verhalten).

Kennys Modellierungen zeigen, dass die anfanglichen Beurteilungsprozesse von den auf
kategorialen Informationen beruhenden Stereotyp- und Residual-Komponenten dominiert
werden, wohingegen deren Varianzanteil mit zunehmender Anzahl beobachteter Verhal-
tenssequenzen abnimmt. Bereits nach ca. 90 beobachteten Verhaltenssequenzen bzw. nach
maximal einem halben Schuljahr — wenn eine Verhaltenssequenz konservativ mit einer

Unterrichtsstunde gleichgesetzt wird — ist die Personenwahrnehmung im Wesentlichen eine
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Funktion der Personality- und Opinion-Komponente (vgl. Kenny, 2004, S. 271). Die Schu-
ler rekurrieren in ihren Unterrichtswahrnehmungen somit auf die relativ stabilen Trait-
Komponenten auf der Ebene beobachtbaren Verhaltens der Lehrkraft. Die Befragung der
Schiler sollte hinsichtlich des Zeitpunkts somit dann durchgefiihrt werden, wenn die Unter-
richtswahrnehmung im Wesentlichen durch die Opinion- (auf der Individualebene) und die
Personality-Komponente (auf Klassenebene) bestimmt wird, d. h. wenn die Schiler bereits

eine grolRere Anzahl an Verhaltenssequenzen der Lehrkrafte beobachten konnten.

Ferner zeigt Kenny (2004, S. 275), dass die geteilte Personality-Wahrnehmungs-
komponente mit zunehmender Anzahl von Beurteilern (d. h. Schilern) bei einer Aggrega-
tion der Daten die nicht-geteilte Opinion-Komponente dominiert. Daher sollte das Erfassen
moglichst aller Schiler einer Klasse und die Datenaggregation angestrebt werden. Die
Anwendung der Aggregation tragt auch der Forderung nach Anonymitat der Schiileranga-
ben und einer Reduktion der Ergebniskomplexitat im Kontext der Unterrichtsentwicklung
Rechnung. Kenny (2004) gibt zu bedenken, dass der Effekt der Aggregierung durch die
Kommunikation der Beurteiler reduziert wird — dies ist im schulischen Kontext eines
Klassenverbands sehr wahrscheinlich und vor dem Hintergrund tberfachlicher Entwick-
lungskriterien erwiinscht. Die Kommunikation kdnnte eine nicht notwendigerweise mit
dem realen Bild korrelierende Konstruktion einer geteilten Personeneinschétzung bewirken
(Wagner, 2008). Der dabei steigende Anteil der Stereotyp-Komponente kdnnte eventuell
durch einen hoheren Bekanntheitsgrad der zu beurteilenden Person ausgeglichen werden.
Die Voraussetzungen im Kontext der Schilerbefragungen sind dafir sehr gut. Welche
weiteren Vorteile die Unterrichtseinschatzung aus der Schilerperspektive aufweist, wird im

nachsten Abschnitt betrachtet.

3.3 Schduler als Datenquelle

Die Unterrichtsqualitat l&sst sich lediglich indirekt erfassen (Clausen, 2002). Eine solche
Einschatzung kann sowohl von den Unterrichtsteilnehmern, d. h. der Lehrkraft und den
Schilern selbst als auch durch Videoaufzeichnungen und auBenstehenden Beobachtern
z. B. durch externe oder interne Unterrichtsbeobachter im Rahmen von Unterrichtshospita-
tionen bzw. -besuchen vorgenommen werden. Das Erfassen der Unterrichtsqualitat aus der
Schulerperspektive weist einige Vorteile auf: Im Vergleich zur Unterrichtbeobachtung
durch Dritte sind Schillerangaben eine sehr effiziente und 6konomische Datenquelle, denn

sie erlauben mit relativ geringem Aufwand und somit kostengunstig, einen Datenpool im
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Umfang der jeweiligen KlassengroRe zeitgleich zu erheben (vgl. Clausen, 2002; De Jong &
Westerhof, 2001; Helmke, 2006a). Bei externen Unterrichtsbeobachtungen muss hingegen
aus Reliabilitatsgrinden versucht werden, zumindest zwei oder mehr Beobachter einzuset-
zen, was mit einem erheblichen organisatorischen und logistischen Aufwand einhergeht.
Gleichsam fungiert die Beobachteranwesenheit als Storfaktor und erhoht die Fehlervarianz,
wohingegen dies bei einer Schilerbefragung nicht der Fall ist (Steltmann, 1992). Auch die
Subjektivitat externer Beobachter charakterisiert Steltmann (1992) als Verzerrung der
Messgenauigkeit, denn diese sei mit dem Unterricht unkorreliert, wohingegen die subjekti-
ve Wahrnehmung des Lehrerverhaltens aus Sicht der Schiler als paddagogisches Feldele-
ment das Unterrichtsklima prégt. ,,Nicht ob ein Lehrer tatsachlich ,,freundlich® ist (nach
MaRstaben, die von auRen angelegt werden), ist entscheidend fiir das Verhéltnis zwischen
Lehrer und Klasse, sondern ob die Klasse seine Art der Zuwendung als freundlich empfin-
det* (Steltmann, 1992, S. 571). Die Schiilerwahrnehmung fungiert somit im padagogischen
Prozess als mediierender Faktor zwischen den Verhaltensweisen des Lehrers als Input-
variable und den Schilerverhaltensweisen sowie -lernleistungen als Outputvariablen.
Helmke, Schneider und Weinert (1986) modellieren entsprechend in ihrem Vorhersage-
modell der Schilerleistung die Schilerwahrnehmung als kognitive Mediatorvariable

zwischen beobachteten Unterrichtsmerkmalen und den Lernleistungen der Schiler.

Die spezifischen Eigenschaften des Unterrichts als Beurteilungsgegenstand mediieren
weitere Vorteile der Schillerperspektive, denn Unterricht wird von Clausen (2002) als ,,eine
spezifische Lernumwelt, eine sich wiederholende Situation, die durch die Interaktion von
Lehrer- und Schulerverhalten gestaltet wird und typische, zeitlich Gberdauernde Qualitaten
aufweist” (S. 81) verstanden. Dementsprechend beruhen die Schulerangaben auf einem
relativ langen Beobachtungszeitraum und somit ,,...einer langeren Phase der Vertraut-
heit...mit der realen Unterrichtssituation” (Helmke, 2007a, S. 99). Schiler kénnen somit
auf ein differenziertes Beobachtungsspektrum zurtickgreifen, denn sie kennen ihre Lehr-
krafte sowohl im interindividuellen Vergleich mit anderen Lehrkréaften als auch ihre
intraindividuell variierenden Verhaltensweisen (ber verschiedene Situationen hinweg
(Ditton, 2000). Da Schiilerriickmeldungen im Gegensatz zu Fremdevaluationen nicht nur
auf dem jeweilig beobachtbaren Verhaltensausschnitt basieren, werden potentielle Verhal-
tensanderungen oder -akzentuierungen wéhrend des zu evaluierenden Unterrichtsaus-

schnitts in den Unterrichtseinschatzungen tendenziell abgeschwécht.
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Aufgrund der Tatsache, dass das (Urteils-)Verhalten nicht auf objektiven Stimuli sondern
auf der subjektiven Représentation dieser beruht (Bless, Fiedler & Strack, 2004), unter-
liegen allerdings auch Schiler typischen psychologischen Beurteilungsprinzipien und
-phdnomenen, die den Prozess von der Wahrnehmung bis hin zum Verhalten, z. B. durch
eine selektive Wahrnehmung, Informationsverarbeitung und -abruf aufgrund einer begrenz-
ten Verarbeitungskapazitat mediieren. Schulerangaben kénnen bei der Formatierung ihrer
Antworten auch potentiell verzerrende Antworttendenzen aufweisen (vgl. Dreesmann,
1982; Mummendey, 1995): Die Akquieszenz, d. h. die Ja-Sage- bzw. Zustimmungstendenz
kennzeichnet die Neigung der beurteilenden Personen, dem Iteminhalt eher zuzustimmen,
als diesen abzulehnen. Die Praferenz extremer Skalenwerte beschreibt die Extremtendenz,
die sich im Rahmen der Schiilerbefragung z. B. in Milde- oder Strengeeffekten ausdriicken
kann. Die Mittetendenz bzw. zentrale Tendenz stellt das Gegenteil der Extremtendenz dar
und bezeichnet die Neigung, mittlere Antwortvorgabe zu wéhlen. Die Neigung zu sozial
erwinschtem Antwortverhalten bedeutet, dass die beurteilende Person entgegen der eige-
nen Auffassung entsprechend der sozialen Norm oder den Erwartungen anderer Personen,
z. B. der Lehrkraft oder der Peer-Gruppe innerhalb des Klassenverbands, antwortet.
Schliellich kann bei der Schulerbefragung auch der Halo-Effekt auftreten, der darin be-
steht, faktisch unabhangige oder méaRig korrelierte Aspekte von Beurteilungsgegenstanden
als zusammenhangend bzw. nicht in ausreichendem Male differenziert wahrzunehmen
(Thorndike, 1920). Eine verbreitete Auffassung zur Erklarung dieses Effekts ist, dass die
Beurteilung eines salienten Einzelmerkmals die Beurteilung weiterer Merkmale Uberlagert.
GemaR Lance, LaPointe und Stewart (1994) passt die Erklarung, dass sich die urteilende
Person einen summativen Gesamteindruck vom Beurteilungsgegenstand bildet, welcher
sich in einer mit dem Gesamteindruck konsistenten Beurteilung der Einzelmerkmale wider-

spiegelt, am besten zu dem in ihrer Studie gefundenen empirischen Datenmuster.

Das Ausmal des Verzerrungspotentials der Antworttendenzen sollte jedoch vor dem Hin-
tergrund des jeweiligen Beurteilungskontextes reflektiert werden. Im Rahmen eines in die
Schulkultur integrierten Schulerfeedbackansatzes zur Unterrichtsentwicklung wird die
Schiilerbefragung durch einen Ergebnisdialog ergénzt (s. Abschnitt 4.3). Der Austausch mit
den Schulern ermdglicht die Reflexion der schriftlichen Schiilerangaben auf verbaler Ebene
anhand der noch zuganglichen und zur Urteilsfindung herangezogenen Verhaltenssequen-
zen. Clausen (2002) weist auch darauf hin, dass der Halo-Effekt eigentlich nur besagt, dass

Schiiler eine ,,...weniger differenzierte Wahrnehmungsstruktur aufweisen, als sie vom
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Wissenschaftlicher intendiert oder in einer Eichstichprobe vorgefunden wurde* (S. 45).
Antwortverzerrungen kann ferner mittels eindeutig und verhaltensbezogen konstruierter
Items und Antwortalternativen (Dreesmann, 1982, s. auch Abschnitt 4.5) sowie der Ano-
nymitatswahrung bei der Durchfuhrung (s. Abschnitt 4.3) entgegengewirkt werden. Stelt-
mann (1992) resumiert daher, dass ,,...die Vorteile der Schilerbeurteilung die der Fremd-
beurteilung doch bei weitem [lberwiegen]. Die Mdglichkeiten der Lehrerbeurteilung durch

Schiler...allerdings in Deutschland noch kaum genutzt [werden]“ (S. 572).

In Bezug auf die Gultigkeit von Schilerurteilen unterstreichen Walberg und Haertel (1980)
die préadiktive Validitat von Schilerdaten zur Einschatzung der Lernumwelt hinsichtlich der
Vorhersage von kognitiven, behavioralen und affektiven Lernergebnissen. Anderson und
Walberg (1974) vergleichen dazu die Vorhersageleistung des LEI (Learning Environment
Inventory, Fraser, Anderson & Walberg, 1982, zitiert nach Schrdder, 1999) als Instrument
zum Erfassen der Lernumwelt mit dem 1Q als Pradiktor. 30% der Varianz kognitiver,
affektiver und behavioraler Lernleistungen lassen sich durch die erfasste Schilerwahrneh-
mung des Klassenklimas erklaren und nur 7% durch den Intelligenzquotienten der Schiler.
In einer Synthese der Forschungsergebnisse zum Zusammenhang zwischen der Schiler-
wahrnehmung sozio-psychologischer Umweltmerkmale und den Lernergebnissen anhand
der ermittelten Korrelationskoeffizienten kommen auch Hartel, Walberg und Haertel (1979,
zitiert nach Walberg & Haertel, 1980) zu dem Fazit, dass Lernergebnisse, die sowohl die
Schilerleistungen als auch Selbstkonzeptmerkmale umfassen, positiv mit der aus Schiler-
sicht wahrgenommenen Klassenkohasion, Aufgabenschwierigkeit, erlebten Demokratie und
Zufriedenheit korrelieren. Negative Korrelationsmalle zeigen sich zum wahrgenommenen
Konfliktpotential der Klasse, einer geringen Schilerbeteiligung, einer Tendenz zur
Cliquenbildung und einer erlebten Desorganisation. Burgisser (2007) gibt zu bedenken,
dass die Ubertragbarkeit des amerikanischen Schulsystems auf das deutsche noch offen ist,
lediglich die College-Verhéltnisse seien mit der Sekundarstufe Il vergleichbar. Neuere
Befunde unter Rickgriff auf die PISA-Daten zeigen allerdings auch signifikante Korrela-
tionen zwischen der Schulereinschétzung der Klassenfiihrung, des addquaten Instruktions-
tempos, der wahrgenommenen kognitiven Autonomie und den mathematischen Schulerleis-

tungen sowie der Zufriedenheit des Schiillers mit dem Lehrer (Kunter & Baumert, 2006).

Die Schulerperzeptionen kénnen durch verschiedene Personmerkmale auf der Individual-

ebene beeinflusst werden, u. a. durch den Leistungsstand der Schuler (vgl. Marsh, 1984;
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Moos, 1979). Bei guten Schulleistungen fallen die Schiilereinschatzungen positiver aus als
bei tendenziell schlechten Leistungen. Babad (1996) fuhrt die differentielle Behandlung in
Abhangigkeit vom Leistungsstand der Schiler als Erklarung dafir an. Dabei kénnten auch
Sympathie- oder Antipathietendenzen gegentber der Lehrkraft einen vermittelnden Charak-
ter einnehmen. Clausen (2002) weist darauf hin, dass sich entsprechende Effekte bei einer
Aggregation auf Klassenniveau beim Vorliegen einer symmetrischen Leistungsverteilung
innerhalb der Klasse ausmitteln. Gruehn (2000) zeigt in Ubereinstimmung dazu, dass v. a.
auf Klassenebene substantielle Zusammenhéange zwischen der Wahrnehmung der Lernum-
welt und dem Leistungszuwachs bestehen, wohingegen die Zusammenhénge auf der Ebene

des Schulers deutlich niedriger sind.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass insbesondere der Schlersicht eine perspekti-
venspezifische Bedeutung beigemessen werden kann (Clausen, 2002), aber angesichts der
aufgezeigten Grenzen Schilerfeedback nicht Gberwertet werden darf. Das Einbeziehen der
Schilersicht hinsichtlich der Lernwirkung und Effektivitat von Lehrmanahmen ist aber in
jedem Fall angeraten, weil Schilereinschatzungen (1) ,,...Informationen (ber die Wir-
kungen und Nebenwirkungen von Lehrerverhaltensweisen..., die bei der Anwendung von
Tests nicht (mit-)bedacht werden und die fiir die subjektive Sicht des Schiilers, seine per-
sonlichen Entwicklungen und Werthaltungen bedeutsam sind* (Hofer, 1981, S. 50) liefern,
(2) einfach und unmittelbar erhoben werden kénnen und (3) eine Einsicht in die Erlebens-
und Urteilsprozesse der Schuler als konstituierende Variable der bidirektionalen Lehrer-
Schiler-Interaktion ermdéglichen. Der Frage, wie Schillerwahrnehmungen operationalisiert
werden konnen und welche spezifischen Messprobleme damit verbunden sind, widmet sich
der néchste Abschnitt.

3.4 Operationalisierung von Schilerwahrnehmungen

Aufgrund dessen, dass in der Klimaforschung die Wahrnehmung der Betroffenen ein
konstituierendes Merkmal des Klimas ist, wurden in diesem Forschungsbereich eine Reihe
von Verfahren zur Operationalisierung der Schilersicht hinsichtlich der Klimadimensionen
entwickelt (Eder, 2001; Pekrun, 1985). Der Fragebogen mit Aussagen zum Unterricht, die
von den Schiilern anhand eines bestimmten Antwortformats danach zu beurteilen sind, wie
sehr sie auf die Klasse bzw. den Unterricht zutreffen, ist bei den Klimaforschern die
Methode der Wahl (Dreesmann, 1982).
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Saldern und Littig (1987) entwickelten die Landauer Skalen zum Sozialklima (LASSO), die
neben der (1) Lehrer-Schiller- und (2) Schiler-Schiler-Beziehungen auch (3) allgemeine
Merkmale des Unterrichts in Form von Leistungsdruck, Zufriedenheit mit dem Unterricht,
Disziplin und Ordnung, Fahigkeit des Lehrers zur Vermittlung von Lerninhalten, Resigna-
tion sowie eine reduzierte Unterrichtsteilnahme erfassen (Beiheft, S. 3). Eder (Eder, 1996)
erweiterte diese Dreiteilung um die Dimension der Lernhaltungen des Schilers. Die weites-
te Verbreitung im Forschungsbereich haben der Klassenklima-Fragebogen von Walberg
(1966) und der Learning Environment Inventory (Anderson, 1973, zitiert nach; Kemme,
1998). Die Arbeiten von Moos (Moos & Tricket, 1974) erfassen u. a. auch Regelklarheit,
Kontrolle und Aufgabenorientierung, die Eder (2001) den Unterrichtsmerkmalen im Sinne
der Lehr-Lernforschung zugehorig sieht. Einschlagige Ubersichten zu den Dimensionen
dieser und weiterer Verfahren finden sich bei Gruehn (2000), Clausen et al. (2003),
Schroder (1999) und Eder (1996).

Die Fragebogenmethode bringt 0Okonomische Vorteile, aber auch methodisch-
instrumentelle Messprobleme mit sich, die u. a. aus der Konstruktheterogenitat der Unter-
richtsqualitat (s. Abschnitt 2.3) sowie des spezifischen Kontexts der Schilerbefragung
resultieren. Im Folgenden sollen die Itemformulierung, das Antwortformat und der Urteils-
bezug als beeinflussende Faktoren der Reliabilitdt und Validitat von Schillerwahrnehmun-
gen betrachtet werden.

3.4.1 Itemformulierung

Eine wichtige Betrachtungsdimension hinsichtlich der Itemformulierung ist der evaluative
Gehalt des Items (Eder, 2002; 2001), der sich in der Wertigkeit des Items manifestiert und
anhand seiner Extrempole ,wertend’ (z. B. ,,Mit unserem Lehrer sind wir sehr zufrieden®,
Item 20, LASSO 4-13, Saldern & Littig, 1987) bis hin zu ,beschreibend’ (z. B. ,,In der
Stunde war es so ruhig, dass ich gut arbeiten konnte“, Item 7, SFB) verdeutlichen lasst.
Diese Dimension hangt auch mit der Beobachtbarkeit und der Verhaltensnédhe zusammen,
die wiederum mit der Abstraktionsebene bzw. dem Inferenzgrad kontaminiert sind. Nied-
rig-inferente Items (z. B. ,,Die Stunde hat punktlich begonnen®, Item 1, SFB) thematisieren
beobachtbare Verhaltensaspekte, die aufgrund ihrer Spezifitat relativ ,objektiv’ erfasst
werden konnen (Clausen et al., 2003). Kognitive Schlussfolgerungen oder Interpretationen
uber die konkret beobachtbare Verhaltenssequenz hinaus sind auf Beobachterseite kaum

notig, daher lasst sich bei Verwendung dieses Itemtyps eine relativ hohe Ubereinstimmung
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innerhalb der Klasse feststellen (Dreesmann, 1982). Hoch-inferente Items (z. B. ,,Unser
Lehrer glaubt, Plnktlichkeit und Ordentlichkeit sind das Wichtigste”, Item 116, LASSO 4-
13, Saldern & Littig, 1987) erfordern hingegen ,,Schlussfolgerungen bzw. interpretative
Prozesse seitens der Beobachter, die tber das konkret beobachtbare Verhalten hinausgehen
und sich auf abstraktere Sachverhalte bzw. globalere Verhaltensmerkmale beziehen*
(Clausen et al., 2003, S. 124). In diesem Fall nimmt der Schiiler nicht mehr eine Beobach-
ter- sondern eine Beurteilerrolle ein (vgl. Dreesmann, 1982), die mit den in Abschnitt 3.3
beschriebenen potentiellen (un-)systematischen Beurteilungsverzerrungen einhergeht.
Dreesmann (1982) r&t zur Mischung von Items unterschiedlicher Abstraktionsgrade, um
beobachtbare und nicht-beobachtbare Unterrichtsaspekte abzudecken. Damit umgeht er
gleichzeitig das ,,Ubereinstimmungs-Bedeutsamkeits-Dilemma“ (Clausen, 2002, S. 191),
welches besagt, dass fur die Einschdtzung niedrig-inferenter Aussagen als ,objektivere
Variante’ zwar wenig padagogisch-didaktisches Verstandnis notwendig und das Ausmaf
von Beurteilungsfehlern eher gering ist, hoch-inferente Aussagen aber hohere Validi-
tatskoeffizienten in Bezug auf schulische Leistungs- und Entwicklungskriterien aufweisen
(Fraser & Walberg, 1981, zitiert nach Clausen et al., 2003).

Ein weiterer Faktor ist die Wahrnehmungsperspektive — Eder (2002) unterscheidet
zwischen ,,ich Gber mich®, ,wir Gber uns [Klasse]* oder ,,wir Uber sie [die Lehrer]“ (S.
219). Wagner (2008) differenziert unter Ruckgriff auf den Brok, Brekelmans und Wubbels
(2006), wie in Tabelle 3 dargestellt, hinsichtlich der Klasse vs. dem individuellen Schuler
als Adressaten des Lehrerverhaltens und operationalisiert die Wahrnehmungsperspektive

als Gruppenwahrnehmung vs. personalisierte Wahrnehmung.

Tabelle 3: 4-Felder-Matrix zur Wahrnehmungsperspektive vs. Adressat des Lehrerverhal-
tens sowie der Zuordnung von Eders Klassifikation (2002, S. 219) anhand des Items 21 im
Projektfragebogen (in Anlehnung an Wagner, 2008, S. 9)

Adressat des Lehrerverhaltens

individueller Schiler Klasse

,,Ich finde, mit Fehlern ist die

4 38  Lehrkraft so umgegangen, dass F”Ihclh finde, die Lehrkraf:jlst mit
24 =9 ichdaraus etwas lernen konnte* enlern so umgegangen, dass wir
g 2 2 = Eder (2002): ,ich iber mich* daraus etwas lernen konnten

v T}
T o
v O . . . . .
c o |, i . N ,»Wir finden, mit Fehlern ist die
-E: 8 § = Eg:re:;nsdoeﬂ’n?li I;?]hr:r:agt;:; :Erllt Lehrkraft so umgegangen, dass wir
< a2 daraus etwag Igrnegn k’o nte" daraus etwas lernen konnten*

%

Eder (2002): ,,wir (iber uns*
Anmerkung: Die Hervorhebungen beziehen sich auf die im Projektfragebogen verwendeten Items.
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Die Itembeispiele legen nahe, dass theoretisch immer dann, wenn eine klassenbezogene
Beurteilung erfolgt, sei es hinsichtlich der Resultate auf die Klasse gerichteten Lehrerver-
haltens und/oder die Einschétzung dieser Sachverhalte aus Klassensicht, sowohl die Kennt-
nis beziglich des Urteilsgegenstands als auch eine Aggregation der entsprechenden Infor-
mationen notig sind. Soll z. B. der an die Klasse adressierte Umgang des Lehrers mit Schi-
lerfehlern beurteilt werden, muss bekannt sein, ob die Mitschuler einen Lerneffekt aufgrund
der Lehrerreaktion hatten. Im Einzelfall mdgen Lernerfahrungen unter Schilern ausge-
tauscht werden, solche reflexiven Gespréache stellen aber eher die Ausnahme dar. Die
Erfahrungen der einzelnen Mitschiler missten anschliefend in einen ,Klasseneffekt’
integriert werden. Wird dieser Sachverhalt aus der Klassenperspektive beurteilt, bedurfte es
neben der Information, inwiefern die Mitschiler vom Lehrerverhalten profitiert haben, auch
der Einschatzung der Mitschiler zur Lernerfahrung. Auch in diesem Fall wiirde die Aggre-
gation der Einschatzungen zu einer ,wir finden’-Klassenmeinung folgen. Diese Aggregie-
rung ist in vielfacher Hinsicht als problematisch zu erachten: (1) Die Meinungen bzw.
Einschatzungen aller Mitschdiler sind in der Regel nicht bekannt, (2) das Aggregieren ist ein
kognitiv aufwendiger Prozess und (3) das Aggregat kénnte im Widerspruch zum eigenen
Erleben bzw. der eigenen Meinung stehen, d. h. konnte ein Schuler als Einziger die Lehrer-
reaktion nach einem Fehler nicht in einen Lerneffekt berfiihren, weil aber, dass dies den
anderen gelungen ist, misste er der Aussage ,,Mit Fehlern ist die Lehrkraft so umgegangen,
dass wir daraus etwas lernen konnten* (Item 21, SFB) aus beiden Wahrnehmungsperspek-
tiven zustimmen, obwohl es der eigenen Einschéatzung widerspricht. Hinsichtlich der ersten
beiden Aspekte ist aus der ,survey and cognition’-Forschung (Sudman, Bradburn &
Schwarz, 1996) Ubertragbar, dass der Suchprozess nach relevanten Informationen bei der
Urteilsbildung ,on the spot’ in der Regel abgebrochen wird, wenn gentigend Informationen
fir ein Urteil abgerufen werden konnten (Taylor, 1981). Dabei kommen Heuristiken zum
Tragen, indem z. B. auf die Meinung der klasseninternen Peer-Gruppe bzw. Clique, die des
Meinungsfuhrers in der Klasse oder eines ,reprasentativen’ Mitschulers zuriickgegriffen
und anschlielend eine Gewichtung im Vergleich zur eigenen Position vorgenommen wird.
Je nach Bezugsmalistab kann es dabei zu Assimilations- oder Kontrasteffekten kommen,
d. h. zur Addition von Informationen gleicher oder gegenteiliger Valenz (Sudman et al.,
1996). Vor dem Hintergrund dieser sozialpsychologischen Befunde und angesichts der
hohen Anzahl an Fragebogenitems sowie weiterer Dimensionen, die im Urteilsprozess

beachtet werden mussen, z. B. der Auswahl eines représentativen Verhaltensausschnitts des
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Lehrers und einem potentiellen interindividuellen Vergleich zwischen verschiedenen Lehr-

kraften, erscheinen Urteile aus der wir-Perspektive daher als duf3erst komplex.

Die Beurteilung auf den beurteilenden Schuler selbst gerichteten Lehrerverhaltens aus
seiner eigenen Perspektive weist die eben genannten Probleme nicht auf und scheint nur
geringe kognitive Anforderungen zu stellen, allerdings bleiben auch hier Messfehler auf-
grund psychologischer Beurteilungsfehler, die allerdings auch bei allen anderen Itemtypen
auftreten konnen. Wird allerdings klassenbezogenes Lehrerverhalten aus individueller Sicht
beurteilt (oder individuenzentriertes Lehrerverhalten aus Klassensicht), fordert die
mangelnde Symmetrie im Urteilsbezug zusatzliche Verarbeitungskapazitaten. Liegt nam-
lich eine auf Klassenebene aggregierte Einschatzung des Iteminhalts bzw. eine repréasenta-
tive Klassenmeinung vor, muss diese mit der eigenen Meinung bzw. Erfahrung noch
zusatzlich verglichen werden, um ein abschlieBendes Urteil beziiglich der Antwortforma-

tierung treffen zu kénnen.

3.4.2 Antwortformat

In der Regel kommen geschlossene Fragen in schriftlicher Form zur Anwendung, mit Hilfe
derer die Schulerzustimmung hinsichtlich des Zutreffens der ltemsaussage erfasst wird
(vgl. Dreesmann, 1982). Das offene Frageformat wird aufgrund des erheblichen Auswer-
tungsaufwands und der fehlenden Vergleichbarkeit der Ergebnisse relativ selten eingesetzt.
Hinsichtlich der Antwortskala zeigen Follman, Lucoff, Small und Power (1974), dass sich
die Itemmittelwerte bei Professorenbeurteilungen durch Studenten in Abhangigkeit von den
Skalenbeschreibungen zwar in der absoluten Hohe unterscheiden, aber nicht signifikant
variieren. Absolut gesehen sind die Itemmittelwerte bei einer evaluativen Skala (unbefrie-
digend bis exzellent) geringer als bei einer Zustimmungsskala (stimme sehr zu bis stimme
absolut nicht zu) bzw. bei einer Skala, die den Verbesserungsbedarf erfasst (hoher Verbes-
serungsbedarf bis kein Verbesserungsbedarf). Preston und Colman (2000) kénnen bezig-
lich der Anzahl an Antwortalternativen zeigen, dass erst Antwortskalen ab funf Antwort-
kategorien akzeptable Skalenreliabilitaten aufweisen. Vor dem Hintergrund des Fragebo-
geneinsatzes im Unterricht ist es allerdings auch wichtig, die Bearbeitungsschwierigkeit

und die damit einhergehende Bearbeitungszeit zu beriicksichtigen (vgl. Wagner, 2008).
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3.4.3 Urteilsbezug

Das Fragebogenverfahren weist einen retrospektiven Selbstberichtscharakter auf. Dies kann
u. a. mit Erinnerungsverzerrungen einhergehen. Der Bezug auf eine konkrete, z. B. kirzlich
stattgefundene Unterrichtsstunde, weist den Vorteil der Reduktion potentieller Verzer-
rungseffekte auf, die aus der Rekonstruktion von Verhaltenssequenzen resultieren. Nach
Sudman et al. (1996) beruhen Einstellungsurteile auf Informationen, die leicht verfligbar
sind, wahrend andere potentiell relevante Informationen geringer Verflgbarkeit mit hoher
Wahrscheinlichkeit nicht beachtet werden. Die Verfligbarkeit ist dabei eine Funktion der
(1) ,recency’, welche die zeitliche Dimension in dem Sinne erfasst, dass vor kurzem ge-
nutzte Informationen eher zugénglich sind als solche, die vor langerer Zeit verwendet
wurden und (2) der ,frequency’ als Nutzungshdufigkeit der Information, d. h. eine chro-
nisch verfugbare Information ware im Unterrichtskontext, dass ein bestimmter Schuler
regelmaRig zu spat zum Unterricht kommt und bei allen Mitschulern daftr bekannt ist (vgl.
Bless et al., 2004). Beziehen sich Unterrichtswahrnehmungen auf eine kirzlich gehaltene
Unterrichtsstunde, kénnen ,recency-Effekte’ der Informationsverarbeitung und den Urteils-
prozessen angenommen werden, d. h. die zur Beurteilung herangezogenen Informationen
weisen mit grolRer Wahrscheinlichkeit eine hohe Schnittmenge mit den in der konkreten
Unterrichtsstunde erlebten Verhaltenssequenzen auf.

Die personenbezogene vs. fachbezogene Urteilsdimension charakterisiert, inwiefern die
Beurteilung auf eine bestimmte Lehrkraft vs. ein bestimmtes Fach abzielt oder die Ein-
schatzung der Lehrkréfte im Allgemeinen vs. facheriibergreifende Einschdtzungen anstrebt.
Letztere erfordern eine Verallgemeinerung Uber die Zeit vs. verschiedene Facher (vgl. Eder,
2002), die mit den im Abschnitt 3.4.1 beschriebenen Aggregierungsproblemen einhergeht.
Ditton (2002b) weist auch darauf hin, dass eine fachertbergreifende Einschatzung aufgrund

der Mittlung Uber verschiedene Lehrkrafte zu einer erschwerten Interpretierbarkeit fiihrt.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Itemformulierung und -konstruktion gerade im
Unterrichtsentwicklungskontext eine hohe Bedeutung hat. Schuler, wie Menschen im
Allgemeinen, verfligen Uber eine begrenzte Verarbeitungskapazitéat, wird diese in hohem
Malie beansprucht, z. B. aufgrund komplexer Itemformulierungen, bei der mehrere Urteils-
perspektiven eingenommen und miteinander verglichen werden missen, erhéht sich die
Wahrscheinlichkeit einer konzeptgesteuerten Informationsverarbeitung (Bless & Schwarz,

2002). Diese geht u. a. mit einem verstarkten Rickgriff auf passendes und verfiigbares
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Vorwissen einher, neu eintreffenden Stimulusinformationen werden weniger Beachtung
geschenkt. Darunter wiirden auch subtile Anderungen im Lehrerverhalten im Schilerfeed-
backprozess fallen, die nicht in das Urteil bei einer Wiederholungsmessung eingingen. Die
Verarbeitungsintensitét liele sich durch klare und hinsichtlich der Wahrnehmungsperspek-
tive eindimensionale Itemformulierungen vereinfachen sowie einer hohen Verarbeitungs-
motivation als Folge hoher Relevanz der Thematik. Das Erfassen der Schiilerangaben allein
reicht jedoch nicht aus, wichtig ist auch, dass diese zur Unterrichtsentwicklung genutzt
werden. Wie dies im pédagogischen Alltag gelingen kann, wird im néachsten Kapitel eror-
tert.

4 Schulerfeedback als Beitrag zur Unterrichtsentwicklung

Unterrichtswahrnehmungen von Schiilern als Selbstevaluationsinstrument bieten ein hohes
Potential zur Unterrichtsentwicklung. In diesem Kapitel wird das Schulerfeedbackverfahren
daher beztglich seiner Rolle als internes Instrument der Selbstevaluation (Abschnitt 4.1),
hinsichtlich relevanter Wirksamkeitsdeterminanten (Abschnitt 4.2) und in Bezug auf seine

Implementierung in den padagogischen Alltag beleuchtet (Abschnitt 4.3).

4.1 Evaluation als Funktion von Schulerfeedback

Rindermann versteht unter Evaluation die ,,systematische Analyse und empirische Untersu-
chung von Konzepten, Bedingungen, Prozessen und Wirkungen zielgerichteter Aktivitaten
zum Zwecke ihrer Bewertung und Modifikation“ (2001, S. 61; vgl. Wottawa & Thierau,
2003). Eine Evaluation ist durch eine nutzenorientierte Perspektive gekennzeichnet, d. h.
die typische Frage des Evaluators ist, ob der zu evaluierende Gegenstand seinen Zweck
erflllt und/oder welche Veranderungen erforderlich sind, um seinen Zweck noch besser zu
erfillen (Kromrey, 2001). Schilerfeedback erfllt die konstituierenden Merkmale einer
Evaluation, wenn dabei systematisch Informationen zum Unterricht eingeholt und einer
nutzenorientierten Bewertung unterzogen werden. Der Nutzen besteht dabei in erster Linie
in der Reflexion des padagogischen Handelns in der Lehrerrolle zur Weiterentwicklung der
eigenen Professionalitat und somit der Verbesserung der Lehr-Lernprozesse. Gegeniber
einer gemal Altrichter (1999) ohnehin im padagogischen Alltag stattfindenden Reflexion
eigenen Handelns, grenzt sich das Schulerfeedbackverfahren durch die systematische und
zielorientierte VVorgehensweise ab. Die dafur notwendigen Implementierungsschritte sind
Gegenstand des Abschnitts 4.3.
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Da beim Schulerfeedback das Evaluationsteam und die betroffenen Stakeholder derselben
Organisationseinheit angehoren, kann dieses als interne EvaluationsmalRnahme kategori-
siert werden — im Gegensatz zur externen Evaluation, bei der das Evaluationsteam organi-
sationsfremd ist (vgl. Hense, 2006; Widmer, 2000). Die Kklassische Rollentrennung
zwischen den Auftraggebern, den Evaluierten und Evaluierenden wird im Kontext der
Schiilerbefragung durch eine Partizipation der Betroffenen abgel6st (vgl. Hense, 2006). Die
Lehrkraft nimmt sowohl die Auftraggeber- als auch zusammen mit den Schilern als Daten-
lieferanten die Evaluatoren- und die Stakeholderrolle ein. Diese Rollenidentitat, d. h. dass
»die praxisgestaltenden Akteure identisch sind mit den evaluierenden Akteuren* (Mdller-
Kohlenberg, 2004, S. 5), ist ein konstituierendes Merkmal der Selbstevaluation. Die Lehr-
krafte beauftragen in ihrer Auftraggeberrolle die Schilerbefragung, ,finanzieren’ diese v. a.
durch zeitlichen Aufwand in Form von Vorbereitungs- und Unterrichtszeit und sind die
Hauptadressaten des Ergebnisberichts. Als Evaluatoren tibernehmen sie die Verantwortung
fur die Planung und Durchfuhrung der Schilerbefragung und sind gleichzeitig als
betroffene Stakeholder furr die Konzeption und Umsetzung des Unterrichts als Evaluations-
gegenstand verantwortlich. Die Schiler sind als Feedbackgeber und Reflexionspartner
ebenfalls Teil des Evaluationsteams und gleichzeitig Stakeholder, die von den aus der

Evaluation resultierenden Konsequenzen profitieren sollen.

Selbstevaluation besagt allerdings nicht, dass samtliche zum Evaluationsprozess gehdren-
den Tatigkeiten von den Praktikern, d. h. im vorliegenden Kontext den Lehrkraften, tiber-
nommen werden missen. Es genigt, wenn im Evaluationsprozess wesentliche Schritte
selbstverantwortlich durchgefuhrt werden (vgl. Hense, 2006). Die Methodik der Selbsteva-
luation schlief3t dabei die Unterstiitzung und Ergénzung durch externe Evaluationsmali-
nahmen nicht aus, sondern wird im Sinne des Aufdeckens ,blinder Flecken’ als Korrektiv
sogar empfohlen (Burkhard, 1997; Scriven, 1991). Pikowsky (2007a) rat deshalb hinsicht-
lich der Qualifizierung externer Schulevaluationsteams, ,,...die Anschlussfahigkeit der
externen Evaluation an die interne Evaluation der Qualitatsprogramme sowie die Qualitéts-

arbeit der Schulen® (S. 1) als wichtiges Ziel zu fokussieren.

Der partizipative Charakter des Schilerfeedbacks bringt Chancen und Risiken mit sich.
Dadurch, dass die wesentlichen Planungs- und Durchfiihrungsschritte im Evaluationspro-
zess in einer und gleichsam der Hand des Praktikers liegen, sollte die Akzeptanz groRer

sein und weniger Beflrchtungen, Konflikte, Widerstande sowie Evaluationsangste ausge-
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I6st werden (Buhren, Killus & Miller, 2000; Burkhard & Eikenbusch, 2000; Dorenkamp,
1999). Ferner sind die Lehrkrafte und Schiiler als ,Betroffene’ mit dem Evaluationsgegens-
tand sehr gut vertraut, kennen informelle Ablaufe und das Evaluationsumfeld (s. dazu auch
Abschnitt 3.3). Die Wahrscheinlichkeit der Ableitung und Umsetzung von Konsequenzen
ist aufgrund der Verantwortung fir den Evaluationsprozess, der intensiven Auseinanderset-
zung mit dem Evaluationsinstrument und -gegenstand wahrend der Evaluationsphase und
der moglichen unmittelbaren Rickspeisung der Evaluationsergebnisse in die Praxis erhéht
(Greene, 1988). Selbstevaluation hilft somit, den Evaluationsnutzen zu steigern (O'Sullivan
& D'Agostino, 2002). Auf der anderen Seite bringt die Selbstevaluation die Problematik
einer potentiell mangelnden Objektivitat, Parteilichkeit und Beschénigungsgefahr hinsicht-
lich der Ergebnisbeschreibung und -interpretation mit sich (Widmer, 2000). In der Regel
weisen Lehrkréfte auBerdem kaum Evaluationskenntnisse und nur eine geringe Qualifi-

zierung hinsichtlich der Evaluationssteuerung auf.

Werden die in der Literatur zahlreichen Auflistungen zu den moglichen Zielen einer Eva-
luation (Wesseler, 1999; Westermann, 2002; Will, Winteler & Krapp, 1987; Wulf, 1975a;
Wulf, 1975b) vor dem Hintergrund des Schillerfeedbacks inspiziert, lassen sich, bei einem
Verstandnis der Evaluation als inharent bewertungsorientiert, zwei Primarfunktionen
identifizieren: Die Entwicklungsfunktion im Sinne der Verbesserung bzw. Optimierung der
Lehr-Lernprozesse als evaluierten Gegenstand und die Lernfunktion, welche sich v. a. in
einem Erkenntnisgewinn in Bezug auf den Evaluationsgegenstand und den -prozess an sich
aulert. Hense (2006) ordnet die Entwicklungsfunktion, wie in Tabelle 4 dargestellt, anhand
der Dimensionen (1) Prozess als systematische Untersuchung des Evaluationsgegenstands
vs. Produkt in Form der Bereitstellung konkreter Evaluationsergebnisse und (2) Hand-
lungsebene als konkrete Veranderungen hinsichtlich des Evaluationsgegenstands vs. Wis-
sensebene in Bezug auf die bei der Evaluation erworbenen Informationen und Erkenntnisse
Uber den evaluierten Gegenstand jeweils den beiden ersten Dimensionspolen zu. Schiler-
feedback tragt somit in seiner Entwicklungsfunktion dazu bei, konkrete Schwachstellen
bzw. Ist-Soll-Diskrepanzen aus der Sicht des Schiilers aufzudecken (Prozessnutzen) und
konkrete Verédnderungen zu begriinden bzw. auszulésen (Handlungsebene). Dies wird auch
uber die Lernfunktion mediiert, die ermdglicht, mehr Gber die Wirkungsweise des evaluier-
ten Gegenstands zu erfahren (Produktnutzen) und Verdnderungen hinsichtlich der Ein-
stellungen, Uberzeugungen sowie einen Wissenszuwachs bei den beteiligten Evaluatoren

zu bewirken (Wissensebene).
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Tabelle 4: Hauptfunktionen der Evaluation (in Anlehnung an Hense, 2006, S. 51)

Prozessnutzen Produktnutzen
Handlungsebene (1) Entwicklungsfunktion (2) Entscheidungsfunktion
Wissensebene (3) Legitimationsfunktion (4) Lernfunktion

Eine Entscheidungs- und Legitimationsfunktion konnen Selbstevaluationsergebnisse im
Evaluationskreislauf der Bestimmung des Ist-Zustands, der in Abhangigkeit von der Ist-
Soll-Diskrepanz durchgefuhrten InterventionsmalRnahmen und dem erneuten Erfassen des
aktuellen Zustandes einnehmen. Dabei wird gemall der Selbststeuerung der Lehrkraft
lediglich auf selbst gewéhlte Legitimationen und Entscheidungen im Rahmen einer profes-
sionellen Selbstkontrolle Bezug genommen (Buhren et al., 2000; Ko6nig, 2000). Zur Recht-
fertigung von Entscheidungen durch Akteure, die sich auBerhalb des Selbstevaluationspro-
zesses befinden, sind Selbstevaluationsergebnisse aufgrund von auflen oft kritisch betrach-
teter Vollstandigkeits-, Objektivitats- und Glaubwirdigkeitsaspekte ohnehin eher ungeeig-
net. Da eine Selbstevaluation eher nach innen gerichtet und prozessorientiert ist — im Ver-
gleich zur Fremdevaluation, bei der nach Widmer (2000) der Fokus starker auf der Rechen-
schaftslegung mit Produktcharakter liegt — eignet sich diese v. a. bei formativ ausgerichte-
ten Evaluationen (Scriven, 1991). Bei diesen erfolgt die Evaluation parallel zur Maf3nah-
mendurchfiihrung bzw. -implementierung und kann somit in erster Linie eine kontinuierli-
che (Unterrichts-)Entwicklung und auch Evaluationsprozessoptimierung Uber die Zeit
fokussieren. Eine ausgepragte Kenntnis des zu evaluierenden Gegenstands ist Voraus-
setzung formativer Evaluationen und genau dieses Wissen bringen Selbstevaluatoren mit
(Wottawa & Thierau, 2003).

Das Schulerfeedback weist ferner eine Reihe von Sekundarfunktionen auf verschiedenen
Ebenen auf und kann seine Wirkung auch ebenen-ubergreifend in dem Sinne zeigen, dass
die Verbesserung der Einzelleistung einer Systemteilkomponente in seiner Summe zur
Optimierung des Gesamtsystems fiihrt. Daumen, Miethner und Pikowsky (2005; zitiert
nach Pikowsky, 2007b) betonen diesbeziiglich in Anlehnung an Kempfert und Rolff
(2005), dass die schulische Qualitatsentwicklung eine Funktion der Unterrichts-, Personal-
und Organisationsentwicklung sein sollte, auf deren Ebenen wiederum die allgemeinen
Voraussetzungen, die ablaufenden Arbeitsprozesse und Wirkungen zu fokussieren sind. Ein
wichtiger Sekundareffekt, der v. a. auf der Personalentwicklungsebene anzusiedeln ist,

stellt die Weiterbildungsfunktion dar, die sich in der Metapher ,evaluator as educator’ von
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Cronbach et al. (1980) ausdriickt. Sie umschreibt die nahezu beildufig stattfindende Weiter-
qualifizierung des Evaluators durch die Reflexion der Evaluationsprozesse und -ergebnisse
(vgl. Hense, 2006). Im Kontext des Schulerfeedbackverfahrens erhalt die Lehrkraft z. B. ein
Verstandnis der Operationalisierung lernwirksamer Unterrichtsmerkmale. Aullerdem wer-
den Reflexionen beziglich der Unterrichtsziele und schulischer Qualitatskriterien angeregt.
Diese Prozesse starken die Eigenverantwortung der Lehrkréfte und ermdglichen deren
starkere Einbindung in Steuerungsprozesse bei Schnittstellenthematiken im Rahmen einer
gestarkten Autonomie der Einzelschule. Ferner weist die Selbstevaluation ein grof3es Poten-
tial im Sinne der Verbesserung der Kommunikations- und Kooperationsstrukturen durch
den verstarkten Dialog zwischen der Lehrkraft als Evaluator und den Schilern als
Evaluierenden bzw. (Fach-)Kollegen und/oder der Schulleitung sowie den Eltern als poten-
tielle Reflexionspartner auf (MacBeath, Schratz, Meuret & Jakobsen, 2000). Die Selbsteva-
luation bringt aber auch fir die Schuler als Feedbackgeber eine Reihe denkbarer Vorteile
mit sich. Dazu gehdren das Potential zur Schulung der Selbstwahrnehmung und -reflexion,
v. a. durch Fragebogenitems mit einem ich-Bezug und zur Verbesserung der Kommunika-
tions- und Konfliktfahigkeiten durch den verstarkten Schiler-Schiler- und Schiler-Lehrer-
Dialog. Und schlieBlich ergibt sich die Moglichkeit, am Modell der Lehrkraft zu lernen,
wie Entwicklungsherausforderungen angenommen und gelést werden kénnen (vgl. Bandu-
ra, 1976). Gleichzeitig fungiert Schilerfeedback auch als Teilelement der Unterrichts-
merkmale Schiler- und Wirkungsorientierung (s. Abschnitt 2.2.4) als abhdngige Variable,
indem durch das Einholen des Feedbacks die Schulermeinungen erfasst und ernst genom-
men werden. Die Selbstevaluation stellt somit ein sehr gutes Verbindungsglied zwischen
der Unterrichts- und Personalentwicklung mit einem flieRenden Ubergang zur Organisa-
tionsentwicklung dar. Welche Faktoren die positiven Wirkungen des Schilerfeedbacks im

Kontext der Selbstevaluation determinieren, wird im folgenden Abschnitt betrachtet.

4.2 Determinanten der Wirksamkeit von Selbstevaluation

Inwiefern Selbstevaluationsergebnisse zur Unterrichtsqualitat eine wirksame Stellschraube
zur Optimierung und Verbesserung unterrichtlicher Prozesse sind, hangt von zahlreichen
Determinanten ab. Zwei grundlegende Voraussetzungen sind: (1) Es muss ein kausaler
Zusammenhang zwischen der Unterrichtsqualitdat und den intendierten Unterrichtszielen
bestehen. Fur kognitive und motivationale Kriterien wurde dieser Nachweis im Abschnitt
2.1 und 2.2.4 gefuhrt. (2) Unterrichtsqualitdt muss verénderbar sein. Der Unterrichtsqualitat
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kommt diesbezuglich im komplexen Geflige verschiedener Schulleistungsdeterminanten
eine besondere Bedeutung zu. Im Vergleich zur Intelligenz der Schuler oder den Person-
lichkeitsmerkmalen der Lehrkraft wird die Unterrichtsqualitat aufgrund der Uber das
Lehrer- und Schulerverhalten mediierten situationsabhangigen State-Anteile als starker
verénderbar angesehen (Einsiedler, 1997). Neben diesen allgemeinen Voraussetzungen gibt
es eine Reihe von theoretischen Ausfuhrungen zu konkreten distalen und proximalen
Determinanten der Wirksamkeit von Selbstevaluationen im Allgemeinen, deren empirische
Uberpriifung bis auf wenige Ausnahmen noch aussteht. Unter Bezug auf das Zyklenmodell
von Helmke und das Rahmenmodell zu den Wirkungen und Erfolgsfaktoren der Selbsteva-
luation werden im Folgenden wesentliche Determinanten vorgestellt. Helmke (2006a, S.
200; Helmke, 2007c, S. 14; Helmke & Hosenfeld, 2005, S. 147) postuliert in seinem Zyk-
lenmodell zur Unterrichtsentwicklung, dass ausgehend von den in einer internen (oder
externen) Evaluation erhobenen (1) unterrichtsbezogenen Daten die Prozesse der (2) Daten-
rezeption und (3) -reflexion zu durchlaufen sind, um schlieBlich konkrete Malinahmen in
der (4) Aktionsphase umsetzen und anschlieBend evaluieren zu kdnnen. Dieser Prozess
wird durch eine Reihe von individuellen und externen Bedingungen beeinflusst. Zu den
individuellen Bedingungen der an der Unterrichtsentwicklung unmittelbar Beteiligten
gehdren u. a. das Selbstkonzept, der subjektive Leidensdruck, die Bereitschaft zur Selbstre-
flexion und Kooperation, ein professionelles Selbstverstandnis, die personliche Bedeutsam-
keit des eigenen Unterrichtserfolgs, die Plastizitdt von Gewohnheiten sowie Routinen, die
Akzeptanz von Evaluationen und die Selbstwirksamkeit. Balk (2000) zeigt fiir den Kontext
der Lehrevaluation, dass die Feedbackverwertung bei hoch dangstlichen Personen und
Personen mit einer geringen Selbstwirksamkeit weniger gut gelingt. Schulinterne Faktoren
sind gemall Helmke z. B. ein kooperatives Klima im Kollegium, die vorherrschende Eva-
luations- und Innovationskultur, die Unterstiitzung durch die Schulleitung sowie das schul-
interne Fortbildungs- und Beratungsangebot. Diese bilden zusammen mit den schulexternen
Kontextfaktoren, wie z. B. der Wertschatzung und Unterstiitzung durch die Schulaufsicht,
die Akzeptanz durch die Eltern und die Schilerschaft sowie Hilfeleistungen durch die

Wissenschaft die externen Bedingungen des Unterrichtsentwicklungsprozesses.

Hense (2006, S. 149) fihrt eine Reihe von Input- (u. a. Erwartungen, Beflirchtungen, Ver-
trautheit mit dem Verfahren, dispositionelle VVoraussetzungen, Vorabinformation der Betei-
ligten, organisationale Anbindung) und Prozesselementen (u. a. Selbstbestimmung, Enga-
gement, wissenschaftliche Begleitung) als Erfolgsfaktoren der Wirkung bzw. des Outcomes
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der Selbstevaluation an. Dabei wird iber alle drei Stufen hinweg in Ubereinstimmung mit
dem Postulat von Helmke zwischen der individuellen und Giberindividuellen Ebene, welche
die Rahmenbedingungen und Organisationsmerkmale der Selbstevaluation erfassen, unter-
schieden. Im Rahmen eines Programms zur systematischen Einbeziehung von Medien,
Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozessen (SEMIK)
befragt Hense (2006) wissenschaftlich begleitete Selbstevaluationsgruppen (Lehrkrafte
verschiedener Schulen) hinsichtlich dieser Erfolgsfaktoren als Pradiktoren fur die anhand
von drei abhéngigen Variablen operationalisierten Selbstevaluationswirkungen: (1) Der
persdnliche Nutzen, welcher anhand von Items zur verstarkten Selbstreflexion und Weiter-
qualifizierung erfasst wird, (2) der Uberindividuelle Nutzen, welcher Uber Items zum Er-
kennen von Starken und Schwéchen, Kommunikationsverbesserungen sowie Professionali-
sierungen der eigenen Tétigkeit operationalisiert wird und (3) das Kosten-Nutzen-
Verhaltnis zur Erfassung des investierten Aufwands im Verhaltnis zum Selbstevaluations-
nutzen erfasst. Regressionsanalytische Untersuchungen zeigen, dass die retrospektiv erfass-
ten Erwartungen bezlglich positiver Wirkungen der Selbstevaluation signifikant zur Vor-
hersage des individuellen und Uberindividuellen Nutzens beitragen, das Kosten-Nutzen-
Verhaltnis wird negativ durch Beflirchtungen arbeitsintensiver oder ineffektiver Selbsteva-
luationsmalinahmen beeinflusst. Im Gegensatz zum personlichen Nutzen, der neben den
bereits erwédhnten Pradiktoren durch ein kooperatives Vorgehen und eine wissenschaftliche
Begleitung determiniert wird, héngt der projektbezogene Erfolg eher von der Vorabinfor-
mation der Beteiligten ab. Die Selbstbestimmung, die sich auf die eigenverantwortliche
Selbststeuerung des Evaluationsprozesses und die Verfugungsgewalt Uber die Ergebnisse
bezieht, stellt fir alle abhdngigen Variablen einen signifikanten Pradiktor dar und nimmt
damit einen entscheidenden Erfolgsfaktor ein. Die inhaltliche und quantitative Passung der
Instrumente der Selbstevaluation und eine praxisnahe und fachlich hochwertige wissen-
schaftliche Begleitung gehen mit einer hohen Kosten-Nutzen-Relation einher, wobei letzte-
re auch einen signifikant positiven Einfluss auf den individuellen Nutzen ausiibt. Hense
(2006) weist darauf hin, dass dies ein Hinweis flr die Relevanz der notwendigen Evaluati-
onsexpertise bei der Selbstevaluation ist.

Eine wichtige Rolle spielt auch die Gestaltung der Ergebnisriickmeldung, denn gemaf
Helmkes Zyklenmodell fungieren die den Lehrkréaften rickgemeldeten Informationen
gleichsam als Input fur die nachfolgenden Prozesse der Rezeption und Reflexion. Die Frage

danach, was eine Riuckmeldung von Schilerfeedback konkret beinhaltet und wie diese
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gestaltet sein sollte, um bei der Lehrkraft Verdnderungsbereitschaft zu wecken sowie
Veranderungsprozesse und einen fruchtbaren Dialog mit den Schilerinnen und Schiler zu
initiieren, bedurfte genau genommen einer eigenen umfassenden wissenschaftlichen Unter-
suchung. Deshalb soll an dieser Stelle auf die Dissertation von Schneewind (2007) zu
dieser Fragestellung im Kontext von Schulleistungsstudien verwiesen werden. Ausgehend
von den bisher vorgestellten Determinanten der Selbstevaluation im Allgemeinen lassen
sich jedoch einige Uberlegungen dariiber festhalten, wie rezeptions- und reflexionsdien-
liche Ergebnisrickmeldungen beschaffen sein sollten: (1) Ergebnisriickmeldungen sollten
zeitnah erfolgen, einfach handhabbar und verstandlich sein, d. h. nur relevante Informatio-
nen und notwendige elementare statistische Grundbegriffe, die zielgruppengerecht erlautert
werden, enthalten. (2) Schulerfeedback sollte auf Klassenniveau aggregiert riickgemeldet
werden, um die Anonymitét des einzelnen Schilers zu gewahrleisten. (3) Die Ergebnisse
sollten auch auf Itemebene riickgemeldet werden, da aggregierte Skalenwerte einen Infor-
mationsverlust bedeuten und hinsichtlich der angestrebten Verdnderungsprozesse keine

ausreichend konkreten Ansatzpunkte auf VVerhaltensebene liefern.

Die Befunde zu den Wirksamkeitsdeterminanten und die im Abschnitt 4.1 erérterten allge-
meinen Aspekte der Selbstevaluation werden im ndchsten Abschnitt hinsichtlich der
Konsequenzen fir die Implementierung des Schilerfeedbackverfahrens auf Unterrichts-,

aber auch auf Personal- bzw. Organisationsentwicklungsebene zusammengefuhrt.

4.3 Implementierung des Schulerfeedbackverfahrens

Wie das Schilerfeedbackverfahren von der Lehrkraft als Instrument des padagogischen
Professionalisierungsrepertoires in der Praxis zur Unterrichtsentwicklung eingesetzt werden
kann, verdeutlicht Abschnitt 4.3.1. Im Abschnitt 4.3.2 wird betrachtet, welche Heraus-
forderungen damit auf der Personal- und Schulentwicklungsebene verbunden sind.

4.3.1 Ebene der Unterrichtsentwicklung

Welche Implementierungsschritte fur den Einsatz des Fragebogenverfahrens im schulischen
Praxisalltag auf Lehrkraftebene mit dem langfristigen Ziel der Unterrichtsentwicklung
erforderlich sind, werden in der von der Autorin konzipierten Schilerfeedbackschleife als
Orientierungsrahnmen in Abbildung 7 dargestellt und im Folgenden beschrieben. Unter-
richtsentwicklung wird dabei verstanden als ,,...Gesamtheit der systematischen

Anstrengungen..., die darauf gerichtet sind, die Unterrichtspraxis...zu optimieren. Das
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grundlegende Ziel der Unterrichtsentwicklung ist die Effektivierung des Lernens der Schi-
ler/innen in allen Dimensionen.* (Horster & Rolff, 2001, S. 58).

Vor dem Einsatz des Schulerfeedbackverfahrens gilt es, in der Konzeptionsphase (1) die
Intention und Voraussetzungen der Methodik des Schulerfeedbacks zu reflektieren. Das
Feedbackinstrument ist als Verfahren zur Standortbestimmung bezliglich multipler Unter-
richtszielkriterien konzeptualisiert und ermdglicht in Kombination mit dem Lehrerfragebo-
gen den Abgleich mit der Selbsteinschatzung der Lehrkraft. Das Fragebogentandem
fungiert dabei nicht als Beurteilungs- oder Kontrollinstrument, sondern — entsprechend dem
Verstandnis unterrichtlichen Geschehens als Resultat komplexer Interaktionsprozesse einer
Reihe von Einflussfaktoren — als unterstiitzendes Hilfsinstrument zur Einschdtzung von
Lern- und Unterrichtsprozessen. Das Fragebogenverfahren vermittelt dabei empirisch
relevante Unterrichtsqualitdtsmerkmale (Weiterbildungsfunktion) und erlaubt das empirisch
begriindete Einleiten von Veranderungen zur Verbesserung der Lehr-Lernprozesse (Ent-
wicklungsfunktion), indem es an den Prozessmerkmalen des Unterrichts und somit den

Stellschrauben zur Outcome-Veranderung ansetzt.

e Intention und Voraussetzungen des
Schulerfeedbackverfahrens reflektieren
Befragungsbedingungen konkretisieren
(u. a. Unterrichtsfach, -stunde)

o e Schulerfinnen tber Hintergrund und

Riickkoflplung Auswertihg Feedbackgrundprinzipien informieren

Analyse

Befragung durchfiihren

Fragebogendaten in Excel-Auswertungs-

o maske eingeben
Ergebnisse beschreiben und interpretieren
Mafnahmen- Erhebung @ g p

ableitung Ergebnisse Schulern/innen rackmelden und
daruber im Lehrer-Schiler-Dialog austauschen

gemeinsam priorisieren, Ziele setzen und
konkrete Magnahmen ableiten

geplante Marnahmen umsetzen
Umsetzung Information

@ Zielerreichung und Magnahmeneffektivitat
x uberprufen... '

...mittels einer Befragungs-

@ Planung Uberpriifung 9 wiederholung!

Konzeption

Abbildung 7: Schulerfeedbackschleife zum Einsatz des Fragebogentandems fiir Lehrkrafte im
Rahmen der Unterrichtsentwicklung

Die Planungsphase (2) zielt auf die Konkretisierung der Befragungsbedingungen ab, d. h.
zu welchem Zeitpunkt, in welchem Unterrichtsfach und wie genau die Erhebung erfolgen
soll. Die Erhebungen zur Uberpriifung des Schiilerfragebogens (s. Kapitel 6 und 7 zeigten,
dass ca. 15 Minuten fir die parallele Bearbeitung des Lehrer- und der Schulerfragebdgen
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anzusetzen sind und zur Einschétzung einer Unterrichtsstunde vollen zeitlichen Umfangs
die Befragung zu Beginn der zweiten Doppelstundenhélfte sehr praktikabel ist. Die Befra-
gung sollte ohne Zeitbegrenzung erfolgen, so dass alle Schiler die Mdglichkeit haben, auch
bei unterschiedlicher Lese- bzw. Antwortgeschwindigkeit den gesamten Fragebogen auszu-
fullen. Der Fragebogen dient der Statusdiagnostik, d. h. der Erfassung des Ist-Zustandes,
kann in dieser Funktion aber auch z. B. bei einer wiederholten Befragung nach der Durch-
fihrung einer Intervention durch die Lehrkraft in einem langsschnittlichen Analysezugang
zur Anwendung kommen. Werden die Rahmenbedingungen weitgehend konstant gehalten
und der zeitliche Befragungsabstand so gewahlt, dass der Einfluss von Erinnerungseffekten
maoglichst gering ist, zeigt der Ergebnisvergleich, ob und welche Veranderungen die Schi-
ler wahrnehmen. In der zur Uberpriifung herangezogenen Stichprobe wird der Bezug der
Schiilerangaben auf eine konkrete Unterrichtsstunde gewahlt. Denkbar ist auch, den Be-
zugsrahmen auf einen anderen Zeitraum des Unterrichtsgeschehens festzusetzen, z. B. eine
Doppelstunde oder eine Unterrichtseinheit. Auch die fallweise Erhebung vor bzw. nach
besonderen Anlassen, wie z. B. gruppenarbeitsintensiven Phasen, kann im Einzelfall hilf-
reich sein. Aufgrund des kontinuierlichen Entwicklungsfokus steht der regelmaRige Frage-
bogeneinsatz dabei im Vordergrund.

Die anschlielende Information (3) der Feedbackgeber (ber die Intention der Unter-
richstrickmeldung ist essentieller Bestandteil eines effektiven Feedbackprozesses. Freiwil-
ligkeit und Anonymitét als Grundprinzipien der Durchfihrung von Schilerfeedback mis-
sen ebenfalls deutlich werden. Die Anonymitat lasst sich durch Aggregation der Daten, die
keinen Ruckschluss auf den Einzelnen zul&sst sowie ein entsprechendes Erhebungsproze-
dere sicherstellen. Zusétzlich zur Zieltransparenz sollte dargelegt werden, wer Einsicht in
die Daten erhalt, denn Schuler beziehen potentielle Datenrezipienten in ihre Angaben ein
(Elsner & Borner, 2000). Daran schlief3t sich die Erhebungsphase (4) an, die auf eine
mdoglichst stérungsfreie Fragebogenbearbeitung abzielt. Einblicknahmen Dritter sollten
wéhrend der Erhebung ausgeschlossen und die Fragebdgen am besten von einem Schiiler

ausgeteilt und eingesammelt werden.

Die statistische Auswertung (5) erfolgt anhand einer Exel-Auswertungsmaske, die vom
Projektmitglied Wolfgang Wagner erstellt wurde und den Lehrkréften zusammen mit dem
Fragebogen zur Verfligung gestellt wird. Die Datenhoheit liegt allerdings beim Feedback-

empfanger. Nach Dateneingabe liefert die Auswertungsmaske numerische Basiskennwerte
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sowie eine graphische Darstellung der Antwortverteilung und ein Profil, in welchem die
Selbsteinschatzung der Lehrkraft dem Klassenmittelwert fir die erfassten Unterrichts-
merkmale auf Itemebene gegeniibergestellt wird. Die inhaltliche Analyse (6) der Auswer-
tungsergebnisse sollte anschliefend in zwei Schritten erfolgen: (1) In einer Phase aus-
schlieBlich deskriptiver Ergebnisbetrachtung sind die eigenen Einschétzungen im Profilver-
lauf nachzuvollziehen, um sich die zugrunde liegenden Verhaltenssequenzen in Erinnerung
zu rufen. Darauf folgt die Betrachtung der Schilerangaben und schlieBlich der Abgleich
dieser mit den Lehrkraftangaben hinsichtlich qualitativer und quantitativer Wahrneh-
mungsunterschiede auf deskriptiver Ebene. (2) Erst danach folgt die Interpretation der
deskriptiven Befunde zu mdglichen Ursachen des spezifischen Ergebnisprofils und
eventuell vorhandener Zusammenhénge. Sind beispielsweise Abweichungen auf unter-
schiedliche Unterrichtsereignisse zuriickzufiihren, die hinsichtlich der Einschatzung heran-
gezogen wurden, differieren die Erwartungen oder wird die Handlungsintention der Lehr-
kraft von den Schilern nicht erkannt? Hierbei gilt es in Anlehnung an die Ausfihrungen im
Abschnitt 3.5 zu beachten, dass der facherubergreifende Fragebogen immer nur eine Anna-
herung an die Komplexitat des Unterrichtsgeschehens sein kann und nicht alle Items fir
den evaluierten Unterrichtsausschnitt einer Klasse relevant sind. Geben die Schiler z. B.
an, die Lehrkraft habe sie zu Stundenbeginn nicht freundlich begriit (Item 22), hat dies
aber bereits in einem anderen Fach in dieser Klasse getan, liegt es im Ermessen der Lehr-
kraft, dieses Item von weiteren Analysen auszuschliellen. Liegen bereits die Ergebnisse
wiederholter Befragungen in einer Klasse vor, ist die individuelle Bezugsnorm bei der
Ergebnisreflexion zu préferieren. Der Vergleich mit sachlichen Standards (kriteriale Be-
zugsnorm) ist aufgrund der Verschrankung des Fragebogens mit dem Orientierungsrahmen
Schulqualitdt in Rheinland-Pfalz inharent, allerdings muss immer die spezielle Klassen-
und Unterrichtssituation in die Bewertung einbezogen werden (Centra, 1993). Der soziale
Vergleich mit Kollegen kann in Form kollegialer Hospitationen anhand von Beobachtungs-

auftragen ebenfalls als hilfreich erlebt werden.

Die Ruckkopplung (7) der Ergebnisse durch die Lehrkraft an die Schiler stellt einen
essentiellen Schritt im Feedbackprozess dar. Die im Lehrer-Schiler-Dialog mit den Erwar-
tungen, Interpretationen und Meinungen der Schiler angereicherte Ergebnisdarstellung
verdeutlicht, dass das Schuler- und Lehrerverhalten interagiert, beide die Unterrichtsqualitét
bedingen und daher auch auf Schilerseite eine gewisse Selbstreflexion notwendig ist

(Waibel, 2003). Der Lehrer-Schiler-Austausch bedingt und etabliert gleichzeitig eine
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entsprechende Feedbackkultur, die sich als mdglichst beschreibend, nicht wertend, wert-
schatzend und anhand von konkreten Verhaltensbeispielen nachvollziehbar charakterisieren
lasst. Der Austausch mit den Schilern schwécht einige interpretative Hypothesen durch die
Lehrkraft ab und verstarkt andere; dadurch kénnen Entwicklungserfordernisse mit beider-
seitig zugestandenem Handlungsbedarf erkannt werden. Diese bilden die Basis fir die
Formulierung des Soll-Zustandes und die Ableitung konkreter MalRnahmen (8). Eine ge-
meinsame MalRnahmenvereinbarung und schriftliche Fixierung dieser erhoht die Motivation
der Schiler zur Umsetzung geplanter Interventionen. Der Rahmen denkbarer MalRnahmen-
charakteristika ergibt sich aus dem 4-Felder-Schema mit den Dimensionen schler- vs.
lehrerbezogen und kurz- vs. langfristig. Ein kurzfristiges schillerbezogenes Ziel ist z. B. die
Visualisierung der Klassenregeln im Klassenzimmer aufgrund eines geringen Itemmittel-
werts beim Item 15 (,,Die Klassenregeln waren mir bekannt®). Ein eher langfristiges lehrer-
bezogenes Ziel ist die Etablierung einer konstruktiven Fehlerkultur als Folge geringer
Zustimmungswerte bei Item 21 (,,Mit Fehlern ist die Lehrkraft so umgegangen, dass ich
daraus etwas lernen konnte*). Helmke und Hosenfeld (2005) nennen u. a. die Erprobung
verschiedener Lehr-Lernszenarien, den Austausch zu videografierten Ausschnitten des
eigenen Unterrichts oder die Teilnahme an SchulungsmaRnahmen als moégliche Interven-
tionen auf der Lehrerebene.

Die konsequente Umsetzung (9) geplanter MalRnahmen sichert die Nachhaltigkeit des
Schilerfeedbacks, denn die Schiler nehmen das Verfahren langfristig nur dann ernst, wenn
sie merken, dass ihr Feedback auch etwas bewirkt. Dabei geht es nicht nur um
Optimierungsinterventionen, sondern auch darum, Bewahrtes zu stabilisieren und Erreich-
tes bewusst zu wurdigen (Schratz, 1999). Schilerfeedback rekurriert aufgrund seiner Ent-
wicklungsfunktion auf einen kontinuierlichen und langer andauernden zyklischen Prozess
der Diagnose, Intervention und Uberpriifung. Umgesetzte MaBnahmen werden somit hin-
sichtlich ihrer Wirkungen durch erneute Befragungen Uberprift. Dadurch kénnen ergén-
zende Veranderungsimpulse generiert und neue Interventionen angestof’en werden. Die
Uberpriifungsphase (10) lasst die Feedbackschleife somit von Neuem beginnen — mit
einem reduzierten Vorbereitungsaufwand aufgrund bereits erworbener Erfahrungen und

dem zusatzlichen Fokus auf einem langsschnittlichen Daten- und Erkenntnisabgleich.
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4.3.2 Ebene der Personal- und Organisationsentwicklung

Die Unterrichts- und Schulentwicklung sind gemaR Bastian (2007) aufeinander angewie-
sen, wobei die Personalentwicklung ein verbindendes Glied darstellt. Um den in Abschnitt
4.3.1 dargestellten Schilerfeedbackprozess auf Lehrkraftebene als Unterrichtsentwick-
lungsmalinahme zu realisieren, sind vorbereitende, begleitende und nachbereitende Funkti-
onen von Seiten der Schulleitung sowie padagogischer Serviceeinrichtungen zu berneh-

men.

Zur Prozessvorbereitung zéhlt die Information der Lehrkréafte tber die Mdglichkeit und
Grundidee des Schulerfeedbacks. Die Funktion der Selbstevaluation als Instrument zur
kritischen Selbstreflexion im Rahmen vorhandener schulischer Autonomiespielrdume sollte
dabei deutlich werden. Im Anhang sind eine Kurzbeschreibung des Fragebogenverfahrens
(Anhang A.1) sowie eine kommentierte Literaturliste mit praxisnahen Ausfiihrungen und
Tipps zum Schulerfeedbackverfahren (Anhang A.2) als Begleitmaterialien fiir die Phase der
Bekanntmachung des Verfahrens zu finden. Es ist wichtig, dass die Schulleitung hinter dem
Schiilerfeedbackansatz steht und das Verfahren im eigenen Unterricht anwendet. Den im
Abschnitt 4.1 aufgefuhrten Charakteristika der Selbstevaluation Rechnung zu tragen, ist
aufgrund der notwendigen Selbststeuerung die Freiwilligkeit der Teilnahme der Lehrkrafte
oberstes Gebot. Die Hoffnung, dass sich alle Lehrkrafte fiir die Idee begeistern, ist nicht
realistisch; die Anwendung durch eine ,kritische Masse’, welche eine Kulturveranderung
anstoRt, durchaus plausibel. Moderatoren’ konnen diesbeziiglich eine Vorreiter- und Infor-
mationsrolle tibernehmen. Lehrkrafte, die das Verfahren bereits in der Uberpriifungsphase
des Fragebogens eingesetzt haben, kénnten als Multiplikatoren oder Mentoren gewonnen
werden (s. Kapitel 8). Ferner missen das fachlich notwendige Know-How zur Evaluations-
durchfuhrung bzw. unterstiitzende externe Expertise durch die padagogischen Unter-
stiitzungssysteme zielorientiert vermittelt werden, um eine Uberforderung auch im Hinblick
auf die hohe Belastung aufgrund der Vielfalt an Rollenanspriichen, denen die Lehrkréfte im

Evaluationsprozess gerecht werden missen, zu vermeiden.

Wahrend des Schilerfeedbackprozesses ist es wichtig, die notwendigen Ressourcen und
Unterstutzungsangebote zur Verfigung zu stellen, ohne die Lehrkraft in ihrer Selbst-
steuerung einzuschrédnken. Besonders in der Phase der MalRnahmenableitung und

7 (Fach- und Schulentwicklungs-)Moderatoren sind in Rheinland-Pfalz an eine padagogische Serviceeinrich-
tung angebunden. Sie sind hinsichtlich fachlicher und prozessbezogener Kompetenzen qualifiziert und
unterstiitzen Schulen in der Qualitatsentwicklungsarbeit (Arbeitsgruppe Qualitatsstandards, 2007).
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-umsetzung missen alle padagogischen Unterstiitzungssysteme versuchen, einen an den
Bedurfnissen der Lehrkraft orientierten Entwicklungssupport zu leisten. Im Schilerfeed-
backprozess entstehende Unsicherheiten auf Seiten der Lehrkrafte missen ernst genommen
und im Austausch tber Chancen und Grenzen des Schilerfeedbacks aufgefangen werden.
Hierzu bieten sich kollegiale Fallberatungen an. Je nach personellen Voraussetzungen und
Bedarf kénnten diese Dialoggruppen fachbezogen oder fachiibergreifend zusammengestellt
werden und sich regelmaRig nach einer vorgegeben Gesprachsstruktur wechselseitig zu
Fragen und Schlusselthemen des Schilerfeedbacks beraten bzw. gemeinsam mogliche

Losungen entwickeln.

Nach Abschluss der ersten Schulerfeedbackschleife sollte die Lehrkraft neben der Mdg-
lichkeit zur Reflexion mit Kollegen auch erkannte Defizite durch entsprechende Qualifi-
zierungsmalinahmen ausgleichen koénnen, z. B. mit Hilfe entsprechender Angebote der
padagogischen Unterstitzungssysteme. Das Schiilerfeedback ist dabei nicht als isolierter
Ansatz zu verstehen, sondern sinnvoll durch weitere Perspektiven zu ergénzen, welche die
Anzahl und Vielfalt stimulierender Unterrichtsentwicklungsimpulse erhéhen. Potentielle
Feedbackquellen sind in Abbildung 8 im Feedbackrad aufgefiihrt: Denkbar sind neben dem
bereits erwahnten Ruckgriff auf die Wahrnehmungen der (Fach-)Kollegen im Rahmen
kollegialer Fallberatungen bzw. gegenseitiger Unterrichtshospitationen mit anschlieRendem
Austausch, die mundliche oder schriftliche Befragung der Eltern, externe Beobachterriick-
meldungen im Anschluss an Unterrichtsbesuche sowie die Einschatzung videografierten
Unterrichts. Auch der Vergleich mit Referenzwerten kongruenter Befragungen bei Uber-
einstimmung der Schulart, der Klassenstufe sowie des Unterrichtsfachs und optimalerweise
bei vergleichbarem Unterrichtsinhalt sowie &hnlichen regionalen Kontextbedingungen ist
sinnvoll.

Um den langfristigen Transfer der Erkenntnisse von der Unterrichtsentwicklungsebene der
einzelnen Lehrkraft auf die Ebenen der Personal- und Organisationsentwicklung der gesam-
ten Schule im Sinne einer ,lernenden Organisation’ nach Rosenstiel (1999) sicherzustellen,
konnten z. B. die (Fach-)Moderatoren wichtige Schlussfolgerungen zwischen den kollegia-
len Beratungsgruppen — unter Beachtung der Datenhoheit des Feedbacknehmers — austau-
schen und anhand von Vortragen oder in Berichtsform dem gesamten Kollegium zugang-
lich machen. Die Integration der Erkenntnisse in einen handlungsorientierten Schulentwick-
lungsprozess entspricht dabei in Anlehnung an die Erfahrungen zur Mitarbeiterbefragung

im organisationspsychologischen Bereich dem groRtmdoglichen Feedbackprozessumfang,
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sichert allerdings die Nachhaltigkeit des Verfahrens (Ladwig & Domsch, 1997). Dieser
kann durch einen schuliibergreifenden Austausch auf Konferenzen durch die Moderatoren
oder die Schulleiter auf Basis aggregierter Erkenntnisse z. B. mit Kollegen der gleichen

Schulart sowie einen Austausch mit den Eltern erganzt werden.

Selbst-
einschétzung

Vergleichs-

K'IFIaICh-} feedback Referenz-
ollegen werte

Kollegiale

Fallberatung Lehr-Lem-

prozesse

Unterrichts-
besuchel
-videografie

Schiiler i,
feedback Beobachter

Eltern-
feedback

Abbildung 8: Feedbackrad sich gegenseitig erganzender Feedbackquellen fir
das komplexe Unterrichtsgeschehen, wobei das Fragebogentandem des Pro-
jekts die Selbst- und Fremdeinschatzung durch die Schiler abdeckt

5 Prazisierung der Zielsetzungen

Das Hauptziel der vorliegenden praxisbezogenen Arbeit ist die Konzeption und Erprobung
eines Fragebogens zur Erfassung der Unterrichtsqualitdt im Rahmen einer Selbstevaluation.
Dieser Prozess kann in unterschiedliche Subziele aufgeteilt werden, die im Folgenden
skizziert werden und in Tabelle 5 Uberblicksartig dargestellt sind.

Das erste Ziel besteht in der Uberfilhrung des Itempools in eine Fragebogenfassung fiir die
verschiedenen Versionen des Schuler- und Lehrerfragebogens mit ich- vs. wir-Bezug und
weiblicher vs. mannlicher Lehrkraftbezeichnung. (2) Aufgrund der im Abschnitt 3.4 darge-
stellten Befunde zur Problematik der Itemformulierung soll anschlielend eine Pilotierung
des Itempools anhand von kognitiven Pretestinterviews durchgefihrt und die Fragebogen-
versionen entsprechend der Erkenntnisse modifiziert werden. (3) Der néchste Unter-
suchungsschritt ist die Erprobung des Fragebogens in der Sekundarstufe 1. Hierbei wird
eine Stichprobengrofie von ca. 40-60 Klassen bei einer Gleichverteilung der Stichproben-
elemente hinsichtlich der Schulart, der Klassenstufe, der erhobenen Kernfécher sowie der
Geschlecht der Lehrkraft angestrebt. (4) Im Anschluss an die Datenerhebung sollen die
Ergebnisse der Lehrkraft zuriickgemeldet werden. Hierbei ist der Ruckgriff auf die im
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Abschnitt 4.2 beschriebenen Aspekte einer rezeptions- und reflexionsdienlichen Ergebnis-
rickmeldung erforderlich. (5) Die nachste Phase umfasst die testtheoretische Uberpriifung
der Items zur Unterrichtswahrnehmung sowie die Untersuchung der faktoriellen Itemvali-
ditat. Dabei sollten die Schillerwahrnehmungen einer deskriptivstatistischen Auswertung
sowie Item- und Reliabilitatsanalysen unterzogen und anhand eines explorativen sowie
konfirmatorischen faktorenanalytischen Designs hinsichtlich der Itemeignung untersucht
werden. In Bezug auf die Itemselektion soll eine Balance zwischen dem wissenschaft-
lichen Konstruktionsanspruch und praktischen Erfordernissen in Form des spezifischen
Anwendungskontexts in der Unterrichtsentwicklung erzielt werden. Die Beachtung metho-
disch-wissenschaftlicher und praktischer Erfordernisse ist generell ein wichtiges Kriterium

flir das Vorgehen in dieser Arbeit.

Die Auswertungen sollten dabei, dem spateren Anwendungskontext des Fragebogens
entsprechend, auf Itemebene erfolgen. Denn bei der Unterrichtsentwicklung liegt der Fokus
auf der konkreten Verhaltensebene, die Angabe von Skalenmittelwerten oder eines Ge-
samtwerts des Fragebogens sind nicht indiziert. Dimensionsanalytische Untersuchungen
zur Faktorenstruktur werden somit nur als ergdnzende Information in Bezug auf die Item-
gute hinsichtlich der Erfassung der intendierten Konstruktfacette herangezogen. Ferner

erhebt der Fragebogen nicht den Anspruch, unabhéngige Faktoren zu erfassen.

Aus dem verwendeten Fragebogendesign lassen sich die folgenden Fragestellungen dieser
Arbeit ableiten: (5.1) Die Uberpriifung der Eignung des Fragebogens hinsichtlich seiner
unterschiedlichen Versionen des ich- vs. wir-Bezugs sowie (5.2) die Exploration zu dem
Aspekt, inwiefern die Erfassung der Urteilssicherheit im Rahmen von Unterrichtseinschat-
zungen einen Informationsgewinn in Bezug auf die stattfinden Urteilsprozesse erlaubt. Die
erstgenannte Fragestellung soll anhand eines Vergleichs der Ergebnisse testtheoretischer
und dimensionsanalytischer Untersuchungen beurteilt werden. Die Angaben zur Urteils-
sicherheit sollen deskriptivstatistisch analysiert werden und hinsichtlich der Moglichkeit
gepruft werden, als Gewichtungsfaktor fir die Unterrichtseinschdtzungen zu fungieren.
(6) Aufgrund der praxisbezogenen Ausrichtung der Arbeit stellen auch die Entwicklung
und die Bereitstellung von Hilfsmaterialien fur Lehrkrafte hinsichtlich des Einsatzes des
Schiulerfeedbackverfahrens als Ubergeordnetes Konstruktionsziel des Fragebogens eine
Zielsetzung dieser Arbeit dar. Die entsprechenden Ausfuihrungen dazu wurden bereits im

letzten Kapitel des Theorieteils dargelegt.



Prézisierung der Zielsetzungen

56

Tabelle 5: Uberblick zu den Zielsetzungen der Arbeit

Aspekt

(1) Formale
Fragebogen-
erstellung

Zielsetzung

Erstellen der unterschied-
lichen Fragebogenversionen

Vorgehen

Layouterstellung
Instruktionsverfassung

Ab-
schnitt

(2) Pilotierung
der SFB-/LFB-
Vorversion

Pravalidierung des Itempools

Durchfuhrung kognitiver
Pretestinterviews

6.1-6.2

(3) Erprobung
der SFB-Uber-
prifungsversion

Rekrutierung der Lehrkraft-
stichprobe (Gleichverteilung
hinsichtlich Schulart, Klas-
senstufe, Kernfacher und
Geschlecht angestrebt)
Fragebogenerhebung unter
Berlicksichtigung des Unter-
suchungsdesigns

Durchfiihrung eines
mehrstufigen Akquisever-
fahrens (in Zusammen-
arbeit mit IFB)
Instruktion der Lehrkréfte
Versand der Klassensets
Durchfiihrung aller
Befragungen im GroR-
raum Mannheim/Lud-
wigshafen (bei jeder
Schulart)

7.1

(4) Ergebnis-
rickmeldung

Rickmeldung deskriptiver
Ergebnisse an die befragten
Lehrkrafte

Verfassen lehreradéquater
Kennwertbeschreibungen
Profildarstellung von
Wolfgang Wagner umge-
setzt

7.4

(5) Itemuberpri-
fung

Uberpriifung der Items zur
Unterrichtswahrnehmung
hinsichtlich ihrer Konstrukt-,
Inhalts- und Augenscheinva-
liditat

testtheoretische Item-
Uberprufung
dimensionsanalytische
Untersuchungen mittels
faktorenanalytischer Ver-
fahren

9.1-94

(5.1) ich- vs. wir-
Version

ich- vs. wir-bezogen formu-
lierte Items hinsichtlich ihrer
testtheoretischen Eignung
und Anwendbarkeit im Fra-
gebogenkontext vergleichen

Vergleich der Analyseer-
gebnisse der testtheoreti-
schen und dimensions-
analytischen Unter-
suchungen, s. (5)

111

(5.2) Analyse der
Urteilssicherheit

Urteilssicherheitsangaben der
Schiiler hinsichtlich ihres
Informationsgehalts prifen

deskriptivstatistische
Untersuchungen

Option als Gewichtungs-
faktor der Unterrichtsein-
schatzung prifen

10

(6) Einsatz des
Fragebogenver-
fahrens in der
Praxis

Bereitstellung von Hilfsmate-
rialien fiir Lehrkrafte hin-
sichtlich des Einsatzes des
Schilerfeedbackverfahrens

Ausarbeitung von Infor-
mationsmaterial
Entwicklung eines Rah-
menmodells zum Einsatz
von Schilerfeedback

431

Anmerkung: SFB = Schillerfragebogen, LFB = Lehrerfragebogen
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Il Empirischer Teil

Im empirischen Teil werden die erforderlichen Schritte zur Weiterentwicklung und Uber-
prifung des Itempools zum Erfassen der Unterrichtsqualitat dargestellt: Nach der Beschrei-
bung des Prozedere der qualitativen Voruntersuchung (Kapitel 6) und der Haupterhebung
(Kapitel 7) folgen wesentliche Aspekte der Analysevorbereitung (Kapitel 8) Danach wer-
den zuerst die Items zur Unterrichtswahrnehmung (Kapitel 9) und anschliel3end die Urteils-
sicherheitsangaben hinsichtlich ihrer Eignung untersucht (Kapitel 10). Kapitel 11 integriert
die Analyseergebnisse in Bezug auf die endgultige Itemauswahl. Bevor die Analyse-

ergebnisse sowie weiterfiihrende Aspekte in Kapitel 12 diskutiert werden.

6 Qualitative Voruntersuchung

Nach Erstellung der SFB-Vorversion (s. Anhang B.1) wurde diese im Oktober 2007 mit
Hilfe kognitiver Pretestinterviews Uberprift. Im folgenden Abschnitt werden nach einer
allgemeinen Beschreibung der VVorgehensweise (Abschnitt 6.1) wesentliche Ergebnisse der

qualitativen Voruntersuchung aufgefihrt (Abschnitt 6.2).

6.1 Durchfiihrung kognitiver Pretestinterviews

Als qualitative VVoruntersuchungsmethode wird in Anlehnung an Kurz, Prifer und Rexroth
(1999) das kognitive Pretestinterview mit dem Ziel eingesetzt, aufschlussreiche Hinweise
auf das Itemverstandnis, das den Antworten zugrunde liegt, zu erhalten. Dabei liegt der
Fokus allerdings weniger auf der detaillierten Abbildung der kognitiven Prozesse, die zu
den Antworten flhren, sondern vielmehr darauf, Verstandnis- und somit Validitatsproble-
me von ltems aufzudecken. Der Hintergrund ist, dass ein komplizierter Satzbau, vage
Begriffe oder Fremdwdrter sowie eine nicht alltdgliche Perspektive Verstandnisprobleme
hervorrufen koénnten, u. a. bei Schilern mit Migrationshintergrund. Zum Erfassen des
Itemverstandnisses werden in Anlehnung an Kurz et al. (1999) folgende Interviewmethoden

eingesetzt:

= Paraphrasing mit der Standardinstruktion: ,,Bitte wiederhole die Frage mit dei-

nen eigenen Worten!*
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= Thinking aloud mit der Standardinstruktion: ,,Als du eben die Frage beantwor-
tet hast, an was hast du da gedacht? Was ist dir alles durch den Kopf gegangen,
bevor du die Antwort gegeben hast?*
= Probing mit der Standardinstruktion: ,,Stell dir vor, du misstest jemandem den
Begriff Arbeitsplatzgestaltung (Item SA61), Zeitplanung und -einteilung (Item
SAG66) etc. erkléaren, was wirdest du sagen?*
= Confidence Rating mit der Standardinstruktion: ,,Wie sicher warst du dir bei
deiner Antwort?*
Des Weiteren wird in den Pretestinterviews die bendtigte Bearbeitungsdauer fir die SFB-
Vorversion erfasst, die Bearbeitungsinstruktion und die Antwortkategorien hinsichtlich
ihres Verstandnisses tberprift und spezifische Reihenfolge- bzw. Kontexteffekte ermittelt.
Bei letzteren wird durch das Abfragen zweier Items in umgekehrter Reihenfolge untersucht,
inwiefern die Reihenfolge eine Auswirkung auf das Verstdndnis der beiden Items hat.
Ferner wird nach bisherigen Interviewerfahrungen, dem Teilnahmegrund und nach der
persdnlichen Bewertung des Interviews gefragt. Hintergrund ist, mdgliche Verzerrungen
aufgrund von zu lang empfundenen Interviews, geringer Motivation oder Interview-

erfahrung in Betracht ziehen zu kdnnen.

Die Probanden wurden in Mannheim rekrutiert und ca. 40-60 Minuten anhand eines stan-
dardisierten Interviewleitfadens in der Stadtblcherei Mannheim mit einer Vergiitung von
5,- EUR befragt (s. Anhang B.2). Die Lese- und Bearbeitungszeiten fir die Instruktion, die
Erhebung soziodemographischer (Geschlecht, Klassenstufe, Schulart und Sprachkennt-
nisse) sowie allgemeiner Daten (Unterrichtsfach, Noten) und fur die Beantwortung der finf
Unterrichtsmerkmalsskalen wurden erfasst. Zur Untersuchung, welche Form der Lehrkraft-
Bezeichnung bevorzugt wird, wurde den Probanden jeweils der gleiche Ausschnitt der
SFB-Vorversion in drei verschiedenen Versionen in unterschiedlicher Reihenfolge (s.
Anhang B.3) vorgelegt. Die Probanden wurden anschlieend nach ihrer Praferenz beziig-
lich der drei Formulierungen ,,die Lehrkraft“ vs. ,,die Lehrerin/der Lehrer* vs. ,,die Lehr-
person® gefragt. Die Fragebogenverbesserung erfolgte sukzessive, d. h. zeigten sich bei den
ersten funf Probanden die gleichen Verstandnisschwierigkeiten bei einem Item, so wurde

dieses uiberarbeitet und weiteren Probanden zur Uberpriifung vorgelegt.

Die in der Voruntersuchung befragte Stichprobe soll reprasentativ fir die Stichprobe der

Haupterhebung sein. Deswegen wurde darauf geachtet, dass diese moglichst das gesamte
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Spektrum der jeweiligen Kategorien der Merkmale Geschlecht, Klassenstufe (7. bis 10.
Klasse), Schulart (Haupt-, Realschule, Gymnasium) sowie Sprachkenntnisse in Deutsch
(gering, mittel, Muttersprache) abdecken. Hinsichtlich des beurteilten Unterrichtsfachs
sollten moglichst alle Kernfacher (Mathematik, Deutsch, Englisch, Franzosisch, Physik,
Chemie, Biologie) vertreten sein. Die untersuchte Stichprobe (n = 14) setzt sich aus 6 Mad-
chen und 8 Jungen zusammen und weist hinsichtlich der Merkmale Schulart, Klassenstufe
und Deutschkenntnisse die in Tabelle 6 dargestellte Verteilung der Stichprobenelemente
auf. Die Notendurchschnitt betrégt 3.11 tber alle erfassten Facher und 3.07 im beurteilten
Unterrichtsfach, wobei die Facher mit folgenden Haufigkeiten vertreten sind: N wmathematik =
3, N peutsch = 4, N englisch = 1, N Franzosisch = 1, N physik = 2, N chemie = 2 UNA N gemeinschaftskunde = 1.

Dariiber hinaus wurde die Vorversion des zum SFB inhaltsgleichen Lehrerfragebogens von

einer Realschul- und einer Gymnasiallehrkraft mit Bezug auf eine konkrete Unterrichts-

stunde bearbeitet.

Tabelle 6: Verteilung der Stichprobenelemente der qualitativen Voruntersuchung hinsicht-
lich der besuchten Klassenstufe, Schulart und der Deutschkenntnisse

Klassen-
stufe 7. Klasse 8. Klasse 9. Klasse 10. Klasse n
Schulart
1 1 2
Hauptschule (mittel, Tiirkisch) (mittel,Bulgarisch) (gering, Albanisch; 4
mittel, Turkisch)
2 3 1
Realschule (I\_/Iutterspra_che; (l\_/lutterspra_che; (Muttersprache) ¢
mittel, Berbisch)  mittel, Kurdisch,
mittel, Spanisch)
1 3
Gymnasium (Muttersprache)  (Muttersprache; 4
Muttersprache;
Muttersprache)
n 1 3 6 4 14

Anmerkungen: Der Wert in Klammern innerhalb der Zellen gibt die Deutschkenntnisse in der
Abstufung gering, mittel und Muttersprache an. Bei mittleren Deutschkenntnissen folgt die
Angabe der Sprache, die neben Deutsch auch zu Hause gesprochen wird; bei geringen Deutsch-
kenntnissen ist die Sprache angegeben, die meistens zu Hause gesprochen wird.
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6.2 Darstellung der Interviewergebnisse

Die qualitative Voruntersuchung des Schillerfragebogens erbrachte folgende Ergebnisse:

Die durchschnittliche Bearbeitungsdauer liegt bei 13.5 Minuten mit einem
Streubereich von [9 min 17 sec; 20 min 30 sec].
Die Bearbeitungsinstruktion wird von allen Probanden korrekt verstanden.
Die Antwortkategorien der Unterrichtswahrnehmung fassen 11 von 14 Proban-
den symmetrisch auf - sie geben hinsichtlich der Beschreibung der Urteilsab-
stufungen mit eigenen Worten, z. B. bei ,,stimme nicht zu“ an, dass es fir sie
»ich denke nicht genauso* oder ,,absolut anderer Meinung sein* bedeutet, bei
»Stimme eher nicht zu* = ,tendiere dazu, nicht so zu denken“ oder ,nicht
sicher, eher negative Meinung®, bei ,,stimme eher zu* = ,tendiere dazu, so zu
denken® oder ,,genauso wie das zweite nur ins Positive* und bei ,,stimme zu* =
»denke genauso* oder ,,bin absolut der gleichen Meinung®.
Die Antwortkategorien der subjektiven Urteilssicherheit werden ebenfalls von
11 Probanden als symmetrisch beschrieben und zwar folgendermalen:

»Sehr unsicher” =, sicher, dass es nicht so ist” oder

,»ZU 25% sicher®, ,,eher unsicher” = ,,50:50 zum Negativen* oder

,»ZU 50% sicher®, ,,eher sicher* = ,,50:50 zum Positiven* oder

»ZU 75% sicher®, ,,sehr sicher* = ,,100% sicher*
Es zeigt sich eine klare Praferenz der Bezeichnung der Lehrkraft in der Singu-
lar-Form ,,Die Lehrerin ...“ bzw. ,,Der Lehrer ...*.
Hinsichtlich der bisherigen Interviewerfahrungen ergib sich, dass finf Proban-
den keine und neun Probanden aufgrund der Teilnahme an Befragungen in
offentlichen Verkehrsmitteln, in der Schule, in Marktforschungsinstituten oder
durch Internetbefragungen Interviewerfahrung haben.
Die Probanden geben folgende Griinde fiir ihre Interviewteilnahme an: Aus
Mangel an sonstigen Aktivitatsalternativen (H,= 4), weil es wichtig ist, dass
auch Schler zu ihrer Meinung zum Unterricht befragt werden (H,= 3), aus In-
teresse und Neugier (H,= 3) und aufgrund des finanziellen Anreizes (Hn,= 3)
sowie aufgrund der Teilnahme eines Freundes (Hn= 1).
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= Die Teilnehmer finden das Interview okay (H,= 7), interessant (H,= 4), gut
(Hn= 2) sowie spannend (H,= 1) und hinsichtlich der Interviewdauer ange-
messen (Hn,= 11) bzw. etwas zu lang (H,= 3).
Bezlglich des Frageverstandnisses wird der Grofdteil der Fragen geméal? der Konstruktions-

intention verstanden.

Tabelle 7 gibt einen ausschnitthaften Uberblick dartiber, welche Validitatsprobleme bei der
SFB-Vorversion auftreten und wie die Items aufgrund dessen umformuliert bzw. ob sie aus

dem Fragebogen entfernt werden.

Fur das Ausfillen des Lehrerfragebogens werden 15 Minuten bzw. 18 Minuten (M = 16,5
Minuten) benétigt. Die Lehrkrafte merken weitere Punkte hinsichtlich der Augenschein-
validitat an: Das Item 15 (,,Die Klassenregeln waren allen bekannt*) erfasst einen Aspekt,
der mit dem Klassenlehrer erarbeitet wird und somit bei der Beurteilung des Fachlehrers
weniger relevant ist. Item 50 (,,Zu Beginn der Stunde habe ich Stoff aus vergangenen
Stunden kurz wiederholt”) und Item 57 (,,lch habe am Ende der Stunde die wichtigsten
Ergebnisse zusammengefasst”) widersprechen der Idee, dass die Schiler den Unterrichts-
stoff aus lerntheoretischen Gesichtspunkten selbst wiederholen bzw. zusammenfassen
sollten. Ferner weisen sie darauf hin, dass sich der Grofiteil der Aktivierungsitems auf
Unterrichtsaspekte bezieht, die nur tber mehrere Unterrichtsstunden realisierbar sind, z. B.
Item 66 (,,Ich habe den Schulern/innen Hinweise zur Zeitplanung und Zeiteinteilung beim
Lernen gegeben®). Diese Angaben werden aufgrund der geringen Stichprobengrél3e bei der
Erstellung der endgiiltigen Fragebogenversion nicht beriicksichtigt, flieRen aber in die

Hinweise bezuglich der Handhabung des Fragebogens ein (s. Abschnitt 4.3).
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Tabelle 7: Ubersicht zu Items mit Validitatsproblemen in der SFB-Pretestversion sowie
deren Umformulierung bzw. Elimination hinsichtlich der SFB-Uberprifungsversion

Item der SFB-Vorversion

1. ,,Die Klassenregeln waren
allen bekannt*

2....

3. ,,Allen Schiilern war bekannt,
wie man sich im Unterricht
verhalten soll

,»Der Lehrer / die Lehrerin hat so
gesprochen, dass ich sie sehr gut
verstehen konnte*

Validitatsproblem

Sequenzeffekt derart, dass das dritte Item
missverstanden wird, als ob sich die
Schiiler so verhalten haben.

,»Hat so gesprochen* wird z. T. als ,,inhalt-
lich verstanden® interpretiert.

Umformulierung

Nur das erste Item (entspricht
SKF15) wird aufgenommen.

SKV46: ,,Der Lehrer vs. die
Lehrerin hat so laut und deut-
lich gesprochen, dass ich alles
sehr gut verstehen konnte*

»Wenn die Arbeitsform geéndert
wurde, wusste jeder gleich, was
er/sie zu tun hat*

»Wenn die Arbeitsform geéndert wurde...*
wird missverstanden als ,,wenn das Thema
gewechselt wird“.

Dieses Item wird entfernt.

1. ,,Zu Unterrichtsbeginn hat der
Lehrer / die Lehrerin erklart, was
wir in dieser Stunde lernen
sollen*

2....

3. ,,Zu Unterrichtsbeginn hat der
Lehrer / die Lehrerin darauf
hingewiesen, was das Ziel ist*

Sequenzeffekt derart, dass das dritte Item
so verstanden wird, dass der gesamten
Klasse Klar ist, was in der Stunde gemacht
wird, da im ersten Item bereits erfasst, dass
die Lehrerin erklart, was in der Stunde
behandelt wird bzw. was das Ziel ist.

Das erste Item (entspricht
SKV45) wird durch Fillitems
von dem dritten Item (ent-
spricht SKV52) deutlich
getrennt.

»Wenn andere Schiler gespro-
chen haben, konnte ich sie sehr
gut verstehen*

Wird missverstanden als: ,,Andere Schiiler
erklaren den Unterrichtsinhalt besser als
die Lehrkraft*

SKV54: ,,Die Mitsch-
ler/innen haben so laut und
deutlich gesprochen, dass ich
sie gut verstehen konnte*

,»In Kleingruppen haben Schi-
ler/innen die Rolle des Lehrers
(z. B. als Tutor) ubernommen*

Dieses Item verstehen zwei Probanden
korrekt, die anderen nicht oder in der Form,
dass jeweils Kleingruppen den Lehrer
spielen. Der Begriff ,, Tutor ist in 5 von 6
Féallen unbekannt.

Dieses Item wird entfernt.

,,Die Schiler/innen haben den
Lehrer / die Lehrerin durch
Bedienung von Geréten unter-
stltzt*

Dieses Item wird zweimal korrekt, zwei-
mal nicht verstanden und in zwei Fallen als
,Der Lehrer erklart etwas, was der Schiiler
dann selbst anhand eines Beispiels an der
Tafel erklaren soll* und als ,,Hinter der
Tafel befindet sich ein Lésungsblatt und
nach Aufgabenende soll man selbst
vorgehen und die richtige Lésung abglei-
chen® interpretiert.

SAT72 ,lIch vs. die Schil-
ler/innen habe(n) den Lehrer
vs. die Lehrerin durch Bedie-
nung von technischen Geréaten
unterstutzt*

,.In der Unterrichtsstunde stellten
wir uns auch gegenseitig Fragen
zur Unterrichtsthematik*

Lunterrichtsthematik* wird in der Regel
nicht verstanden.

SA73: ,Ich habe anderen
Schilern/innen Fragen zum
Unterrichtsstoff gestellt*

,,Alle Schiiler/innen haben sich
wahrend der Unterrichtsstunde
mindestens einmal gemeldet.”

»Gemeldet* wird durchgéngig als ,,melden
und antworten® missverstanden.

SA78: ,Alle Schiiler/innen
sind wahrend der Unterrichts-
stunde mindestens einmal
drangekommen*
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7 Haupterhebung

Nach der Einarbeitung der Pretestergebnisse wurden die vier verschiedenen SFB-
Uberpriifungsversionen mit Hilfe der Software TELEform® Enterprise (Firma Cardiff Inc.,
Version 8.23)° erstellt, die wir-Version mit der mannlichen Lehrkraftbezeichnung kann im
Anhang C.1.6 eingesehen werden. Danach begann die Durchfiihrung der Datenerhebung,
die im Abschnitt 7.1 dargestellt wird. Ein Uberblick tiber die Datenaufbereitung ist Gegen-
stand des Abschnitts 7.2. In den darauf folgenden Abschnitten wird die Schuler- und Lehr-
kraftstichprobe beschrieben (Abschnitt 7.3) sowie das Prozedere der Ergebnisriickmeldung
an die Lehrkraft skizziert (Abschnitt 7.4).

7.1 Durchfuhrung der Befragung

Zur Befragungsdurchfiihrung wurde im ersten Schritt eine anfallende Stichprobe rekrutiert,
bei der eine Reprasentativitat fur die Kernfacher Deutsch, Mathematik, Englisch, Franzo-
sisch und Naturwissenschaften der Klassenstufen 7 bis 10 der Hauptschule, der Realschule,
des Gymnasiums, der Regionalen Schule, der Integrierten Gesamtschule und der Dualen
Oberschule in Rheinland-Pfalz sowie das Lehrkraftgeschlecht angestrebt wurde. Lediglich

die Berufsbildenden Schulen und Forderschulen wurden nicht erhoben.

Die Akquise erfolgte in einem mehrstufigen Vorgehen (s. Anhang C.1.1) und fokussierte
die Gruppe der Moderatoren als potentielle Multiplikatoren des Schiilerfeedbackverfahrens
(s. Abschnitt 4.3.2) sowie in Abhangigkeit vom Rucklauf weitere Lehrkréfte auch ohne
eine solche Zusatzqualifizierung. Rekrutierungsmittel waren eine Projektausschreibung auf
der Internetseite des IFB (s. Anhang C.1.2) und die Ansprache sowohl der Verantwort-
lichen fir die Moderatorengruppen als auch potentieller Lehrkrafte und Schulleiter. Das
Vorhaben wurde auch in einschldgigen Fortbildungsveranstaltungen des IFB vorgestellt.
Die gezielte Ansprache von Lehrkraften und Schulleitern fand in der zweiten Akquisestufe
statt, dabei wurde verstarkt auf die angestrebte Gleichverteilung der Stichprobenkriterien
geachtet. Mit allen Lehrkraften, die ihre Bereitschaft zur Teilnahme erklart hatten, wurden
der Projektablauf und die Befragungsdurchfiihrung telefonisch besprochen. Die Befragung
fand dabei direkt im Anschluss an die zu beurteilende Unterrichtsstunde in einer von der
Lehrkraft selbst ausgewahlten Klasse statt — entweder in einer Doppelstunde oder in Ab-
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sprache mit den Kollegen in der nachfolgenden Unterrichtsstunde. Die Bearbeitungsdauer
der Fragebdgen betrug unabhéngig von der Schulart inklusive der Instruktion zwischen 15-
25 Minuten. Die Fragebdgen waren hinsichtlich der Urteilsperspektive (ich- vs. wir-Bezug)
vorsortiert und wurden von der Lehrkraft so ausgeteilt, dass nebeneinander sitzende Schiler
jeweils unterschiedliche Versionen erhielten. Die Lehrkraft bearbeitete zeitgleich den zum

Schilerfragebogen aquivalenten Lehrerfragebogen.

Im Regelfall fihrte die Lehrkraft die Befragung selbst in ihrer Klasse durch. Da es sich bei
der Befragung allerdings um die Erprobung eines neuen Fragebogenverfahrens handelt,
befragte die Autorin jeweils bei einer Schule pro Schulart mindestens eine Klasse selbst vor
Ort. Dabei wurden sowohl die Klasse als auch die Lehrkraft im Anschluss an die Fragebo-
genbearbeitung in Anlehnung an die Verfahrensweise bei den Pretestinterviews hinsichtlich
eventueller Probleme bei der Fragebogenbearbeitung befragt, um diese préaventiv in die
Instruktion fir die darauf folgenden Befragungen aufnehmen zu kénnen. Fihrte die Lehr-
kraft die Befragung in ihrer Klasse selbst durch, klarte die Autorin die Rahmenbedingungen
(Zeitpunkt, Ablauf, etc.) telefonisch bzw. per E-Mail ab und verschickte die Fragebdgen
mit der entsprechenden Lehrkraftbezeichnung (die Lehrerin vs. der Lehrer) zusammen mit
einem Anschreiben (s. Anhang C.1.3), einer Standardinstruktion (s. Anhang C.1.4) und
einem frankierten Rickumschlag. Dem Klassensatz lag auch die Bitte bei, dass die Schiler
ihre letzte (Halbjahres- bzw. Endjahres-)Note im eingeschatzten Fach auf dem Fragebogen
vermerken sollten. Ferner sollten die Lehrkréfte die Schulleitung beziiglich der Befragung
anhand eines Projektschreibens (s. Anhang C.1.5) informieren, sofern dies nicht bereits

ohnehin durch die Autorin erfolgt war.

Der Erhebungszeitraum wurde in der Planungsphase von Anfang November bis Ende
Januar 2008 angesetzt, musste allerdings bis Marz 2008 verlangert werden. Griinde daftr
waren, dass das Schuljahr 2007/2008 sehr kurz war, im November sowie Dezember 2007
konzentriert Klassenarbeiten geschrieben wurden, bereits im Januar Zeugniskonferenzen
stattfanden, Besuche der AQS-Evaluationsteams im Rahmen der externen Evaluation und
die Umsetzung von StrukturreformmaRnahmen (v. a. bei den Hauptschulen) zuséatzliche
Zeitressourcen forderten und die Befragungen seitens der Lehrkrafte hdufig nicht terminge-
recht durchgefuhrt werden konnten. Nach Abschluss der Erhebung lagen schlieBlich 1741

8 TELEform® ist eine Software zur Verarbeitung von Formularen und erméglicht u. a. die elektronische
Fragebogenerstellung (TELEform®-Designer) und Datenerfassung (TELEform®-Reader).
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Schiler- und 87 Lehrerfragebdgen vor. Im folgenden Abschnitt wird beschrieben, wie diese

Daten fir die geplanten Analysen aufbereitet wurden.

7.2 Aufbereitung der Rohdaten

In einem ersten Schritt wurden alle Fragebdgen einzeln hinsichtlich offener Anmerkungen
oder fehlender bzw. systematischer Antworten vorkontrolliert. Entsprechende Auffalligkei-
ten wurden im Hinblick auf eine Verwertung bei der Missinganalyse vermerkt. Danach
erfolgten das Scannen der Fragebdgen und die Uberfiihrung in ein fiir Statistikprogramme
lesbares Format. Die im Schiller- und Lehrerdatensatz erhobenen Variablen kdnnen den

entsprechenden Codebooks sowie der Variableniibersicht (s. CD-Rom) entnommen werden.

Beide Datensdtze wurden anschlielend ausfuhrlichen fallweisen und klassenbezogenen
Missinganalysen unterzogen, die im Folgenden ndher beschrieben werden. In dem Aus-
gangsdatensatz der Schulerstichprobe mit 1734 Fallen lagen 983 Félle vor, die keinerlei
Missings aufwiesen — weder bei den Items zur Beurteilung der Unterrichtsmerkmale noch
bei denen zur Einschédtzung der Urteilssicherheit. Wurden die zwei ltemtypen getrennt
betrachtet, wiesen 1072 Falle vollstandige Datensatze bei den Items zur Einschéatzung der
Unterrichtsmerkmale und 1043 bei der Angabe der Urteilssicherheit auf. Von diesen Féllen
wurden — bei getrennter Betrachtung der beiden Itemtypen — nur diejenigen Falle einge-
schlossen, bei denen mindestens 75% der geforderten Datenpunkte vorlagen, d. h. ein Fall
durfte maximal 38 Missings aufweisen. Des Weiteren wurden Abbrecher gel6scht, die am
Ende des Fragebogens durchgehend Missings enthielten. Auch Falle, bei denen eine oder
mehrere Fragebogenseiten nicht beantwortet wurden und dadurch die Itemeinschatzungen
bei einem Unterrichtsmerkmal teilweise oder komplett fehlten, wurden entfernt. Die An-
wendung dieser Kriterien fuhrte zur Loschung von 47 Fallen. Falle mit Extremwerten bzw.
einer Haufung dieser wurden nicht entfernt, da diese auf ein tatséchlich ,extremeres’ und
somit informatives Antwortverhalten von Personen zurtickgehen oder auf Instruktionsmiss-
verstandnisse hindeuten kdnnen. Das genaue VVorgehen bei der Datenbereinigung kann den

Ausfuhrungen auf der CD-Rom enthommen werden.

Hinsichtlich der klassenbezogenen Missinganalyse konnten aufgrund der Tatsache, dass bei
jeder Lehrervariablen pro Klasse nur ein Datenpunkt vorliegt, einzelne Lehrkrafte nicht
geldscht werden. Eine Ausnahme stellten Lehrkrafte dar, die von mehreren Klassen beur-

teilt wurden und somit ein ,Mehrfachfeedback’ erhalten haben. Einem konservativen Vor-
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gehen entsprechend, wird davon nur eine der erhobenen Klassen in die Analyse einbezo-

gen, da ansonsten Konsistenzmale artifiziell erhdht werden kénnten. Die Entscheidungskri-

terien fur die Auswahl der Klassen, die mehrfach erhoben wurden, sind die Schileranzahl,

die Anzahl glltiger Werte bei listenweiser Elimination und der prozentuale Missinganteil

bei den Variablen zur Beurteilung der Unterrichtsmerkmale sowie zur Einschatzung der

Urteilssicherheit. Dieses VVorgehen flihrte zur Entfernung von acht Schulklassen (Lehrer-1D
4,9, 10, 11, 16, 30, 42 und 49, s. CD-Rom) und somit insgesamt 162 Fallen. Nach diesem

Schritt stehen insgesamt 1525 Félle mit 904 kompletten Féllen hinsichtlich der Itemanga-

ben zur Erfassung der Unterrichtswahrnehmung als auch zur Ein-
schatzung der Urteilssicherheit als effektive Stichprobe zur Verfi-
gung. Die Stichprobenzusammensetzung in den einzelnen Phasen
der Datenerhebung und -bereinigung kann Abbildung 9 entnom-

men werden.

Die dazugehdrige Haufigkeitsverteilung der Missings bei Gegen-
uberstellung der beiden Itemtypen ist im Anhang C.2.1 zu finden.
Legt man lediglich die Items zur Unterrichtswahrnehmung zugrun-
de, so sind insgesamt 986 vollstandige Falle vorhanden, die sich
aus 491 Schilerangaben von insgesamt 773 Fallen in der ich-
Version und 495 kompletten von insgesamt 752 Fallen in der wir-
Version zusammensetzen. Somit weisen in der ich-Version 282, d.
h. 36,5% der Probanden mindestens bei einem Item eine fehlende
Angabe auf. Dieser Wert ist absolut gesehen relativ hoch, bedeutet
aber, dass bei 260 Probanden mindestens 73 der 78 Items beant-
wortet wurden. In der wir-Version lassen sich 257 Félle (34,2%)
mit mindestens einer fehlenden Angabe identifizieren, wobei
davon 229 Félle weniger als 5 fehlende Werte aufweisen. Wird die
Verteilung der Missings der Items zur Erfassung der Unterrichts-
wahrnehmung Uber die Klassen betrachtet, so weist eine Klasse in
der Gesamtstichprobe im Durchschnitt nur 0.88 Missings (ich-
Version: 0.91, wir-Version: 0.86) auf.

Stichproben-
zusammsetzung
Qualitative
Voruntersuchung

N ehrkraft = 2
Nsohilerinnen = 14

Fragebogen-
versand

Ny jasse/ shrkratt = 90
127

Nschilerinnen = 2

Fragehogen-
riicklauf

Ny jasse/ ehrkratt = 78
Nsohtlerinnen = 1734

4L

Ausschluss -
Missinganalyse
nK\asaelLehrkraﬁ =0

Nschtlersinnen —

< =

Ausschluss -
Mehrfachfeedback

Nyjasser shrirat — 3
Nschilerinnen — 162

<~

Effektive Stichprobe

nKIassefLehrkraﬁ =70
Nscnilerinnen = 1525

Abbildung 9: Stich-
probenzusammen-
setzung innerhalb
der verschiedenen
Erhebungsphasen
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7.3 Beschreibung der Stichproben

Die Lehrkraftstichprobe besteht aus 35 Lehrerinnen und 35 Lehrern, die im Durchschnitt
seit 15,7 Jahren ihren Lehrberuf austiben. Die H&aufigkeitsverteilung der Dauer ihrer Lehr-
berufstatigkeit findet sich im Anhang C.2.2. Die Betrachtung der Schulartzuordnung zeigt,
dass die Realschule mit 16 Lehrkraften und das Gymnasium sowie die Integrierte Gesamt-
schule mit jeweils 20 Lehrkraften am haufigsten und nahezu gleichverteilt vertreten sind.
Ferner nehmen acht Hauptschullehrkrafte? und sechs Lehrkréfte der Regionalen Schulart an
der Erhebung teil.

Tabelle 8: Verteilung der Lehrkréafte auf die Schulart und die Klassenstufe.

Klassenstufe
7. Klasse 8. Klasse 9. Klasse 10. Klasse n
Hauptschule (HS) 3 (vs. 4) 1 1 (vs. 3) 3 8 (vs. 11)
Realschule (RS) 6 (vs. 7) 5 1 (vs. 2) 4 (vs. 5) 16 (vs. 19)
E Gymnasium (Gym) 6 4 5 5 20
= Integrierte Gesamt-
d=e
& schule (1GS) 3 4 2 1 20
Regionale Schule
(RegS) 2 (vs. 0) 0 3 (vs. 0) 1(vs.0) 6 (vs. 0)
n 20 14 12 24 x70

Anmerkung: Die Werte in Klammern stellen die geénderte Haufigkeitsverteilung dar, wenn die
Zuteilung der Regionalen Schulklassen beziiglich des Haupt- und Realschulniveaus beriicksichtigt
und eine entsprechende Zuteilung zu der Haupt- und Realschule vorgenommen wird.

Hinsichtlich der Lehrkrafte an Regionalen Schulen wird aufgrund der geringen Anzahl auf
die in dieser Schulform realisierte Leistungsdifferenzierung in Hauptschul- bzw. Realschul-
lernniveau zuriickgegriffen. Entsprechend dieser Leistungsdifferenzierung unterrichten
diese Lehrkrafte in zwei reinen Hauptschul-, zwei reinen Realschulklassen sowie in zweli
Klassen, welche die jeweiligen Lehrkrafte einmal als Hauptschul- und einmal als Real-
schulniveau einstufen'. Die Verteilung der befragten Klassenstufen auf die unterschied-

lichen Schularten kann Tabelle 8 entnommen werden.

% An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die Hauptschule in Rheinland-Pfalz abgeschafft und
ab dem Schuljahr 2009/10 der Hauptschulabschluss innerhalb der ,,Realschule plus* angeboten wird, die unter
ihrem Dach die beiden Schulformen Kooperative Realschule und Regionale Schule vereint (Ahnen, 2007).

19 Der Riickgriff auf die Lernniveaueinschatzung der Lehrkraft erfolgt, weil entsprechend der Organisations-
struktur der beiden befragten Regionalen Schulen die Leistungsdifferenzierung fiir Deutsch erst ab der 8.
Klasse und nicht wie fiir Englisch und Mathematik bereits ab der 7. Klasse erfolgt.
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Hinsichtlich der erhobenen Schulfacher zeigt sich die in Tabelle 9 dargestellte Haufigkeits-
verteilung, wobei Deutsch und Mathematik in allen Schularten und die Kernféacher Eng-
lisch, Biologie, Chemie und Physik mindestens in den Schularten Realschule, Gymnasium
und der Integrierten Gesamtschule vertreten sind. Bei dem jeweilig beurteilten Unterrichts-
fach handelt es sich nur bei zwei Lehrkraften um ein fachfremdes Unterrichtsfach.

Tabelle 9: Anzahl der eingeschéatzten Unterrichtsfacher in Abhangigkeit von den verschie-
denen Klassenstufen

Klassenstufe

7. Klasse 8. Klasse 9. Klasse 10. Klasse n

Deutsch 6 2 2 9 19
Mathematik 6 1 6 3 16

§ Englisch 2 4 2 1 9
@ Franzosisch 1 3 0 2 6
S Biologie 1 0 0 3 4
& Chemie 0 2 1 2 5
S Physik 2 2 0 3 7
Apdere 2 (Latein, Gesell- 0 _ 1 1 (Gesellschafts- 4

Féacher schaftslehre) (Sozialkunde) lehre)
n 20 14 12 24 > 70

64% (n = 45) der 70 Lehrkrafte haben ein Lehramtsstudium in der Schulart absolviert, in
der sie zum Zeitpunkt der Befragung unterrichten. 20 Lehrkréfte haben mit einer Haupt-
schul- (n = 3), Realschul- (n = 7) oder Gymnasialausbildung (n = 10) als Hintergrund die
Integrierte Gesamtschule (n = 17) oder die Regionale Schule (n = 3) als Tétigkeitsfeld
gewdhlt. Zwei Lehrkrafte unterrichten mit einer Ausbildung fur die Grundschule bzw. das
Gymnasium an einer Hauptschule und weitere drei Lehrkréfte sind Seiten- bzw. Querein-
steiger. Hinsichtlich der Einschatzung der Unterrichtsstunde geben 20% (n = 14) der
Lehrkréafte an, dass die Unterrichtsstunde ,,etwas anders war als sonst®, die anderen (n = 56)
stimmen der Aussage zu, dass die Unterrichtsstunde ,,genau so war wie sonst*. Der GroR-
teil der Lehrkrafte unterrichtet die jeweils befragte Klasse im ersten oder zweiten Jahr.
Eine genaue Verteilung der H&aufigkeiten hinsichtlich des Unterrichtsjahres findet sich im
Anhang C.2.3.

Die Schilerstichprobe umfasst 1525 Schiiler auf 70 Klassen verteilt. Diese Klassen umfas-
sen im Durchschnitt 22 Schiler bei einem Streubereich von [10; 30]. Die Verteilung der

Klassen auf die Schulart, die Klassenstufen und das Unterrichtsfach entspricht der Darstel-
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lung in der Tabelle 8 und Tabelle 9. 45% der Schiler (n = 690) haben ihre letzte Note in
dem beurteilten Fach angegeben. Der Notendurchschnitt Gber alle Facher hinweg betragt
2,98. Das Fach Biologie hat mit 2,54 (n = 24) den besten und Chemie mit 3,60 (n = 45) den
schlechtesten Notendurchschnitt, allerdings miissen dabei verzerrende Effekte aufgrund der
geringen zugrunde liegenden Stichprobenanzahl hinsichtlich der Notenbekanntgabe beriick-
sichtigt werden. In Bezug auf die Klassenstufen zeigt sich bei einer ausreichend grof3en
Notenanzahl der beste Notendurchschnitt in der 9. Klasse mit 2,77 (n = 104) und der
schlechteste in der 8. Klasse mit 3,20 (n = 127). Die Schularten lassen sich hinsichtlich des
Notendurchschnitts bei einer erneut stark variierenden Stichprobenanzahl in die folgende

Rangreihe bringen: Hauptschule (QNote: 2,70; n = 43), Gymnasium (?Note: 2,82; n = 244),

Integrierte Gesamtschule (? = 2,97; n = 131), Regionale Schule (? = 3,14; n = 94)

Note Note

und abschlieBend die Realschule (X, = 3,20; n = 178). Weitere demographische Daten

zur Schulerstichprobe sind nicht verfiigbar, da in Absprache mit dem Ministerium flr
Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur in Rheinland-Pfalz sowie dem Datenschutz-
beauftragten Rheinland-Pfalz sozialstatistische Schulerdaten bei der Haupterhebung nicht

erhoben wurden, um eine anonyme Befragung zu gewéhrleisten.

7.4 Ergebnisrickmeldung an die Lehrkréafte

Nach der Datenaufbereitung erfolgte zeitnah die Ergebnisriickmeldung an die Lehrkréfte.
Im Abschnitt 4.2 wurden bereits Uberlegungen zur Gestaltung von Ergebnisriickmeldungen
von Evaluationsergebnissen skizziert. Diese flieBen als Forderung nach einer verstand-
lichen, Ubersichtlichen und motivierenden Gestaltung der im Projekt verschickten Ergebnis-

rickmeldungen ein.

Der Ergebnisbericht wird im pdf-Format per E-Mail an eine vorher von der Lehrkraft
genannte Adresse versendet, um sicherzustellen, dass ausschlieBlich die jeweilige Lehrkraft
auf den Ergebnisbericht zugreifen kann. Ein anonymisiertes Exemplar der insgesamt 78
verschickten Ergebnisberichte findet sich im Anhang C.3. Die graphische Aufbereitung
(s. Anhang C.3.2) wurde von Wolfgang Wagner Gibernommen.

Die Schilerangaben werden aggregiert, auf Itemebene und vorzugsweise graphisch zurck-
gemeldet. Des Weiteren werden lediglich grundlegende deskriptive Kennwerte angegeben:
Der Klassenmittelwert sowie die -streuung (numerisch), die Héaufigkeitsverteilung der

Schiilereinschatzungen (numerisch und graphisch), der Prozentsatz zustimmender (,stimme
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eher zu’ und ,stimme zu’) Schulereinsch&tzungen (numerisch) und die StichprobengroRe
pro Item (numerisch). Hinsichtlich des Vergleichs mit der Selbsteinschatzung der Lehrkraft
wird das Lehrkraft- und Schilerurteil in einem Verlaufsprofil Gber alle Items hinweg gra-
phisch dargestellt und der Differenzwert zwischen den beiden Angaben numerisch angege-
ben. Die aufgefiihrten Kennwerte werden in einem von der Autorin verfassten Anschreiben
erlautert und mit Hinweisen zur Interpretation ergénzt. Es wird auch erwéhnt, dass die
Fragebogenerhebung in diesem ersten Schritt auf die Uberpriifung der Eignung der Items
abzielt und der Fragebogen deswegen z. T. inhaltlich dhnliche Items enthalt, wie z. B. Item
4 ,In der Stunde ging es nur um Dinge, die mit dem Lernstoff zu tun haben* und Item 11
»ES wurde keine Zeit fur Dinge verwendet, die mit dem Lernstoff nichts zu tun haben®).
Ferner wird darauf hingewiesen, dass bei einer Fragebogenerhebung Messfehler grundsétz-
lich nie ausgeschlossen werden kdnnen. Sowohl instrumentelle Schwéchen aber auch
aulere (z. B. Storgerausche) und innere (z. B. Stimmungswechsel) situative Bedingungen
konnen zu Uber- oder Unterschatzungen fiihren. Erhebungsergebnisse sind daher lediglich
als eine Anregung zur Reflexion und Verbesserung des Unterrichts zu sehen und die Er-
gebnisse mussen sorgfaltig geprift werden, bevor Konsequenzen daraus abgeleitet werden
durfen. Obgleich die Gestaltung dieses Prifprozesses nur von den Lehrkréaften selbst
durchgefuhrt werden kann, da sie die Experten fur ihre Klasse und das konkrete Unter-
richtsgeschehen in der beurteilten Unterrichtsstunde sind, werden diesbeziiglich unter-
stitzende Anregungen gegeben, z. B. in der Form, dass unerwartet groRe Diskrepanzen

zwischen den Urteilsperspektiven zu prifen sind.
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8 Empirische Vorarbeiten

Im Abschnitt 8.1 soll ein kurzer Uberblick (iber das Vorgehen bei der Auswertung der
Fragebogendaten zur Orientierung gegeben werden. Genauere Ausfiihrungen zu den jewei-
ligen Auswertungsmethoden und relevante Hintergriinde werden aufgrund der besseren
Ubersichtlichkeit dem jeweiligen Ergebnisabschnitt vorangestellt. Inwiefern die Daten die

jeweiligen Analysevoraussetzungen erfillen, ist Gegenstand des Abschnitts 8.2.

8.1 Auswertungsvorgehen

Die Items zur Unterrichtswahrnehmung werden anhand verschiedener statistischer Verfah-
ren im Hinblick auf ihre Eignung zur Erfassung der Unterrichtsmerkmale aus analysiert.
Dazu erfolgt im ersten Schritt eine deskriptivstatistische Analyse der Items zur Unter-
richtswahrnehmung mit Blick auf die Gesamtdaten und jeweils getrennt fir die ich- und
wir-Version des Fragebogens. Im ndchsten Schritt werden gemaR einem klassisch test-
theoretischen Vorgehen Item- und Reliabilitdtsanalysen durchgefuihrt. Da die klassischen
Kennwerte aufgrund ihrer Abhéangigkeit von einer Reihe von Faktoren, wie z. B. dem
Itemmittelwert, der Itemverteilung oder der Standardabweichung zur Fragebogengite nur
eine begrenzte Aussagekraft haben, werden in einem néchsten Schritt faktorenanalytische
Verfahren zu Beurteilung der Dimensionalitit durchgefiihrt. Die Uberpriifung der faktoriel-
len Validitat erfolgt mittels eines explorativen und konfirmatorischen Zugangs. Die explo-
ratorische Faktorenanalyse zielt auf eine mdgliche Datenreduktion und die Ermittlung
vorhandener Datenstrukturen ab. Bei der konfirmatorischen Analyse werden die Unter-
richtsmerkmale als latente Konstrukte postuliert und die Items als Indikatorvariablen auf
diese zuriickgefihrt. Im Modelltest wird die Nullhyptohese gepruft, inwiefern die empiri-
sche Varianz-Kovarianzmatrix der modelltheoretischen Varianz-Kovarianzmatrix des
postulierten spezifizierten Modells entspricht. Die Entscheidung, ob ein Item in der jeweili-
gen Skala verbleibt oder nicht, sollte allerdings nicht allein von statistischen Kennwerten
zur Beurteilung der Fragebogenglte abhdngig sein. Homogenitatskennwerte zielen z. B.
ausschlieBlich auf die Homogenitat der Skala ab, wobei innerhalb einer Skala nicht mit
jedem Item der gleiche Inhalt gemessen werden sollte. Deswegen flielen auch Aspekte der
Inhalts- und Augenscheinvaliditat sowie praktische Erfordernisse als Kriterium hinsichtlich
der endgultigen Itemselektion ein. Die Eignung der ich- vs. wir-Formulierung erfolgt dabei

anhand einer Zusammenstellung der aufgrund dieser Analysen gewonnen Ergebnisse in
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Abwagung mit den im Abschnitt 3.4.1 aufgefiihrten Uberlegungen zu den stattfindenden
Urteilsprozessen sowie ihren Konsequenzen. Die Items zur Urteilssicherheit werden separat

hinsichtlich ihres Informationsgehalts analysiert.

Alle Analysen werden mit Hilfe der Softwarepakete SPSS 14.0, SYSTAT 10.2, AMOS 6.0
sowie EQS 6.1 durchgefuhrt. Die Antwortkategorien werden folgendermallen kodiert:
,»Stimme nicht zu* =1, ,,stimme eher nicht zu* = 2, ,,stimme eher zu“ = 3 und ,,stimme zu*
= 4. Im folgenden Abschnitt wird zundchst gepruft, inwiefern die Voraussetzungen zur

Durchfiihrung der intendierten Analysen vorliegen.

8.2 Prufung der Analysevoraussetzungen

Im Folgenden werden relevante Einflussfaktoren der Datenqualitat bezlglich der durch-

zufiihrenden Analysen betrachtet und hinsichtlich des vorliegenden Datensatzes beurteilt.

Skalenniveau. Den anhand einer vierstufigen Antwortskala erfassten Unterrichtswahrneh-
mungen und Einschatzungen der Urteilssicherheit wird Intervallskalenniveau unterstellt.
Diese Annahme wird dadurch gestiitzt, dass 79% der Befragten in der qualitativen Vorun-
tersuchung die Antwortkategorien als symmetrisch wahrnehmen. Auch zeigen Simulations-
studien im Kontext von Strukturgleichungsmodellen, dass das AusmaR von potentiellen
Parameter- und Standardfehlerverzerrungen unter diesen Bedingungen dann gering ist,
wenn die Variablen bezuglich der univariaten Schiefe- und Exzesswerte im Bereich
zwischen -1.0 und +1.0 liegen (Muthén & Kaplan, 1992, zitiert nach Wagner, 2008). Im
Schilerdatensatz zeigt sich, dass nur 18 Items (ich-Version: 21 Items, wir-Version: 20
Items) aulRerhalb des von Muthén und Kaplan (1992) geforderten Bereichs liegen. Und
davon weisen lediglich die zwei Items SLK22 und SKV46 einen Schiefewert grolier 2.0
auf. Hinsichtlich der Exzesswerte liegen in der Gesamtstichprobe und ich-Version 33 Items
(wir-Version: 36 Items) aullerhalb dieses Bereichs, wovon wiederum nur funf Items (ich-
Version: vier Items) einen Exzess-Wert grofler 2.0 aufweisen. Hinsichtlich der hohen
Itemanzahl von 78 und geringen deutlichen Ausreilern kann dieses Kriterium daher als

erfullt angesehen werden.

StichprobengroRe. Mummendey, Mendoza, Stafford und Stauffer (2000) geben an, dass die
StichprobengroRe fir zuverlassige Reliabilitatsschatzungen mindestens 100 betragen sollte.
Mit 1525 Schiilern insgesamt (ich-Version: 773, wir-Version: 752), davon 904 mit voll-

stdndigen Angaben (ich- und wir-Version: 452) wird dieser Wert auf der Individualebene in
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der vorliegenden Stichprobe weit berschritten. Obwohl die Analyse der ich- und wir-
Version quasi zur Teilung der Stichprobe auf Klassenebene fiihrt, reicht die vorliegende
Fallzahl flr die Analysen aus. Die Berechnung von Klassenmittelwerten auf der Daten-
grundlage der Klassenhalfte stellt (berdies ein gangiges VVorgehen in Studien, wie z. B.
PISA dar.

Mit 70 Stichprobenelementen auf der Klassenebene ist dieses Kriterium nicht erfillt. Da
der Analysefokus jedoch auf der Individualdatenebene liegt und Analysen, in die die Klas-
senebene einbezogen werden nur in geringfugigem Umfang durchgefiihrt werden, ist die
Klassengrolle akzeptabel. Aufgrund dessen, dass zwei verschiedene Versionen mit Hilfe
der Stichprobe uberprift werden, wird von einer Teilung der Stichprobe zur Kreuzvali-

dierung abgesehen, da dies die den Stichprobenumfang erheblich verringern wiirde.

Die StichprobengrofRe bietet somit exzellente VVoraussetzungen flr die Durchfihrung einer
Faktorenanalyse. Zwar zeigten MacCallum, Widaman, Zhang und Hong (1999), dass bei
Itemkommunalitaten (h?) von mindestens .60 bereits 60 Stichprobenelemente ausreichen,
aber generell erhoht sich mit der Zunahme der StichprobengroRe die Stabilitat der

Faktorenldsung.

Umgang mit Missings. Der in Abschnitt 7.2 angegebene relativ hoch erscheinende Anteil
fehlender Angaben in der ich- und wir-Version ist hinsichtlich der Datenanalysen nicht
problematisch, da sich die Missings relativ gleichmé&Rig ber die Klassen und Items vertei-
len. Dennoch wird ein Imputationsverfahren zur Absicherung herangezogen. Der Vergleich
zwischen EM-imputierten Daten und den Daten ohne Imputation erbringt, dass sich Mit-
telwerts- und Standardabweichungsunterschiede insgesamt und in der ich- bzw. wir-
Version bis auf geringfiigige Ausnahmen erst in der dritten bzw. vierten Nachkommastelle
zeigen und somit vernachlassigbar sind. Die Rangfolge der Reliabilitatsanalysekennwerte
bleibt ebenfalls gleich. Um die Vergleichbarkeit mit den deskriptiven Daten zu gewéhr-
leisten wird daher das konservativere VVorgehen ohne die Missingimputation bei den Relia-
bilitatsanalysen gewéahlt. Um bei der exploratorischen und konfirmatorischen Faktoren-
analyse Schéatzprobleme zu vermeiden, wird hier allerdings auf die Full Information-
Maximum-Likelihoodschatzung (FIML) zuriickgegriffen, die das Likelihood-Modell unter
Berlicksichtigung der vorhandenen Missings maximiert und sich asymptotisch dem EM-
Imputationsverfahren annédhert (Arbuckle, 1996). Die zur Analyse verwendeten Korrela-
tionsmatrizen werden anhand der Software SAS mit Hilfe der MI-Prozedur von Wolfgang
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Wagner erstellt. Diese Korrelationsmatrizen stellen eine gute Anndherung dar, optimal
waren Matrizen auf der Grundlage von polychorischen Korrelationen, deren Berechnung ist
aber bei dem Vorhandensein von Missings mit einem deutlich héheren Aufwand verbun-

den.

Normalverteilung. Eine Normalverteilung der Items kann aufgrund dessen, dass es sich um
Variablen mit nur vier Kategorien handelt, bereits theoretisch zurtickgewiesen werden. Die
Uberpriifung gemaB Brosius (2002) anhand von Normalverteilungsdiagrammen, welche die
empirisch beobachteten Werte gegen die unter einer Normalverteilungsannahme theoretisch
erwarteten Werte plottet, bestarkt diese Annahme — die Items weisen durchgéngig Abwei-
chungen von der Normalverteilung auf. Auch der Kolmogorov-Smirnov-Test, der insbe-
sondere fur grolRe Stichproben gut geeignet ist, weist die Annahme der Normalverteilung in
der Grundgesamtheit mit einem p < .000 durchgéngig zurtck. Inferenzstatistisch zeigt sich,
dass alle Items entweder hinsichtlich der Schiefe oder der Kurtosis von null abweichen.
Allerdings liegen bis auf die beiden bereits erwahnten Items SLK22 und SKV46, alle
ubrigen Items innerhalb der von West, Finch und Curran (1995) angegebenen Grenze einer
Kurtosis < 7 und einer Schiefe < 2. Auf eine Logarithmierung zur Normalisierung der
Itemverteilung soll aus Griinden der fehlenden Vergleichbarkeit der transformierten Items
mit den Originalitems verzichtet werden, da diese Vergleichbarkeit im Rahmen der Kon-
struktion eines Fragebogens essentiell ist. Wird auf Buhner (2006) rekurriert, ist das nicht
notig, da bei der Durchfihrung einer Hauptkomponentenanalyse, die im vorliegenden Fall
bei der exploratorischen Faktorenanalyse gewdéhlt wird, normalverteilte und intervall-
skalierte Items zwar optimal, aber aufgrund der relativ hohen Robustheit der Schatzver-

fahren nicht zwingend notwendig sind.

Zum Prifen des Vorliegens einer multivariaten Normalverteilung hinsichtlich der Durch-
fuihrung von konfirmatorischen Faktorenanalysen wird der Mardia-Test (Mardia, 1970)
herangezogen. Dieser weist einen Wert von 837,38 bei einem ,critical-ratio”“-Wert von
146,36, welcher als z-Wert interpretiert werden kann. Bereits ein z-Wert von 2,58 ent-
sprache bei zweiseitiger Signifikanztestung einem p-Wert von <.001. Somit ist die Annah-
me der multivariaten Normalverteilung im vorliegenden Fall deutlich verletzt. Hinsichtlich
maoglicher multivariater Ausreil3erwerte, die aufgrund der mit AMOS ermittelten Mahala-
nobis Differenzwerte bestimmt werden koénnen und die Distanz eines Falles vom Schwer-

punkt (Zentroid) aller beobachteten Datenpunkte angeben, liegen keine ungewdhnlichen
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Werte vor. Allerdings ist diese Priifmethode stichprobenabhé&ngig und von daher hinsicht-

lich seiner Aussagekraft eingeschréankt.

Aufgrund der Verletzung der multivariaten Normalverteilungsannahme mdassten die Maxi-
mum Likelihood-Methode (ML) und Generalized Least Squares-Schatzmethode (GLS) bei
einem strengen Vorgehen ausgeschlossen werden (Bollen, 1989). Schatzverfahren, die
keine multivariate Normalverteilung voraussetzen, sind der Scale Free Least-Squares-
Schétzer (SLS) und der Unweighted Least Squares-Schatzer (ULS) (Backhaus, Erichson,
Plinke & Weiber, 2006). Der SLS-Schétzer erlaubt allerdings keine inferenzstatistischen
Schlisse (Backhaus et al., 2006) und die ULS-Methode ist nicht skalenfrei, skaleninvariant
und nimmt keine effiziente Schatzung der Diskrepanzfunktion vor (Bihner, 2006). Die
diese Eigenschaften aufweisende Asymptotic Distribution Free-Methode (ADF) ist aller-
dings bei den zu Uberpriifenden postulierten Modellen in der Mehrheit nicht anwendbar, da
der Stichprobenumfang zu gering ist. Die ADF-Schéatzmethode fordert bei p > 12 manifes-
ten Variablen einen Stichprobenumfang von 1,5p(p+1) Féllen, d. h. im vorliegenden Fall
des Gesamtmodells mit 78 manifesten Variablen 9243 Stichprobenelemente. Biihner (2006)
empfiehlt in diesem Fall auf die Bollen-Stine-Bootstrap-Korrektur zurtickzugreifen. Des-
halb wird die ML-Schétzung bei den konfirmatorischen Faktorenanalysen angewendet, aber
in Erganzung mit dem Bootstrapping-Verfahren, welches Uber- oder Unterschitzungen
aufgrund der verletzten multivariaten Normalverteilungsannahme identifiziert (Byrne,
2001)

Linearzusammenhange. Eine wichtige Voraussetzung fiir die Durchfuhrung einer Faktoren-
analyse sind nach Bihner (2006) ausreichend hohe lineare Zusammenhange zwischen den
Items. Die Analyse der Korrelationsmatrix der Items zur Erfassung der Unterrichtswahr-
nehmung zeigt die in Tabelle 10 dargestellte Verteilung der insgesamt

(78 Items (78 Items — 1))/ 2= 3003 Produktmomentkorrelationen, die die Grundlage fir die

Faktorenanalyse darstellen. GemaR der Klassifikation von Cohen (1992) weist die Mehr-
zahl der Items eine positive Korrelation kleiner Effektstarke auf und immerhin noch 15%
der Korrelationen (Nkorelation = 458) lassen sich als mittlere Effektstarke einstufen. Der
Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient (KMO) zeigt, dass mit einem Wert von .957 substantielle
Korrelationen vorliegen, die die Durchfuhrung einer Faktorenanalyse rechtfertigen. Der
KMO-Koeffizient setzt den gemeinsamen Varianzanteil aller Items zu der Summe aus

diesem und den quadrierten Partialkoeffizienten der Items ins Verhéltnis und wird groR,
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wenn die Items nur Gber geringe spezifische Varianzanteile verfugen (Blhner, 2006). Auch
der Bartlett-Test, der die Nullhypothese einer Nullkorrelation aller Items prift, ist bei
einem y2-Wert von 40046,575 bei 3003 Freiheitsgraden hochsignifikant. Dabei gilt es
allerdings zu bedenken, dass diese Signifikanz maRgeblich auf die groRe Stichprobenanzahl
und die damit einhergehende hohe Teststarke zuriickzufuihren ist. Allerdings sind auch die
Anti-Image-Werte unter- und oberhalb der Diagonalen, d. h. die Partialkorrelationen nach
Auspartialisierung aller anderen Items nahezu 0. Somit ist der von den anderen Items
unabhéngige Varianzanteil gering, und es kann nahezu die gesamte gemeinsame Varianz

zwischen zwei Items durch die tbrigen Items aufgeklart werden.

Einen Anhaltspunkt fiir die Eignung der einzelnen Items fiir eine Faktorenanalyse bietet der
MSA-Koeffizient (Measure of Sample Adequacy), der die Partialkorrelation eines Items
mit den tbrigen Items ins Verhaltnis setzt und moglichst hoch sein sollte. Bis auf die Items
SKF2 und SLK19 weisen alle Items gemé&lR der Klassifikation von Bihner (2006) mit
MSA-Koeffizienten > .90 eine sehr gute Eignung fur die Faktorenanalyse auf. Die beiden
erwéhnten Items weisen eine mittlere bzw. gute Eignung auf (MSAske-Koeffizient = .79,
MSAGs k19-Koeffizient = .80).

Tabelle 10: Verteilung der Produktmomentkorrelationen innerhalb der gesamten Schiiler-
stichprobe

Korrelations-

intervall -183<r<0 0<r<10 .10<r<.30 .30<r<.50 50<r<.69 X

Nkorrelation 13 276 2246 458 10 3003

Bezliglich der Durchfiihrung von Faktorenanalysen sind die VVoraussetzungen somit als gut
einzustufen. Minderungen der Korrelationen konnen u. a. durch Abweichungen der Items
von der Normalverteilung verursacht werden. Die Items besitzen unterschiedliche Schiefen,
was dazu fihrt, dass die Items nicht maximal miteinander korrelieren kénnen. Eine weitere
Madglichkeit, die zur Minderung der Korrelation fuhren kdnnte, wéren Ausreillerwerte.

Diese haben beim vorliegenden Datensatz jedoch keinen substantiellen Einfluss.

Multikollinearitat. Buhner (2006) rat ab einer Korrelation von .85 zum Ausschluss der
Items aufgrund einer vorliegenden Multikollinearitat, die zu Schatzproblemen bei der
konfirmatorischen Faktorenanalyse fuhren konnte. Die Spannweite der Korrelationen reicht
VON rskrs, stkig = -.13 IS sk skriz = .69, somit deutet auch der hochste Korrelations-

koeffizient nicht auf eine ernsthafte Multikollinearitét hin.
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9 Analyse der Items zur Unterrichtswahrnehmung

In diesem Kapitel werden die Items zur Erfassung der Unterrichtswahrnehmung analysiert.
Nach einer deskriptivstatistischen Betrachtung (Abschnitt 11.1) folgen die ausfihrlichen
Item- und Reliabilititsanalysen (Abschnitt 11.2) sowie die Uberpriifung der faktoriellen
Validitat (Abschnitt 11.3) und die Betrachtung weiterer Validitatskriterien (Abschnitt 11.4).
Die sich aufgrund der Analyseergebnisse ergebenden Schlussfolgerungen werden jeweils

am Ende des Abschnitts aufgefiihrt.

9.1 Deskriptivstatistische Befunde

Im Folgenden werden die Unterrichtswahrnehmungsitems nach einem kurzen Uberblick
zum geplanten Auswertungsvorgehen (Abschnitt 9.1.1) hinsichtlich ihrer Missinganzahl
(Abschnitt 9.1.2), ihrer Verteilungsform (Abschnitt 9.1.3), ihrer Lokation (Abschnitt 9.1.4)
und Dispersion (Abschnitt 9.1.5) analysiert. Eine Ubersicht zu den deskriptiven Kennwer-
ten findet sich im Anhang D.1.1. Der Abschnitt 9.1.6 fuhrt wesentliche Befunde uber-

blicksartig zusammen.

9.1.1 Auswertungsvorgehen

Zunachst werden die Missingverteilungen pro Item betrachtet, wobei Analysen auf Klas-
senebene hinzugezogen werden, da es durchaus vorkommen kann, dass es viele fehlende
Werte bei einem Item gibt, diese sich aber im Wesentlichen auf eine kleine Klassenanzahl
konzentrieren. Anschliefend wird die Verteilungsform der Items hinsichtlich der Schiefe
als drittes zentrales Moment und dem Exzess als viertes zentrales Moment fokussiert. Im
néchsten Schritt beschreiben die Lokationsmale als Mal3e der zentralen Tendenz die Lage
der Verteilung. Ausgehend von der Intervallskalenannahme wird dabei der Mittelwert
betrachtet und der Median vergleichend hinzugezogen, da dieser bei einer konservativen
Ordinalskalenniveauannahme streng genommen angesetzt werden musste (Bihner, 2006).
Anhand der Dispersionsmal3e wird die Variabilitat der beobachteten Messwerte bzw. deren
Tendenz nicht den zentralen Tendenzwerten zu entsprechen, betrachtet. Analysiert werden
dabei vorrangig die Kennwerte Minimum, Maximum, relative Kategorienhdufigkeit sowie
die Standardabweichung. Es erfolgt dabei eine separate Darstellung der Befunde fir die
Gesamtstichprobe und bei entsprechenden Abweichungen separat fir die ich- und wir-

Version des Schilerfragebogens.
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9.1.2 Itemmissinganalyse

Im Modus des paarweisen Fallausschlusses sind in der Gesamtstichprobe hinsichtlich der
Items zur Unterrichtswahrnehmung im Durchschnitt 17 Missings pro Item (ich-Version:
9 Missings; wir-Version: 8 Missings) vorhanden. Somit liegen zwischen 1434 valide Schi-
lerangaben (ich-Version: 728; wir-Version: 706) bei dem Item SKF10 und 1521 beim Item
SKF17 (ich-Version: 772, Item SA68; wir-Version: 751, Items SKF17 und SLK18) vor.
Dies entspricht einem sehr geringen Anteil fehlender Werte von 0.3% (ich- und wir-
Version: 0.1%) bis maximal 6.0% (ich-Version: 5.8%; wir-Version: 6.1%). Dabei haben die
Items SKF17, SLK18 und SA68 mit nur vier Missings insgesamt sowie in den beiden
Fragebogenversionen (MissingSich-version (SA68) = 1; MissingSwir-version (SKF17, SLK18) =
1) die geringste Missinganzahl. Die beiden Items mit den meisten Missings sind SKF10
(,,Bestimmte Aufgaben sind von dazu eingeteilten Schilern/innen (z. B. Klassendienste)
erledigt worden®, MissingSinsgesamt = 91, MiSSingSich-version = 45, MisSSingSwir-version = 46) und
Iltem SM36 (,,Die Arbeitsblatter haben mir/uns Spafl gemacht®, MissingSinsgesamt = 75,

I\/IiSSingsich—Version =37, I\/IiSSingSWir—Version = 38)-
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Abbildung 10: Relation der Missinganzahl des Items SKF10 zu der von Item SKV55 mit
einer durchschnittlichen Anzahl von 17 Missings uber alle erfassten Klassen hinweg

Setzt man die Missinganzahl der beiden Items SKF10 und SM36 hinsichtlich mdglicher
Schlussfolgerungen fur die Itemauswahl in Relation zu der Gesamtstichprobe von 1525
Schilern/innen, ist diese vernachlassigbar. Betrachtet man diese allerdings in Relation zur
durchschnittlichen Missinganzahl aller Items (Nmissing = 17), SO weisen die beiden Items

durchschnittlich ein Missing mehr pro Klasse auf. In Abbildung 10 ist dieser Sachverhalt
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fur das Item SKF10 verdeutlicht. Dargestellt ist der Vergleich der Missinganzahl des Items
SKF10 mit der des Items SKV55, welches entsprechend dem Durchschnitt 17 Missings
aufweist. Fur das Item SM36 ergibt sich ein ahnliches Muster. Die erhéhte Missinganzahl
der Items SKF10 und SM36 sind mit hoher Wahrscheinlichkeit auf ihren konditionalen
Charakter zurtickzufiihren. Trifft der zu beurteilende Sachverhalt nicht zu, ist eine Ein-
schatzung nicht moglich. Dass dennoch nicht alle Schiiler der Klasse ein Missing aufwei-
sen, lasst sich u. a. durch den Rickgriff auf die Einschatzung dieses Sachverhalts im
Allgemeinen bei dieser Lehrkraft bzw. auf die vergangenen Beispiele erklaren. Aufgrund
dieser Befunde liegt der Ausschluss der beiden Items SKF10 und SM36 nahe.

9.1.3 Verteilungsanalyse

Von der Prifung auf Normalverteilung (s. Abschnitt 8.2) ist bekannt, dass keines der Items
mit statistischer Signifikanz normalverteilt ist. Die Betrachtung der Schiefewerte zeigt, dass
mit 63 Items (ich-Version: 63 Items, wir-Version: 65 Items) der GroRteil der Items sowohl
in der ich- als auch in der wir-Version numerisch eine negative Schiefe aufweist, welche
Linksschiefe impliziert. Die restlichen 15 Items weisen numerisch eine positive Schiefe und
somit eine Rechtsschiefe auf. Die Spannweiten der Schiefewerte in Abhangigkeit von der

jeweiligen Version kénnen Tabelle 11 entnommen werden.

Tabelle 11: Spannweiten negativer und positiver Schiefewerte flr die Fragebogenversionen
sowie insgesamt

Fragebogen- Spannweite
version . . . .
negativer Schiefewerte positiver Schiefewerte
insgesamt -0.04 (SKF3) bis -2.34 (SLK22) 0.02 (SAT75) bis 1.01 (SAT7)
ich-Version -0.03 (SKF3) bis -2.27 (SLK22) 0.01 (SM43) bis 1.29 (SAT2)
wir-Version -0.01 (SA75) bis -2.40 (SLK22) 0.04 (SM38) bis 0.98 (SA77)

Das Item SLK22 ,,Der Lehrer hat die Klasse zu Beginn der Stunde freundlich begruft®
weist durchgédngig die stérkste Linksschiefe auf. Die Schiler haben diesem Item somit in
hohem MaRe zugestimmt. Wird die Kurtosis bzw. der Exzess herangezogen, zeigt sich, dass
der Uberwiegende Teil der Items eine Kurtosis kleiner 0 aufweist und somit eine gegeniber
der Normalverteilung breitgipfligere bzw. flachere Verteilung hat. Nur 18 Items (ich-
Version: 16 Items; wir-Version: 22 Items) weisen eine Kurtosis gro3er 0 auf, was auf eine
eher schmalgipflige Verteilung mit einem steileren Gipfel als bei der Normalverteilung

hindeutet. Die entsprechenden Spannweiten der Kurtosis finden sich in Tabelle 12.



Analyse der Items zur Unterrichswahrnehmung 80

Tabelle 12: Spannweiten negativer und positiver Kurtosiswerte fir die Fragebogenversio-
nen sowie insgesamt

Fragebogen- Spannweite
version . . . .
negativer Kurtosiswerte positiver Kurtosiswerte
insgesamt -1.56 (SA75) bis -0.04 (SKF14) 0.05 (SA62) bis 5.33 (SLK22)
ich-Version -1.58 (SAT75) bis -0.05 (SKF14) 0.24 (SKF1) bis 5.16 (SLK22)
wir-Version -1.60 (SKF12) bis -0.03 (SKF14) 0.01 (SLK25) bis 5.16 (SLK22)

Die im Vergleich zur Normalverteilung tiberwiegend flachere Itemverteilung l&sst sich u. a.
auf den dichotomen Grundcharakter vieler Items zurtickfiihren. So fordert die Beurteilung
des Items SLK22, inwiefern die Lehrkraft die Klasse freundlich begrit hat, eher eine
Ja/Nein-Entscheidung als eine abstufende Zustimmung. Weisen die Schilerurteile dies-
beziiglich eine geringe Ubereinstimmung auf, tragt dies zur Verflachung der Verteilung bei.
Besteht hingegen eine hohe Ubereinstimmung der Schiilerurteile, liegt eine gegeniiber der

Normalverteilung steilere Verteilung vor — dies ist im Beispiel des Items SLK22 der Fall.

Keines der Items hat eine Schiefe und eine Kurtosis von 0, was bei einer symmetrischen
Verteilung der Fall ware. Da die Angabe von Schiefe und Kurtosis nicht ausreicht, um
irregulédre Verteilungsformen von verzerrten Normalverteilungen zu unterscheiden, wird die
Verteilungsform zusatzlich tiber Histogramme®! ermittelt. In Abbildung 11 ist jeweils ein

Beispiel pro ermittelter Verteilungsform angegeben.

Die visuelle Analyse kommt bei 48 Items ebenfalls zur Einstufung als linksschiefe Items.
Und sieben Aktivierungsitems (SA61, SA69, SA70, SA71, SA72, SA73 und SA77) kdnnen
auch anhand der Histogramme als rechtsschief eingestuft werden. Bei den anderen 27 Items
fuhrt die Analyse zu einer anderen Einschatzung der Verteilungsform. So weisen die Items
SKF5, SKF7, SKF13, SKF17, SM37 und SM44 tendenziell jeweils verzerrte Normalver-
teilungen auf. Die Items SKF3, SKF10, SM32 SM35, SM36, SM38, SM39, SM40, SM43,
SKV45, SKV52, SKV57, SA66, SA67 und SA74 nahern sich einer Gleichverteilung an.
SKF12 und SA75 sind zweigipflig in U-Form verteilt, bei denen die beiden extremen
Antwortkategorien gleichermalien tberproportional vertreten sind.

Die ich- und wir-Version unterscheidet sich hinsichtlich der Schiefe und Kurtosis bei
wenigen Items im Vorzeichen (s. Anhang D.1.2). Hinsichtlich der Verteilungsform zeigen

1 Die Autorin ist sich der Abhangigkeit der Histogramm-Interpretation von der jeweiligen Intervall- und
Skalenbildung und der damit einhergehenden potentiellen Fehlerbehaftetheit der visuellen Verteilungsein-
schatzung bewusst und priift deshalb bei nicht eindeutigen Items zusatzlich verschiedene Skaleneinstellungen.
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sich Unterschiede bei zwei Items: Item SA74 weist in der ich-bezogenen Formulierung eine
rechtsschiefe Verteilung auf, néhert sich in der wir-bezogenen Formulierung (und in der
Gesamtstichprobe) aber einer Gleichverteilung an. Und Item SA78 ist in der ich-Version
(und in der Gesamtstichprobe) deutlich linksschief, in der wir-Version allerdings gleichver-
teilt.
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Abbildung 11: Histogramme zum linksschiefen Item SKF1, rechtsschiefen Item SA72, zum
eine verzerrte Normalverteilungsform aufweisenden Item SM37, zum gleichverteilten Item
SA67 und zum zweigipflig verteilten Item SKF12 sowie Angabe der Haufigkeiten der jewei-
ligen Verteilungsformen in der Gesamtstichprobe (Hjems)

Hinsichtlich der Schlussfolgerungen fir die Itemauswahl l&sst sich festhalten, dass die
zweigipfligen Verteilungen der Items SKF12 und SA75 dann einen Itemausschluss erfor-
dern, wenn man als Ursache ein unterschiedliches Frageverstandnis Gber die Klassen hin-
weg, aber auch innerhalb der Klassen annimmt. Die Betrachtung der Verteilungsform
innerhalb der einzelnen Klassen zeigt bei beiden Items eine groRe Varianz. Die beiden
Items weisen innerhalb der Klassen sowohl linksschiefe (Nkjassen (SKF12) = 20, Nkjassen
(SA75) = 21), rechtsschiefe (Nkjassen (SKF12) = 22, Nkjassen (SA75) = 25) und verzerrte
Normalverteilungen (Nkjassen (SKF12) = 7, Nkjassen (SA75) = 2), als auch zweigipflige (Nkjas-
sen (SKF12) = 13, Nkiassen (SA75) = 16), gleichverteilte (Nkjassen (SKF12) = 3, Nkjassen (SA75)
= 5) und Verteilungen auf, bei denen nur eine oder zwei Antwortkategorien besetzt sind
(Nkiassen (SKF12) = 5, Nkjassen (SA75) = 1). Setzt man die Haufigkeit irregulérer Verteilungs-
formen (zweigipflige Verteilungen) ins Verhéltnis zur Gesamtanzahl auftretender Vertei-
lungen, d. h. der Klassenanzahl, féllt dieses bei den Items SKF12 und SA75 im Vergleich
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zu dem linksschief verteilten Item SKV55, welches hinsichtlich seiner Kennwerte als
représentativ fur die restliche Itemstichprobe angesehen werden kann, deutlich héher aus
(Verhaltnissgri2 = .18, Verhaltnissazs = .23, Verhaltnisskyvss = .03). Zieht man das Kri-
terium der Itemverteilung heran, wird der Ausschluss dieser beiden Items aufgrund der

starken Variation tber die Klassen hinweg empfohlen.

Zieht man erganzend das Kriterium des Einsatzzwecks des Fragebogens in der Unterrichts-
entwicklung heran, lassen sich keine zusétzlichen Eliminationsentscheidungen ableiten.
Linksschiefe Verteilungen erflllen aus motivationstheoretischen Aspekten heraus einen
wichtigen Zweck fir die Lehrkrafte in der Unterrichtsentwicklung. Derartige Antwortver-
teilungen motivieren die Lehrkraft aufgrund der Uberwiegend positiven Einschéatzung. Auch
rechtsschiefe Items sind in der Unterrichtsentwicklung hilfreich, denn diese zeigen Ent-
wicklungspotentiale der Lehrkréfte. Hinsichtlich gleichverteilter Items bleibt offen, inwie-
fern die Motivationsmdglichkeit, als Lehrkraft durch eine entsprechende Verhaltensénde-
rung den Ausschlag in die positive Richtung zu geben, die Tatsache ausgleicht, dass kein
eindeutiges Ergebnismuster hinsichtlich Zustimmung bzw. Ablehnung vorliegt und dieses
Item bei einer Einpunktmessung daher keinen Informationsgewinn im statistischen Sinn

liefert.

9.14 Analyse der Lokationsmalie

Die Items weisen einen durchschnittlichen Mittelwert von M = 2.90 auf (ich-Version: M =
2.89; wir-Version: M = 2.90), d. h. den Items zur Unterrichtswahrnehmung wird im Durch-
schnitt eher zugestimmt. Werden die Itemmittelwerte in eine Rangreihe gebracht, zeigt
sich, dass das Item SLK22 mit einem Mittelwert von Minsgesamt = ich-version = 3.67 den hdchs-
ten Mittelwert in der Gesamtstichprobe und der ich-Version aufweist. In der wir-Version
hat das Item SKV46 mit einem Mittelwert von M = 3.68 den hdchsten Zustimmungsindex,
darauf folgt das Item SLK22 mit einem Mittelwert von M = 3.67. Danach folgen mit einem
Mittelwert von mindestens M = 3.50 in der Gesamtstichprobe und mit geringfligigen Ab-
weichungen auch in der ich- und wir-Version die Items: SKV46 (Minsgesamt = 3.65; Mich.
version = 3.63), SLK18 (Minsgesamt = 3.60; Mich-version = 3.62; Muir-version = 3.57), SLK23
(Minsgesamt = 3.53; Mich-version = 3.53; Muir-version = 3.54), SLK30 (Minsgesamt = 3.52; Mich-version
= 3.49; Muyir-version = 3.55), wobei in der ich-Version auch noch das Item SKF15 einen

Mittelwert von M = 3.51 aufweist. Somit weisen v. a. Iltems zur Erfassung des Lernforder-
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lichen Klimas hohe Zustimmungswerte auf, die sich auf die Freundlichkeit der Lehrkraft im

Umgang mit den Schulern beziehen.

Der niedrigste Mittelwert zeigt sich in der Gesamtstichprobe und der wir-Version bei dem
Item SA77 mit einem Itemmittelwert von Minsgesamt = 1.80 (Mwir-version = 1.82). In der ich-
Version ist es das Item SA72 mit einem Mittelwert von M = 1.65. Die in der Rangreihe
folgenden vier Items sind: SA72 (Minsgesamt = 1.81; Mwir-version = 1.97), SA69 (Minsgesamt =
1.88; Mich-version = 1.72; Muir-version = 2.04), SA70 (Minsgesamt = 2.01; Mich-version = 1.94; Myir-
version = 2.08), SA71 (Minsgesamt = 2.12; Mich-version = 2.07; Muir-version = 2.17). Folglich
stimmt der GroRteil der Schiler bei Aktivierungsitems und insbesondere bei Items nicht zu,
die erfassen, ob die Schuler Aufgaben selbst erfinden durften, ob die Schiler die Lehrkraft
durch die Bedienung technischer Geréte unterstiitzt haben, etwas am Overhead-Projektor
dargestellt haben, sich gegenseitig aufrufen durften oder von sich aus Vorschlage (z. B.
zum Ablauf der Unterrichtsstunde) gemacht haben. Wird der Medianwert vergleichend
hinzugezogen, zeigt sich, dass die Tendenzaussagen aufgrund der Analyse des Median-
wertes den auf der Basis des Mittelwerts gefundenen Aussagen bezuglich der Extrema nicht
widersprechen. Die Zugrundlegung des Medians als Zustimmungsindex wirde die ltem-
anzahl bei jeder Kategorie aufgrund der Informationsreduktion dieses MaRes lediglich
vergroRern. So wirden z. B. insgesamt 18 Items in der Gesamtstichprobe (ich-Version: 16
Items; wir-Version: 18 Items) einen Median von 4 aufweisen und somit alle zusammen das

positive Extrem bilden.

In Abbildung 12 ist die Verteilung der Itemmittelwerte in der Gesamtstichprobe innerhalb
der theoretisch postulierten Unterrichtsmerkmale fur den Mittelwert als Zustimmungsindex
dargestellt. Es zeigt sich deskriptiv, dass die Zustimmung zu den Aktivierungsitems ent-
sprechend obiger Befunde im Durchschnitt am geringsten (Ma = 2.50) ist. Die durch-
schnittliche Schulerzustimmung zu den Motivierungsindikatoren liegt mit einem Mittelwert
von My = 2.67 knapp oberhalb des theoretischen Mittelwerts der Antwortskala. Der durch-
schnittliche Itemmittelwert der anderen vier Unterrichtsmerkmale liegt mindestens eine
halbe Antwortkategorie oberhalb des Skalenmittelwerts und ist bei dem Unterrichts-

merkmal Lernférderliches Klima mit Mk = 3.31 deskriptiv am hochsten.
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Abbildung 12: Verteilung der Itemmittelwerte zur Unterrichtswahrnehmung innerhalb der
theoretisch postulierten Unterrichtsmerkmale (KF = Klassenfuhrung, LK = Lernforderli-
ches Klima, M = Motivierung, KV = Klarheit und Verstandlichkeit, A = Aktivierung) mit
Angabe der 95%-Konfidenzintervalle

Die grofite Spannweite der Itemmittelwerte liegt in der Gesamtstichprobe bei den Akti-
vierungsitems mit 1.55 als Differenz zwischen Muax (SA68) = 3.35 und Muiy (SA77) =
1.80 vor (zum Vergleich: Spannweitexy = 0.99, Spannweitexs = 0.97, Spannweitey = 0.92
und Spannweite x = 0.64).

Werden alle Schilerangaben der ich- und wir-Version verglichen, zeigt sich eine durch-
schnittliche Abweichung der Itemmittelwerte insofern, dass der Itemmittelwert der ich-
Version bei 36 Items geringer ist als der Itemmittelwert der wir-Version und bei ebenfalls
36 Items trifft der umgekehrte Fall zu. Sechs Items (SM34, SLK22, SLK31, SK17, SKV55,
SLK21) weisen den gleichen Zustimmungsindex in der ich- und wir-Version auf. Die
grofte positive Differenz zwischen dem Itemmittelwert der ich- und dem der wir-Version
weist das Item SA78 (,,Ich bin / Alle Schiler sind wahrend der Unterrichtsstunde min-
destens einmal drangekommen®) auf (Mich-version = 3.41; Muir-version = 2.61). Die groRte
negative Abweichung zeigt das Item SA74 (,,Ich habe / Wir haben Ldsungswege gesucht
und sie der Klasse vorgestellt) (Mich-version = 2.09; Muir-version = 2.58). Dies entspricht in
beiden Féllen den Erwartungen, denn einzelne Schiiler werden in jedem Fall, aber nicht

unbedingt immer alle von der Lehrkraft aufgerufen (SA78) und i.d.R. wird in der Klasse
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gemeinsam nach verschiedenen Losungswegen gesucht, der Einzelne hingegen bekommt
selten direkt einen solchen Arbeitsauftrag (SA74).

Zieht man die Unterrichtsmerkmale als Vergleichskriterium heran, wie in Abbildung 13
dargestellt, zeigt sich, dass das Merkmal Aktivierung die grofiten Unterschiede zwischen
der ich- und wir-Version aufweist. Die Summe der Betrége positiver und negativer Abwei-
chungen im Itemmittelwert zwischen der ich- und wir-Version betrdgt hier 3.71 und ist im
Vergleich mit den Abweichungssummen der anderen Merkmalsbereiche der mit Abstand

grolte Wert: Summegy = 1.58, Summegg = 0.86, Summe k = 0.84 und Summey = 0.79.
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Abbildung 13: Verteilung der Itemmittelwerte in Abhangigkeit von der Fragebogenversion
sowie des Unterrichtsmerkmals (KF = Klassenfuhrung, LK = Lernforderliches Klima, M =
Motivierung, KV = Klarheit und Verstandlichkeit, A = Aktivierung)

Ferner betrégt die Relation der Anzahl der Items, die eine Abweichung von < 0.05 zum
Itemmittelwert der wir-Version aufweisen 0.17, da nur drei von insgesamt 18 Items dieses

Kriterium erfullen. Zum Vergleich die Verhéltniswerte der anderen Merkmalsbereiche:
. 13 . 9 . 8 . 9
Relationke = — = .76, Relation_.x = — = .64, Relationy = — = .62, Relationky = — =
KF 17 LK 14 M 13 KV

.56. Dieser Vergleich zeigt, dass auch hier das Merkmal Aktivierung den groRten Anteil an
Items enthalt, deren Differenz zum Itemmittelwert der wir-Version groer 0.05 ist. Dabei
Uberwiegen die negativen Abweichungen, d. h. die Schiler stimmen den Items in der wir-
Version im Durchschnitt um 0.18 Mittelwertseinheiten bei einem Streubereich von [0.03;
0.49] starker zu.

Betrachtet man ausschliel}lich die Abweichungssumme, weist das Merkmal Motivierung
insgesamt mit einer Abweichungssumme von 0.79 und einer durchschnittlichen Abwei-

chung von 0.03 bei einem Streubereich von [-0.20; 0.13] die geringsten Abweichungen
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zwischen der ich- und wir-Version auf. Diese sind bis auf das Item SM42 (dich-version - wir-
version = -0.20) positiv, d. h. in der ich-Version ist die Zustimmung zu diesen Items tenden-
ziell héher. Wird allerdings die Relation zur gesamten Itemanzahl pro Unterrichtsmerkmal
mit bertcksichtigt, so weisen die Items des Unterrichtsmerkmals Klassenfiihrung die grofite
Relation und somit den grofiten Anteil an Items auf, deren Unterschied zwischen dem Wert

der ich- und der wir-Version < 0.05 ist.

Werden die 25 neutralen Items betrachtet, die sowohl in der ich- als auch der wir-Version
gleich formuliert sind, so zeigt sich eine durchschnittliche Abweichung des Itemmittelwerts
der ich-Version von der wir-Version von Mipsgesamt = 0.02 mit einem Streubereich von
[-0.03; 0.11]. Dabei betréagt die durchschnittliche positive Abweichung der ich-Version von
der wir-Version bei 14 Items im Mittel Mpgsitive pifferenz = 0.04 mit einem Streubereich von
[0.01; 0.11]. Bei acht Items zeigt sich eine negative Abweichung mit einem Mittelwert von
Miegative pifferenz = -0.02 bei einem Streubereich von [-0.03; -0.01]. Die drei Items SKF17,
SLK22 und SLK31 stimmen in ihrem Itemmittelwert in beiden Fragebogenversionen
Uberein. Das Item SLK26 (,,Der Lehrer machte wahrend des Unterrichts ab und zu Scher-
ze*) weicht mit 0.11 am stérksten in die positive Abweichung ab und SM32 (,, Der Lehrer
hat Verbindungen zu anderen Fachern hergestellt*) mit 0.10 am zweitstarksten. Die groRten
aber absolut gesehen sehr geringen negativen Abweichungen weisen mit -0.03 die Items
SKF3, SKF6 und SA75 auf.

Von den 53 ich- bzw. wir-bezogenen Items haben insgesamt 21 Items im Durchschnitt einen
um 0.13 [0.01; 0.80] héheren Itemmittelwert in der ich-bezogenen Formulierung als in der
wir-bezogenen Formulierung auf. Am groRten erweist sich die Abweichung bei Item SA78.
Wie bereits zu Beginn dieses Abschnitts berichtet, betragt der Mittelwert der Items, die ich-
bezogen formuliert sind Mic, = 2.89 und der der Items, die wir-bezogen formuliert sind
Muyir = 2.90. Die drei Items SLK21, SM34 und SKV55 stimmen hinsichtlich des Mittel-
werts Uberein. 29 Items weisen in der ich-bezogenen Formulierung einen im Durchschnitt
um 0.15 geringeren Mittelwert bei einem Streubereich von [-0.49; -0.04] auf. Die grofite
negative Abweichung ergibt sich dabei fir das Item SA74 mit einem Mittelwertsunter-
schied von 0.49 (Mic, = 2.09, Myir = 2.58).

Wird der theoretische Mittelwert der vierstufigen Antwortskala mit M = 2.50 als absolutes
Vergleichskriterium angesetzt, ergibt sich folgendes Bild: 62 Items (ich-Version: 61 Items,

wir-Version: 63 Items) weisen in der Gesamtstichprobe eine durchschnittliche positive
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Differenz diemmittelwert - theoretischer Mitelwert VON 0.57 (ich-Version: My = 0.58, wir-Version:
Mg = 0.56) zu diesem auf. Die Itemmittelwerte liegen somit im Durchschnitt ca. eine halbe
Antwortkategorie oberhalb des theoretischen Mittelwerts. Dies geht in diesem Kontext mit
einer hoheren Auspréagung der Unterrichtsmerkmalsindikatoren einher. Dabei weichen die
Items SA67 (,,Wir haben / Ich habe in der Stunde eigene Arbeitsergebnisse vorgestellt®)
und das bereits angefiihrte Item SA74 in der ich- und wir-Formulierung derart ab, dass die
Zustimmung in der wir-bezogenen Formulierung oberhalb, in der ich-bezogenen Formu-
lierung jedoch unterhalb des theoretischen Skalenmittels liegt. Dies kénnte erneut darauf
zuruckzufiihren sein, dass Schiler entsprechende Anweisungen eher im Klassenkontext
erhalten und entsprechend den qualitativen Voruntersuchungen die Beschreibung ,eigene
Arbeitsergebnisse’ mit einem hdéheren Anspruch an den Leistungsumfang in der ich-
Formulierung assoziieren als in der wir-Formulierung. Die durchschnittliche negative
Abweichung der restlichen 16 Items (ich-Version: 17 Items, wir-Version: 15 ltems) vom
theoretischen Mittelwert betragt My = -0.26 (ich-Version: My = -0.30, My = -0.23). Die
Tatsache, dass die Itemmittelwerte tendenziell eher oberhalb der Skalenmitte liegen und
diese Abweichung in die positive Richtung durchschnittlich groRer ist als die Abwei-
chungen unterhalb der Skalenmitte bedingt die Gberwiegend vorgefundene Linksschiefe der

Itemverteilungen entscheidend mit.

Hinsichtlich der Unterrichtsmerkmale liegen in der Gesamtstichprobe und mit einer Aus-
nahme auch in der ich- und wir-Version v. a. Items mehr als eine Antwortkategorie ber
dem theoretischen Mittel, die das Unterrichtsmerkmal Lernforderliches Klima erfassen:
SLK22 (d = 1.17), SKV46 (d = 1.15), SLK18 (d = 1.10), SLK23 (d = 1.03) und SLK30
(d =1,02. ich-Version: d = 0,99). In der ich-Version weist noch das Item SKF15 zusétzlich
eine Differenz d von 1.01 auf.

Die groRten negativen Abweichungen von der theoretischen Skalenmitte weisen in der
Gesamtstichprobe durchgéngig Items zur Erfassung des Unterrichtsmerkmals Aktivierung
auf: SA77 (d = -0.70), SA72 (d = -0.69), SA69 (d = -0.62), SA70 (d = -0.49), SA71 (d =
-0.38), SA73 (d = -0.35) und SA61 (d = -0,20). In der ich- und wir-Version zeigt sich eine
ahnliche Rangfolge, wobei die Differenzwerte bei der ich-Version durchgangig héher sind

als bei der wir-Version:

*  SAT3 (dich-version = -0.85, duwir-version = -0.53)
[ ] SA69 (dich-Version = '0.78, dwir-Version = '046)
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= SAT77 (dich-version = -0.72, dwir-version = -0.68)

= SA70 (dich-version = -0.56, Awir-version = -0.42)

»  SAT71 (dich-version = -0.43, dwir-version = -0.33)
Diese Tendenz, dass die Abweichung vom theoretischen Mittelwert bei der ich-Version
groRer ist als bei der wir-Version setzt sich bei weiteren 42 Items fort. Dies zeigt, dass die
Schiilerangaben in der ich-Version extremer bzw. in der wir-Version weniger extrem
ausfallen, was auf die Effekte der kognitiven Aggregation Uber alle Schiler in den wir-
bezogenen Items zurtickgefuhrt werden koénnte. Innerhalb der Unterrichtsmerkmale zeigt
sich, dass die Merkmale Klassenfuhrung (bis auf das Item SKF3 mit einem Itemmittelwert
von Mskrs = 2.47), Lernforderliches Klima und Klarheit und Verstandlichkeit ausschlief3-
lich positive Abweichungen vom theoretischen Mittelwert aufweisen, d. h. durchgangig
groRer als M = 2.50 sind. Wohingegen die Merkmale Motivierung und Aktivierung ein
heterogenes Bild aufzeigen mit einem Teil der Items, die oberhalb und einem anderen Teil

der Items, die unterhalb des theoretischen Mittelwerts liegen.

9.1.5 Analyse der Dispersionsmalde

Fur alle Items ergibt sich insgesamt aber auch bei separater Betrachtung der ich- und wir-
Version jeweils als Minimum der Wert 1 und als Maximum der Wert 4. Somit wird die
gesamte Breite der Antwortkategorien genutzt. Die Verteilungen der Schillerangaben liegen
hinsichtlich der relativen Haufigkeiten der Antwortkategorien in der Gesamtstichprobe
zwischen 1.71% (ich-Version: 1.69%; wir-Version: 1.73%) bei der ersten Antwortkategorie
des Items SKV46 und 76.56% (ich-Version: 75.65%, wir-Version: 77.48%) bei der vierten
Antwortkategorie des Items SLK22. Die Antworten liegen Uber alle Probanden hinweg
sowie ebenfalls in der ich- und wir-Version eher in der rechten Skalenhélfte, d. h. der
Anteil der Zustimmungen ist groRer als der der Ablehnung des Items, wie Tabelle 13 ent-

nommen werden kann.

Tabelle 13: Relative mittlere Haufigkeit pro Antwortkategorie in der Gesamtstichprobe
sowie den Teilstichproben der ich- und wir-Version.

Fragebogen- Antwortkategorien
version 1 9 3 4
insgesamt 15.60% 17.21% 29.19% 38.00%
ich-Version 15.85% 17.33% 28.98% 37.84%

wir-Version 15.33% 17.09% 29.41% 38.17%
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Die Items zur Unterrichtswahrnehmung streuen relativ stark, d. h. die Schiler unterschei-
den sich sehr in der Beantwortung der Items. Die mittlere Standardabweichung liegt bei
Sinsgesamt = Sich-version = SAwir-version = 0.98. 40 Items weisen in der Gesamtstichprobe und
der ich-Version mindestens eine Standardabweichungseinheit auf, in der wir-Version sind
es 39 Items. Bei den anderen zeigt sich eine Standardabweichung kleiner 1.0. Das Mini-
mum des Standardabweichungskennwerts betragt 0.66 beim Item SKF46 (ich-Version:
SDwmin (SLK22) = 0.66, wir-Version: SDyiy (SKV46) = 0.65) und das Maximum 1.22 beim
Item SKF12 (ich-Version: SDyax (SA75) = 1.22, wir-Version: SDuyax (SKF12) = 1.24).
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Abbildung 14: Darstellung der Itemstandardabweichungen zur Unterrichtswahrnehmung
in Abhangigkeit von der Fragebogenversion sowie des Unterrichtsmerkmals (KF = Klas-
senfuhrung, LK = Lernforderliches Klima, M = Motivierung, KV = Klarheit und Verstand-
lichkeit, A = Aktivierung)

Abbildung 14 stellt die Standardabweichung der Items zur Unterrichtswahrnehmung in
Abhangigkeit von der Frageformulierung und dem Unterrichtsmerkmal dar. Es wird deut-
lich, dass die Standardabweichungen der Items zur Erfassung des Merkmals Lernférder-

liches Klima im Durchschnitt am geringsten sind (@msgesam = SD wir—versoin = SDichversion =

0.84), d. h. die Schuler stimmen ingesamt bei der Beantwortung rein deskriptiv starker

Uberein als bei den anderen Merkmalsindikatoren. Es ist auch ersichtlich, dass die Aktivie-
rungsitems im Durchschnitt die hochsten Standardabweichungswerte aufweisen (ﬁmsgesamt
= SDwir-versoin = 1.09, SDichverson = 1.07). Die Spannweite der Itemstandardabweichungen
ist bei den Items zur Erfassung des Merkmals Klarheit und Verstandlichkeit mit einer

Differenz von SDyax (SKV45) - SDwin (SKV46) = 0.44 am groBten (zum Vergleich:

Spannweitexr = 0.39, Spannweite x = 0.35, Spannweitea = 0.30 und Spannweitey = 0.28).

Werden die Itemstandardabweichungen der ich- und wir-Version miteinander verglichen,

zeigen sich tendenziell eher geringe Abweichungen. Bei 40 Items ist der Standardabwei-
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chungswert in der ich-Version um durchschnittlich 0.04 geringer. Die Standardabweichung
stimmt bei 8 Items Uberein und 30 Items weisen eine im Durchschnitt um 0.03 groRere
Standardabweichung in der ich-Version auf. Die grofite positive Differenz zwischen der
Standardabweichung der ich- und wir-Version findet sich mit der Differenz von 0.21 bei
dem Item SLK19 (SDich-version = 1.07, SDuir-version = 0.87) und die groRte negative Abwei-
chung der ich-Version von der wir-Version weist mit -0.15 das Item SA78 (SDich-version =
0.98, SDuyir-version = 1.13) auf.

Die groRten Unterschiede zwischen der ich- und wir-Version weisen die Aktivierungsitems
mit einer Abweichungssumme von 0.86 Uber die Betrage der einzelnen positiven und nega-
tiven Abweichungen in der Standardabweichung hinweg auf und die kleinste Abwei-
chungssumme haben die Motivierungsitems mit 0.24 (zum Vergleich: Summexe = 0.36,
Summe k = Summegy = 0.51). Wird die gesamte Itemanzahl ber den Relationswert der
Items, die eine Standardabweichungsdifferenz von < 0.05 zwischen der ich- und wir-
Version aufweisen zur Gesamtitemanzahl berlcksichtigt, so weisen alle Klassenfuhrungsi-

tems eine Abweichung zwischen der ich- und wir-Version von < 0.05 auf. Die Relationkg
betragt somit % = 1. Die kleinste Relation und somit den groiten Anteil an Items Gber 0.05

Standardabweichungseinheiten haben Aktivierungsitems mit einer Relation von Relationa

= % = .64 (zum Vergleich: Relationy = % =.92, Relationky = % = .81 und Relation,« =

% = .86.
Die neutralen Items zeigen eine durchschnittliche Abweichung der Standardabweichung in
der ich- und wir-Version von -0.01 [-0.05; 0.04] auf. Die drei Items SKF11, SLK31 und
SM33 stimmen Uberein. 15 Items weisen eine geringe durchschnittliche negative Abwei-
chung von -0.05 auf und sieben eine ebenfalls geringe positive mittlere Abweichung von
0.01. Betrachtet man ausschliellich die 53 Items, die ich- bzw. wir-bezogen formuliert sind
und lasst neutral formulierte Items auf3en vor, dann weisen 25 Items eine negative Differenz
zwischen den beobachteten Werten der ich- und wir-Version zwischen -0.01 und -0.15 auf,
die bedeutet, dass die Unterrichtswahrnehmungen bei der Beurteilung in der ich-Version
weniger variieren und somit eine geringere Standardabweichung aufweisen als bei der wir-
Version. Funf Items differieren nicht und 23 Items weisen eine positive Differenz zwischen

0.01 und 0.21 auf, d. h. die Angaben in der ich-Version variieren starker. Die Differenzwer-
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te sind dabei allerdings recht gering und liegen zwischen -0.01 und -0.15 bzw. zwischen
0.01 und 0.21. Dabei weist das Item SLK19 die groRte positive Abweichung mit 0.21
Standardabweichungseinheiten und das Item SA78 mit -0.15 die grofite negative Abwei-

chung auf.

9.1.6 Zusammenfassende Bewertung

Die deskriptivstatistischen Analysen zeigen, dass die Schiler den Itemaussagen zur Unter-
richtswahrnehmung tendenziell eher zustimmen. Dies zeigt sich in der tberwiegenden
Linksschiefe der Items und einem Gesamtmittelwert, der oberhalb des theoretischen
Skalenmittels liegt. Dabei wird allerdings die gesamte Breite der Antwortkategorien ausge-
schopft. In Bezug auf die Itemselektion stechen folgende Items aufgrund auffélliger
Analyseergebnisse hervor:

= Die Items SKF10 (,,Bestimmte Aufgaben sind von dazu eingeteilten Schi-
lern/innen (z. B. Klassendienste) erledigt worden*) und SM36 (,,Die Arbeits-
blatter haben mir/uns Spall gemacht®) aufgrund einer relativ hohen Missing-
anzahl.

= Die Items SKF12 (,,Einzelne Schiler/innen haben dem Lehrer geholfen (z. B.
beim Austeilen von Arbeitsblattern, dem Abwischen der Tafel oder anderen
Dingen)“) und SAT75 (,,Der Lernstoff wurde durch Abbildungen veranschau-
licht (z. B. Mindmap)“ wegen ihrer zweigipfligen Verteilungsform.

Im Folgenden werden die Items zur Unterrichtswahrnehmung ausfihrlichen Item- und

Reliabilitdtsanalysen unterzogen.

9.2 Item- und Reliabilitatsanalysen

Drei Kennwerte werden in diesem Abschnitt untersucht: die Trennschérfe, der Zustim-
mungsindex als Aquivalent fiir das klassische MaR der Schwierigkeit und Homogenitats-
maRe. Diese werden zundchst im Abschnitt 9.2.1 niher erlautert. Eine Ubersicht zu den
Kennwerten auf Itemebene findet sich im Anhang D.2.1. Da es sich bei dem Fragebogen in
Bezug auf die Unterrichtsmerkmale um ein mehrdimensionales Evaluationsinstrument
handelt, werden die Itemanalysen separat fir die jeweiligen postulierten Subskalen durch-
gefuhrt (Abschnitt 9.2.2 bis 9.2.6). Im Abschnitt 9.2.7 werden die Skalen im Hinblick auf

eine Gesamtbetrachtung des Fragebogens bewertet.
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9.2.1 Auswertungsvorgehen

Die Trennscharfe ist ein Mal fiir die Prototypikalitat eines Items hinsichtlich der jeweilig
zugehorigen Skala. Bei intervallskalierten Ratingskalen wird die Trennschérfe aus der
Produkt-Moment-Korrelation zwischen der Itemangabe und dem Summenwert einer Skala
berechnet (Amelang & Schmidt-Atzert, 2006). Zur Interpretation wird die part-whole-
korrigierte Trennscharfe ri herangezogen, bei der das betreffende Item nicht mit in den
r, sd, —sd,

Skalenwert eingeht (Buhner, 2006): r,, = \/ - . ' , Wobei rj; die Korrela-
sd,” +sd,” —2r, sd, sd,

tion zwischen dem Item i und der Skala t und sd die jeweilige Standardabweichung kenn-
zeichnet. GemaR Fisseni (1997) werden Trennscharfewerte von ri < .30 als niedrig, eine
Trennscharfe von .30 < riy. < .50 als mittel und ri > .50 als hoch eingestuft. Erfolgt die
Itemselektion nur anhand der Trennscharfe, besteht die Gefahr, Items mit extremen
Zustimmungsindizes zu eliminieren. Daher wird nach Lienert und Raatz (1998) zusatzlich
der Selektionskennwert SK bestimmt, der auf der Basis der korrigierten Trennscharfewerte

rie Und der Standardabweichung sd jene Items mit extremen Zustimmungsindizes nach

oben korrigiert: SK =t
2 sd

Der Schwierigkeitsindex, bzw. im Kontext der Unterrichtswahrnehmung ist der Terminus
Zustimmungsindex sinnvoller, wird hinsichtlich seines Einflusses auf das Trennschéarfemald
und die Homogenitatskennwerte betrachtet. Die Wahrscheinlichkeit einer hohen Trenn-
schérfe ist fur Items mit einem mittleren Zustimmungsindex grofer, was wiederum eine
hohere Reliabilitat fur die jeweilige Skala erwarten lasst. Bei einer mehrstufigen Antwort-
skala und dem Vorliegen des Intervallskalenniveaus ist es Ublich, den Itemmittelwert als
Aquivalent fiir den Zustimmungsindex heranzuziehen (Biihner, 2006; Amelang & Schmidt-
Atzert, 2006). Um die Vergleichbarkeit hinsichtlich der Skalierung mit dem klassischen
Schwierigkeitsindex zu gewahrleisten, wird dem Vorschlag von Fisseni (1997) folgend ein

Xemp

> X

max

mehrstufiger Zustimmungsindex Py, berechnet: P, =

, Wobei X x,,, dem beobachte-

ten Summenwert des jeweiligen Items und X x.,,, dem maximalen Summenwert pro Item

entspricht. Da die Analyse des Zustimmungsindex ohne die gleichzeitige Betrachtung des
Streuungsmafes wenig aussagekraftig ist, wird dieses mit Hilfe von graphischen Verfahren

in die Analyse einbezogen.
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Des Weiteren gilt es, die Homogenitat zu untersuchen, die den Grad angibt, in dem die
Items eines Tests dasselbe Konstrukt messen (Fischer, 1974). Als Male der klassischen
Testtheorie kommen die Interkorrelation der Items und faktorenanalytische Verfahren in
Frage (Fisseni, 1997; Rost, 1996). Die Ergebnisse der exploratorischen und konfirma-
torischen Faktorenanalysen werden im Abschnitt 9.3 aufgezeigt. Hinsichtlich der Interkor-
relation als Homogenitatsmal3 gibt der Kennwert MIC die mittlere Interitemkorrelation
einer Skala an. Gemal Bihner (2006) liegt der MIC-Wert in der Regel zwischen .20 und
40. Bei postulierter Eindimensionalitat der Skalenitems sollte der MIC-Wert moglichst
hoch sein. Allerdings ist auch dieser Wert problematisch, wenn manche Items hoch und
manche niedrig miteinander korrelieren. Eine perfekte Interkorrelation kann auBerdem nur
bei gleichen Itemmittelwerten erreicht werden. Folglich bedingen auch die Mittelwerts-
unterschiede die Interkorrelationshohe und nicht nur die inhaltliche Homogenitat (Lienert
& Raatz, 1998). Deshalb schlagt Cortina (1993) vor, die Prazision von Alpha P, als einen
weiteren Indikator fur die Homogenitat der Items zu betrachten. Dieser wird folgender-
s i
JO5¢c(c-1)-1

mittleren Interitemkorrelation angibt und c die Itemanzahl. Bereits kleine Werte von

maRen berechnet: P, = , wobei sduic die Standardabweichung der

o

P, = .01 konnen darauf hinweisen, dass die analysierte Skala nicht eindimensional ist
(Cortina, 1993).

Cronbachs « als MaR der internen Konsistenz wird ebenfalls hinzugezogen. Dieses Mal3

wird gemal? Cronbach (1951, zitiert nach Bihner, 2006) anhand folgender Formel berech-

j
> s
net: Cronbachs o = ¢ 1— =t
c-1 Sdt

, wobei sd;? die Itemvarianz, ¢ die Anzahl der ltems

und sdi? die Varianz des Skalengesamtwertes erfasst. Cronbachs a ist somit eine Funktion
der Summe der ltemvarianzen in Relation zur Gesamtvarianz. Mit steigender Itemanzahl
nimmt auch Cronbachs o bei positiv korrelierten Items zu (Buhner, 2006). GemaR Fisseni
(1997) kann Cronbachs o bei einem Wert von ry. < .80 als niedrig, zwischen .80 < ry; < .90
als mittel und ab ry > .90 als hoch eingestuft werden. Buhner (2006) gibt an, dass bei vor-
liegenden stark unterschiedlichen Itemvarianzen das standardisierte Cronbachs « verwen-

det werden sollte, welches auf den Korrelationen z-standardisierter Items beruht. Die vor-
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liegenden Daten zeigen, dass die Itemvarianzen mit einem Streubereich von [0.44; 1.50] in
der Gesamtstichprobe, einem von [0.44;1.49] in der ich-Version sowie einem von [0.42;
1.55] in der wir-Version relativ stark streuen und somit das standardisierte Cronbachs o
hinsichtlich der Interpretation verwendet werden sollte. Im Folgenden werden die beschrie-

benen Kennwerte separat fur die einzelnen Unterrichtsmerkmale ermittelt.

9.2.2 Skala Klassenftihrung

Dieser Skalenanalyse liegen in der Gesamtstichprobe 1286 (ich-Version: 642, wir-Version:
644) Schilerangaben zugrunde. Cronbachs o basierend auf 17 Items ergibt einen Koeffi-
zienten von .814 (ich-Version: .818, wir-Version: .811) und liegt gemaR Fisseni (1997) im
mittleren Bereich. Die Préazision von Cronbachs o mit P, = 0.01 ist gerade noch akzeptabel.
Das standardisierte Cronbachs o féallt mit .828 (ich-Version: .830, wir-Version: .826) hoher
aus. Dies ist auf die im Auswertungsvorgehen (s. Abschnitt 9.2.1) aufgefiihrten Unter-
schiede in den Itemvarianzen zuruckzufiihren, denn das Merkmal Klassenfuhrung weist die
zweitgrofite Spannweite der Itemstandardabweichungen und somit auch der Itemvarianzen
(Spannweitexr = 0.39) auf. Die mittlere Interitemkorrelation (MIC) betragt MICinsgesamt =
MICich-version = MICuwir-version = .22. Dabei streuen die Interitemkorrelationen in einem relativ
weiten Bereich von minimal MICp, = .03 (ich-Version: MICp, = .02; wir-Version: MICn,
=.03) bis MICpax = .70 (ich-Version: MICnax = .71; wir-Version: MICax = .69).

Bei der Betrachtung der Itemtrennscharfen in Abbildung 15 zeigt sich, dass finf Items hohe
Trennscharfen (ri > .50) aufweisen — SKF7, SKF8, SKF13, SKF16 und SKF17. Diese
spiegeln somit die anderen Items der Skala Klassenfiihrung sehr gut wider. Allerdings sind
darunter zwei Paare inhaltlich &quivalenter Formulierungen (Paar SKF7 — SKF13 sowie
SKF8 — SKF16).

Musste man sich aufgrund der bisherigen Befunde zwischen den beiden entscheiden, so
wirde die Wahl hinsichtlich des ersten Itempaares aufgrund der geringen Missinganzahl
und des geringfligig hoheren Trennschérfekoeffizienten auf das Item SKF7 fallen. Beim
zweiten Itempaar wiirde das Item SKF16 aufgrund des héheren Trennschérfekoeffizienten
gewahlt. Beim Itempaar SKF11 — SKF4, welches im mittleren Trennscharfebereich ange-
siedelt ist, weist das Item SKF11 im Vergleich eine hohere Korrelation mit der Skala

Klassenfuhrung auf.
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Abbildung 15: Dargestellt sind die gegen den mehrstufigen Zustimmungsindex geplotteten
Trennschérfen der Klassenfiihrungsitems in Abh&ngigkeit von der Fragebogenversion

Im Bereich eines geringen Trennscharfekoeffizienten liegen in steigender Reihenfolge der
Trennscharfekoeffizienten SKF2, SKF12, SKF10 und SKF6. Die geringe Trennschérfe
wirkt sich bei den letzten drei Items auf die Messgenauigkeit der Skala aus. So wirde
Cronbachs o im Vergleich zum Gesamt-Cronbachs o mit allen 17 Items auf .825 (ich-
Verison: .829, wir-Version: .822) ansteigen, wenn das Item SKF2 nicht in die Skala aufge-
nommen werden wirde. Die Trennscharfe des Items SKF2 ist mit ric = .15 (ich-Version:
rie = .16, wir-Version: rie = .14) deutlich unter .30 und hat somit insgesamt und in den
beiden Fragebogenversionen den geringsten Trennscharfewert Gberhaupt. Die anderen drei
Items liegen knapp unterhalb der .30-Grenze, wobei SKF12 in der wir-Version mit ri = .22
deutlich unterhalb von .30 liegt. Werden die jeweiligen Itemschwierigkeiten bei Betrach-
tung der Itemtrennschérfen anhand des Selektionskennwertes mit beriicksichtigt, ergeben
sich dieselben Schlussfolgerungen. Auch die Analyse der Koeffizienten der ich- und wir-
Version ergibt nahezu Ubereinstimmende Befunde und bei allen Items dieselben Schluss-
folgerungen hinsichtlich der Itemauswahl. Nur das Item SKF5 variiert tiber die ich- und
wir-Version hinweg relativ stark hinsichtlich der Trennschéarfe (ich-bezogene Formu-
lierung: ri. = .41; wir-bezogene Formulierung: ri. = .58), wobei die Streuung gleich ist und

die prozentualen Kategorienh&ufigkeiten nahezu gleich verteilt sind.
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9.2.3 Skala Lernforderliches Klima

Dieser Skalenanalyse liegen in der Gesamtstichprobe 1392 (ich-Version: 698, wir-Version:
694) Schilerangaben zugrunde. Die Reliabilitatsschatzung anhand Cronbachs o basierend
auf 14 Items ergibt einen Koeffizienten von .860 (ich-Version: .851; wir-Version: .869), der
hinsichtlich der Einstufung von Fisseni (1997) ebenfalls im mittleren Bereich liegt. Das
standardisierte Cronbachs o féallt mit .866 (ich-Version: .860; wir-Version: .872) etwas
hoher aus. Die mittlere Interitemkorrelation der Skalenitems betragt MICinsgesamt = .32
(MICich-version = .30; MICyir-version = .33). Die Prézision von Cronbachs o ist mit P, = 0.01

in der Gesamtstichprobe und den beiden Itemversionen akzeptabel.
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Abbildung 16: Dargestellt sind die gegen den mehrstufigen Zustimmungsindex geplotteten
Trennscharfen der Items zur Erfassung des Merkmals Lernférderliches Klima in Ab-
hangigkeit von der Fragebogenversion

Wie in Abbildung 16 ersichtlich, weist der GroRteil der Items einen Trennscharfekoeffi-
zienten von mindestens ri = .40 auf. Bis auf die zwei Items SLK22 und SLK27 (und in der
ich-bezogenen Formulierung noch das Item SLK23), welche einen mittleren Trennscharfe-
koeffizienten aufweisen, haben alle restlichen Items einen hohen, der beim Item SLK21 in
der Gesamtstichprobe mit ri = .62 und in der ich-Version mit rj = .59 sein Maximum
aufweist. In der wir-Version hat das Item SLK30 den maximalen Trennscharfekoeffizienten
von ri = .61. Das Item SLK19 hat als einziges Item eine geringe Trennschérfe und einen
sehr niedrigen Selektionskennwert mit SKinsgesamt = .09 ( SKich-version = SKwir-version == .10).
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AuBerdem fuhrt die Elimination des Items sowohl in der ich- als auch der wir-Version zu
einer Erhdhung von Cronbachs o auf .871 in der Gesamtstichprobe. Da dieses gleichzeitig
zu einer inhaltsaquivalenten Itemgruppe gehort (SLK 31 — SLK 26 — SLK19), liegt dessen
Ausschluss nahe. Aufgrund des hoheren Trennschéarfe- und Selektionskennwertes fiele die

Entscheidung bei den verbleibenden zwei Items auf SLK31.

9.2.4 Skala Motivierung

1343 (ich-Version: 676, wir-Version: 667) Schilerangaben werden bei dieser Analyse
verwendet. Cronbachs o betrdgt fur die 13 Items .861 (ich-Version: .858; wir-Version:
.865) und ist somit ein mittlerer Koeffizient (Fisseni, 1997). Etwas hoher ist das standardi-
sierte Cronbachs o mit .862 (ich-Version: .858; wir-Version: .866). Die mittlere Interitem-
korrelation betragt MICinsgesamt = MICich-version = .32, MICyir-version = .33 und die Préazision

von Cronbachs o ist mit P, = 0.01 in der Gesamtstichprobe und den beiden Itemversionen

akzeptabel.
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Abbildung 17: Dargestellt sind die gegen den mehrstufigen Zustimmungsindex geplotteten
Trennschéarfen der Motivierungsitems in Abhangigkeit von der Fragebogenversion

Hinsichtlich der Trennscharfe ist in Abbildung 17 aufféllig, dass alle Items einen Koeffi-
zienten von mindestens ri = .40 haben — mit einer hohen Einstufung (ri. > .50) bei acht
und einer mittleren (.40 < ri < .50) bei finf Items bzw. in der ich- und wir-Version jeweils
bei sechs Items. Der Trennscharfe- und Selektionskennwert ist beim Item SM37 mit

rie = .65 und SK = .33 am hdchsten. Die brigen Items liegen mit der Ausnahme des Items
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SM32 in der ich-Version (SK = .19) hinsichtlich des Selektionskennwertes in einem mitt-
leren Bereich zwischen .20 < SK < .30. Somit sind alle Items relativ prototypisch fir die
Motivierungsskala. Die Elimination nur eines Items (SM35) wird aus dem Grund inhalt-
licher Ahnlichkeit und eines héheren Trennschérfe- und Homogenitatswertes im Vergleich
zum Item SM39 nahe gelegt.

9.2.5 Skala Klarheit und Verstandlichkeit

Die Analyse basiert in der Gesamtstichprobe auf 1390 (ich-Version: 707, wir-Version: 683)
Schiilerangaben. Die 16 Items weisen einen mittelnohen Reliabilitatskoeffzienten von
Cronbachs o = .848 (ich-Version: .840; wir-Version: .858) auf. Mit .851 (ich-Version:
.842; wir-Version: .863) ist das standardisierte Cronbachs o etwas hoher. Die mittlere
Interitemkorrelation betragt MICinsgesamt = .26 (MICich-version = .25, MICuir-version = .28) und
die Prazision von Cronbachs o ist mit P, = .008 sehr gut, sowohl in der Gesamtstichprobe
als auch in den beiden Itemversionen. Dies ist allerdings nur eine notwendige und keine

hinreichende Bedingung fiir die Eindimensionalitét der Skala.
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Abbildung 18: Dargestellt sind die separat fir die Fragebogenversionen sowie flr die
Gesamtstichprobe geplotteten mehrstufigen Zustimmungsindizes und die Trennscharfen der
Items zur Erfassung der Klarheit und Verstandlichkeit

Ein Blick auf die Trennscharfen in Abbildung 18 zeigt, dass sieben Items eine hohe Trenn-
scharfe (rix. > .50) haben. Das Item SKV54 hat in der Gesamtstichprobe und der ich-
Version eine geringe Trennscharfe von rie < .30 (wir-Version: ri (SKV54) = .32). Ferner
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erhoht sich Cronbachs o geringfugig in der ich-Version und der Gesamtstichprobe beim
Herausnehmen dieses Items. In Ubereinstimmung mit diesen Befunden rét auch der Selek-
tionskennwert zu dessen Ausschluss und zusétzlich noch zur Elimination von Item SKV51
und SKV56 (und in der ich- bzw. wir-Version auch noch von Item SKV45 und SKV50).
Das Item SKV45 ist beziuglich des Inhalts &quivalent zu SKV52 und wirde im direkten
Vergleich aufgrund der geringeren Kennwertekoeffizienten so abschneiden, dass SKV52
im Fragebogen verbleiben sollte.

9.2.6 Skala Aktivierung

Insgesamt fulst diese Analyse der Aktivierungsskala auf 1355 (ich-Version: 690; wir-
Version: 665) Schillerangaben. Die Reliabilitdtsschatzung der 18 Aktivierungsitems ergibt
einen Koeffizienten von Cronbachs o = .851 (ich-Version: .852, wir-Version: .854) und
liegt gemaR Fisseni (1997) im mittleren Bereich. Das standardisierte Cronbachs o fallt mit
.851 (ich-Version: .852, wir-Version: .853) etwas hoher aus. Die mittlere Interitemkorrela-
tion betragt MICinsgesamt = MICich-version = MICuir-version = .24 und die Prazision von Cron-
bachs a ist mit P, =.007 im Vergleich zu den anderen vier Skalen am geringsten.

Die Trennscharfekoeffizienten sind wie in Abbildung 19 bei fnf Items hoch (ri > .50). Die
Unterschiede hinsichtlich des Trennschéarfewertes zwischen der ich- und wir-Version sind
bei den Aktivierungsitems am starksten. So ist die Trennscharfe des Items SA78 in der ich-
Version und der Gesamtstichprobe mit ri = .28 gering und Cronbachs o wiirde bei einem
Itemausschluss geringfligig erhdht, wohingegen es in der wir-Version einen deutlich
héheren und hinsichtlich der Einstufung mittleren Trennschérfekoeffizienten von .41 hat
und bei Elimination zur Reduktion des Skalenreliabilitatswerts fuhrt. Der Selektionskenn-
wert legt allerdings in beiden Fallen den Ausschluss nahe. Auch das Item SA68 differiert
hinsichtlich des Trennschérfekoeffizienten in der Einstufung in Abhéangigkeit von der
Fragebogenversion. In der wir-Version spiegelt es die anderen Skalenitems mit einer
Trennschérfe von ri. = .24 nur geringfugig wider und drickt dadurch die Skalenreliabilitat,
wohingegen dieses in der ich-Version mit ric = .37 bzw. in der Gesamtstichprobe mit
rie SA68 = .31 eine mittlere Passungsgute aufweist und in beiden Féllen einen positiven
Beitrag zur Skalenreliabilitat hat. Der Selektionskennwert wiirde auch zum Ausschluss der
Items SA64, SA67, SA68 und SA75 fuhren sowie zusatzlich in der wir-Version zur Elimi-
nation des Items SA69 und der ich-Version von SA62.
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Abbildung 19: Plot der mehrstufigen Zustimmungsindizes der Aktivierungsitems gegen die
Trennscharfewerte flir die beiden Fragebogenversionen sowie in der Gesamtstichprobe

9.2.7 Zusammenfassende Bewertung

Insgesamt zeigen sich durchweg positive Trennschérfekoeffizienten, die bei 36 Items in der
Gesamtstichprobe (ich-Version: 37 Items; wir-Version: 41 Items) gemal Fisseni (1997) mit
einem Wert von ry > .50 als hoch klassifiziert werden konnen. Die Trennscharfewerte
nehmen dabei mit zunehmenden Zustimmungsindizes entsprechend der testtheoretischen
Annahmen bei den Unterrichtsmerkmalen Klassenfuhrung, Motivierung und Aktivierung

ab. Dieser Sachverhalt zeigt sich bei den Aktivierungsitems am deutlichsten.

Die Betrachtung der Cronbachs Alpha-Werte in der Ubersicht der Tabelle 14 zeigt, dass
alle Skalen gemall der Klassifikation von Fisseni (1997) einen mittleren Wert zwischen
.80 < ry < .90 aufweisen. Die Skala Motivierung hat die héchsten Reliabilitatskoeffizienten
in der Gesamtstichprobe, gefolgt von der Skala Lernférderliches Klima. Mit etwas Abstand
folgen die beiden Skalen Klarheit und Verstédndlichkeit sowie Aktivierung und mit deut-
lichem Abstand Klassenfihrung. Die Interitemkorrelationskoeffizienten der Klassen-
flhrungsitems streuen am stérksten, so betrdgt das Bereichsmal} zwischen MICyax —
MICwmin = .67. Eine @hnlich hohe Streuung der Interitemkorrelationen zeigen die Items zur
Erfassung des Lernforderlichen Klimas. Danach folgen die Bereichsmalle MICyax —
MICwmin (Aktivierung) = .43 und MICuax — MICwin (Klarheit und Verstandlichkeit) = .48
und schlieBlich MICyax — MICwin (Motivierung) = .39. Die Skala Klassenfiihrung hat
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somit die hochste Streuung der Interitemkorrelationskoeffizienten und den geringsten
Reliabilitatswert. Dies wird in Teilen durch die Unterschiede in den Itemvarianzen verur-
sacht. Denn wie im Abschnitt 9.1.5 gezeigt, besitzt das Merkmal Klassenfuihrung mit 0.39
die zweitgrofite Spannweitexr der Itemstandardabweichungen. Dies zeigt sich auch darin,
dass der Unterschied zwischen dem standardisierten und unstandardisierten Cronbachs o
mit > .10 Abweichungseinheiten am groBten ist. Beim Lernférderlichen Klima fallt der

P, =.012 am hochsten aus, dies ist ein Indiz daftr, dass die Skala nicht eindimensional ist.

Tabelle 14: Reliabilitats- und Homogenitatswerte der funf Skalen in Abhangigkeit von der
Fragebogenversion

Skala
Kennwert Version . . .
Klassen- Lernforder- Moti-  Klarheit und Ver- Aktivierung
fihrung liches Klima  vierung standlichkeit

Itemanzahl alle 17 14 13 16 18
Cronbachs insa. .814 .860 .861 .848 .851
o ich .818 .851 .858 .840 .852
wir .811 .869 .865 .858 .854
standard. insa. .828 .866 .862 .851 .851
Cronbachs jch 830 860 858 842 852
o wir .826 872 .866 .863 .853
Prazision insg. .010 .012 .010 .008 .007
von Alpha |c_h .010 011 .010 .008 .007
wir 011 .013 .010 .008 .007

Mittlere insg. .22 .32 .32 .26 .24
Interiter_n- ich .22 .30 .32 .25 .24
Korrelation iy 22 33 33 28 24
Mittlerer insg. 3.01 3.33 2.67 3.04 2.49
ltemmit- ich 3.02 3.32 2.67 3.03 2.45
telwert wir 2.99 3.33 2.66 3.05 2.53

Die aufgefiihrten Befunde zeigen sich im Wesentlichen auch in der ich- und wir-Version,
wobei die Skala Lernforderliches Klima hinsichtlich der Rangreihe der Cronbachs Alpha-
Werte abweicht. In der wir-Version weist es den hochsten Reliabilitdtswert auf, in der ich-

Version den dritthochsten.

Hinsichtlich moglicher Schlussfolgerungen in Bezug auf die Selektion auf Itemebene zeigt
sich, dass in jedem Fall inhaltsaquivalente Items ausgeschlossen werden sollten, um die
Skalenreliabilitat nicht kinstlich zu erhéhen und inhaltliche Redundanz zu vermeiden.
Dazu werden der Trennscharfe-, der Selektionskennwert und die Homogenitétsindizes
herangezogen, die fir den Ausschluss der Items SKF4, SKF8, SKF13, SLK19, SLK26,

SM35 und SKV45 sprechen. Die Analyseergebnisse regen ferner den Ausschluss der Items



Analyse der Items zur Unterrichswahrnehmung 102

SKF2, SKF6, SKF10, SKF12, SKV54 und SA78 an. Im Folgenden soll (berpriift werden,

inwiefern sich diese Befunde auch faktorenanalytisch zeigen.

9.3 Faktorielle Validitatsanalysen

Nach einem Uberblick zum Auswertungsvorgehen (Abschnitt 9.3.1) erfolgt die faktoren-
analytische Datenbetrachtung in zwei Schritten: (1) Exploratorisch, um die Faktorenstruk-
tur datengeleitet zu entwickeln (Abschnitt 9.3.2) und (2) konfirmatorisch zur Uberpriifung
der Itempassung in Bezug auf die a priori postulierten Skalen (Abschnitt 9.3.3). Im Ab-
schnitt 9.3.4 werden wesentliche Ergebnisse zusammengefihrt.

9.3.1 Auswertungsvorgehen

Im ersten Schritt werden die Daten der Gesamtstichprobe und separat fur die ich- und wir-
Version einer exploratorischen Faktorenanalyse unterzogen, um anhand korrelativer ltem-
ahnlichkeiten die vorliegende Faktorenstruktur und die Itempassung bestimmen zu kdnnen.
Aufgrund der Tatsache, dass hoch korrelierte Faktoren bzw. Faktoren hoéherer Ordnung
angenommen werden, wird die oblique Rotationstechnik gewahlt, die gleichzeitig das
Erreichen einer Einfachstruktur erleichtert. Aufgrund des Fokus auf eine Datenreduktion
erfolgt eine Hauptkomponentenanalyse (Biihner, 2006). Die Autorin ist sich der Abhéngig-
keit der Analyseergebnisse von der Methode jedoch bewusst, daher kommen zusétzlich
Sensitivitatsanalysen in Bezug auf verschiedene Rotationstechniken und Faktorenanalyse-

methoden zum Einsatz.

Im zweiten Schritt erfolgt die Durchfiihrung konfirmatorischer Faktorenanalysen, bei denen
im Gegensatz zur exploratorischen Faktorenanalyse Itemladungen nur auf dem postulierten
Faktor zugelassen werden. Dadurch kénnen Aussagen zur Eindimensionalitat der Faktoren
getroffen und Fehlerkorrelationen zwischen inhaltsdquivalenten Items spezifiziert werden.
Die Passungsgite bzw. der Modellfit hinsichtlich der theoretisch postulierten Modellstruk-
tur zur empirisch beobachteten Datenstruktur wird anhand von Giltekriterien beurteilt, die
das Mess- bzw. Strukturmodell insgesamt betrachten (Backhaus et al., 2006). GemaR
Beauducel und Wittmann (2005) konnen dabei die folgenden Fit-Indizes herangezogen
werden: y2-Wert und der dazugehorige p-Wert, der Comparative-Fit-Index (CFI), der
RMSEA (Root-Mean-Saure-Error of Approximation), welcher inferenzstatistische Betrach-
tungen erlaubt und der in Kombination mit dem RMSEA empfohlene Standardized-Root-
Mean-Resdiual (SRMR). Diese Indizes werden im Anhang D.3.3 hinsichtlich ihrer Funk-



Analyse der Items zur Unterrichswahrnehmung 103

tion und Cut-off-Werte beschrieben. Fir den vorliegenden Datensatz erweist sich der y2-
Wert als ungeeignete Teststatistik, da dieser sehr sensitiv gegenlber Verénderungen des
Stichprobenumfangs und Abweichungen von der Normalverteilungsannahme ist (Backhaus
et al., 2006; Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Muller, 2003). Bei grolRen Stichproben
(n > 200) wird dieser Wert in der Regel aufgrund der Teststarke der y2-verteilten Prifgroie
immer signifikant. Deshalb werden im Wesentlichen der CFI, der RMSEA und SRMR
herangezogen. Bezliglich der Schatzmethode wird entsprechend den Ausfihrungen im
Abschnitt 8.2 das ML-Schétzverfahren unter Verwendung einer Bollen-Stine-Bootstrap-

Korrektur zur Identifikation von Uber- vs. Unterschitzungen verwendet.

9.3.2 Exploratorische Faktorenanalyse

Werden die Schiillerangaben einer exploratorischen Faktorenanalyse (HKA, Oblimin-
Rotation) unterzogen, ergeben sich die im Folgenden dargestellten Faktorenextraktions-
moglichkeiten. Das Kaiser-Kriterium, welches die Extraktion von Faktoren erlaubt, die
mindestens genauso viel Gesamtvarianz aufklaren, wie ein Ausgangsitem beisteuert und

somit einen Eigenwert grofer als 1.0 haben, legt die Extraktion von 16 Faktoren nahe.

18
17
16
15
144
134
12
11
10
9
8-
7
6
5 -
4
3
2
1
0

Eigenwert

T 11T 1T "7 "7 "T7T"T "7 "T "T"“"T"T T T T T
1 5 9 13 17 21 25 29 33 37 41 45 49 53 57 61 65 69 73 77

Faktor

Abbildung 20: Scree-Plot der 78 Faktoren gegen die Eigenwerte, wobei die Hilfslinie eine
Gerade darstellt, die durch die letzten extrahierten Faktoren gelegt wird, die von Cattell
(1966) als ,Geroll’ bezeichnet werden

Zieht man das Scree-Kriterium zur Entscheidung hinsichtlich der Faktorenextraktion hinzu,
so wiirden alle folgenden Faktoren ab dem Punkt extrahiert, an dem die Verbindungslinie
der Eigenwerte der Faktoren in dem Scree-Plot (s. Abbildung 20) deutlich tiber die Gerade
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steigt, die durch die Eigenwerte der letzten extrahierten Faktoren gelegt wird. Die Interpre-
tation des ,deutlichen Steigens’ lasst einen Spielraum von 1, 2, 3 oder sogar 6 extrahierten
Faktoren zu, wenn man den Sprung im Anstieg vom 7. auf den 6. Faktor vor dem Hinter-

grund des nahezu konstanten Anstiegs der Eigenwerte ab dem 78. Faktor mit einbezieht.
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Abbildung 21: Vergleich der empirischen und des aufgrund der Parallelanalyse nach Horn
(1965) ermittelten Eigenwertverlaufs der Zufallszahlen, wobei der Pfeil den 10. Faktor
markiert, bei dem der empirische Eigenwert zum ersten Mal kleiner ist als der auf der
Grundlage von Zufallszahlen ermittelte Eigenwert

Bei der Parallelanalyse erfolgt die Faktorenextraktion nur dann, wenn der empirisch beo-
bachtete Eigenwert groRer ist als der Eigenwert, der anhand zufélliger Daten erzeugt wird
(Bortz, 1999). Die Stichprobe fiir die Ermittlung des zufalligen Eigenwertverlaufs ent-
spricht dabei der empirischen Stichprobe hinsichtlich der Item- und Fallanzahl (O'Connor,
2000). Der zufallige Eigenwertverlauf wurde mit Hilfe der Software von Watkins (2004)
mit einer Spezifikation von 78 Variablen, 1525 Féllen und 100 Replikationen erstellt
(s. CD-Rom). Die Parallelanalyse legt die Extraktion von 9 Faktoren nahe, da ab dem
10. Faktor der empirisch beobachtete Eigenwert erstmals grofer ist als der aufgrund der
Zufallszahlen ermittelte Eigenwert. Dies ist in Abbildung 21 dargestellt. Allerdings ist beli
der Parallelanalyse keiner der Faktoren auf einem Niveau von p < .05 inferenzstatistisch

bedeutsam.
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Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die verschiedenen Extraktionskriterien unter-
schiedliche Resultate ergeben: Das Kaiser-Kriterium legt 16 Faktoren, der Scree-Test 1, 2,
3 oder 6 Faktoren, die Parallelanalyse 9 Faktoren nahe und gemal theoretischer VVorgaben

mussten 5 Faktoren extrahiert werden.

Bei der Entscheidung, welche Anzahl an Faktoren extrahiert werden soll, gilt es neben der
inhaltlichen Plausibilitat der Faktoren zu beachten, dass Zwick und Velicer (1986) zufolge
das Kaiser-Kriterium die tatsachliche Faktorenanzahl tendenziell tberschéatzt. Die Parallel-
analyse sollte dem Scree-Kriterium vorgezogen werden, da dieses subjektiv ist. Hinsicht-
lich des objektiveren Parallelanalyse-Kriteriums hat allerdings Beauducel (2001) in einer
Simulationsstudie gezeigt, dass die Faktorenanzahl bei einer starken ersten Hauptkompo-
nente Uberschatzt wird. Dies trifft bei dem vorliegenden Datensatz zu, da die erste Haupt-
komponente vor der Rotation mit 17.3 einen sehr hohen Eigenwert hat und somit 23% der
gesamten Itemvarianz aufklart. AulRerdem fihrt eine grofRe Stichprobenanzahl bei der
Parallelanalyse dazu, dass der auf den Zufallszahlen beruhende Eigenwertverlauf flacher
wird und dementsprechend die Extraktion von mehr Faktoren nahe gelegt wird, als es bei
dem gleichen empirischen Eigenwertverlauf bei einer kleineren StichprobengroRe der Fall
wadre. Die Extraktion von 9 Faktoren wirde zu Skalen mit nur zwei Items fuhren, was
hinsichtlich des Reliabilitatsaspekts zu wenig wére. Aufgrund der starken Heterogenitat in
Bezug auf die Faktorenextraktion werden mehrere Faktorenldsungen hinsichtlich ihrer
Faktoren in der Gesamtstichprobe interpretiert. Dazu werden Markiervariablen herange-
zogen, d. h. Items mit hohen Faktorladungen. Die Ergebnisse sind im Anhang D.3.1 néher
dargestellt und zeigen, dass sich tber die verschiedenen Faktorenldsungen hinweg nur das
Merkmal Klarheit und Verstandlichkeit nicht gut in den Daten replizieren l&sst, wobei sich
die Anzahl eindeutig replizierbarer Faktoren in Abhédngigkeit von der Faktorenldsung
unterscheidet. In der 4- und 5-Faktorenlésung laden die Items zum Erfassen der Klarheit
und Verstandlichkeit im Wesentlichen auf dem Motivierungsfaktor, wohingegen sie in der
6-Faktorenlosung einen eigenstandigen Faktor bilden bzw. in den beiden Fragebogenversi-
onen einen gemeinsamen Faktor mit den Aktivierungsitems. In Anbetracht dieser Ergebnis-
se wird die Extraktion von 5 Faktoren als guter Kompromiss zwischen einer akzeptablen
Faktorsattigung und der Modellsparsamkeit gewahlt. Die 5-Faktorenlésung weist zudem
einen padagogisch-didaktischen Vorteil durch die Ubereinstimmung mit den im Orien-
tierungsrahmen Schulqualitat in Rheinland-Pfalz vertffentlichten Faktoren auf (MBWJK,
2007).
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Die ausfuhrlichen Ergebnisse der 5-Faktorenlésung fur die Gesamtstichprobe und fiir die
ich- und wir-Version finden sich im Anhang D.3.2. Es zeigt sich ein starker Generalfaktor —
die erste Hauptkomponente klart vor der Rotation 23% der Itemvarianz in der Gesamtstich-
probe auf. Diese Hauptkomponente konnte eine kollektive Unterrichtswahrnehmung in
Bezug auf die Qualitat der Lehr-Lernprozesse abbilden. Das Faktorladungsmuster zeigt,
dass die Faktoren Klassenfuhrung, Aktivierung, Lernférderliches Klima und Motivierung
eine relativ gute Einfachstruktur aufweisen, lediglich der Faktor Klarheit und Verstandlich-
keit zerféllt stark. In der wir-Version zeigt sich die 5-Faktorenstruktur deutlicher als in der
ich-Version. Nur die sieben Items SKF2, SKF6, SKF10, SKF12, SKF15, SA76 und SA78
(s. Anhang D.3.2) weisen keine substanziellen Ladungen groRer .30 auf. 38 Items laden
bedeutsam auf dem jeweiligen a priori postulierten Faktor und sind hinsichtlich ihrer An-
zahl anndhernd gleich auf die vier Faktoren Klassenfiihrung, Lernforderliches Klima,
Motivierung und Aktivierung verteilt. Die Faktoreninterkorrelation betragt in der Gesamt-
stichprobe zwischen reaior A, Faktor M = =44 UNA Trakior KF, Faktor LK = -36, in der ich-Version
ZWischen reakior LK, Faktor M, kv = =.39 UN TEaktor KF, Faktor M, kv = .37 und in der wir-Version
zwischen reakior M, Faktor A = =40 UNd Trakior KF, Faktor Lk = -36. In einer Sensitivitatsanalyse
erweisen sich die faktorenanalytischen Ergebnisse Uber verschiedene Rotationstechniken
(Oblimin, Varimax, Promax) und Faktorenanalysemethoden (insbesondere HKA, HAA,
z.T. auch ML) als recht stabil.

Die exploratorischen Faktorenanalysen legen somit die Elimination einer Reihe von Klas-
senflihrungsitems (2, 6, 10, 12 und 15) sowie die der Items SA76 und SA78 nahe. Diese
Befunde stehen bis auf die Items SKF15 (,,Die Klassenregeln waren mir/uns bekannt“) und
SA76 (,,Der Lehrer hat Fragen gestellt, die mich zum Nachdenken angeregt haben®) im
Einklang mit den Ergebnissen der Item- und Reliabilitatsanalysen.

9.3.3 Konfirmatorische Faktorenanalyse

Bei der Durchfiihrung der konfirmatorischen Faktorenanalyse wird im ersten Schritt das
Gesamtmodell spezifiziert, welches alle 78 Items zur Erfassung der Unterrichts-
wahrnehmung als manifeste Variablen und die jeweiligen Unterrichtsmerkmale als latente
Konstrukte umfasst (s. Abbildung 22). Dabei werden zusatzlich Fehlerkorrelationen
zwischen den inhaltsaquivalenten Variablen und aufgrund der Annahme, dass die Faktoren
nicht unabhangig voneinander sind, Interkorrelationen zwischen den fiinf Konstrukten

zugelassen. Zun&chst soll die Giite des Modells anhand der im Abschnitt 9.3.1 beschrie-



Analyse der Items zur Unterrichswahrnehmung 107

benen Fit-Indizes und der im Anhang D.3.3 aufgefuihrten Cut-off-Werte beurteilt werden.
Der CFI-Wert ist mit .803 nicht akzeptabel. Allerdings erhalten generell sparsame Modelle,
die mit wenigen Parametern auskommen, einen hoheren CFI-Wert; diese Bedingung ist im
vorliegenden Kontext der Uberpriifung eines umfangreichen Itempools nicht gegeben ist.
Der RMSEA weist als inferenzstatistischer Fit-Index mit .041 einen guten Fit auf. Das
Konfidenzintervall ClI des RMSEA schlieit zwar mit CI = [.040; .042] den Wert O nicht
ein, dennoch liegt der RMSEA deutlich unterhalb der Cut-off-Grenze von .05. Auch der
SRMR erfullt die Anforderungen eines guten Fits. Der Vollstandigkeit halber wird an
dieser Stelle auch der signifikante y2-Wert von 10454.80*** (df = 2906) berichtet, der
aufgrund der grolRen Stichprobe jedoch nicht hinsichtlich der Beurteilung des Modellfits
hinzugezogen wird. Die Anwendung der Bollen-Stine-Bootstrap-Korrektur erhoht den
p-Wert des y2-Wertes auf p = .005. Die Verletzung der Verteilungsannahme wirkt sich
somit zwar auf den p-Wert aus, ist aber in Einklang mit der relativen Robustheit des ML-
Schétzers nach Bollen (1989) nicht sehr stark. Die Anpassungsgiite der theoretischen
Modellstruktur an die empirischen Daten kann hinsichtlich des inferenzstatistischen MaRes
RMSEA und des SRMR somit als gut beurteilt werden.

Die Inspektion der Parameterschatzungen der standardisierten Regressionsgewichte soll
Aufschluss uber die dimensionsanalytische Itemeignung geben. Diese sind ebenfalls im
Modell in Abbildung 22 dargestellt. Alle Schéatzungen sind kleiner 1.0. Dies ist positiv, da
der gegenteilige Fall ein Hinweis auf Schatzprobleme sein konnte. Die standardisierten
Regressionsgewichte aller beobachteten Variablen bzw. Items sind auf einem p < .001-
Niveau signifikant. Allerdings sind diese Signifikanzwerte aufgrund der StichprobengroRe
mit Vorsicht zu interpretieren (Byrne, 2001).

Jedes Item l&dt auf nur einem Faktor, deshalb entsprechen die geschatzten partiellen stan-
dardisierten Regressionsgewichte den Korrelationen zwischen Item und Faktor. Das
Qua-drat dieser Korrelationen gibt den durch die Faktoren aufgeklarten Varianzanteil der
Items an und entspricht der Itemkommunalitat (Bihner, 2006). Die standardisierten Regres-
sionsgewichte nehmen Werte von .149 (SLK19) bis .708 (SM37) an. Somit betrégt der
aufgeklarte Itemvarianzanteil mindestens 2% und maximal 50%. Die Items weisen mehr-
heitlich Regressionsgewichte von .40 bis .60 auf. Die standardisierten Fehlervarianzanteile
(entspricht 1-R?) sind bei allen 78 Items auf einem p < .001-Niveau signifikant. Somit

konnte ein erheblicher Teil dieser Fehlervarianz entweder unsystematisch sein, durch
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andere Faktoren z. B. auf einer hoheren Ebene aufgeklart werden oder itemspezifisch sein
(Byrne, 2001).
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Abbildung 22: Dargestellt ist das a priori postulierte 5-Faktoren-Mess- bzw. Strukturmo-
dell der 78 Items zur Unterrichtswahrnehmung mit den entsprechenden Fit-Indizes

Der Blick auf Malinahmen zur Verbesserung des Modellfits anhand von Modellmodifikati-
onen zeigt, dass v. a. Messfehler-Interkorrelationen mit anderen Faktoren nahegelegt

werden. Der y?-Wert wirde sich relativ stark, jedoch nicht entscheidungsrelevant ver-
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ringern, wenn die inhaltlich plausiblen Fehlerkorrelationen, z. B. der Items SA61 (,,Lehr-
kraft hat Hinweise gegeben, wie ich besser lernen kann“) und SA66 (,,Lehrkraft hat Hin-
weise zur Zeitplanung und Zeiteinteilung beim Lernen gegeben®) oder eine skalentber-
greifende Korrelation zwischen SKF5 (,,Ich war die ganze Stunde tber aufmerksam und
konzentriert”) und SM44 (,,Ich war wéhrend des Unterrichts aktiv bei der Sache*) zuge-
lassen wirden. Dies ist ein Hinweis auf einen relativ groRen systematischen Fehlervarianz-
anteil, der sich auch in einem starken Generalfaktor der Unterrichtswahrnehmung nieder-

schlagen konnte. Diese Uberlegung wird am Ende des Abschnitts erneut aufgegriffen.

In Tabelle 15 sind die Items mit einem aufgeklarten Varianzanteil von kleiner 15% aufge-
fihrt. Die Kommunalitaten konnen als Mindestschatzungen der Reliabilitdten der Items
erachtet werden und fallen bei diesen Items entsprechend gering aus. Dies liegt u. a. daran,
dass die Reliabilitat eines Items zwangslaufig nicht so hoch sein kann, wie die einer Skala.
Die niedrigen Kommunalitaten kénnten auch ein Hinweis auf vorhandene Heterogenitat der
Items sein. Aufgrund dieses Befundmusters wird der Ausschluss zumindest der Items mit
einer Varianzaufklarung kleiner 10% nahe gelegt.

Tabelle 15: Items mit standardisierten Regressionsgewichten <.35

Item  stand. Regressionsgewicht Kommunalitdt R?em FakioriN %0 1-R?¢em Faktor iN %0

SLK19 149 .022 2.2 97.8
SKF2 157 .025 25 97,5
SKF12 274 075 7,5 92,5
SKF10 .283 .080 8,0 92,0
SKF6 .293 .086 8,6 91,4
SKV54 .307 .094 9,4 90,6
SA78 .328 .108 10,8 89,2
SA68 .350 123 12,3 87,7

AbschlieRend soll die Faktorenebene als Zusatzinformation in Bezug auf die Fragebogen-
gute betrachtet werden. Die Spezifikation der Faktoren in Einfaktor-Modellen zeigt die in
Tabelle 16 angegebenen Fit-Indizes. Demnach weisen die Faktoren Klarheit und Verstand-
lichkeit, Aktivierung sowie Klassenfiihrung in Bezug auf den RMSEA und SRMR akzep-
table Fits auf. Der CFI-Wert ist entsprechend den Ergebnissen auf Gesamtmodellebene
nicht akzeptabel. Dieses Befundmuster entspricht den Ergebnissen der exploratischen
Faktorenanalyse hinsichtlich der Varianzaufklarung der einzelnen Faktoren (s. Abschnitt
9.3.2) und den sehr guten Prazisionswerten von Cronbachs o als Indikatoren fir eine Ein-

dimensionalitat bei dem Merkmal Aktivierung und Klarheit und Verstandlichkeit und dem
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akzeptablen Prazisionswert bei der Klassenfiihrung (s. Abschnitt 9.3.2). Lernforderliches
Klima und Motivierung weisen lediglich hinsichtlich des SRMR einen akzeptablen Wert
auf — entsprechend einem geringen Varianzaufklarungsanteil in den exploratorischen
Analysen und einem geringen Prazisionswert von Cronbachs a.

Tabelle 16: Modell-Fit-Indizes zu verschiedenen Modellvarianten

. Modell-Fit-Indizes der konfirmatorischen FA
Modellvariante

X2 df CFlI RMSEA SRMR

Klarheit & Verstandlichkeit 894.44 104 .858 071 .0498

ég Aktivierung 1248.93 135 .816 .074 .0563
é % Klassenfiihrung 1208.54 119 817 .078 .0545
o =|  Lemnforderliches Klima 853.18 77 877 081 0505
Motivierung 884.13 65 .856 .091 .0587

Das Hinzuziehen der Skaleninterkorrelationen auf latenter Ebene (s. Tabelle 17) zeigt im
Einklang mit den bisherigen Ergebnissen geringe Interkorrelationen der Aktivierung mit
Klassenfiihrung und dem Lernforderlichen Klima. Dabei orientiert sich diese Einstufung an
Brosius (2002), der ab einer Skaleninterkorrelation von .60 von einem hohen Wert spricht.
Allerdings weist auch die Aktivierung mit den Ubrigen Skalen hohe Interkorrelationen auf.
Bei den anderen Merkmalen zeigen sich ebenfalls hohe Interkorrelationen. Die groRte
Korrelation besteht zwischen dem Faktor Klarheit und Verstandlichkeit und dem Moti-
vierungsfaktor mit r = .829. Brosius (2002) rat ab einer Interkorrelation von .60 zum Zu-
sammenfassen der Skalen. Da nur zwei der zehn Interkorrelationen unterhalb dieses Wertes
liegen, wird deutlich, dass keine hinreichende diskriminante Validitat zwischen den Skalen

angenommen werden kann.

Tabelle 17: Interkorrelationsmatrix der Unterrichtsmerkmalsskalen

Klarheit und

. Klassen-  Lernforderli- Motivie- ) Akti-
REAERe fiihrun ches Klima run Verstand-—orin
g g lichkeit g
Klassenfiihrung 1
Lernforderliches Klima 793 1
Motivierung .678 .697 1
Klarheit und
Verstandlichkeit 744 811 829 1
Aktivierung AT7 521 .768 .730 1

Anmerkung: Interkorrelationen < .60 sind hervorgehoben, wobei KF = Klassenfiihrung, LK =
Lernforderliches Klima, M = Motivierung, KV = Klarheit und Verstandlichkeit, A = Aktivierung
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Es muss jedoch auch beriicksichtigt werden, dass sich die Faktoreninterkorrelation bei einer
niedrigen Kommunalitat der beobachteten Variablen erhéht (Biihner, 2006) und der Frage-

bogen nicht den Anspruch erhebt, unabhangige Faktoren zu erfassen.

Wird ein Modell spezifiziert, in welchem die Items, die sich aufgrund der exploratorischen
Faktorenanalyse in hoher Ubereinstimmung mit den bisherigen konfirmatorischen Analy-
sen als ungeeignet herausgestellt haben (s. Anhang D.3.4) aus dem Modell entfernt werden,
zeigt sich allerdings keine deutliche Verbesserung zu der eingangs berichteten Modellgtite

des spezifizierten Ausgangsmodells (s. Tabelle 18).

Eine weitere Erkl&rung fir die Befunde konnte der starke Einfluss eines Generalfaktors der
Unterrichtseinschatzung bzw. des -klimas sein, die vor dem Hintergrund exploratorischer
Analysen naheliegend ist (s. Abschnitt 9.3.2). Dieser wird auf Gesamtmodellebene anhand
eines Schmid-Leiman-Modells spezifiziert, das aus den einzelnen Itemgrupppen einen
Generalfaktor als direkte Ursache fiir die Varianz-Kovarianzmatrix der manifesten Variab-
len zieht und zusétzliche latente Gruppenfaktoren mit einem indirekten Effekt ergéanzt
(Schmid & Leiman, 1957, s. Anhang D.3.5). Die Fit-Indizes in Tabelle 18 zeigen in der Tat
eine Verbesserung der Modellgiite durch Hinzunahme eines Generalfaktors sowie latenter
Gruppenfaktoren (s. Tabelle 18), die sich allerdings nur auf den RMSEA und SRMR
bezieht (y2-Wert = 9827.68, df = 2837, CFI = .817, RMSEA = .040, SRMR =.041).

Werden die ich- und wir-Version getrennt betrachtet, zeigen sich gute Modellfits. Dies
unterstiitzt die Uberlegung, dass der ich- vs. wir-Bezug im Gesamtmodell als erheblicher

Methodenvarianzanteil einfliel3t.

Tabelle 18: Modell-Fit-Indizes zu verschiedenen Modellvarianten auf der Gesamtebene

. Modell-Fit-Indizes der konfirmatorischen FA
Modellvariante

x2 df CFlI RMSEA SRMR

Modell 1: 5-Faktorenldsung 10454.80 2906 .803 .041 .053

Modell 2: 5-Faktorenldsung (ohne Items, die bei 8748.10 2397 818 043 053
exploratorischer Faktorenanalyse eher ungeeignet) ) ' ' )

Modell 3: Schmid-Leiman-L6sung 9827.68 2837 817 .040 .041
Anmerkung: Beim Modell 1 und 2 sind die Fehlerkorrelationen inhaltsdquivalenter Items gefixt.

9.3.4 Zusammenfassende Bewertung

Die exploratorische und die konfirmatorische Faktorenanalyse weisen eine hohe Schnitt-

menge in Bezug darauf auf, welche Items — aufgrund einer zu geringen Varianzaufklarung
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durch den Faktor — zu eliminierenden sind. Dazu gehoren die Items SKF2, SKF6, SKF10
und SKF12. Die exploratorische Analyse legt zusétzlich die Entfernung der Items SKF15
(,,Die Klassenregeln waren mir/uns bekannt*) und SA76 (,,Der Lehrer hat Fragen gestellt,
die mich/uns zum Nachdenken angeregt haben*) aufgrund einer Faktorladung von < .30
nahe, wobei diese Befunde nicht in Einklang mit den Ergebnissen der konfirmatorischen
Faktorenanalysen und den Item- und Reliabilitatsanalysen stehen (s. Abschnitt 9.3.2).
Ersteres konnte auf die abweichende Schatzmethodik (exploratorische Faktorenanalyse:
HKA, konformatorische Faktorenanalyse: ML), letzteres auf unterschiedliche Berech-
nungsgrundlagen zurlckzufihren sein. Denn auch wenn das Item keine Residualvarianz in
der konfirmatorischen Analyse aufweist und dadurch zu einem perfekten Modellfit bei-
tragen wurde, kdnnten auf korrelativen Verfahren beruhende Reliabiltitatswerte eher gering
sein, da diese eine hohen unique Varianz eher bestrafen und hohe Interkorrelationen beloh-

nen.

Bei einem Cut-off-Wert von einem aufgeklarten Varianzanteil kleiner 10% wirden gemal
der konfirmatorischen Analyse noch die beiden Items SLK19 und SKV54 hinsichtlich einer
negativen Selektion empfohlen. Diese Items weisen auch in der exploratorischen Analyse
in der Gesamtstichprobe geringe Faktorladungen auf (SLK 19 = -.34, SKV54 = .30).

Die diskriminante Validitat der einzelnen Skalen ist aus statistischen Gesichtspunkten nicht
zufriedenstellend. Aus der Anwendungsperspektive heraus ist eine Trennung der einzelnen
Skalen jedoch nicht sinnvoll, um fir moéglichst viele Unterrichtsmerkmale, die im Quali-

tatsrahmen aufgefuhrt sind, Indikatoren angeben zu kénnen.

9.4 Weitere Validitatsanalysen

Im Folgenden werden nach einer allgemeinen Darstellung des VVorgehens (Abschnitt 9.4.1),
die Inhalts- und Augenscheinvaliditat als weitere wichtige Validitéatskriterien beziiglich der
Itemselektion hinzugezogen (Abschnitt 9.4.2 und 9.4.3). Abschnitt 9.4.4 stellt einen kurzen
Exkurs zur Ubereinstimmung der Schiiler- und Lehrerangaben in Bezug auf die Unter-

richtsmerkmale dar.

9.4.1 Vorgehen

Im ersten Schritt wird die Inhaltsvaliditat des Fragebogens beurteilt. Da es keinen Kenn-
wert zum Erfassen der Inhaltsvaliditat gibt, muss diese ,,...aufgrund logischer und fach-

licher Uberlegungen...* ermittelt und ,,...mit oder ohne Einschrankung akzeptiert oder
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verworfen...* werden (Michel & Conrad, 1982, S. 57). Murphy und Davidshofer (2001)
geben diesbeziiglich eine Strukturierungshilfe, indem sie zur Beschreibung des zu erfassen-
den Konstrukts auf der Inhaltsebene und der anschlieBenden Festlegung, welcher Bereich

durch welche Items abgedeckt ist, raten.

Danach werden wesentliche Befunde zur Augenscheinvaliditat fokussiert. Tent und Stelzl
(1993) weisen darauf hin, dass Inhalts- und Augenscheinvaliditat leicht zu verwechseln
sind. Deswegen soll an dieser Stelle eine definitorische Abgrenzung erfolgen. Die Inhalts-
validitat gibt an, ,,...inwieweit ein Test oder ein Testitem das zu messende Merkmal repra-
sentativ erfasst* (Moosbrugger & Kelava, 2007, S. 15), wohingegen die Augenscheinvali-
ditat darauf abzielt, ob die aus den Items ersichtliche Messintention der tatsachlichen Mess-
intention des Tests entspricht (Kersting, 2003; Moosbrugger & Kelava, 2007). Cattell, Eber
& Tatsuoka (1970) sprechen daher im Englischen von ,faith validity’ statt ,face validity’,

um das Wecken der subjektiven Annahme beim Probanden hervorzuheben.

9.4.2 Inhaltsvaliditat

Der Fragebogen zielt auf die Erfassung einer Auswahl der von Helmke (2007c) postulierten
Merkmale guten Unterrichts ab, die hinsichtlich ihrer Validitat in Bezug auf kognitive und
z. T. emotional-motivationale Kriterien empirisch fundiert sind (s. Abschnitt 2.2.4). Die
deduktive Konstruktionsmethode (Buhner, 2006) erfolgt durch Experten im Bereich der
Unterrichtsforschung (s. Kapitel 5) unter Ruckgriff auf empirische Befunde langjahriger
Forschung zum Konstrukt der Unterrichtsqualitat und den Erfahrungen aus einer Reihe von
Studien im schulischen Kontext, wie z. B. MARKUS, DESI und VERA. In Bezug auf die
funf im Fragebogen erfassten Konstrukte kann die Inhaltsvaliditt daher ohne wesentliche

Einschrankungen angenommen werden.

9.4.3 Augenscheinvaliditat

Um Items mit Auffélligkeiten hinsichtlich der Augenscheinvaliditat bei den beiden Ziel-
gruppen Schiler und Lehrkrafte zu identifizieren, wurden diese im Anschluss an die durch
die Autorin selbst durchgefiihrten Haupterhebungen im Klassenverband (s. Abschnitt 7.1)
zu den folgenden Aspekten befragt: (1) Ob ihnen beim Ausfullen des Fragebogens beziig-
lich der Itemauswahl und -formulierung etwas aufgefallen ist und (2) ob es Schwierigkeiten
beim Einschétzen der Items gab. Auch die bereits in Abschnitt 7.2 genannte Kontrolle aller

Fragebogen hinsichtlich offener Angaben und Streichungen bestimmter Fragen bzw. ver-
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merkter Kommentare geben einige augenscheinvaliditatsbezogene Hinweise. In Tabelle 19
sind die qualitativen Angaben zusammengefasst, die von mindestens funf Klassen und einer

Lehrkraft genannt werden.

Tabelle 19: Qualitative Angaben der Haupterhebung, die hinsichtlich der Augenscheinvali-
ditat auffallig sind

Item Itemlabel Klassenangaben n Lehrkraftangabe n
SKF6 Materlalll oder Gerat_e waren g!elch nicht benutzt 8 aulRer der Tafel keine 1
verfugbar und einsatzbereit verwendet
SM36 Arbeitsblatter machten Spal keine Arbeltsblatter 13 keine Arbeitsblatter 5
eingesetzt verwendet
SKV43 Wechsel _ZW|schen Medien hat kein Medienwechsel 8 diesmal keiner erfolgt 1
Stunde interessant gemacht vorgenommen
SKV/51 Lehrkraft hat Lerninhalte aufgegriffen,  keine Hausaufgaben 10 keine Hausaufgaben
die in den Hausaufgaben vorkamen erhalten (in Ganztagsklassen)
. im Fremdsprachen- im Fremdsprachen-
SKV56 Lehrkraft achtete da_rauf, dass Schler unterricht nicht 21 unterricht nicht 2
deutsche Sprache richtig verwenden
zutreffend zutreffend
. Information wird
L in Klassenstufen 5-7 o .
SAGL Lehrkraft hat Hinweise gegeben, gemacht; nicht in 8 regelméaRig, aber in 2

groReren zeitlichen
Abstanden gegeben

wie Schiler besser lernen kénnen dieser Stunde gemacht

Anmerkung: Das n gibt die Anzahl der Klassen/Lehrkrafte an, die diese Aussage getroffen haben.

Aullerdem werden durch diese Methode konditionale Items verifiziert. Bei diesen besteht
dann eine Antwortambivalenz, wenn eine Teilbedingung des Items nicht erfllt ist. Das
Format von konditionalen Items liegt bei den folgenden Items vor: SKF6, SKF10, SKF12,
SLK23, SLK24, SM36, SM42, SM43, SKV51, SKV53, SKV54, SKV56 und SA72. So ist
z. B. beim Item SM36 (,,Die Arbeitsblatter haben mir/uns SpaR gemacht*) unklar, ob ein
vom Schiiler angekreuztes ,stimme nicht zu’ bedeutet, dass keine Arbeitsblatter zum Ein-
satz kamen oder diese zwar verwendet, aber eben nicht als anregend eingestuft wurden. Die
Interviews ergeben, dass die Schiler beim Nichtzutreffen konditionaler Iteminhalte unter-
schiedliche Beantwortungsstrategien anwenden. Einige lassen die Beantwortung des Items
aus, andere nehmen die Einschatzung dennoch vor. Auf die Nachfrage, welche Situation
der Beurteilung dann zugrunde liegt, wird auf den Unterricht bei der jeweiligen Lehrkraft
im Allgemeinen bzw. frihere Unterrichtssituationen rekurriert. Deshalb wird der Aus-

schluss konditionaler Items, die zu einer deutlichen Antwortambivalenz fiihren, empfohlen.
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9.4.4 Exkurs: Ubereinstimmung zwischen Schiiler- und Lehrerangaben

Die Ubereinstimmung zwischen der Lehrkraft- und Schiilerwahrnehmung soll in diesem
Abschnitt lediglich kurz skizziert werden, da die Analyse dieser vom Umfang her einer
separaten Publikation bedarf. Wesentliche Ergebnisse sollen dem interessierten Leser an
dieser Stelle jedoch nicht vorenthalten werden: Die Korrelationen zwischen den Schiler-
und Lehrerangaben betragen durchschnittlich r = .30 und reichen von r = -.07 (KV53,
,»Gelegentliche Zusammenfassungen haben mir geholfen, den Lernstoff besser zu ver-
stehen®) bis r = .75 (KF2, ,,Niemand kam zu spat*). Hohe Korrelationen zeigen sich v. a.
bei Items, die in der Lehrer- und Schilerversion gleich formuliert sind und objektive Sach-

verhalte erfassen, wie z. B. beim Item KF1 ,,Die Stunde hat punktlich begonnen®.

Beim Unterrichtsmerkmal Lernférderliches Klima sind die Ubereinstimmungen zwischen
der Schaler- und Lehrerwahrnehmung im Vergleich zu den anderen Unterrichtsmerkmalen
am groBten bzw. die Abweichungswerte am geringsten (Summe der an der Itemzahl ge-
wichteten betragsmaBigen Abweichungswerte d** = .08). Die Motivierungsitems zeigen die
hdchsten Abweichungen (d = .25) in dem Sinne, dass die Schuler den Aussagen starker

zustimmen. Eine einfaktorielle ANOVA mit den betragsmaRigen Abweichungswerten

pro Item als AV und den Unterrichtsmerkmalsbereichen als UV zeigt

‘Xi,Lehrer - Xi,SchuIer

allerdings, dass sich die Unterrichtsmerkmale hinsichtlich ihrer Abweichungen auf einem
Niveau von p < .05 nicht signifikant unterscheiden (F = 2.15, df = 4, p = .083, s. Anhang
D.4.1). Die deskriptiv gesehen hohe Abweichung der Motivierungsitems ist allerdings
mafgeblich auf das Item M39 (,,Der Lehrer hat erklért, dass der Unterrichtsstoff fur das
Lernen in anderen Fachern wichtig ist*) zurlckzufiihren. Bei diesem Item weichen die
Schiler im Vergleich zu den Lehrkraften fast eine Antwortkategorie nach oben ab. Dies
kdnnte daran liegen, dass die Schuler wissen, was in den anderen Unterrichtsfachern be-
handelt wurde, die Lehrer allerdings nicht und den Stoff anderer Fé&cher aufgreifen, ohne
dass ihnen dies bewusst ist. Die drittgrofiten Abweichungen weist das Merkmal Akti-

vierung auf (d = .21), ebenfalls in der Richtung einer h6heren Schiilereinschatzung.

Z‘Xi,Lehrer - Xi,SchL’lIer

12 Der Abweichungswert d= , wobei m die Summe der Items i ist.

m
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Die Rangfolge der Zustimmungsmittelwerte der funf Merkmalsbereiche ist bei Schilern
und Lehrern nahezu gleich: Lernforderliches Klima (Mschiler = 3.31, Myenrer = 3.36),
Klassenfuhrung (Mschater = 3.01, Mienrer = 3.10), Klarheit und Verstandlichkeit (Mschiter =
3.03, Mienrer = 3.07), Motivierung (Mschater = 2.67, Myener = 2.51) und Aktivierung
(Mschiter = 2.50, M ehrer = 2.33).
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Abbildung 23: Gegentiberstellung der Itemmittelwerte fiir die Lehrer- vs. Schulerstichprobe
Die Abbildung 23 gibt einen Eindruck der Abweichungen zwischen den Schilern und
Lehrern pro Item auf Mittelswertsebene. Nach dem bereits erwahnten Item M39 mit dem
hdchsten Abweichungswert in Bezug auf eine hohere Einschatzung durch die Schiiler,
weist das Item KF6 (,,Material oder Gerate (z. B. Overhead-Projektor) waren gleich ver-
flgbar und einsatzbereit”) auf deskriptiver Ebene die hdchste Abweichung im Sinne
hoherer Zustimmungswerte in der Lehrer- als in der Schulerstichprobe auf. Dies kdnnte auf
eine Wahrnehmungsinkongruenz zuriickzufuhren sein. In Folge der Beobachterrolle der
Schiller werden Verzdgerungen starker wahrgenommen als aus der agierenden Rolle der
Lehrkraft. Die Gesamtbetrachtung der Befunde zeigt aber, dass die Ubereinstimmung
zwischen den beiden Perspektiven — auf deskriptivstatistischer Ebene betrachtet — relativ
hoch ist.

9.4.5 Zusammenfassende Bewertung

Die inhaltliche Validitat des Fragebogens ist hinsichtlich des intendierten Ausschnitts aus

dem Meta-Konstrukt Unterrichtsqualitat als sehr gut zu bewerten. Beziglich der Augen-
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scheinvaliditat zeigen sich auffallige Items. Gemessen an der absoluten Haufigkeit der
qualitativen Angaben sollten die Items SM36, SKV51 sowie SKV56 unbedingt entfernt
werden. Die Items SKF6, SKV43 sowie SA61 zeigen ebenfalls Auffalligkeiten, werden

allerdings von einer geringeren Schileranzahl als problematisch eingestuft.

10 Analyse der Angaben zur Urteilssicherheit

Die Variable Urteilssicherheit erfasst die subjektiv empfundene Sicherheit bei der Beurtei-
lung des jeweiligen Items zur Erfassung der Unterrichtsmerkmale. Der Gesamtmittelwert
der subjektiven Urteilssicherheit, Uber beide Itemformulierungen hinweg, betragt 3.55 bei
einem Streubereich von [3.40; 3.82] und weist eine mittlere Streuung von 0.67 mit einem
Streubereich von [0.44; 0.81] auf. Wie in Abbildung 24 dargestellt, liegen somit alle ltem-
mittelwerte in den beiden oberen Antwortkategorien.
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Abbildung 24: Verteilung der Itemmittelwerte der Urteilssicherheit innerhalb der theore-
tisch postulierten Unterrichtsmerkmalsbereiche (KF = Klassenfiihrung, LK = Lernforder-
liches Klima, M = Motivierung, KV = Klarheit und Verstandlichkeit, A = Aktivierung)

In einer Gegenlberstellung der durchschnittlichen Itemmittelwerte innerhalb der theore-
tisch postulierten Unterrichtsmerkmale weisen die Items zum Erfassen der Motivierung
und, bis auf das Item SKV 46, auch die Items zum Erfassen des Unterrichtsmerkmals
Klarheit und Verstandlichkeit geringe Mittelwerte in der Urteilssicherheit auf. Die Mittel-
werts- und Streuungsanalysen der beiden Fragebogenversionen zeigen auf deskriptiver
Ebene nur geringfligige Unterschiede. So betragt der Mittelwert der ich-Version 3.57 bei
einem Streubereich von [3.41; 3.80] und einer durchschnittlichen Standardabweichung von
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0.66 bei einem Streubereich von [0.44; 0.81]. Die wir-Version weist einen Mittelwert von
3.54 mit einem Streubereich von [3.38; 3.83] sowie einer durchschnittlichen Standardab-
weichung von 0.67 mit einem Streubereich von [0.42; 0.81] auf. Abbildung 25 gibt einen
Uberblick tiber die Urteilssicherheitsmittelwerte bei den 78 Items in Abhingigkeit von der
ich- und wir-Version.

Im Ranking der Itemmittelwerte zeigt sich, dass das Item SM32 (,,Die Lehrkraft hat Ver-
bindungen zu anderen Fachern hergestellt”) den niedrigsten Mittelwert hat, wobei ,nied-
rigste’ in diesem Fall 3.40 bedeutet und somit deutlich oberhalb des theoretischen Skalen-
mittels liegt. Danach folgen die Items SA63 (,,Die Lehrkraft hat uns Tipps gegeben, wie wir
Aufgaben selbststandig 16sen konnen®) sowie SM39 (,,Die Lehrkraft hat erklart, dass der
Unterrichtsstoff fur das Lernen in anderen Fachern wichtig ist®).
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Abbildung 25: Verteilung der Itemmittelwerte in Abh&angigkeit von der ich- vs. wir-Version

Den hdchsten Mittelwert weist SKV 46 (,,Die Lehrkraft hat so laut und deutlich gespro-
chen, dass wir alles sehr gut verstehen konnten*) mit 3.82, den zweithéchsten SLK 18
(,,Der Umgangston zwischen der Lehrkraft und den Schiilern/innen war freundlich) und den
dritthéchsten SLK22 (,,Die Lehrkraft hat die Klasse zu Beginn der Stunde freundlich be-
graRrt*) auf.

Die Angaben zur Urteilssicherheit in Bezug auf die einzelnen Items streuen mit einer
mittleren Standardabweichung von 0.67, wobei das Minimum des Standardabweichungs-
kennwerts beim Item SKV46 bei 0.44 liegt (Sdich-version (SLK18) = 0.44, Sdwir-version
(SKV46) = 0.42) und das Maximum 0.81 beim Item SM32 in allen Versionen. Diese

Extrema der Standardabweichungen lassen sich in Abbildung 26 gut erkennen.
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Abbildung 26: Standardabweichungen der Urteilssicherheitsangaben in Abh&ngigkeit vom
Item und der Fragebogenversion

Die Verteilungen der Urteilssicherheitsangaben pro Item erweisen sich mit einer durch-
schnittlichen Schiefe von -1.50 (ich-Version: -1.58; wir-Version: -1.42) als deutlich links-
schief — sowohl auf Individual- als auch auf Klassenebene. Modus und Median fallen bei
allen Urteilssicherheitsitems mit einem Wert von 4.0 zusammen. Die Differenz aus Median
und Mittelwert ist bei allen Items positiv, d. h. die Annahme einer deutlichen Linksschiefe
wird auch hiermit bestatigt. Die prozentuale Kategoriehdufigkeit der Antwortalternative
,sehr unsicher’ betragt in der Gesamtstichprobe tber alle Items hinweg lediglich 1.49%,
wohingegen 64.36% auf die Antwortkategorie ,sehr sicher’ entfallen. Die Urteilssicher-
heitsangaben zeigen somit eindeutige Deckeneffekte. Diese Variable konnte als Selektions-
kriterium fir die ltemauswahl herangezogen werden, in dem Sinne, dass bei geringer
subjektiver Sicherheit die Beurteilung des Items schwer féllt und dieses deshalb eliminiert
wird. Grlnde fur eine geringe Urteilssicherheit konnen ein fehlendes oder unvollstandiges
Itemverstandnis, eine fehlende oder eingeschrénkte direkte Beobachtbarkeit des Itemsach-
verhalts durch die Schuler sowie Erinnerungs- und Motivationsprobleme sein. Ferner
konnte die Urteilssicherheit als Gewichtungsfaktor fiir die Einschatzung der Unterrichts-
merkmale verwendet werden, so dass Items, bei deren Einschatzung die Schiler eher
unsicher waren, weniger stark in den Endskalenwert bzw. Bewertung eingehen. Diese
Optionen konnen aufgrund des starken Deckeneffekts jedoch nicht realisiert werden, da
diese Variable keinen inkrementellen Informationszuwachs liefern wiirde. Eine Erklarung
in Bezug auf die Deckeneffekte liefert der Befund aus den Interviews im Rahmen der
Haupterhebung, dass die Schiler ihre Anwesenheit im Unterricht mit einer hohen Sicher-

heit gleichsetzen.
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11 Itemselektion

Im Folgenden sollen die in den vorangegangenen Abschnitten ermittelten Analyseergeb-
nisse hinsichtlich der endgultigen Itemauswahl zusammengefiihrt werden. Zuerst erfolgt
die Bewertung der Ergebnisse zur Eignung der ich- vs. wir-bezogen formulierten ltems
(Abschnitt 11.1), anschlielend die Selektion auf Itemebene (Abschnitt 11.2).

11.1 Eignung der ich- vs. wir-Version

Hinsichtlich der Bewertung der Eignung der ich- vs. wir-Version werden die in den voran-

gegangenen Abschnitten erhobenen Analyseergebnisse in Tabelle 20 gegeniibergestellt.

Die deskriptivstatistischen Angaben, die Ergebnisse der Item- und Reliabilitatsanalysen
sowie die Mittelwertsangaben der Urteilssicherheit fir die beiden Fragebogenversionen
erlauben keine eindeutige Entscheidung in Bezug auf die beiden Itemtypen. Das standardi-
sierte Cronbachs o ist fur die wir-Version zwar etwas hoher, die Aussagekraft der Kenn-
werte auf Skalenebene ist allerdings eingeschrankt, da diese auch neutrale Items berlck-
sichtigen, deren Einfluss nicht dem spezifischen ich- bzw. wir-Bezug zugerechnet werden
darf. Konfirmatorische Analysen zeigen sowohl im Falle der Modellspezifikation mit wir-
Items als auch der mit ich-ltems einen guten Modellfit. Die in Abschnitt 3.4.1 beschrie-
benen zugrunde liegenden Urteilsprozesse sprechen fir die Verwendung der ich-Version,
v. a. aufgrund potentieller Widerspriiche zwischen der Itembeantwortung und dem subjek-
tiven Erleben bei der wir-Version. Ich-bezogen formulierte Items weisen weiterhin den
Vorteil auf, dass die Lehrkraft eine Ereignishaufigkeit ermitteln kann. Demzufolge ware es
mdoglich, die Zustimmungen zu dem Item SA78 (,,Ich bin wéhrend der Unterrichtsstunde
mindestens einmal drangekommen®) zu addieren, um zu ermitteln, wie viele Schuler min-
destens einmal in der Stunde von der Lehrkraft aufgerufen worden sind. Werden die Frage-
bogen durch die Lehrkraft selbst ausgewertet (s. Abschnitt 4.3.1), steht diesem Vorteil
allerdings die Gefahr der Anonymitétsverletzung gegenuber. So erlauben insbesondere ich-
bezogene (und z. T. neutral formulierte) Items die ldentifikation der agierenden Person,
sofern nur einer oder wenige in der Klasse die im Item erfragte Verhaltensweise gezeigt
haben. Die Items SA67 (,,Ich habe in der Stunde meine eigenen Arbeitsergebnisse vorge-
stellt*) und SKF12 (,,Einzelne Schiiler/innen haben dem Lehrer geholfen (z. B. beim Aus-
teilen von Arbeitsblattern, dem Abwischen der Tafel oder anderen Dingen)*) lieen z. B.

die eindeutige Identifizierung des Schulers unter den genannten Rahmenbedingungen zu.
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Tabelle 20: Ergebnisgegenuberstellung fiir die ich- vs. wir-Version

ich-Version wir-Version
%ualer Anteil 0 0
fehlender Werte 0.1-5.8% 0.1-6.1%
M =2.89,sd=0.98 M =2.90, sd =0.98
M/sd (ohne neutral formulierte Items: M = (ohne neutral formulierte Items:
2.88, sd = 0.96) M =291, sd = 0.96)
Trennscharfe mittlere ry = .47 mittlere ri = .48
stand. Cronbachs o Gesamttest: .952 Gesamttest: .956
y2/df = 2.36 y2/df = 2.40
CEA CFl =.792 CFl =.797
RMSEA =.042 RMSEA =.043
SRMR = .0566 SRMR =.0578
Urteilssicherheit M =3.57, sd = 0.66 M = 3.54, sd = 0.67
(-) Aggregierung auf Klassen-
ebene erforderlich; u. U. Wider-
Fragebogen- (+) Bezug auf individuelle Unter- spruch zum subjektiven Erleben
bearbeitung richtseinschétzung (z. B. SKF5 ,,Wir waren die
ganze Stunde Uber aufmerksam
und konzentriert®)
(+) bei einigen Items Ereignishaufig-
keit ermittelbar (z. B. SA78 ,,Ich bin
Auswertung

mindestens einmal in der Stunde
drangekommen*)

(-) Identifizierung einzelner Schiler
mdglich (z. B. ,,Ich habe Lehrkraft
Anonymitat durch Bedienung von technischen
Geraten unterstltzt” — nur ein Schuler
hat in der Stunde geholfen

(+) erfordert theoretisch weniger
Nebenaspekte kognitive Verarbeitungskapazitat und
stérkt die Eigenverantwortung

Anmerkung: Der Modellfit der CFA bezieht sich auf ein Gesamtmodell mit allen 78 Items, bei dem
Fehlerkorrelationen zwischen inhaltsgleichen Items und Interkorrelationen der fiinf Merkmale
zugelassen werden und entweder die ich- oder. wir-Angaben zugrunde gelegt werden.

Die Gewichtung der einzelnen Aspekte im Projektteam bringt letztendlich die Entscheidung
der Verwendung ich-bezogen formulierter Items.
11.2 Eignung auf Itemebene

Aufgrund der Tatsache, dass die Itemselektion eine Funktion der bei der Fragebogenent-

wicklung in Betracht gezogenen Gutekriterien ist, die sich mitunter gegenseitig ausschlie-
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Ren oder widersprechen kénnen, wurden im mehrstufigen Uberprifungsverfahren nicht
nach einzelnen Analyseschritten Items selektiert. Denn zieht man z. B. den Trennschérfe-
koeffizienten als alleiniges Entscheidungskriterium bei einer Skala mit vielen inhaltlich
gleichen Items heran, wirde der Skalenwert malRgeblich durch diese homogenen Items
determiniert. Andere Items, die ebenfalls zum Konstrukt gehoren, erhalten dadurch eine
geringe Trennschérfe und werden somit negativ selektiert. Dies schrankt allerdings die
Breite des Konstrukts ein und gefahrdet die Inhaltsvaliditat. Die Zusammenfihrung und
Gewichtung der einzelnen Ergebnisse erfolgt daher analyselbergreifend in diesem Ab-
schnitt unter der Berticksichtigung der Analyseergebnisse, qualitativer Angaben in Bezug
auf die Augenscheinvaliditét, der expertenbasierten Konstruktbreite im Sinne einer Inhalts-
validitdt und praktischer Gitekriterien. Werden die Analyseergebnisse aller betrachteter
Kriterien zusammengefihrt, ergibt sich das Bild der Tabelle 21, wobei die grau hinterlegten
Items aus dem Fragebogen entfernt werden. Die Abfrage der Urteilssicherheit wird auf-

grund der gefundenen Deckeneffekte nicht in den endgltigen Fragebogen aufgenommen.

Aufgrund der hohen Ubereinstimmung mit einem GroRteil der anderen Analyseergebnisse,
werden die Items mit einem aufgeklarten Varianzanteil von kleiner 10% in der konfirma-
torischen Faktorenanalyse aus dem Fragebogen entfernt (SKF2, SKF6, SKF10, SKF12,
SLK19 und SKV54). Dieser Cut-off-Wert scheint gering, ist aber vor dem Hintergrund
sinnvoll, dass der Fragebogen einen Interventionscharakter bezlglich der Definition und
des inhaltlichen Spektrums von Unterrichtsqualitat hat und von daher eine gewisse inhalt-
liche Breite beibehalten werden sollte. Knapp lber der Cut-off-Grenze liegen noch die
Items SA68 (,,Die Lehrkraft hat Aufgaben gegeben, die ich selbststandig I6sen sollte®) und
SA78 (,,Ich bin wahrend der Unterrichtsstunde mindestens einmal drangekommen*), deren
Elimination aber mit einer deutlichen Reduktion der inhaltlichen Validitat einhergehen
wirde und daher im Fragebogen verbleiben. Eliminiert werden ferner alle inhaltsahnlichen
Items, wobei die Entscheidung dabei im Wesentlichen auf den Trennscharfekoeffizienten
und der Faktorladung beruht (SKF4, SKF8, SKF13, SLK26, SM35 und SKV45). Des
Weiteren erfolgt die negative Selektion von Items, die hinsichtlich der Augenschein-
validitat sehr aufféallig sind (SM36, SM43, SKV51 und SKV56). SM43 (,,Der Wechsel
zwischen verschiedenen Medien (z. B. Tafel, Poster, CD) hat die Stunde fur mich interes-
sant gemacht“) wird ebenfalls entfernt, obwohl es nur hinsichtlich der Augenscheinvaliditét
als ,auffallig’ eingestuft wurde. Letzteres trifft auch auf das Item 61 (,,Die Lehrkraft hat mir

Hinweise gegeben, wie ich besser lernen kann (z. B. zur Arbeitsplatzgestaltung*) zu.
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Tabelle 21: Zusammenstellung von aufféalligen Items mit den relevanten Giitekriterien

- Trenn- Selektions- ,, ©ator- Faktor- Qualitative
= sng- schéarfe kennwert VA ety el Angaben
anzahl (EFA)  (CFA)

SKF2 gering gering <.30 .16

SKF4 v

SKF6 gering gering <.30 .29 v auffallig
SKF8 v
SKF10 91 gering gering <.30 .28 v
SKF12 gering gering <.30 27 v
SKF13 v
SLK19 gering gering v .15
SLK23 v
SLK24 v
SLK26 v

SM35 v

SM36 75 v' sehr auffallig
SM42 v

SM43 v auffallig
SKV45 v
SKV51 gering v sehr auffallig
SKV53 v
SKV54 gering gering .31 v
SKV56 gering v sehr auffallig
SA61 auffallig
SA64 gering

SAG7 gering

SA68 gering (wir) gering .35

SAT72 v

SA75 gering

SAT76 <.30

SA78 gering (ich) <.30 (ich) .33

Anmerkung: Die Einstufung ,gering’ entspricht bei der Trennschdrfe einem ri, < .30 und beim
Selektionskennwert SK < .20. IA = Inhaltsaquivalentes Item, das jeweils den geringeren Trenn-
schérfe- und Selektionskennwert im Itempaar bzw. -drilling hat; KI = Konditionales Item. Grau
hinterlegt Items werden bei der Erstellung des endguiltigen Fragebogens entfernt.

Dieses verbleibt allerdings aufgrund einer angestrebten Konstruktbreite im Fragebogen. Da
die hinsichtlich des Selektionskennwerts als gering eingestuften Items SA64, SA67 und
SA75 in Bezug auf weitere Kriterien unaufféllig sind, verbleiben diese im Fragebogen.
SAT76 wird trotz einer niedrigen Ladung in der exploratorischen Faktorenanalyse, aufgrund
einer substantiellen Ladung in der konfirmatorischen Faktorenanalyse und keinen vorlie-

genden Einschrankungen der restlichen Kriterien ebenfalls beibehalten. Das Item SKV53
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(,,Gelegentliche Zusammenfassungen des Lehrers haben mir geholfen, den Lernstoff besser
zu verstehen®) wird aufgrund des konditionalen Charakters entfernt. Dies reduziert die
Inhaltsvaliditat nicht erheblich, weil das Item SKV40 (,,Der Lehrer hat am Ende der Stunde
die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst®) den Aspekt der Wissenssicherung in Form
von Zusammenfassungen erfasst, wenn auch mit einem anderen Frequenzbezug. SLK23
(,,Der Lehrer hat mich immer ausreden lassen, wenn ich dran war*), SLK24 (,,Der Lehrer
hat meine Vorschldge und Ideen ernst genommen*), SM42 (,,Bei guten Antworten bin ich
von dem Lehrer gelobt worden®) und SA72 (,,Ich habe den Lehrer durch Bedienung von
technischen Geraten unterstutzt*) sind ebenfalls konditionale Items, allerdings wirde deren
Ausschluss die Inhaltsvaliditat stark einschranken. Die Wahrscheinlichkeit eines Nichtzu-
treffens der Teilaussage und somit die Auswirkung der negativen Effekte der Konditionali-
tat ist bei drei der Items in der wir-Formulierung reduziert. Deshalb werden diese in der
wir-bezogenen Form in den endgultigen Fragebogen als ,,Der Lehrer hat VVorschlage und
Ideen der Schiler/innen ernst genommen®, ,,.Der Lehrer hat die Schiler/innen immer aus-
reden lassen, wenn sie dran waren“ und ,,Bei guten Antworten sind die Schiler/innen von
dem Lehrer gelobt worden“ aufgenommen. Das Item SA72 weist auch in der wir-
Formulierung einen konditionalen Charakter (,,Die Schuler/innen haben den Lehrer bei der
Bedienung technischer Geréate unterstutzt*) auf. AulRerdem hat es ein relativ hohes Potential
der ldentifikation der entsprechenden Schiler, was der praktischen Notwendigkeit der

Anonymitatswahrung zuwider luft. Deshalb wird dieses Item ebenfalls entfernt.

Insgesamt werden somit 18 Items aus dem Fragebogen entfernt, so dass der Fragebogen
nun 60 Items aufweist, die sich wie folgt auf die Unterrichtsmerkmale verteilen: Klassen-
fihrung (10 Items), Lernforderliches Klima (12 Items), Motivierung (10 Items), Klarheit
und Verstandlichkeit (11 Items) und Aktivierung (17 Items). Der endglltige Fragebogen
wird nach der Itemselektion in zwei Versionen, mit einer méannlichen und weiblichen
Lehrkraftbezeichnung erstellt. Die Version der mannlichen Lehrkraftbezeichnung kann im

Anhang E.1 eingesehen werden.

Aufgrund des Fokus der Unterrichtsentwicklung auf die Itemebene, der Tatsache, dass
Skalenreliabilitdten nicht anhand der Stichprobe ermittelt werden sollten, die zur Konstruk-
tion des Fragebogens herangezogen wurde und des Befunds der hohen Interkorrelation der
Skalen, wird auf eine Angabe der Reliabilitatswerte des endgultigen Fragebogens an dieser

Stelle verzichtet. Um hinsichtlich einer Manualerstelllung skalenspezifische Cronbachs -
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Werte als Orientierungsgrofien angeben zu kdnnen, ist gemal einem konservativen test-
theoretischen VVorgehen die Erhebung einer unabhéngigen Stichprobe aus dem Geltungs-

bereich des Fragebogens indiziert.

AbschlieRend ein kurzer Ausblick auf die geplanten Veroffentlichungsschritte: Der Frage-
bogen wird ab Januar 2009 Lehrkraften zusammen mit einem Auswertungstool zur Erstel-
lung des im Abschnitt 7.4 beschriebenen Ergebnisberichts zur Verfugung gestellt. Um die
Lernfahigkeit des Instruments zu erhalten, werden des Weiteren ein Feedbackformular fir
Anmerkungen und Verbesserungsvorschlage und die Mdglichkeit zum Datenupload imp-
lementiert, um langerfristig auf Grundlage dieser Referenzwerte fur die netzbasierte Stich-

probe ermitteln zu kénnen.
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12 Diskussion

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit waren Uberlegungen zum Mangel an empirisch
uberpriften schulinternen Feedbackinstrumenten fiir Lehrkrafte. Aus der Schlisselrolle des
Unterrichts im komplexen schulischen Wirkgeflge leitete sich die Operationalisierung der
Unterrichtsqualitdt als zu erfassendes Konstrukt fur ein Selbstevaluationsinstrument ab.
Der Fokus lag dabei auf einem facherlbergreifenden verhaltensbasierten Fragebogen, der
praktischen Anforderungen im Schulalltag und der Beurteilung aus mehreren Perspektiven
gerecht werden sollte. Die Schilerperspektive wurde als Untersuchungsfokus aufgrund des
hohen, aber noch weitgehend ungenutzten Potentials von Schilern als Feedbackgeber zu

Lehr-Lernprozessen gewahilt.

Ausgehend von einem Itempool zu finf Unterrichtsmerkmalen wurde dazu ein Fragebogen
generiert und, im Anschluss an eine qualitative Voruntersuchung, in 80 Klassen weiter-
flhrender Schulen durch Schiler und Lehrkrafte der Sekundarstufe | erprobt. Nach der
Ruckmeldung relevanter Ergebnisse an die teilnehmenden Lehrkréfte wurden die Schiiler-
angaben ausfuhrlichen Analysen unterzogen — mit dem Ziel, diejenigen Items auszuwahlen,
die sowohl testtheoretischen als auch praktischen Kriterien gentigen. Das mehrstufige Item-
uberprifungsverfahren mindete schliellich in einen Fragebogen mit 60 Items zur Erfas-
sung der Unterrichtsqualitat auf Prozessebene, der Lehrkraften in Zukunft als Selbsteva-
luationsinstrument zur Verfugung gestellt werden soll. Fir den Einsatz des Fragebogen-
verfahrens im schulischen Alltag wurden ein Ablaufmodell zum Schilerfeedback sowie

weitere Informationsmaterialien entwickelt.

In diesem Kapitel werden, nach der Reflexion methodischer Elemente dieser Arbeit
(Abschnitt 12.1), der endgultige Fragebogen einer kritischen Bewertung unterzogen
(Abschnitt 12.2) und weiterfihrende Forschungs- und Anwendungsfragen aufgezeigt
(Abschnitt 12.3). Die Diplomarbeit schlief3t mit einem Reslimee und Ausblick in Bezug auf
die Fragestellung der vorliegenden Arbeit (Abschnitt 12.4).

12.1 Methodische Uberlegungen

Stichprobe. Die Schiiler- und Lehrerstichprobe der Haupterhebung kénnen hinsichtlich der
Datenqualitéat in Bezug auf fehlende Werte als sehr gut eingestuft werden. Der Umfang der

Schiilerstichprobe tbersteigt auf der Individualebene deutlich den notwendigen Umfang zur
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Uberpriifung des Fragebogens. Die Lehrkraft- bzw. Klassenanzahl ist im Hinblick auf
weiterfihrende mehrebenenanalytische Verfahren akzeptabel. Wahrend der Erhebung
wurde eine Gleichverteilung der Stichprobenelemente im Hinblick auf mehrere Kriterien
angestrebt. Diese konnte fur das Geschlecht exakt und in Bezug auf die Schulart und die
Klassenstufe annéhernd erreicht werden. Die Schulart der Dualen Oberschule wurde im
Nachhinein ausgeschlossen, da keine Lehrkrafte akquiriert werden konnten. Hinsichtlich
der Reprasentativitat gibt es eine weitere Einschrankung: Die Befragten entstammen einer
anfallenden Stichprobe. Diese bringt den Nachteil der Selbstselektivitat insofern mit sich,
dass insbesondere selbstkritische engagierte Lehrkrafte an der Befragung teilnehmen, die
Feedback als eine essentielle Methode hinsichtlich einer eigenmotivierten Unterrichtsent-
wicklung ansehen. Diese Kritik bezieht sich in erster Linie auf die Lehrerstichprobe.
Sie konnte aber, tUber die Unterrichtsqualitdt bzw. das Lehrerverhalten im Allgemeinen
mediiert, auch fir die Schulerstichprobe gelten — in dem Sinne, dass Klassen uberreprasen-
tiert sind, die hinsichtlich ihrer Aktivitat und Aufgeschlossenheit gegeniber Neuem eher im
oberen Teil der Normalverteilung liegen. Die Uberreprasentation des positiven Bereichs,
die sich methodisch in einer Varianzeinschrankung, d. h. einem restriction of range dulRert
(Wittmann, 1990), kann zu einer Faktorenstruktur fuhren, die fur die Gesamtpopulation
nicht reprasentativ ist. Zum Teil konnte die Autorin diesem Effekt durch die zufallsbasierte
Akquise weiterer Lehrkréfte vor Ort entgegenwirken, als nivelliert kann die eingeschrankte
Reprasentativitat dadurch jedoch in keinem Fall angesehen werden. Es bleibt aber auch
festzuhalten, dass es sich bei der Stichprobe um keine Normierungs- bzw. Eichstichprobe
handelt, bei der eine mangelnde Stichprobenreprasentativitat ein starkeres Gewicht hin-
sichtlich potentieller Konsequenzen und der Interpretierbarkeit der Analyseergebnisse hat.
Vor dem Hintergrund des praktischen Einsatzzwecks des Verfahrens bleibt auch festzu-
halten, dass eine per Zufallsauswahl ,verordnete’ Teilnahme an der Befragungsstudie dem
Grundsatz eines freiwilligen Schulerfeedbacks zuwider lauft. AuRerdem nehmen die an der
Befragung teilnehmenden Lehrkréfte gerade wegen ihres Engagements eine wichtige
Sekundarfunktion als Multiplikatoren in Bezug auf die Etablierung des Fragebogens ein.
Hinsichtlich der qualitativen VVoruntersuchung ist ergdnzend zu erwéhnen, dass die Lehrer-
stichprobe mit zwei Elementen deutlich zu gering ausfiel. Diese Uberpriifung stand jedoch
aufgrund des Fokus auf den Schilerfragebogen nicht im Mittelpunkt der vorliegenden

Untersuchung.
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Auswertungsmethoden. Im Rahmen der mehrstufigen Itemuberprifung wurden testtheore-
tische Uberpriifungen durchgefiihrt. Die vorliegende Arbeit sieht sich mit der Kritik kon-
frontiert, dass diese nur bedingt auf den Kontext der Unterrichtswahrnehmung tbertragbar
sind, weil der Fragebogen als internes Evaluationsinstrument und nicht zur Differenzierung
von Schilern mit hohen vs. niedrigen Eigenschafts- bzw. Féhigkeitsausprdgungen im Trait-
Kontext verwendet werden soll, in dem die Klassische Testtheorie entwickelt wurde. Die
statistischen Zusammenhange, z. B. zwischen der Trennschérfe, der Itemschwierigkeit und
der Itemstreuung gelten allerdings auch im vorliegenden Kontext, da laut Bihner (2006)
die Klassische Testtheorie eine reine Messfehlertheorie ist und gemaR Borsboom und
Mellenbergh (2002) nicht nur Fahigkeiten wahre Werte darstellen missen. Aufgrund der
grundsatzlichen Kritik an der Klassischen Testtheorie (Amelang & Zielinski, 2002; Buhner,
2006; Conrad, 2003) ist der Rickgriff, z. B. auf die Probabilistische Testtheorie, durchaus
indiziert und stellt die Moglichkeit einer erganzenden Uberpriifung des Fragebogens dar.

Ferner ist kritisch anzumerken, dass sowohl exploratorische als auch konfirmatorische
Faktorenanalysen anhand desselben Datensatzes durchgefuhrt wurden. Dies ist einem
streng wissenschaftlichen Vorgehen folgend nicht zul&ssig, aufgrund der explorativen
Konstruktionsausrichtung der Analysen im vorliegenden Kontext jedoch vertretbar. Eine
Teilung der Stichprobe, um die Ergebnisse der exploratorischen Analysen in der anderen
Stichprobenhélfte einer konfirmatorischen Kreuzvalidierung unterziehen zu konnen, erwies
sich aufgrund der zu geringen Fallzahl auf Klassenebene fiir die ich- vs. wir-Version als
nicht umsetzbar. Die Mdglichkeit, dass bei Verwendung derselben Stichprobe als Grund-
lage fur beide Analysezugénge Ergebnisunterschiede Artefakte der Schatzmethode sein
kénnten, wurde durch den Fokus auf die Verwendung einheitlicher Verfahren beriicksich-
tigt. Ergédnzend wurden Sensitivitatsanalysen durchgefuhrt, um die Robustheit der Ergeb-

nisse bei Variation der zugrunde liegenden Berechnungsverfahren zu prifen.

Analyseebene. Als eine Schwache dieser Untersuchung kann angesehen werden, dass die
geforderte Mehrebenenanalyse nicht angewendet wurde. Der vorliegende Datensatz ist
hierarchisch in die Ebenen Schiler, Klassen, Schulen und Schularten gegliedert. Dieser
Umstand wird auch als Clustering bezeichnet (Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003). Ein
vorliegendes Clustering erfordert eine Mehrebenenanalyse (Ditton, 1998), welche die
Effekte der einzelnen Ebenen addquat bericksichtigt. Diese wurde jedoch nicht angewen-

det, stattdessen wurde auf die Ansatze einer dis- und aggregierten Analyse zur Uberpriifung
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der faktoriellen Validitaten auf Individual- und Klassenebene zuriickgegriffen. Die einzel-
nen Datenpunkte sind allerdings nicht unabh&ngig voneinander, weil sie sich innerhalb der
jeweiligen Gruppen bezlglich verschiedener Kriterien (z. B. Sozialisierung, Leistungsni-
veau etc.) durch eine gemeinsame Lerngeschichte und Selektionsprozesse éahneln. Statisti-
sche Standardverfahren, wie sie auch in der vorliegenden Arbeit durchgefuhrt wurden,
setzen diese Unabhangigkeit allerdings voraus (Cohen et al., 2003). Die fehlende Mehr-
ebenenmodellierung kann auf der Individualebene zu falschlich kleinen Schatzungen des
Standardfehlers sowie zu grofien Teststatistiken fuhren (Ditton, 1998). Der adaquaten
Herangehensweise einer Mehrebenenmodellierung wurde in der Arbeit aufgrund der
Komplexitat des Datensatzes in Hinsicht auf das VVorliegen zweier Itemtypen (ich- vs. wir-
Bezug) mit jeweils 78 Variablen aus zwei Perspektiven (Lehrer- vs. Schilerstichprobe) und
den zuséatzlich vorhandenen Urteilssicherheitsangaben im Hinblick auf die Analyse ver-
schiedener Kennwerte nicht entsprochen.

Uberprifungsversion des Fragebogens. Die Uberpriifungsversion enthielt einige Paare
gleichen Inhalts mit dem Hintergrund des Vergleichs der Itemgite. Diese hatten verschie-
denen Testhélften bzw. -versionen zugeordnet werden missen, denn die Aufnahme in einen
Test kann (1) zu einer artifiziellen Erhéhung der Skalenkennwerte und einer hohen Fehler-
interkorrelation fiihren, die wiederum zur Unterschatzung der auf Basis von Cronbachs o
ermittelten Reliabilitatskoeffizienten flhren kann. (2) Hinsichtlich der Antwortprozesse
kann die Konstellation der Verwendung inhaltsahnlicher Items zu Sequenzeffekten fihren
und dadurch die Konstruktvaliditat des Fragebogens gefdhrden (Schwartz & Sudman,
1996). Ferner konnte die Konditionalitat der Items zu Problemen bei der Fragebogen-
bearbeitung beigetragen haben, die sich in einer Antwortambivalenz und dadurch erschwer-
ten Interpretierbarkeit der Angaben &uliert.

In Bezug auf die Kennwertgiite spielt auch die Itemanzahl eine Rolle. Die Uberpriifungs-
version verfugt Uber eine hohe Anzahl von Items. Die durchweg positiven Interkorrela-
tionen dieser 78 Items tragen zur Erhdhung von Cronbachs a bei, auch wenn sie inhaltlich
nicht optimal zur Skala passen (Buhner, 2006). Die ermittelten Cronbachs a-Werte sind
somit eher als Obergrenze der Reliabilitat zu interpretieren.

Des Weiteren ist der Aspekt, dass die beiden Fragebogenversionen neben den ich- vs. wir-
bezogen formulierten Items auch Items in ,neutraler’ Formulierung enthielten, kritisch zu

beurteilen. Der Vergleich zwischen der ich- und wir-Version entspricht somit nicht dem
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Vergleich zwischen ich-bezogen und wir-bezogen formulierten Items, denn die neutralen
Items kdnnen zu additiven bzw. Interaktionseffekten in Bezug auf die Schulerangaben
fihren. Die Analyseergebnisse der ich- und wir-Version sind somit nicht eindeutig dem
Effekt eines ich- bzw. wir-Bezugs zuordenbar. Dies wurde in den Analysen an den gegebe-
nen Stellen durch eine separate Betrachtung der ich- bzw. wir-bezogen formulierten und der

neutral formulierten Items beachtet.

12.2 Kritische Bewertung des Fragebogens

Durch den Fokus des Fragebogens auf die Prozessebene des Unterrichts wird Lehrkréften
eine Facette des allgemeinen padagogischen Wissens und Kénnens (Baumert & Kunter,
2006) im Sinne leistungs- und motivationsrelevanter Indikatoren der Unterrichtsfiihrung
und ,,...Orchestrierung von Lerngelegenheiten...” (S. 487) vermittelt. Darlber hinaus
erfasst das Fragebogenverfahren wesentliche Facetten der Aktivierung, Motivierung, Klar-
heit und Verstandlichkeit sowie des Lernforderlichen Klimas im Rahmen des Unterrichts.
Im Folgenden soll der Fragebogen in Anlehnung an Buhner (2006) hinsichtlich der
psychometrischen Hauptgitekriterien (1) Objektivitat, (2) Reliabilitat und (3) Validitat
sowie der Nebeng(itekriterien (4) Okonomie und (5) Niitzlichkeit bewertet werden.

(1) Die Objektivitat als AusmaB, in dem ,die interindividuellen Unterschiede zwischen
Probanden unabhéngig sind von der Art der Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation
des Tests“ (Conrad, 2003, S. 24), kann aufgrund der Standardisierung des Fragebogen-
verfahrens im Allgemeinen als erfiillt angesehen werden (vgl. auch Wagner, 2008).

(2) Die Reliabilitat bezieht sich auf die Messgenauigkeit mit dem das untersuchte Konstrukt
erfasst wird und stellt eine Voraussetzung fur die Validitat dar (Amelang & Zielinski,
2002). Im vorliegenden Anwendungskontext ist die Reliabilitat eine Funktion instrumen-
teller Eigenschaften, der situativen Befragungsbedingungen und der Objektivitat. AuRere
Rahmenbedingungen, wie z. B. die Erhebung zu Beginn vs. am Ende eines Schulalltages,
geringe Storgerdusche oder eine ausreichende Beleuchtung wahrend der Befragung lassen
sich durch eine adéquate Planung der Befragung teilweise (s. Abschnitt 4.3.1), innere
Bedingungen, wie z. B. die Motivation oder Stimmung des Schillers sowie Interaktions-
effekte dieser beiden Variablengruppen nur bedingt beeinflussen. Die Uberpriifungsversion
des Fragebogens zeigt mittlere Cronbachs a-Reliabilitdtswerte der inneren Konsistenz

zwischen .80 < ry < .90. In Bezug auf den endgiltigen Fragebogen steht die Reliabilitéts-
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uberprifung, anhand einer unabhéngig von der Konstruktion erhobenen Stichprobe, noch

aus und wird als néchster Schritt zur Validierung des Fragebogens empfohlen.

(3) Die Validitat bezeichnet gemal? Conrad (2003) den ,,...Grad der Genauigkeit, mit dem
ein Test das misst, was er messen soll, bzw. was er zu messen vorgibt* (S. 40). Im Kontext
von Schiilerurteilen unterscheidet Hofer (1982) diesbeziiglich zwischen der Uberein-
stimmung mit inneren und &uReren Kriterien. Eine Ubereinstimmung mit inneren Kriterien
ist gemdl Hofer (1981) dann gegeben, wenn die ,,...innere subjektive Realitat bei den
Schiilern angemessen und unverfalscht...” (S. 53) wiedergegeben werden kann. Dazu
mussen eine Reihe von Konstruktions- und Durchfiihrungsbedingungen erfiillt sein. In
Bezug auf die Konstruktion liegt bei dem endgultigen Fragebogen ein ausreichend differen-
ziertes, aber nicht zu komplexes Antwortformat vor. Die Modifikationen aufgrund der
Ergebnisse der qualitativen Vortests schlielen ferner gravierende Probleme hinsichtlich des
Itemverstandnisses aus. Eine Durchfiihrung des Fragebogenverfahrens entsprechend dem in
der vorliegenden Arbeit aufgezeigten Rahmenmodell wahrt die Anonymitét der Schler als
Feedbackgeber (s. Abschnitt 4.3.1). Die qualitativen Pretests zeigen, dass ein zusétzliches
offenes Antwortformat von einigen Schilern gewinscht wird und deshalb zur Erhéhung
der inneren Validitat im Sinne von Hofer (1981) beitragen kdnnte. Eine praktikable Még-
lichkeit zur Realisierung dieses Formats unter Wahrung der Anonymitét ist ein online-
basiertes Verfahren. Ein solches ist in Bezug auf den tberpriiften Fragebogen seitens des
IFB in Planung. In der praktischen Bearbeitung kénnten den Befragten die wenigen, noch
in dem Fragebogen vorliegenden, konditionalen Items Schwierigkeiten hinsichtlich der
Entscheidung fir eine der Antwortalternativen bereiten. Losungsmaoglichkeiten in Bezug
auf den Umgang mit diesen wéren: (1) Das Einfugen eines zuséatzlichen Feldes im Frage-
bogen, flr diese Unterrichtsstunde keine Angabe moglich’. (2) Die Instruktion der Schiiler
durch die Lehrkraft bezuglich des Umgangs mit nicht zutreffenden Items, insofern, dass
diese ausgelassen bzw. mit Bezug auf den Unterricht bei der Lehrkraft im Allgemeinen
beantwortet werden sollen. Gegen die erste Option spricht, dass sie die Schuler dazu verlei-
ten konnte, auch bei nicht-konditionalen Items ein Nichtzutreffen anzugeben. Und die
zweite Option hat den Nachteil, dass die Schiler auch bei nicht-konditionalen Items mit
dem allgemeinen statt dem konkreten Bezug auf die einzuschatzende Unterrichtsstunde
urteilen. Die Vor- und Nachteile missen fur den jeweiligen Anwendungsfall gegeneinander

abgewogen werden.
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Die Beantwortung der Frage nach der Giltigkeit in Bezug auf &ullere Kriterien erfordert
empirische Befunde zur Kriteriumsvaliditat, z. B. in Form konkurrenter und préadiktiver
Validitatskoeffizienten. Neben der in deskriptiven Ansatzen aufgezeigten hohen Uberein-
stimmung der Schiler- und Lehrerangaben (Abschnitt 9.4.4) liegen in Bezug auf den
Fragebogen keine Befunde vor. Fir die erfassten Unterrichtsmerkmale l&sst sich zwar eine
Prédiktion kognitiver und emotional-motivationaler Kriterien nachweisen (s. Abschnitt
2.2.4), allerdings bedarf es einer Replikation der Befunde fur den endgitligen Fragebogen.
Eine kriterienbezogene Validierung ist daher dringend angeraten — auch in Bezug auf die
Vorhersage von Kriterien der Unterrichtsentwicklung, operationalisiert tber die im Ab-
schnitt 4.1 aufgezeigten Primér- und Sekundarfunktionen des Schilerfeedbacks als Selbst-

evaluationsverfahren.

Neben der Ubereinstimmung mit der Lehrkrafteinschatzung konnen weitere Kriterien zur
Ermittlung konkurrenter Validitatskoeffizienten hinzugezogen werden, wie z. B. die Ein-
schatzung externer Beobachter bzw. die sich aus einer Videografie des Unterrichts
ergebenden Daten. Dies kann anhand eines Multitrait-Multimethod-Ansatzes (Campbell &
Fiske, 1959) realisiert werden, wodurch Aussagen (ber die konvergente und diskriminante

Validitéat des Fragebogens moglich werden.

Zur Beurteilung der Konstruktvaliditat kann die faktorielle Validitat herangezogen werden.
Der Fragebogen wirde dann eine faktorielle Validitdt aufweisen, wenn die empirisch
beobachtete faktorielle Struktur dem postulierten hypothetischen Konstrukt entspricht
(Conrad, 2003). Die 5-Faktorenstruktur konnte in konfirmatorischen Analysen mit einem
akzeptablen Modellfit gezeigt werden, wobei die finf erfassten Merkmale relativ hohe
Interkorrelationen zeigen. Relativierend bleibt an dieser Stelle allerdings festzuhalten, dass

der Fragebogen nicht den Anspruch erhebt, voneinander unabhéangige Faktoren zu erfassen.

Beziiglich der Faktorenstruktur ist auf Itemebene positiv hervorzuheben, dass alle Items des
Fragebogens eine einheitliche Polung aufweisen. Abwechselnd positiv bzw. negativ gepolte
Items konnen zu artifiziellen Faktorenstrukturen fuhren, wenn sich die Polung in einem
,Methodenfaktor’ abbildet (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2007). Griinde praktischer Natur
legen ebenfalls das Beibehalten einer bestimmten Polung nahe: Eine einheitliche Polung
reduziert die Verarbeitungskomplexitét fir die Befragten (Angleitner & Riemann, 1996),
ebenso die Fehleranfalligkeit bei der Auswertung und Interpretation durch die Lehrkrafte.
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Die Inhaltsvaliditat kann hinsichtlich der funf erfassten Unterrichtsmerkmale als sehr gut
eingeschéatzt werden. Wird allerdings auf alle zehn Merkmale guten Unterrichts rekurriert,
mussen bereits insofern Abstriche gemacht werden, dass z. B. Aspekte der Passung, des
Umgangs mit der Heterogenitat, der Methodenvielfalt oder der Sicherung des Wissens nicht
erfasst werden. Zieht man das Verstandnis der Klimaforschung heran, fehlt z. B. das Sozial-
klima im Sinne einer Schiler-Schiler-Orientierung als Teilfacette des Unterrichtsklimas.
Dariiber hinaus verwendet der Fragebogen fast ausschlieBlich niedrig-inferente, an konkre-
ten Verhaltensbeispielen verankerbare Itemaussagen. Hinsichtlich der Reliabilitat ist dies
vorteilhaft, aber dieser Itemtyp bildet durch die Konzentration auf Verhaltenssequenzen
hoher Frequenz, aber relativ geringer Zeitdauer, wie z. B. auf Aspekte des Klassenmana-
gements oder inhalts- bzw. aufgabenbezogener Tétigkeitsanteile (vgl. Clausen et al., 2003)
nur einen Teil des moglichen Lehrerverhaltens ab. Die Inhaltsvaliditat hat insofern prakti-
sche Relevanz, als dass der Fragebogen in seiner Anwendung als Selbstevaluationsinstru-
ment immer auch eine Intervention dahingehend darstellt, dass den Evaluatoren vermittelt
wird, durch welche Facetten sich ein ,guter Unterricht’ auszeichnet. Dieser Tragweite und
der damit eventuell einhergehenden Starkung des lehrerzentrierten Unterrichts kann durch
eine Erweiterung des Fragebogens um oben genannte Aspekte als Zusatzmodule Rechnung
getragen werden. Dabei ist anzumerken, dass die Auswahl der erfassten Unterrichtsmerk-

male auch den beschrankten zeitlichen Ressourcen im Schulkontext Rechnung tragt.

Bezliglich der angestrebten Augenscheinvaliditat seitens der Schiler und Lehrkréfte,
konnte der methodische Einwand eines damit einhergehenden Akzeptanz-Verfalsch-
barkeits-Dilemmas nach Kersting (2003) ins Feld gefiihrt werden. Im Kontext einer syste-
matischen und nachhaltigen Unterrichtsentwicklung (s. Abschnitt 4.3.1) wird dieses Di-

lemma allerdings zugunsten der hoheren Akzeptanz des Verfahrens aufgeldst.

(4) GemaR Buhner (2006) ist ein Testverfahren dann 6konomisch, wenn es (1) nur eine
kurze Durchfuhrungszeit beansprucht, (2) der Materialverbrauch gering ist, (3) die Hand-
habung einfach ist, (4) das Verfahren in einem Gruppensetting durchfiihrbar sowie
(5) schnell und bequem auszuwerten ist. Bis auf den zweiten Aspekt kdnnen alle Kriterien
als hinreichend erfiillt angesehen werden: Die sich in der Uberprifungsphase ergebende
Bearbeitungszeit betrug durchschnittlich 15 Minuten und konnte hinsichtlich der Bearbei-
tung des endgultigen Fragebogens aufgrund der Itemreduktion und des Entfernens der

Variable Urteilssicherheit weiter reduziert werden. Der Fragebogen wird Lehrkréaften
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hinsichtlich der einfachen Handhabbarkeit mit einer Instruktion und einem Rahmenmodell
zur Durchfuhrung zur Verfugung gestellt. Die Erhebung im Klassenkontext ist in der
Paper-Pencil-Version méglich und bezuglich der Anonymitét erforderlich. Aufgrund der
Kombination mit einer Excel-Auswertungsmaske ist die Datenauswertung relativ einfach
und praktikabel. Das zweite Kriterium kann als bedingt erfullt angesehen werden, denn die
Paper-Pencil-Version umfasst lediglich vier Seiten, wirde allerdings auf Klassenebene
hochgerechnet, einen gewissen Materialaufwand mit sich bringen. Die onlinebasierte

Erhebung ware in Bezug auf die Materialreduzierung eine Losung.

(5) Die Nutzlichkeit eines Verfahrens kann dann angenommen werden, wenn e€s ,,...eine
Verhaltensweise misst oder vorhersagt, fur...deren Untersuchung ein praktisches Bedurfnis
besteht* (Buhner, 2006, S. 44). Da uberprifte facheriibergreifende Selbstevaluations-
instrumente zur Erfassung der Unterrichtsqualitat aus der Schilerperspektive gemaR dem
Wissensstand der Autorin nicht vorliegen, Schulen allerdings zur Durchfiihrung interner
Evaluationsmallinahmen gesetzlich verpflichtet sind (s. Abschnitt 1.1), wird dieses
Kriterium deutlich erfilit.

12.3 Weiterfuhrende Forschungs- und Anwendungsfragen

Im Folgenden sollen weiterfuhrende Forschungs- und Anwendungsfragen beschrieben
werden, die sich aus den theoretischen Uberlegungen und den empirischen Befunden der
vorliegenden Arbeit ergeben haben. Diese sind anhand des vorliegenden Datensatzes oder

anhand der Erhebung einer neuen Stichprobe realisierbar.

Erstens ist es wichtig, anhand des vorhandenen Datensatzes die in dieser Arbeit gefun-
denen Effekte hinsichtlich der Replizierbarkeit bei Anwendung einer Mehrebenenanalyse
zu priifen, um die Effekte auf Klassen- und Schilerebene getrennt untersuchen zu kénnen.
Es ist denkbar, dass sich die Faktorenstruktur in Abh&ngigkeit von der jeweiligen Ebene

unterscheidet.

Zweitens sind Untersuchungen zur faktoriellen Validitat des Lehrerfragebogens moglich
und nétig, denn der Schillerfragebogen wird als Tandemverfahren in Kombination mit dem
Lehrerfragebogen zur Selbsteinschatzung kommuniziert. Die in der vorliegenden Arbeit
aufgefiihrte analytische Entscheidungsgrundlage hinsichtlich der Itemselektion beruht
allerdings nur auf den Schiilerangaben. Somit lassen sich keine Aussagen Uber die Gute des

Lehrerfragebogens treffen. Nicht in der vorliegenden Arbeit berichtete, aber durchgefiihrte
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exploratorische Faktorenanalysen der Lehrerangaben weisen vergleichbare Tendenzen auf,

bedurfen allerdings differenzierter Analysen.

In Anlehnung an den Befund von Clausen (2002), dass verschiedene Beurteilungsperspek-
tiven spezifisch valide sind, kann drittens auch die Ubereinstimmung zwischen den Lehrer-
und Schiilerangaben hinsichtlich der Unterrichtswahrnehmung Gegenstand differenzierter
Analysen sein. Eine sich aus den deskriptiven Befunden ergebende Hypothese ist, dass
Aktivierungs- und Motivierungsitems eher von einem modernen Bild des selbststandigen
Schilers als Adressat und Mitgestalter des Unterrichts zeugen und entsprechende Verhal-
tensweisen seitens der Lehrkraft von Schilern im Vergleich zur Lehrkraft aufgrund der
starken Schillerbezogenheit intensiver wahrgenommen werden. Lehrkrafte kénnten moti-
vierende und aktivierende Instruktionsformen als Komponenten der Unterrichtsqualitit im
Gegensatz zu eher objektiv definierbaren Aspekten der Strukturierung und Klassenfiihrung
weniger stark gewichten. Diese Hypothese erfordert entsprechende Untersuchungen, insbe-
sondere aufgrund ihrer Relevanz fir die inhaltliche Ausrichtung der Lehreraus- und -fort-

bildung.

Des Weiteren ist das faktorenanalytische Verfahren variablenzentriert und berticksichtigt
nicht das Mischungsverhdltnis bzw. das Auftreten bei bestimmten Personen (Helmke,
2002). Viertens missen daher differentielle Effekte separat untersucht werden. Interessant
waére, mit dem vorliegenden Datensatz zu ermitteln, inwiefern die Unterrichtswahrneh-
mungen in Abhangigkeit von der Schulart, der KlassengroRe, dem Notendurchschnitt pro
Klasse, dem Fach oder der Vorbildung der Lehrkraft variieren. Auch die Eignung der ich-
vs. wir-bezogenen Angaben konnte in Abhdangigkeit von Moderatorvariablen signifikant
variieren, z. B. in Abhéngigkeit von der Klassenstufe. Denkbar ist, dass insbesondere
jungeren Schilern Urteile aus der ich-Perspektive schwerer fallen als aus der wir-
Perspektive, da sie sich starker als Altere an der Meinung der Klasse bzw. Peer-Gruppe
orientieren. Die Erkenntnisse aus diesen Untersuchungen kdnnten zu einer Differenzierung

des Instruments in unterschiedliche Versionen fiihren.

Funftens verfigt der Datensatz uber eine kleine Stichprobe von Lehrkréften, die von
mehreren Klassen beurteilt wurden. Dass die gleiche Lehrkraft in unterschiedlichen Klassen
unterschiedlich beurteilt werden konnte, lie3e sich dadurch erkléren, dass das Lehrerverhal-
ten auch eine Folge des Schulerverhaltens und ber die Situationen hinweg nicht stabil ist.

Inwiefern sich die Angaben unterscheiden und welche Variablen der in der Lehrerstich-
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probe erhobenen soziodemographischen Daten, wie z. B. der Lehrberufsdauer oder der
bereits in der Klasse unterrichteten Jahre dabei eine Rolle spielen, kénnen Gegenstand einer
eigenen Untersuchung sein. Viertens konnte die Lehrerstichprobe hinsichtlich der Eignung
der Ergebnisriickmeldung interviewt werden, um dieses wesentliche Instrument im Rahmen
des Feedbackprozesses weiter optimieren und den Bedirfnissen der Lehrkrafte anpassen zu

kdnnen.

Einer neuen Stichprobe hingegen bedarf die Uberpriifung des Fragebogens im Hinblick auf
den Einsatz im L&ngsschnittdesign. Ditton und Arnold (2004) zeigen, dass bei sehr hoher
Stabilitdt der Schilerurteile tGber den langsschnittlichen Verlauf, Verdnderungen in den
Schiilereinschatzungen durch das beurteilte Fach und die Schulart, nicht aber durch die
Klassenstufe moderiert werden. Diese Befunde konnten in diesem Zuge uberprift und um
weitere Variablen hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung erganzt werden. Ebenso muss
uberprift werden, inwiefern Verlaufsprofile der Unterrichtsmerkmale, die Veranderungen
der Unterrichtswahrnehmungen hinsichtlich der Unterrichtsmerkmale kennzeichnen, in
Bezug auf die Veranderungssensibilitdt des Fragebogens gerechtfertigt sind. Dies bringt

wiederum einen Mehrwert fir eine systematische Unterrichtsentwicklung.

In Studien kdnnen Zusammenhénge zwischen den Schiilerperzeptionen und verschiedenen
unterrichtlichen Zielkriterien gezeigt werden (De Jong & Westerhof, 2001; Gruehn, 2000).
Diesbezuglich ware m. E. eine Effektzerlegung interessant, d. h. welche Varianzanteile
lassen sich kausal auf die hohe Auspréagung des eingeschatzten Unterrichtsmerkmals und
welche auf die durch das Evaluationsprozedere bedingte Zuwendung zum Schiler an sich
zurlickfihren. Ist die Effektstarke im zweiten Fall hoch, missen wichtige Implikationen

hinsichtlich der Rolle des Schiilers im Evaluationsprozess gezogen werden.

In den kognitiven Pretestinterviews wurde deutlich, dass den Probanden die Diskrimination
zwischen einer konkreten Unterrichtsstunde und einem allgemeinen Lehrerurteil schwer
fallt. Eine Hypothese dazu waére, dass Schiler eher Uber lehrerspezifische Schemata als
Resultat einer Aggregation vieler Verhaltensepisoden Uber die Zeit hinweg verfugen.
Clausen (2002) zeigt, dass Schilerurteile einen skaleniibergreifenden Varianzanteil bein-
halten, der ein globales Beurteilungsschema nahelegt. Auch in der arbeits- und organisa-
tionspsychologischen Forschung zeigt sich, dass Beurteiler schnell generalisieren, auch
wenn konkret beobachtbares Verhalten erfasst werden soll (Schuler & Ho6ft, 2007). Hier

waren weitere Untersuchungen, eventuell auch anhand experimenteller Variationen des
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zeitlichen Urteilsbezugs interessant. Kognitive Interviews konnten ebenfalls Aufschluss
uber die zugrunde liegenden Urteilsprozesse beim Bezug auf eine konkrete, soeben erlebte

Unterrichtsstunde vs. den Unterricht im Allgemeinen geben.

Der Fragebogen ist facheriibergreifend konzipiert und erfasst daher keine fachspezifischen
Qualitatskomponenten. Eine Erweiterung des Fragebogens um fachspezifische Items in
Form eines ,Baukastentools’ ware hilfreich, um die Akzeptanz des Instruments seitens der
Lehrkréfte durch eine bessere Passung hinsichtlich fachspezifischer Situationen zu erhéhen.
Des Weiteren konnte der Fragebogen bei entsprechenden Items mit Haufigkeitsangaben der
zu beurteilenden Sachverhalte ergénzt werden (vgl. Schwartz & Sudman, 1996).
Empirische Uberpriifungen zum Ausmaf der Ubereinstimmung dieser mit externen Beo-

bachtungsdaten und der Selbsteinschatzung der Lehrkraft stehen jedoch noch aus.

12.4 Resumee und Ausblick

In erster Linie leistet die Arbeit einen Mehrwert fur die schulische Selbstevaluationsarbeit,
indem Lehrkréften ein Feedbackinstrument zur Einschatzung der Lehr-Lernprozesse aus
der Schulerperspektive zur Verfligung gestellt wird. Der Uberprufte Fragebogen erfasst
dabei einen Ausschnitt der im Orientierungsrahmen Schulqualitdt in Rheinland-Pfalz
(MBWJK, 2007) kommunizierten prozessbezogenen Unterrichtsqualitdtsmerkmale nach
Helmke (2007c¢) mit dem (bergeordneten Ziel der Unterrichtsentwicklung. Diesbezlglich
erflllt der Fragebogen eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung. Es miissen
viele Elemente ineinander greifen, um das Potential des Fragebogens in konkrete Verén-
derungen in Bezug auf die Lehr-Lernprozesse umsetzen zu kénnen. Insbesondere das bis
dato noch nicht im Schulkontext systematisch integrierte Schiillerfeedback stellt eine groRe
Herausforderung dar. Der Blick in andere Fachbereiche zeigt, dass die Notwendigkeit des
Erhebens der Perspektive der ,Betroffenen’ langst erkannt wurde. Im arbeits- und organisa-
tionspsychologischen Kontext ist die Mitarbeiterbefragung mittlerweile ein Instrument
zeitgemaler Unternehmensfihrung und wird zur Ableitung von Hinweisen auf das betrieb-
liche Starken- und Schwachenprofil als Grundlage konkreter gestalterischer Malinahmen
zur Einleitung von Anderungsprozessen eingesetzt (Bungard & Jons, 1997). Die Autorin
erhofft sich, die in der Regel noch vorhandene Tabureaktion auf das Einholen von Schiiler-
rickmeldungen durch diesen Fragebogen zumindest aufweichen zu konnen. Ein heraus-
forderndes néchstes Ziel ist in einer treffenden Metapher von MacBeath, Schratz, Meuret

und Jakobson umschrieben, dass ,,Self-evaluation .... should never be viewed as an



Diskussion 138

imposition, as onerous or time-consuming, but as an essential and integral element of good
teaching...” (2000, S. 94). Betrachtet man das Potential, Schiiler auch in die Schulentwick-
lung einzubeziehen, so kdnnen als Fernziel die von Burkard, Eikenbusch und Ekholm
(2003) beschriebenen Planungs- und Entwicklungsgespréche zwischen Schiilern und Lehr-
kréften gesehen werden, die im schwedischen Schulsystem als ein zentrales Element im

Schulentwicklungsmalinahmenkatalog verankert sind.

Dartiber hinaus zeigt die Arbeit inhé&rent die Notwendigkeit einer engen Vernetzung von
Theorie und Praxis im Rahmen der Fragebogenentwicklung auf und appelliert zum
verstarkten Einsatz von qualitativen Interviews als Brickenschlag. Auch mit dem vorlie-
genden Selbstevaluationsverfahren kénnen Theorie und Praxis zusammengefuhrt werden,
indem der auf der Basis einer Aktionsforschung (Altrichter & Posch, 1998) generierte
Erkenntnisfortschritt in die Verbesserung der Fragebogenkonstruktion eingeht. Lehrkréfte
konnten neben ihren Erfahrungen auch die erhobenen Daten in den wissenschaftlichen
Uberpriifungsprozess zur Validierung und Optimierung des Fragebogenverfahrens ein-
bringen, was erlaubt, Lehrkraften Gber einen verbesserten Fragebogen hinaus auch

Referenzwerte als eine weitere Feedbackmdglichkeit zur Verfligung zu stellen.

Ferner tragt die durchgefuhrte Erhebung mit einem umfangreichen Datenpool als Basis-
messung im Dreischritt der (1) Standortbestimmung, (2) Intervention und (3) Wieder-
holungsmessung zur Uberpriifung der Interventions- bzw. MaRnahmeneffektivitat (Helmke,
Piskol, Pikowsky & Wagner, in Druck) zu Folgeuntersuchungen im Rahmen des Projekts
Unterrichtsdiagnostik bei. Geplant ist eine Wiederholungsmessung zu einem zweiten
Zeitpunkt, um ermitteln zu konnen, inwiefern die Fragebogenergebnisse (ber die
Handlungsintention hinaus volitionale Planungs- und Handlungsprozesse in Bezug auf die
Unterrichtsentwicklung angestoRRen haben. Diese Untersuchung wirde den Bogen von einer
modernen Volitionspsychologie (Heckhausen & Heckhausen, 2006) zur empirisch orien-
tierten Unterrichtsentwicklungsforschung spannen (Helmke et al., 2007).

Aber auch unabhdngig von potentiellen zukinftigen Studien kann der in dieser Arbeit
erprobte Fragebogen als wegweisend fir die Verzahnung empirischer Unterrichtsqualitéts-

forschung und schulischer Evaluationsarbeit angesehen werden.
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Anhang A

Al

Fragebogenimplementierung

Kurzbeschreibung zum Fragebogen

Tabelle A.1-1: Kurzbeschreibung zum Fragebogen

Kurzbeschreibung

,Schilerfeedbackbogen zur Unterrichtsriickmeldung’

Feedbackinstrument fiir Lehrkrifte aller Schularten der Sekundarstufe I

ZIELGRUPPE . . . . . . . .
als Hilfsmittel zur Professionalisierung der Unterrichtstétigkeit
ANWENDUNGS-  Erfassen der Schiilereinschitzungen zu ausgewédhlten Merkmalen der
BEREICH Unterrichtsqualitat
ERHEBUNGS- schriftlich per Fragebogen mit 4-stufigem Antwortformat (stimme zu
METHODE bis stimme nicht zu)
FRAGEBOGEN-  facheriibergreifende, verhaltensbasierte und i.d.R. ich-bezogen formu-
EIGENSCHAFTEN lierte Aussagen zur Einschitzung einer konkreten Unterrichtsstunde
VERSIONEN Schﬁlerfragebggen liegt in ‘Version mit weiblicher und ménnlicher
Lehrkraftbezeichnung sowie als Lehrerfragebogen vor
DURCH- zu Beginn der zweiten Doppelstundenhilfte oder der Folgestunde in
FUHRUNG Absprache mit der Kollegin/dem Kollegen
UMFANG Fiinf Merkmalsbereiche mit insgfesamt 6Q Aussagen rpit einer
Bearbeitungsdauer von ca. 15 Minuten (inkl. Instruktion)
ANWENDUNGS-  regelméBiger Einsatz des Fragebogens, wobei Beteiligung der
PRINZIPIEN Schiiler/innen freiwillig und anonym ist
Tipp Einsatz des Lehrerfragebogens mit inhaltsgleichen Items zur Erfassung
der Selbsteinschitzung und Abgleich mit der Schiilerperspektive
AUSWERTUNG Excel-Auswertungsmaske zur Eingabe der Fragebogendaten liefert eine
Profildarstellung der Ergebnisse auf Klassenebene
ERGEBNIS- Riickmeldung an Schiiler/innen im gemeinsamen Dialog, optional
RUCKMELDUNG  Austausch mit (Fach-)Kolleginnen/Kollegen
FRAGEBOGEN- Prof. Dr. Andreas Helmke, Universitit Koblenz-Lapdauf Dr Birgit
PROJEKTTEAM Pikowsky, IFB, Speyer, Dr. Wolfgang Wagner, Universitit Koblenz-

Landau und Kathleen Piskol, Universitdt Mannheim
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A.2  Kommentierte Literaturliste zum Schulerfeedbackeinsatz

Burkhard, C., Eikenbusch, G. & Ekholm, M. (2003). Starke Schiler — gute Schulen.
Wege zu einer neuen Arbeitskultur im Unterricht. Berlin: Cornelsen.

Welche Argumente es fiir eine Schulentwicklung mit Schiilern gibt, wie
Schiilerriickmeldungen als Kern der Schulentwicklung gestaltet werden konnen und die
Feedbackarbeit mit Schiilern gelingt, zeigen die Autoren in iibersichtlicher und
verstindlicher Art und Weise in Kombinationen mit vielféltigen praktischen Tipps und
Strategien auf. Dieses Buch ist sowohl der Lehrkraft als auch der Schulleitung ein
hilfreicher Ratgeber.

Bastian, J., Combe, A. & Langer, A. (2007). Feedbackmethoden. Erprobte Konzepte,
evaluierte Erfahrungen. Weinheim: Beltz.

Die Autoren stellen ausgehend von einer Einfithrung zur Schiilerriickmeldung als Beitrag
zur Unterrichtsentwicklung eine Reihe von Methoden fiir die Feedbackarbeit im
Schulalltag vor. Dabei zeigen sie sowohl verschiedene Varianten der Durchfithrung der
Methoden als auch ihre Vorteile und weitere zu beachtende Aspekte in einer sehr
strukturierten und iibersichtlichen Form auf.

Burkhard, C. & Eikenbusch, G. (2000). Praxishandbuch Evaluation in der Schule.
Berlin: Cornelsen Scriptor.

Dieses Handbuch beleuchtet die schulische (Selbst-)Evaluation als Ausgangspunkt zur
Weiterentwicklung des Unterrichts bzw. der eigenen pddagogischen Tétigkeit.
Hervorzuheben ist die Praxisndhe des Buchs, denn es entstand im Rahmen der
Durchfiihrung der nordrhein-westfilischen FortbildungsmaBBnahme ,,Schulentwicklung
und Schulaufsicht — Qualitdtsentwicklung und -sicherung von Schule* (QUESS).

Pikowsky, B. (2004). Werkstattheft - Schulische Qualitatsarbeit: Anregungen und
Beispiele zur Evaluation (Reihe: Schulisches Qualitdtsmanagement). Speyer: Institut
far schulische Fortbildung und schulpsychologische Beratung des Landes Rheinland-
Pfalz (IFB).

Die Autorin stellt wesentliche Evaluationsaspekte im Rahmen schulischer Qualitédtsarbeit
praxisorientiert als Unterstiitzungsangebot fiir Schulen zusammen. Der Erklarung
grundlegender (Evaluations-)Konzepte wird dieses Heft genauso gerecht wie der
Darstellung konkreter praktischer Instrumente zur Datenerhebung und -auswertung.

Radnitzky, E. & Schratz, M. (1999). Der Blick in den Spiegel: Texte zur Praxis von
Selbstevaluation und Schulentwicklung. Innsbruck: StudienVerlag.

In diesem Buch bearbeiten verschiedene Autoren unterschiedliche Aspekte der
Qualitdtsentwicklung durch Selbstevaluation. Burkard geht in seinem Kapitel (S. 203-228)
von Fallszenen interner Evaluationen aus und leitet daraus interpretativ Dos and Dont’s
der Selbstevaluation ab.

Riecke-Baulecke, T. (2004). Schule Plus. Managementmodell fur wirksame
Qualitatsentwicklung. Minchen: Oldenbourg.

In seinem Buch beschreibt Riecke-Baulecke unter dem Riickgriff auf seine langjéhrigen
Erfahrungen aus der wissenschaftlichen Begleitung von Schulentwicklungsprogrammen
Grundlagen und zahlreiche Techniken sowie Strategien u. a. zur Verbesserung der
Unterrichtswirksamkeit i1im Rahmen einer praktischen Schulentwicklungsarbeit.
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Anhang B Qualitative Voruntersuchung

B.1 SFB-Vorversion

Fassung vom 18.10.07

Fragebogen fur
Schilerinnen und Schiiler

Liebe Schilerin, lieber Schiiler!

Deine Meinung ist gefragt! Auf den nachsten Seiten wirst Du zuerst ein paar
Fragen Uber Dich finden und danach interessiert uns Deine Meinung zu der
letzten Unterrichtsstunde.

Die Befragung ist freiwillig und anonym. Das bedeutet, dass niemand — weder
Dein/e Lehrer/in noch Deine Eltern oder eine andere Person — erféhrt, welche
Antworten Du gegeben hast.

Beim Ausfiillen des Fragebogens achte bitte auf Folgendes:

= Lies Dir jede Aussage aufmerksam durch und wahle die Antwort aus, die
Deiner Meinung nach am besten passt. Da es um Deine gigene

Meinung geht, gibt es keine richtigen oder falschen Antworten.
= Kreuze das Kastchen an, das zu Deiner Antwort gehart.
= Kreuze bitte immer nur gin Kastchen in jeder Reihe anl

= Verwende bitte einen schwarzen oder blauen Stift zum Ausfullen des
Fragebogens und keinen Bleistiftl

Dieses Beispiel zeigt Dir, wie es geht:

Gib an, wie sehr Du den folgenden Aussagen zustimmest:

stimme SghmeTe stimme stimme
nicht zu nicht zu eher zu zu
Was wir im Unterricht durchnehmen, verstehe ich
IS NS = m O O

Wenn Du Deine Antwort @ndern mdchtest, dann machst Du das angekreuzte
Kastchen ungultig, indem Du es ganz ausfillst und stattdessen das Kéastchen mit
Deiner neuen Antwort ankreuzt:

Was wir im Unterricht durchnehmen, verstehe ich
MeISIENS O n .
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Zuerst ein paar Fragen zu Deiner Person
A1 Bist Du ein Madchen oder ein Junge?
O Madchen a Junge
A2 In welcher Klassenstufe bist Du?
O 7.Klasse O 8. Klasse
O 9 Klasse a 10. Klasse
A3 Welche Schulart besuchst Du?
O Hauptschule | Realschule

O  Gymnasium a andere, namlich:

A4 Welche Sprache sprichst Du selbst zu Hause am haufigsten?
O deutsch O torkisch O  italienisch O russisch

O  andere, namlich:

A5 Wie oft sprichst Du zu Hause Deutsch?
O Ich spreche zu Hause immer Deutsch.
O  Ich spreche zu Hause manchmal Deutsch und manchmal eine andere Sprache.
O Ich spreche zu Hause niemals Deutsch.

AE  Welche Noten hast Du im letzten Zeugnis bekommen?

befrie- ausrei- mangel-  unge-

sehrgut  gut digend chend haft niigend
1 2 3 4 5 6
inDeutsch . O O O O O O
in Mathematik ... O O O O O O
inEnglisch ... O O O O O O
in Franzésisch ... O O O O O O
In Biologie ... O O O O O O
N Chemie ..o O O O O O O
N PhySiK oo O O O O O O

AT War die letzte Unterrichtsstunde anders als sonst?
O ja, véllig anders O ja, etwas anders O nein, genau so wie sonst

A% Wie gern magst Du das Fach der letzten Unterrichtsstunde?

O sehrgem O ziemlich gemn O mittel O eher ungem O sehrungem
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Bitte gib nun Deine Meinung zur letzten Unterrichtsstunde an:

=l

20

Klassenfiihrung

Die Stunde hat panktlich begonnen ...
Niemand kam zu spat. ...
Niemand hat den Unterricht gestort ...

In der Stunde ging es nur um Dinge, die mit dem Lernstoff
zutun haben ..

Wir waren die ganze Stunde Ober aufmerksam und
konzentriert....

Material oder Gerate (z.B. Overhead-Projektor) waren
gleich verfigbar und einsatzbereit ...

In der Stunde war es so ruhig, dass wir gut arbeiten
KON e e

Es wurde keine Zeit fur Dinge verwendet, die mit dem
Lernstoff nichts zu tun haben ...

Der Gerduschpegel war so niedrig, dass wir konzentriert
arbeiten Konmten ...

Der Lehrer / die Lehrerin hatte die gesamte Klasse standig

Der Lehrer / die Lehrerin hat immer alles mitbekommen,
was in der Klasse passiertist. ...

Der Lehrer / die Lehrerin erklarte Aufgaben und Arbeits-
blatter so, dass wir alle gleich wussten, was zu tun ist...__..

Wenn die Arbeitsform gedndert wurde, wusste jeder
gleich, was erfsie zu tun hat ...

Wenn wir uns umgesetzt haben, ging kaum Zeit verloren ..

Bestimmte Aufgaben sind von dazu eingeteilten
Schulerfinnen (z.B. Klassendienste) erledigt worden..........

Einzelne Schilerfinnen haben dem Lehrer / der Lehrerin
geholfen (z.B. beim Austeilen von Arbeitsblattern, dem
Abwischen der Tafel oder anderen Dingen)......................
Das Klassenzimmer war aufgerdumt ...

Die Klassenregeln waren allen bekannt.........................

Der Lehrer / die Lehrerin achtete darauf, dass es gar nicht
erst zu StOrungen Kam ...

Allen Schilernfinnen war klar, wie man sich im Unterricht
verhalten soll .

stimme  stimme eher  stimme
nicht zu nicht zu ehear zu

m] m] O

O
m] m] O
m] m] O
m] m] O
m] m] O
m] m] O
m] m] O
m] m] O
m] m] O
m] m] O
a [m] O

O
m] m] O
m] m] O
m] m] O
m] m] O

O
m] m] O
m] m] O

stimme
Zu
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VI

Fal

22

23

24

25

26

27

28

29

30

H

32

33

34

35

36

38

38

Lernférderliches Klima

Der Umgangston zwischen dem Lehrer/ der Lehrerin und
den Schilerfinnen war freundlich ...

Wir haben wahrend des Unterrichts &fter mal gelacht ...
Wir konnten entspannt lemen ...

Der Lehrer { die Lehrerin machts wihrend das Untarrichts
auch ab und zu Scherze......oooooeieeeeee e

Mit Fehlern ist der Lehrer / die Lehrerin so umgegangen,
dass man daraus etwas lernen konnte... -

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns zu Beginn der Stunde
freundlich begrift. ...

Der Lehrer { die Lehrerin hat die Schiler/innen immer
ausreden lassen, wenn sie dranwaren.....................

Der Lehrer / die Lehrerin hat Vorschlage und Ideen der
Schilerfinnen ernst genommen ...

Wenn der Lehrer / die Lehrerin eine Frage gestellt hat,
hatten wir immer ausreichend Zeit zum Nachdenken .........

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns unsere Fehler selbst
korrigieren [assen ...

Nach Fehlern haben wir nicht nur erfahren, dass etwas
falsch war, sondem auch Warum........cccovvevivecve e

Wenn eine Antwort unvollstandig war, hat uns der Lehrer /
die Lehrerin Gelegenheit gegeben, die Antwort zu
verbessern oder zu erganzen............ooiiiiei e

Der Lehrer { die Lehrerin hat freundlich reagiert, auch
wenn jemand etwas Falsches gesagthat ...

Der Lehrer / die Lehrerin hat die Atmosphare durch
humarvolle Bemerkungen aufgelockert.....................

Motivierung

Der Lehrer / die Lehrerin hat Verbindungen zu anderen
Fachern hergestellt.........

Der Lehrer / die Lehrerin hat Beispiele aus dem
Alltagsleben gegeben..............

Die Aufgaben waren abwechslungsreich ...

Die Arbeitsblitter waren interessant und haben uns Spafl
gemacht. e

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns erklart, warum der in der
Stunde behandelte Unterrichtsstoff fir das spatere Lernen

stimme
nicht zu

stimme eher  stimme

nicht zu

eher zu

stimme
zu
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VII

40

4

42

43

44

45

46

48

49

50

51

52

53

54

55

56

58

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns gezeigt, dass wir den
Unterrichtssteff auch im Alltag gebrauchen kénnen............

Der Lehrer { die Lehrerin hat uns erklart, dass der Unter-
richtsstoff fiir das Lernen in anderen Fachemn wichtig ist._...

Der Lehrer { die Lehrerin hat uns mit seinen / ihren
Beispielen neugierig gemacht, mehr vom Stoff zu erfahren

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns klar gemacht, dass es
sich lohnt, sich fiir dieses Fach anzustrengen ...................

Der Lehrer / die Lehrerin hat Aufgaben gewahlt, die etwas
mit meinen persénlichen Interessen zu tun haben............

Bei guten Antworten sind die Schiler/innen von dem
Lehrer / der Lehrerin gelebt worden ...

Der Wechsel zwischen verschiedenen Madien (z.B. Tafel,
Poster, CD) hat die Stunde interessant gemacht ..........._...

Die Schiler/innen waren wahrend des Unternchts
konzentriert beider Sache ...

Klarheit und Verstindlichkeit

Zu Unterrichtsbeginn hat der Lehrer / die Lehrerin erklart,
was wir in dieser Stunde lernen sollen.........

Mir war klar, was ich in dieser Stunde lernen solite ...

Zu Unterrichtsbeginn hat der Lehrer / die Lehrerin darauf
hingewiesen, was das Ziel dieser Stunde ist .....................

Wenn andere Schiiler gesprochen haben, konnte ich sie
sehrgut versteRen. ...

Der Lehrer / die Lehrerin hat so gesprochen, dass ich sie
sehr gut verstehen konnte ...

Der Lehrer { die Lehrerin hat uns an Unterrichtsstoff
erinnert, den wir friher 2inmal gelernt haben ...

Der Lehrer / die Lehrerin hat das, was besenders wichtig
ist, deutlich hervorgehoben

Der Lehrer { die Lehrerin hat sich klar und deutlich
ausgedrickt ..o

Zu Beqginn der Stunde hat der Lehrer / die Lehrerin Stoff
aus vergangenen Stunden kurz wiederholt..

Der Lehrer f die Lehrerin hat im Unterricht Lerninhalte
aufgegriffen, die in den Hausaufgaben vorkamen ...

Gelegentliche Zusammenfassungen des Lehrers / der
Lehrerin haben mir geholfen, den Lernstoff besser zu
werstehen .

stimme
nicht zu

[m]

stimme eher  stimme

nicht zu

[m]

eher zu

O

stimme
zu

m}
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VIII

59

&0

61

62

63

64

G5

66

67

68

69

70

72

75

-1
=

Der Lehrer / die Lehrerin hat am Ende der Stunde die
wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst ..o

Es gab anschauliche Beispiele, die mir das Verstehen des
Stoffes erleichtert haben....................

Der Lehrer / die Lehrerin hat darauf geachtet, dass wir die
deutsche Sprache richtig verwenden ...

Der Lehrer / die Lehrerin hat darauf geachtet, dass wir uns
klar und deutlich ausdriicken...........__....

Der Lehrer / die Lehrerin hat nachgeprift, ob wir seine /
ihre Erklarungen wirklich verstanden haben ...

Aktivierung

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns Hinweise gegeben, wie
man besser lernen kann (z.B. zur Arbeitsplatzgestaltung)..

Der Lehrer { die Lehrerin hat uns Hinweise zur Zenplanung
und Zeiteinteilung beim Lernen gegeben ... JRSSS

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns aufgefordert, Fragen zu
stellen, wenn uns etwas nicht klarist......._..

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns Tipps gegeben, wie wir
Aufgaben selbststindig l6sen kdnnen.........

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns Aufgaben gegeben, die
wir selbststandig [6sen mussten............

Es gab Aufgaben, die man auf unterschiedliche Weise
1652M KONMTE ...

Wir haben unsere Arbeitsergebnisse selbst kontrolliert und
KOMTIGIBIE ...t

Wir haben in der Stunde eigene Arbeitsergebnisse
vorgestallt

Schilerfinnen haben etwas an der Tafel oder am
Overheadprojektor dargestellt..............................

In der Unterrichtsstunde durften wir Schilerfinnen uns
gegensaitig aufrufen ..

In der Unterrichtsstunde stellten wir uns auch gegenseitig
Fragen zur Unterrichtsthematik ... oo

In Kleingruppen haben Schileriinnen die Rolle des
Lehrers (z.B. als Tutor) ibermmommen _........

Wahrend der Stunde haben Schiilerfinnen von sich aus
Vorschlage (z. B. zum Inhalt oder Ablauf der Stunde)
gemacht. ..

Die Schiler/innen haben den Lehrer / die Lehrerin durch
Bedienung von Geriten unterstitzt............

stimme
nicht zu

[m]

stimme eher  stimme

nicht zu

[m]

eher zu

O

stimme
zu

m}




ANHANG B

IX

79

&0

81

&2

83

Wir haben verschiedene Lésungswege gesucht und sie
VOTGESTEI ..o

Der Lernstoff wurde durch Abblldungen ader Dlagramme
veranschaulicht (z.B. Mindmap)...

Der Lehrer / die Lehrerin hat Fragen gestellt, die zum
Machdenken anregen ...

Der Lehrer / die Lehrerin hat uns selbst Aufgaben erfinden
lassen ..

Ich habe mich wahrend der Unterrichtsstunde mindestens
einmal gemeldet ..

Ich bin wahrend der Unterrichtsstunde mit mindestens
einem Redebeitrag drangekommen ............ooooviveciceeeeens

stimme
nicht zu

[m]

stimme eher  stimme

nicht zu

[m]

eher zu

O

stimme
zu

m}
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B.2

Standardisierter Interviewleitfaden zur Pilotierungsstudie

Instruktion

,»Du bist ein Mithelfender, kein Befragter im urspriinglichen Sinne. Du leistest
einen wichtigen Beitrag zur Verbesserung des Fragebogens. Dazu wollen wir nun
zuerst die erste Seite bearbeiten. Lies dir die Seite bitte durch und gib mir bitte ein
Zeichen, wenn du soweit bist.*

SEITE 1

SEITE 2

Zeit fiirs Lesen : min sec
Als du eben die Seite gelesen hast, was ist dir dabei alles durch den
Kopf gegangen?

e im ersten allgemeinen Teil

e Dbeim zweiten Teil

e beim letzten Teil

Was bedeutet fir dich ,,letzte Unterrichtsstunde®?
Welche war das bei dir?
Zeit furs Bearbeiten : min sec

Als du die Seite beantwortet hast, gab es Dinge, die dir unklar
waren oder wo du Schwierigkeiten hattest bei der Beantwortung?

Als du eben die Frage ,,Welche Sprache sprichst du selbst zu Hause
am héufigsten?* beantwortet hast, was ist dir dabei alles durch den
Kopf gegangen?

Als du eben die Frage ,,Wie oft sprichst du zu Hause Deutsch*
beantwortet hast, was ist dir dabei alles durch den Kopf gegangen?

Auf welches Zeugnis hast du deine Note bezogen?

Als du eben die Frage ,,War die letzte Unterrichtsstunde anders als
sonst* beantwortet hast, was ist dir dabei alles durch den Kopf
gegangen?

Als du eben die Frage ,,Wie gern magst du das Fach der letzten
Unterrichtsstunde® beantwortet hast, was ist dir dabei alles durch
den Kopf gegangen?

SEITE 3 — KLASSENFUHRUNG

Zeit fiirs Bearbeiten : min sec
Als du die Seite beantwortet hast, gab es Dinge, die dir unklar
waren oder wo du Schwierigkeiten hattest bei der Beantwortung?
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= Stell dir vor, du miisstest jemandem erkldren, was die vier
Skalenpunkte bedeuten, was wiirdest du sagen?

e Urteil
e Sicherheit

* Was ist dir bei der Beantwortung der Frage alles durch den Kopf
gegangen? — fiir Item 2, 3,4, 5,9, 10, 13, 16, 18, 19

- SEITE 4 - LERNFORDERLICHES KLIMA
= Zeit furs Bearbeiten : min sec

* Als du die Seite beantwortet hast, gab es Dinge, die dir unklar
waren oder wo du Schwierigkeiten hattest bei der Beantwortung?

* Was ist dir bei der Beantwortung der Frage alles durch den Kopf
gegangen? — fiir [tem 22, 23, 24, 28, 30, 31, 32, 33, 34

- SEITE 4/5 - MOTIVIERUNG
= Zeit furs Bearbeiten : min sec

* Als du die Seite beantwortet hast, gab es Dinge, die dir unklar
waren oder wo du Schwierigkeiten hattest bei der Beantwortung?

» Was ist dir bei der Beantwortung der Frage alles durch den Kopf
gegangen? - fiir [tem 35, 36, 41, 43, 44, 45, 46, 47

- SEITE 5 - KLARHEIT UND VERSTANDLICHKEIT
= Zeit furs Bearbeiten : min sec

= Als du die Seite beantwortet hast, gab es Dinge, die dir unklar
waren oder wo du Schwierigkeiten hattest bei der Beantwortung?

* Was ist dir bei der Beantwortung der Frage alles durch den Kopf
gegangen? — fiir Item 48, 49, 50, 52, 53, 54, 55, 57, 59, 62, 63

» Prisentation von Item 48 und 49 in gednderter Reihenfolge -
welche Konsequenzen im Frageverstindnis ?

= [Jtem 51 — Stell dir vor, du miisstest jemandem erklédren, was ,,sehr
gut verstehen* heif3t, was wiirdest du sagen?

- SEITE 6 — AKTIVIERUNG
= Zeit furs Bearbeiten : min sec

* Als du die Seite beantwortet hast, gab es Dinge, die dir unklar
waren oder wo du Schwierigkeiten hattest bei der Beantwortung?
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=  Was ist dir bei der Beantwortung der Frage alles durch den Kopf
gegangen? — fiir [tem 64, 65, 66, 67, 68, 70, 71, 72, 73, 74, 75, 81,
82, 83,

» Présentation von Item 67 und 68 in gednderter Reihenfolge >
welche Konsequenzen im Frageverstindnis ?

= Stell dir vor, du miisstest jemandem den Begriff
Arbeitsplatzgestaltung erklaren — was wiirdest du sagen?

= Stell dir vor, du miisstest jemandem Zeitplanung und -einteilung
erkldren — was wiirdest du sagen?

= Stell dir vor, du miisstest jemandem den Begriff Tutor erklidren —
was wiirdest du sagen?

= Stell dir vor, du miisstest jemandem den Begriff Redebeitrag
erkldren — was wiirdest du sagen?

- Noch ein paar allgemeine Fragen :
* Hast du bereits Erfahrungen mit Interviews?
» Wie fandest du das Interview?

*  Warum hast du mitgemacht?
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B.3  Itemvorlage zur Priferenzabfrage beziiglich der Lehrkraftbezeichnung

Bezeichnung ,,der Lehrer*

1 Der Lehrer hatte die gesamte Klasse sténdig im Blick ...

Wenn der Lehrer eine Frage gestellt hat, hatten wir
immer ausreichend Zeit zum Nachdenken......................

Der Lehrer hat uns zu Beginn der Stunde freundlich
DEGIUMBL ..o

Bezeichnung ,,die Lehrerin®

1 Die Lehrerin hatte die gesamte Klasse standig im Blick ..

Wenn die Lehrerin eine Frage gestellt hat, hatten wir
immer ausreichend Zeit zum Nachdenken......................

Die Lehrerin hat uns zu Beginn der Stunde freundlich
DEGIURBL ..

Bezeichnung ,,die Lehrperson®

Die Lehrperson hatte die gesamte Klasse standig im
2] o USSR

Wenn die Lehrperson eine Frage gestellt hat, hatten
wir immer ausreichend Zeit zum Nachdenken.................

5 Die Lehrperson hat uns zu Beginn der Stunde
freundlich begrif3t ...,

Bezeichnung ,,die Lehrkraft*

1 Die Lehrkraft hatte die gesamte Klasse standig im Blick.

Wenn die Lehrkraft eine Frage gestellt hat, hatten wir
immer ausreichend Zeit zum Nachdenken......................

Die Lehrkraft hat uns zu Beginn der Stunde freundlich
DEGIURBL ..

stimme  stimme eher stimme
nicht zu nicht zu eher zu
O O O
O O O
O O O

stimme stimme eher stimme
nicht zu nicht zu eher zu

O O |
a O a
a O a

stimme stimme eher stimme

nicht zu nicht zu eher zu
O O O
O O O
O | O

stimme stimme eher stimme
nicht zu nicht zu eher zu

O O O
O O O
O O O

stimme
zZu

stimme
zu

O

stimme
zu

stimme
zZu

O
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Anhang C  Haupterhebung

C.1.  Stichprobenrekrutierung

C.1.1 Plan zur Stichprobenrekrutierung

Abbildung C.1-1: Rahmenplan zur Stichprobenakquise

Zielgruppe*®

1. Moderatoren

Fachmoderataren,
Schul-Entwick-

lungsmoderatoren,

Trainer Fihrungs
kolley, Gewaltmo-
deratoren

2. Lehrkrafte allgemein

Facher Deutsch,
Englisch, Franza-
sisch, Mathe-
matik, Biologie,
Chemie, Physik,
Geographia

Projekt "Unterrichtsdiagnostik”
- Rahmenplan zur Stichprobenrekrutierung -

Stand:

Kontaktierungs-
optionen

1) Werdffentlichung des
Ausschraibungstextes
auf der fB-Homepage

15.10.2007

Wann?

woraus. méglich ab
17.10. (nach Fertig-
stellung der End-
version der Aus
schreibung)

Wer?

veranlasst Frau Pikowsky

2) Kaontaktierung der

Moderatarany erantwao -

lichen +koreferenten
externe Ev aluation per
ehail-verteiler

31 Anfrage Amtsblatt

1) Werdffentlichung des
Ausschreibungstextes
auf der fB-Homepage

ab 22.10. (nach
Herbstferien)

woraus ab 17.10.
(nach Fertigstellung
der Endversion der
Ausschreibung)

Kontaktierung der Werantwartlichen
der Moderatarengruppen dber Frau
Pikowsky, eMail-“ersand dber K. Piskal

weranlasst Frau Pikowsky

21 Anschreiben der
Schulen (0ber Schul-

leitung) mit der Bitte die

Ausschreibung ans

Kollegium weiterzulaiten

Aushang an den fir
Lehrer zentralen Infor-
mationsstellen)

in Abhangigkeit vom
Ricklauf aus Stufe 1
- maglich ab 23.10.

Organisation +%ersand dbernimmt
K. Pigkol

3) optional: Yorstellung in

Farthildung sy eranstal-

tungen (sofern vorhanden)

in Abhangigkeit vom
Ricklauf aus Stufe 2

* Klassenstufe 7-10 in Rheinland-Pfalz, keine berufsbhildende Schulen
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C.1.2 Flyer zur Projektausschreibung

ZZF UNIVERSITAT Institut fiir schulische Fortbildung
[T/ ) p | und schulpsychologische Beratung
(Y /) | _ y : 2

— KOBLENZ - LANDAU des Landes Bheinland-FPfalz (IFB}

9. Novemnber 2007
Sehr geehrte Damen und Herren,

das IFE und die Universitat Landau entwickeln derzeit einen Fragebogen fiir Lehrkriifte zur
Unterrichtsriickmeldung aus der Schilerperspektive. Hintergrund ist, dass Lehrkraften ein
praktikahles Feedbackinstrument zur Einschatzung der Unterrichtsqualitat zur Werfigung
gestelltwerden sall, welches als Grundlage zur Professionalisierung der eigenen Unterrichts-
tatigkeit herangezogen werden kann.

Um diesen Fragebogen zu Oherprifen, sall eine konkrete Unterrichtsstunde aus Sicht der
Lehrkraft und der Schilerfinnen eingeschatzt werden — dazu machten wir Sie um lhre Unter-
stltzung hitten!

Dieses Projekt wird vom Hochschulsonderprogramm "Aissen schafft Zukunft® der Landes-
regierung Rheinland-Pfalz finanziert und vom MBWJIK nachhaltig unterstitzt. Ziel dieses
Gemeinschaftsprojektes "Unterrichtsdiagnostik" ist die Entwicklung wissenschaftlich fundierter
und zugleich praktikabler Instrumente fur die Unterrichtsrickmeldung und -entwicklung.

Was? Entwickiung eines Fragebogens zur Unterrichtsrickmeldung aus der Schiler-
perspekiive als Feedbackinstrument flr Lehrkrafte.

Wer? Witmachen kann jedesr Lehrerdin, der/die in ginem der Facher Deutsch, Mathematik,
Englisch, Franzdsisch oder in einem naturwissenschaftlichen Fach in den Klassenstufen
7-10 urterrichtet (auzer Berufshildende Schulen und Farderschulen).

Warum? Sie haben die Maglichkeit, das neue Instrument kennen zu lernen und kinnen einen
Abgleich zwischen Ihrer Unterrichtseinschatzung und der Schilerwahrmehmung
VOrnehmen. Sie erhalten eing ausfihriche grafische ROckmeldung zum Profil Ihres
Lnterrichts.

Wie? Im Anschluss an eine Unterrichtsstunde soll diese sowohl won lhnen als auch wvon lhren
Schilerndnnen eingeschatzt werden (ca. 12 Minuten). Daflr erhalten Sie einen Klassen-
satz Fragebdgen, den Sie entweder in einer Doppelstunde ader in Kooperation mit Ihrer
Kollegin / Ihrem Kollegen der nachfolgenden Unterrichtsstunde vaon den Schilemdinnen
ausfillen lassen kannen. FOr den Rickyersand der Fragebdgen erhalten Sie einen
frankierten Ruckumschlag. Die Daten werden won uns Zur Fragebogensntwickiung
verwendet und pur thnen selbst rickgemeldet.

Wann? Das Projekt lauft his Ende Januar 2008. Den genauen Erhebungstermin kinnen Sie
individuell festiegen.

Kontakt?  Wenn Sie an dem Projekt teilnehmen machten, senden Sie bitte das beiliegende
Teilnahmefarmular entweder per E-Mail, per Fax oder per Post an Kathleen Piskal.
Sie konnen mich auch telefonisch unter ... emreichen.

Zusatzin-  VWenn Sie dariber hinaus gehende Informationen zum Hintergrund winschen, Konnen
foermation? Sie sich auch gern an Frau Dr. B. Pikowsky (pikowskw@ ) oder an Herrn Prof. A,
Helmke (helmkeg...) wenden.

Wir freuen uns Ober lhre Teilnahme und
hedanken uns bereits im Yaraus fir lhre Unterstitzung!

Praf. Dr. Andreas Helmke kathleen Piskol Dr. Birgit Pikowsky
Universitat Koblenz-Landau Projektmitarbeiterin IFB
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ZZ UNIVERSITAT ™\ Institut fiir schulische For thildung
[T/ und schulpsychologische Beratung
=/ KOBLENZ - LANDAU : des Landes Bheinland-FPfalz (IFB}

Bitte senden Sie dieses Teilnahmeformular

entweder per E-Mail an: oder per Post an:
kpiskoi@ .. Kathleen Piskal

oder per Fax an:
as21f...

— Teilnahmeformular —

Wir freuen uns sehr ther lhre Bereitschaft zur Teilnahme an dem Praojekt. Um mit lhnen Kontakt
aufzunehrmen, machten wir Sie bitten, uns falgende Angaben zukammen zu lassen:

MName: Yarname:

Schule Mame:
Adresse:

Schulart OHs Ors HOoym Oigs [Oregs ODos

Fach [ Deutsch [ mathematik [ Englisch O Franzasisch
O Physik O chemie [ Biologie

giﬁfen_ O 7. Klasse [ & Klasse [0 9. Klasse [ 10. Klasse

(waraus-

sichtlicher) [l Dezermber 2007
Erhebungs- [ Januar 2008

termin
Kontaktaufnahme O per E-Mail [ telefonisch
gewlnscht:
uriter uriter
Wielen Dankl

Mach Erhalt lhrer Ruckmeldung melde ich mich unverzaglich bei lhnen!

it freundlichen Grilten

Kathleen Piskol
Projektmitarbeiterin
(Mabilnr: ..}
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C.1.3 Anschreiben fiir Lehrkrifte zur Befragungsdurchfithrung

N | V E R S | '|' A '|' Institut fiir schulische Forthildung
und schulpsychologische Beratung
-~ KOBLENZ ) LANDAU des Landes Rheinland-Pfalz (IFB}

il
~
-

( _c:._“-

FrauHerm ... Postadresse

Telefon: ...
Telefax: 0521/,
kpiskol@...

22 Januar 2003

Projekt ,Entwicklung eines Fragebogens zur Unterrichtsriickmeldung aus der
Schilerperspektive als Feedbackinstrument zur Professionalisierung flir Lehrkrafte*

Liebe(r) FraufHerr ...,

noch einmal herzlichen Dank far [hre schnelle und kompetente Unterstitzung des Projekts
JJnterrichtsrickmeldung aus der Scholerperspektive” . Anbei finden Sie lhren Klassensatz
Fragebdgen fur 27 Schilerfinnen sowie einen Lehrerfragebagen fir das Fach Physiki10.

Klasse, wie telefonisch besprochen.

Der Fragebogen bezieht sich auf die letzte Unterrichtsstunde und sollte entweder in einer
Doppelstunde (zu Beginn der zweiten Unterrichtsstunde) oder in Kooperation mit der Kollegin f
dem Kollegen der {(auf die einzuschatzende Unterrichtsstunde) folgenden Stunde erhoben
werden. Die Erhebung dauert lediglich 15 Minuten.

Moch ein paar Anmerkungen zur Durchfihrung:

= Anhei finden Sie eine Standardinstruktion zur Durchfihrung der Befragung. Bitte lesen
Sie diese den Schilernfinnen vor oder teilen Sie ihnen die Informationen sinngerma mit.

= Bitteteilen Sie die Fragehdgen in der (bereits vorsortierten) Reihenfolge aus, da bei der
Befragung zwei Fragebogenversionen eingesetzt werden, die sich hinsichtlich der
Formulierung {jedoch nichtinhaltlich) unterscheiden. Bei der einen Version sollen die
Schiler die Unterrichtsstunde aus der "Wir-Perspektive" fir die gesamte Klasse
einschétzen, bei der anderen erfolgt die Einschatzung der gleichen Aussagen aus der
"lch-Perspektive".

= Um die Anonymitit zu gewshrleisten, ist es wichtig, dass Sie vor Bedginn der Befragung
deutlich darauf hinweisen, dass Sie nicht erfahren, was derfdie einzelne Schiilerfin
geantwortet hat, dass die Fragebdgen nach dem Ausfillen in einen Briefumschlag
gestecktwerden und dieser verschlossen wird.

Bitte senden Sie alle Fragehogensatze nach der Erhebung zurtick an: Kathleen Piskal, ...
Anbei finden Sie hierzu einen adressierten und frankierten Rackumschlag. Da ich die Erhebung
Ende Januar abschliefen machte, ware es schdn, wenn Sie die Fragebdgen zeitnah
zuricksenden kénnten.

Bei Rickfragen konnen Sie mich jederzeit gern per eMail unter kpiskal@. .. ader mahil unter ...
erreichen.

Ich wiinsche |hnen eine gute Erhebung und
sende freundliche Grike aus Mannheim

Kathleen Piskal
Projektmitarbeiterin
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C.1.4 Standardinstruktion fiir Lehrkrifte zur Befragungsdurchfiihrung

= Ich mochte heute eine Befragung durchfiihren, bei der Eure Meinung zur letzten

Unterrichtsstunde gefragt ist.

= Die Befragung ist freiwillig und anonym, d. h. niemand — weder ich [wenn Kollegin /
Kollege Befragung durchfuhrt: Eure Lehrerin / Euer Lehrer], noch Eure Eltern oder eine
andere Person erfahrt, welche Antworten Ihr im Einzelnen gegeben habt. Die Fragebdgen

werden im Anschluss in einen Briefumschlag gesteckt und dieser wird verschlossen.

* In dem Fragebogen sollt Thr die letzte Unterrichtsstunde [bitte das entsprechende
Unterrichtsfach nennen] anhand einer Reihe von Aussagen einschatzen — dabei geht es
um Eure personliche Meinung, d. h. es gibt hier keine richtigen oder falschen

Antworten.

= Ich teile Euch die Fragebdgen nun aus, damit wir anhand eines Beispiels durchgehen
konnen, was Thr beim Ausfiillen beachten miisst [Fragebdgen in vorsortierter Reihenfolge

austeilen].
= Schaut Euch bitte das Beispiel an:

= Lest Euch jede Aussage aufmerksam durch (im Beispiel: Was wir im Unterricht
durchnehmen, verstehe ich meistens) und wahlt die Antwort aus, die Eurer Meinung
nach am besten passt. Kreuzt dann bitte das Késtchen an, das zu der von Euch
gewidhlten Antwort gehort. ACHTUNG: Thr sollt bei jeder Aussage zu zwei Fragen

Eure Meinung angeben:

e 1) Wie schitzt Du die letzte Stunde ein?

e 2) Wie sicher bist Du Dir bei Deiner Einschétzung?
D. h. in jeder Zeile miissen zwei Kastchen angekreuzt sein.

= Wenn Ihr eine Antwort andern mochtet, fullt das falsch angekreuzte Kastchen bitte

ganz aus und Kreuzt das Kastchen an, von dem Thr glaubt, dass es am besten passt.
= Verwendet zum Ausfiillen bitte einen schwarzen oder blauen Stift und keinen Bleistift.

= Achtet bitte darauf, dass die Fragebogenseiten auch auf der Ruickseite bedruckt sind und
denkt daran, uns interessiert Eure persoénliche Meinung — arbeitet also bitte flr Euch
allein [wenn notig Hinweis, dass der/die Nachbar/in jeweils eine andere

Fragebogenversion hat].

= Gibt es noch Fragen? [Fragen klaren]
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C.1.5 Informationsschreiben fiir die Schulleitung

ZZF UNIVERSITAT Institut fiir schulische Fortbildung
{T/TF ) ’ I und schulpsychologische Beratung
{ ) L . h g £

— KO BLENZ - LAN DA\-J des Landes Rhemland-Pfalz (IFB)

9 Mowvember 2007

Entwicklung eines Fragebogens zur Unterrichtsriickmeldung aus der Schiiler-
perspektive als Feedbackinstrument zur Professionalisierung fiir Lehrkrafte

Sehr geehrte Schulleiterin, sehr geehrter Schulleiter,

wir freuen uns, lThnen mitteilen zu kénnen, dass das Institut fir schulische Fartbildung und
schulpsychologische Beratung (IFE, Speyer) und die Universitat Landau derzeit ein Projekt
zur Entwicklung eines Fragebogens fur Lehrkrafte zur Unterrichtsrickmeldung aus der
Schilerperspektive realisieren, Gber das wir Sie mit diesem Schreiben informieren machten.

Das innovative Yorhaben fokussiert die Idee, Schiler — aufgrund ihrer langjahrigen
Unterrichtserfahrungen — als Experten for Unterricht ernst zu nehmen und Lehrkraften
diesheziglich ein praktikables Feedbackinstrument zur Yerfigung zu stellen, das sie zur
Einschatzung ihres Unterrichts und als Hilfsmittel zur Professionalisierung ihrer Unterrichts-
tatigkeit heranziehen kinnen.

Zur Uberprifung und Entwickiung dieses Fragebogens sall eine Befragung von Schilerinnen
und Schilern der Klassenstufen 7-10 an allgemeinbildenden Schulen durchgefihrt werden.
Dabeiwird eine kankrete Unterrichtsstunde von den Schilerinnen und Schilern sowie der
Jeweiligen Lehrkraft hinsichtlich verschiedener Unterrichtsmerkmale eingeschatzt.

Die Befragung wird ca. 15 Minuten dauern und ist fur den Zeitraum wvon Mitte November 2007
bis spatestens Januar 2008 angesetzt. Die erhobenen Daten werden zur Uberprifung des
Fragebogens venvendet und nur der jeweiligen Lehrkraft grafisch auf agaregiertemn Miveau
ruckgemeldet, d. h. auf Basis der rickgemeldeten Ergebnisse kann kein Ruckschluss auf die
befragten Schulerinnen und Schiler vargenommen werden.

Dieses Projekt ist wom Ministerium far Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur genehmigt
und wird vorm Hochschulsonderprogramm "Wissen schafft Zukunft" der Landesregierung
Rheinland-Pfalz finanziert. Das Projekt ist Teil des Gemeinschaftsprojektes "Unterrichts-
diagnostik", welches die Entwicklung wissenschaftlich fundierter und zugleich praktikabler
Instrumente zur Diagnostik, Rickmeldung und Entwicklung von Unterricht fokussiert.

Dieses Schreiben kdnnen Sie gern lhrem Schulelternbeirat zur Information weiterleiten.

Sofern Sie Rickfragen zur Durchfihrung der Befragung haben, kdnnen Sie sich jederzeit
gern an die Projektmitarbeiterin Kathleen Piskol wenden — per eMail unter kpiskol@ ... Wenn
Sie daruber hinausgehende Infarmationen zum Hintergrund winschen, kidnnen Sie sich auch
gern an Frau Dr. B. Pikowsky unter pikowsky@... oder an Herr Praof. A, Helmke unter
helmke&. .. wenden.

Mit freundlichen Griken

Dr. Birgit Pikowsky Kathleen Piskol Prof. Dr. Andreas Helmke
IFE Projektmitarbeiterin Universitat Kaoblenz-Landau
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C.1.6 Uberpriifungsversion des Fragebogens (wir-Version mit ménnlicher

Lehrkraftbezeichnung)

Fragebogen fur Schulerinnen und Schiler

Liebe Schiilerin, lieber Schiilerl
Deine Meinung zur letzten Unterrichtsstunde ist gefragt!

Die Befragung ist freiwillig und anonym. Das bedeutet, dass niemand — weder Dein
Lehrer noch Deine Eltern oder eine andere Person — erfahrt, welche Antworten Du
gegeben hast.

Beim Ausfiillen des Fragebogens achte bitte auf Folgendes:

v Lies jede Aussage aufmerksam durch und wéhle die Antwort aus, die
Deiner Meinung nach am besten passt. Bei 1) sollst Du die Unterrichts-
stunde anhand einer Reihe von Aussagen einschatzen. Bei 2) sollst Du
angeben, wie sicher Du Dir bei Deiner Einschatzung bist. Es geht um
Deine eigene Meinung, deshalb gibt es keine richtigen oder falschen
Antworten.

» Kreuze das Késtchen an, das zu der gewahlten Antwort gehért.
» Kreuze bitte immer nur ein Kastchen in jeder Spalte an!

= Verwende bitte einen schwarzen oder blauen Stift zum Ausfillen des

Fragebogens und keinen Bleistift!

Dieses BEISPIEL zeigt, wie es geht:

1) Wie schétzt Du die 2) Wie sicher bist Du Dir

letzte Stunde ein? bei Deiner Einschétzung?
stimme ST;T:Q:S stimme stimme| sehr eher  eher  sehr
nicht zu nicht zu eherzu =zu |unsicher unsicher sicher sicher

Was wir im Unterricht durchnehmen,
verstehe ich Meistens.. ..o, O 0 = 0|10 a O =

Wenn Du Deine Antwort andern mdchtest, dann machst Du das angekreuzte
Kéastchen unglltig, indem Du es ganz ausflllst und stattdessen das Kéastchen mit

Deiner neuen Antwort ankreuzt — also so:

Was wir im Unterricht durchnehmen,
verstehe ich meistens O O N = |3 O E N
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Bitte gib nun Deine Meinung zur letzten Unterrichtsstunde an:

Klassenfiihrung

Die Stunde hat plnktlich begonnen....................
Niemand kam zuspat................................

Niemand hat den Unterricht gestért..................

In der Stunde ging es nur um Dinge, die mit dem

Lernstoff zutun haben ... ...

Wir waren die ganze Stunde ber aufmerksam

und konzentriert ...

Material oder Gerate (z.B. Overhead-Projektor)

waren gleich verfiigbar und einsatzbereit ...

In der Stunde war es so ruhig, dass wir gut

arbeiten konnten . ...

Der Lehrer hatte die gesamte Klasse standig

M BICK o

Der Lehrer erklarte Aufgaben und Arbeitshlatter

50, dass wir alle gleich wussten, was zu tun ist......

Bestimmte Aufgaben sind von dazu eingeteilten
Schilern/innen (z.B. Klassendienste) erledigt

worden B T

Es wurde keine Zeit fiir Dinge verwendet, die mit

dem Lernstoff nichts zu tun haben ... .

Einzelne Schalerfinnen haben dem Lehrer
geholfen (z.B. beim Austeilen von Arbeits-
blattern, dem Abwischen der Tafel oder

anderen Dingen)

Der Gerauschpegel war so niedrig, dass wir

konzentriert arbeiten konnten ... ...
Das Klassenzimmer war aufgeraumt..___.__. .

Die Klassenregeln waren allen bekannt ...

Der Lehrer hat immer alles mitbekommen,

was in der Klasse passiertist ...

Der Lehrer achtete darauf, dass es gar nicht erst

ZuStorungen kam. ...

stimme
nicht zu

1) Wie schitzt Du die
letzte Stunde ein?
stimme stimme stimme

nicht zu eherzu zu

2) Wie sicher bist Du Dir
bei Deiner Einschitzung?

sehr eher  eher sehr
unsicher unsicher sicher sicher
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18

20

21

22

23

24

25

2

@

27

28

-]

30

1) Wie schétzt Du die
letzte Stunde ein?

s_timme Siune stimme stimme|
nicht zu nicht zu eherzu zu

Lernforderliches Klima
Der Umgangston zwischen dem Lehrer und
den Schilernfinnen war freundlich ... O O ] O
Wir haben wahrend des Unterrichts dfter mal

Tgelacht O
Wir konnten entspanntlemen........................ O
Mit Fehlern ist der Lehrer so umgegangen,
dass wir daraus etwas lemen konnten ... O O ] O
Der Lehrer hat die Klasse zu Beginn der Stunde
freundlich begraft... ... ... O O O O
Der Lehrer hat die Schiler/innen immer
ausreden lassen, wenn sie dranwaren ................. O O O O
Der Lehrer hat Viorschlage und Ideen der
Schiler/innen ernst genommen ... O O O O
Wenn der Lehrer eine Frage gestellt hat, hatten
wir immer ausreichend Zeit zum Nachdenken ... O O O O
Der Lehrer machte wahrend des Unterrichts
auch abund zu Scherze ... O O ] O
Der Lehrer hat uns Fehler selbst korrigieren
JaSSEN ..o O O O O
Nach Fehlern haben wir nicht nur erfahren, dass
etwas falsch war, sondern auch warum ............... O O ] O
Bei unvollstandigen Antworten hat uns der
Lehrer Gelegenheit gegeben, die Antworten zu
verbessern ... O O O O
Der Lehrer hat freundlich reagiert, auch wenn
jemand etwas Falsches gesagt hat .. O O ] O
Der Lehrer hat die Atmosphére durch humarvolle
Bemerkungen aufgelockert........................ O O O O
Motivierung
Der Lehrer hat Verbindungen zu anderen
Fachern hergestellt ... ... ... O O O O

. Der Lehrer hat Beispiele aus dem Alltagsleben
gegeben.... O
Die Aufgaben waren abwechslungsreich................ O

LT -

2) Wie sicher bist Du Dir
bei Deiner Einschitzung?

sehr eher  eher  sehr
unsicher unsicher sicher  sicher
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{11
1) Wie schatzt Du die
letzte Stunde ein?
stimme SIS stimme stimme
nicht zu nicht zu eherzu zu
Der Lehrer hat erklart, warum der in der Stunde
35 behandelte Unterrichtsstoff fir das spétere
Lernen wichtigist ... O
36 Die Arbeitsblatter haben uns Spalk gemacht.......... O a m]
a7 Der Lehrer hat uns mit seinen Beispielen
~ neugierig gemacht, mehr vom Stoff zu erfahren ... O [ [ O
18 Die Aufgaben hatten etwas mit unseren
* Interessenzutun U O O O O
19 Der Lehrer hat erklart, dass der Unterrichtsstoff
~" fur das Lernen in anderen Fachem wichtigist...... O [} [} O
2 Der Lehrer hat gezeigt, dass wir den Unterrichts-
stoff auch im Alltag gebrauchen kénnen ............... m a a O
N Der Lehrer hat uns klar gemacht, dass es sich
lohnt, sich fur dieses Fach anzustrengen ............... m O a O
s Bei guten Antworten sind die Schiler/innen von
dem Lehrer gelobtworden ... O a a O
Der Wechsel zwischen verschiedenen Medien
43 (z.B. Tafel, Poster, CD) hat die Stunde
interessantgemacht ... | a a O
a4 Die Schiller/innen waren wahrend des
Unterrichts aktiv bei der Sache......................... O a a O
Klarheit und Verstandlichkeit
5 Zu Unterrichtsbeginn hat der Lehrer erklart,
~ was in dieser Stunde gelerntwerden soll ... O O O ]
46 Der Lehrer hat so laut und deutlich gesprochen,
dass wir alles sehr gut verstehen konnten.............. O O O O
a7 Der Lehrer hat uns an Unterrichtsstoff erinnert,
den wir friher einmal gelernt haben .. O O O O
45 Der Lehrer hat das, was besonders wichtig ist,
deutlich hervorgehoben ... O O O O
4o Der Lehrer hat sich so klar und deutlich ausge-
driickt, dass wir den Stoff verstanden haben ......... O a a W]
50 Zu Beginn der Stunde hat der Lehrer Stoff aus
~ vergangenen Stunden kurz wiederholt ... O [} [} ]

2) Wie sicher bist Du Dir
bei Deiner Einschatzung?

sehr eher  eher  sehr
unsicher unsicher sicher sicher
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5

52

53

54

55

56

57

58

55

Der Lehrer hat im Unterricht Lerninhalte aufge-
griffen, die in den Hausaufgaben vorkamen .

Zu Unterrichtsbeginn hat der Lehrer darauf
hingewiesen, was das Ziel dieser Stunde st .

Gelegentliche Zusammenfassungen des Lehrers
haben uns geholfen, den Lemstoff besser zu
verstehen ...

Die Mitschiler/innen haben so laut und deutlich
gesprochen, dass wir sie gut verstehen konnten ..

Es gab anschauliche Beispiele, die uns das
Verstehen des Stoffes erleichtert haben

Der Lehrer hat darauf geachtet, dass wir
die deutsche Sprache richtig verwenden....._.._.

Der Lehrer hat am Ende der Stunde die
wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst.............

Der Lehrer hat darauf geachtet, dass wir uns klar
und deutlich ausdriicken.............................

Der Lehrer hat nachgeprift, ob seine
Erklarungen wirklich verstanden wurden...............

Uns war klar, was wir in dieser Stunde lernen
SOt o

Aktivierung

Der Lehrer hat uns Hinweise gegeben, wie wir
besser lernen kdnnen (z.B. zur Arbeitsplatz-
gestaltung) .

Der Lehrer hat uns dazu aufgefordert, Fragen zu
stellen, wenn uns etwas nicht klarist.._..._.._.._.

Der Lehrer hat uns Tipps gegeben, wie wir
Aufgaben selbststandig [6sen kénnen................

Wir haben unsere Arbeitsergebnisse selbst
kontrolliert und korrigiert ...

Es gab Aufgaben, die wir auf unterschiedliche
Weise ldsen konnten ...

Der Lehrer hat uns Hinweise zur Zeitplanung und
Zeiteinteilung beim Lermen gegeben ...

1) Wie schétzt Du die
letzte Stunde ein?

stimme
nicht zu

O

O

stimme

nicht zu

O

stimme stimme
eherzu zu

O O
[l O
O O
[ (|
O O
[ O
O O
O O
O O
O O
[l O
O O
O O
O O
O O
[ O

LD —

2) Wie sicher bist Du Dir
bei Deiner Einschitzung?

sehr eher  eher
unsicher unsicher sicher

O a O
[l O O
O | m}
[ O O
O O O
[ O ]
O a O
O | O
O | O
O | O
[l O O
O | O
O | O
O | m}
O O O
[ O ]

sehr
sicher
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n

72

73

74

75

76

7

78

NI

Wir haben in der Stunde eigene Arbeits-
ergebnisse vorgestellt

Der Lehrer hat Aufgaben gegeben, die wir

selbststandig l1osen sollten ...

Schiler/innen haben etwas an der Tafel oder
am Overhead-Projektor dargestellt. ...

Wir durften uns gegenseitig aufrufen

Schiler/innen haben von sich aus Vorschlage
(z. B. zum Inhalt oder Ablauf der Stunde)
gemacht. ...

Die Schiler/innen haben den Lehrer durch

Bedienung von technischen Geraten unterstitzt ...

Wir haben uns gegenseitig Fragen zum
Unterrichtsstoffgestellt ...

Wir haben verschiedene Lésungswege gesucht
und sievorgestellt ...

Der Lernstoff wurde durch Abbildungen
veranschaulicht (z.B. Mindmap) ...
Der Lehrer hat Fragen gestellt, die uns zum
Nachdenken angeregt haben ... .
Der Lehrer hat die Klasse selbst Aufgaben
erfindenlassen ...
Alle Schiler/innen sind wahrend der Unterrichts-
stunde mindestens einmal drangekommen.........

1) Wie schétzt Du die
letzte Stunde ein?

stimme ™M simme stimme
nicht zu nicht zu eherzu zu
~.. 0O O O O
O O O O
... Od
... O
.. g O O O
O O O O
.. O O O O
.. O O O O
... g O O O
... g O O O
.. g O O O
O O O

2) Wie sicher bist Du Dir
bei Deiner Einschitzung?

sehr  eher  eher  sehr
unsicher unsicher sicher sicher

O O O O
O O a O
O O

O O

O O O O
O O O O
O | m} O
O | O O
O O O O
O O O O
O O O O
O | O O
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C.2  Stichprobenrelevante Angaben

C.2.1 Stichprobenverteilung in Abhéngigkeit von der Missinganzahl

Tabelle C.2-2: Kreuztabellierte Haufigkeitsverteilung der Missings fir die Items zur
Unterrichtswahrnehmung (NMISS_UNT) und Urteilssicherheit (NMISS_US)

NMISS_US
4 11
0 1 2 3 bis bis n
NMISS UNT 2 =
0 9204 62 7 7 6 - 986
1 34 235 17 5 4 - 295
2 8 8 73 11 1 - 101
3 - 3 6 34 5 - 48
4 bis 10 5 5 3 3 59 2 77
11 bis 18 1 - - - - 17 18
n 952 313 106 60 75 19 1525

C.2.2 Haufigkeitsverteilung der Lehrkraftstichprobe hinsichtlich der Lehrberufsdauer

Tabelle C.2-3: Haufigkeitsverteilung zur Lehrberufsdauer (in Jahren)

<1 1-4 5-10 11-20 21-30 >30

Dauer Lehrtatigkeit
g Jahr Jahre Jahre  Jahre Jahre Jahre

n 2 7 23 14 16 8 70

C.2.3 Haufigkeitsverteilung der Lehrkrifte in Bezug auf die Dauer der Unterrichts-
tatigkeit in der befragten Klasse

Tabelle C.2-4: Haufigkeitsverteilung zur Dauer der Unterrichtstatigkeit in der erhobenen
Klasse

Unterrichts- erstes zweites drittes viertes anderes Jahr 5
jahr Jahr Jahr Jahr Jahr

n 31 23 11 3 2 (3.und 5. Monat) 70
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C3

Ergebnisriickmeldung

C.3.1 Anschreiben mit Informationen zum Umgang mit dem Ergebnisprofil

Institut filr schulische Fortbiklung

/ZZ UNIVERSITA

SITAT
(U7 1A A und schulpsychologische Beratung
R KO BLENZ - LANDA U des Landes Rheinland-Pfalz {IFE)

Uriversitat Koblenz-Landau - Postfach 1664 - 53 008 Laing

Frau/Herrn ...

7. tai 2008

Ergebnisrickmeldung zum Projekt .Unterrichtsdiagnostik”

{"Entwicklung eines Fragehogens zur Unterrichtsnickmeldung aus der Schillerperspektive als Feedbackin-
strument zur Professionalisierung fr Lehrkrafte)

Sehr geehrter Frau/Herr ...

Sie haben an dem Projekt Unterrichtsrickmeldung aus der Schillerperspektive” teilgenommen

und eine konkrete Unterrichtsstunde anhand des Fragebogens selbst eingeschatzt und zugleich
won lhren Schilerinnen und Schillern einschatzen lassen. Im Folgenden finden Sie die Auswer-
tungsergebnisse fir lhre Unterrichtsstunde (9. Klassedathematik).

“arab noch einige wichtige Hinweise zur Interpretation dieser Ergebnisse:

= Der Fragebogen erfasst die fiinf ausgewahlten Unterrichtsmerkmale Klassenfihrung, Lern-
farderliches Klima, Motivierung, Klarhet understandlichkeit sowie Aktivierung. Die Wiksam-
keit dieser Merkmale fir die Leistungssteigerung und die Entwicklung lern- sowie leistungsre-
levanter Orientierungen ist in der Unterrichtsforschung nachgewiesen. Diese Merkmale sind
als Eckpunkte fir eine Qriertierung zu verstehen —umso mehr Medimale positiv ausgepragt
sind, umso haher ist die Lernerfolgswahrscheinlichkeit, aber es muss keineswegs jedes Merk-
mal einen Maximalwert aufweisen.

= Der Fragebogen leistet nur eine Anndiherung an die Komplexitit des Unterrichtsgesche-
hens. Erwurde mit dem Ziel der Einschatzung einer konkreten Unterrichtsstunde eingesetzt,
s0 dass es durchaus vorkammen kann, dass bestimmte Fragen (z. B. Frage 36 Die Arbeits-
blatter haben den Schilermfinnen Spall gernacht™) fir die Einschétzung lhrer konkreten Unter-
richtsstunde nicht relevant sind. Dies kénnen nur Sie ertscheiden und bei lhrer Interpretation
der Ergebnisse ertsprechend bericksichtigen.

= Dieser Fragebogen dient der Uberpriifung der Fragen hinsichtlich Ihrer Eignung zur Erfas-
suny des jeweiligen Unterrichtsmerkmals. Deshalbist er relativ urnfangreich und enthalt ab-
sichtlich einige inhattlich sehr ahnliche Fragen (z. B. Frage 4 ,In der Stunde ging es nur um
Dinge, die mit dem Lernstoff zu tun haben" und Frage 11 Es wurde keine Zeit fir Dinge ver-
wandet, die mit dern Lemstoff nichts zu tun haben™) — mit dem Ziel, fir die Erstellung der End-
fassung die aussagekraftigsten Fragen auszuwahlen.

= Der Fragebogen ist facheriibergreifend konzipiert, d. h., es kann vorkarmmen, dass be-
stimmte Fragen nicht exakt auf den jeweiligen Fachunterricht zutreffen (z. B. Frage 74 Die
Schilerinnen haben verschiedene Lésungswege gesucht und sie vorgestelt™).

= Ferner kannen bei einer Fragebogenerhebung Messfehler nie ausgeschlossen werden.
Schwichen des Fragebogens aber auch dulfere (z. B. Stdrgerdusche) und innere (z. B.
Stimmungswechsel) stuative Bedingungen kinnen zu Uber oder Unterschitzungen fithren.

= Aufgrund der aufgefihrten Einschrénkungen im Rahmen einer Fragebagenerhebung ist es
wichtig, die Ergebnisse als eine Anregung zur Reflexion und Verbesserung des Urterrichts
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zu sehen. Uberpriifen Sie die Ergebnisse sorgfatig, bevar Sie Konseguenzen daraus ableiten,
Hier kann ein Dialag mit lhren Schilerinnen und Schilern sehr hilfreich sein.

Inshesondere Ergebnisse, die Sie nicht erwartet haben und grofle Diskrepanzen zwischen
lhrer Einschatzung und der lhrer Schillerinnen und Schiiler bedirfen einer inhaldichen
Interpretation. Diese kdnnen nur Sie wvarnehmen, da Sie Experte fir lhre Klasse und die ein-
geschatzte Unterrichtsstunde sind. Lesen Sie die Frage, deren Ergebnis Sie erstaunt, noch-
mal genau durch und suchen Sie nach verschiedenen Begrindungen fir das Ergebnis bz
die Diskrepanz — vielleicht helfen lhnen dabei folgende Fragen:
. Gfiht %5 in der Antwortverteilung einzelne Werte, die stark van den dbrigen abwei-
chent
s Was haben Sie selbst angegeben und aus welchern Grund?
¢ Warum haben die Schillerinnen und Schiller diese Einschitzungen vargenommen?
¢ Haben Sie und |hre Schalerinnen und Schiler die Frage unterschiedlich verstanden?
o Haben die Schilerinnen und Schiler lhre Handlungsintention edaannt?
¢ Haben Sie und lhre Schilerinnen und Schiller unterschiedliche Vorstellungen und
Erwartungen?
Uberprifen Sie lhre Uberlegungen, indern Sie entweder mit Ihren Schiilerinnen und Schii-
lern dariiber sprechen oder aber bestimmte Aspekte Ihres Unterrichts verandern und die
Wirkung der%erianderung beobachten.

Ab Seite 4 finden Sie pro Unterrichtsmerkmal eine Tabelle mit Thren Auswertungsergebnissen
mit den folgenden berechneten Werten, wobei die Antwortkategorien ,stimme nicht zu" mit 1,
Jstimme eher nicht zu" mit 2, stimme eher zu" mit 3 und ,stimme zu" mit 4 kodiert sind:

WMittelwert der Schiilereinschiatzungen: Summe aller Messwerte (Schilereinschitzungen)
geteit durch M (Anzahl der Schilereinschitzungen). Beantwortet die Frage: Welches ist der
durchschnittliche Messwert?"

Streuung der Schiilereinschiatzungen: Mar fir die Streuung einer Vereilung, das angibt,
wie weit die Messwerte (Schilersinschitzungen) durchschnittlich vom Mittelwert entfernt sind.
Beantwortet die Frage: Wie typisch ist der durchschnittliche Messwert?" Je mehr die einzel
nen Messwerte von ihrem Mittelwert abweichen, desto groter ist die Streuung, d. h. desto un-
terschiedlicherwird lhr Unterricht aus Schilersicht wahrgenommen.

Verteilung der Antworten: Angabe der Anzahl der Schillersinschatzungen pra Antwartk ate-
garie im Saulendiagramm.

% {3-4): Prozentsatz der Schiler, die eine der beiden Antwortkategarien stimme eher zu" und
Lstimme zu" angekreuzt haben. Bearntwortet die Frage: Wie grol ist der prozertuale Arteil an
zustimrnenden Schilereinschitzungen?

N: Arzahl der Schiler, die bei der jeweiligen Frage sine Einschitzung vorgenomrnen haben,
Wichtig, um auf einen Blick zu sehen, ob es Fragen gibt, die von vielen ausgelassen wurden.

Das YWeraufsprofil (im rechten Teil der Abbildung) enthalt die folgenden Werte:

Selbsteinschatzung (SE): lhre Einschatzung der Fragen in Gestalt eines Profils (sowie die
dazugehdrigen Schilereinschatzungen)

In der letzten Spalte finden Sie den Wert Differenz SE - M(S)'. Dieser\Wert ergibt sich aus der Diffe-
renz zwischen lhrer Selbsteinschatzung und dem Mittelwert der Schilereinschatzungen und ist ein
Wlart dafir, wie stark lhre Einschitzung mit der lhrer Schilerinnen und Schiler dbereinstimmt.
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Zur Interpretation des Differenzwertes kann folgende Faustregel herangezogen werden: Unterschie-
de in der Gréllenordnung von etwa zwei Kategonen und mehr (Beispiel: Sie haben bei einer Frage
denert 3 angegeben und der Mittelwert der Schilersinschitzungen betragt 1) sind erheblich und
solten Anlass fir Reflexion und gegebenenfalls eine Diskussion mit der Klasse sein.
Bei Rickfragen kinnen Sie sich jederzeit gern an uns wenden. Bei Fragen zur Ergebnisrickmel-
dung steht Thnen die Prajektmitarbeiterin, Frau Kathleen Piskal zur %erfiigung — per E-Mail unter
kpiskol@.... ¥YWenn Sie dariber hinausgehende Informationen winschen, kinnen Sie sich gemn
an Prof. Helmke wenden — per E-Mail unter helmke@....
In der Hoffrung, dass wir lhnen mit dieser Rickmeldung hilfreiche Anregungen geben kinnen,
werbleiben wir
mit freundlichen Griften
Prof. Dr. Andreas Helmke Kathleen Fiskol Or. Birgit Pikowsky
Universitat Koblenz-Landau Prajektmitarbeiterin IFB
C.3.2 Beispiel eines Ergebnisprofils fiir das Unterrichtsmerkmal Klassenfiihrung
Vertailung der
Mittel- | Streu- | Antworten % [ M {Schuier) ™ ®  Sepgteinzcnatzung (35)| | Differenz
Klassenfuhrung (ltems) wert ung (1.2,3.4) [[34)| N SE-M(5)
1 Die Stunde hat piinktlich begonnen. oy o o 10 15 20 25 3.0 E [E]
3.00 D30 ' : I = T8 |28 100
2 Miemand kam zu spat 25D 1.1 P8, W oag |og - |
2.50 . o [ 3R 154
3 Niemand hat den Unterrichi gestiet. n a4 noE | o 1@ = I e
= 24 0.95 Y | ; 45 |29 - - 150
4 In der Stunde ging es nur um DOings, die mit dem Lemstof zu tun) 358 0.83 s @ | g7 |29
haben . N | |
5 Die Schiileriinnen waren de ganze Stunde uber aufmerksam und 257 | o 18
konzentriert 207 | 083 |, - i i L = 0.03
& Material oder Gerate (zB. Ove bor) waren gleich verfighar, . . a =] - N
und einsatzhersit. E 085 |5 s - | | e | 028
7 Inder Stunde war es so ruhig, dass die Schulerinnen gut arbeiten 9 g nas y 17 i
e g 293 |05 |, v g+ | 70|20 - -
8 lch hatte die pesamte Klasse standig im Bick. 0 1
334 038 |, . 2 @83 [m '] e
2 lch erklarie Aufgaben und Arbeitsbitter so, dass alle Schialerinnen a 0 @
gleich wussten, was zu tun ist. — ol 14 1. e D.43
0 Bestimmie Aufgaben sind von dazu eingetefien Schalerninnen (z.B. n it
Flassendienste] erledigt worden. il Ml IR = B -9 044
1 Es wurde keine Zett fir Dinge verwenast, die mit dem Lernsioff nichts . 0 i ===
zu tun haben 314 0.74 | & : | W R = o -2.14
12 Einzelne Schilerinnen haben mr geholfen (z.B. beim Austeilen von 248 1.15 s 5 a8 7 52 |20 P o = o]
Arbeitshlittern. dem Abwischen der Tafel oder an Dingen). - l ' B s P J 1.52
13 Der Gerduschpegel war so i L o . ™ L=
konzentriert arbeten konmben. 278 | 018 |2 8 O Il L 0.79
14 Das Klassenzimmer war aufgeraumt. 182 = e, 8 W g |4y T ==l. 5 04
n 3
£ Die Klassenregeln waren a'en bekannt. 3.75 e i o8 |23 L8 025
18 lch habe immer alles mitsekommen, was n der Klasss passier ist. 3.1 0ee |, 5 : 90 |29 P - | oo
T lch achtete darauf. dass es gar nicht erst zu 5k n kam. 307 .20 , s 4 ; 70 |29 - " [ o
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Anhang D

D.1.

Deskriptivstatistische Befunde

D.1.1 Uberblick zu den deskriptiven Itemkennwerten

Empirische Analysen zu den Unterrichtswahrnehmungsitems

Tabelle D.1-5: Darstellung der deskriptiven Itemkennwerte zur Unterrichtswahrnehmung

Deskriptive Kennwerte

Item-
Items Label _
form X sd. -
N  Npis  2Ainsg. insg.  Schiefe Exzess
1517 8 3,27 0,91 -1,07 0,20
SKF1  Stunde begann piinktlich ich-Form 768 5 3,28 0,89 -1,08 0,24
wir-Form 749 3 3,25 0,92 -1,06 0,16
1515 10 2,90 1,22 -0,53 -1,35
SKF2  niemand kam zu spét ich-Form 769 4 2,90 1,22 -0,55 -1,32
wir-Form 746 6 2,89 1,22 0,52 -137
1507 18 2,47 1,03 0,04 -1,15
SKF3  niemand storte Unterricht ich-Form 761 12 2,46 1,02 0,03 1,12
wir-Form 746 6 2,49 1,04 -0,04 -1,18
. Di di it 1517 8 3,36 0,84 -1,24 0,81
es ging nur um Dinge, die mi
SKF4 Lefnsiff Zu tun ha{fen ich-Form 769 4 3,36 0,82 -1,13 0,51
wir-Form 748 4 3,36 0,86 -1,34 1,06
1514 11 2,79 0,86 -0,41 -0,42
Schiiler waren aufmerk-sam und .
SKF5 Konzentriert ich-Form 767 6 2,95 0,84 -0,51 0,29
wir-Form 747 2,63 0,85 -0,33 -0,47
1466 59 3,21 1,05 -1,03 -0,31
Material/Geréte waren )
SKF6 i gbar/einsatzbereit ich-Form 746 27 3,20 1,07 -1,00 -0,44
wir-Form 720 32 3,22 1,03 -1,07 -0,16
1518 7 2,82 0,90 -0,35 -0,66
SKF7 in Stunde war es so ruhig, dass )
Schiiler gut arbeiten konnten ich-Form 769 4 2,84 0.90 -0.39 -0.61
wir-Form 749 3 2,80 0,90 -0,31 -0,70
1520 5 3,32 0,83 -1,08 0,43
Lehrkraft hatte gesamte Klasse .
SKF8 . Blick ich-Form 770 3 3,31 0,84 -1,04 031
wir-Form 750 2 3,33 0,83 -1,13 0,58
1514 11 3,33 0,85 -1,14 0,54
SKF9 Lehrkraft erklarte Aufgaben so, )
dass alle wussten, was zu tun ist ich-Form 766 7 3,38 0,83 -1,23 0,76
wir-Form 748 4 3,27 0,86 -1,05 0,37
1434 91 2,81 1,10 -0,46 -1,12
SKF10 bestimmte Aufgaben wurden von
eingeteilten Schiilern erledigt ich-Form 728 - 2,83 108 -0:49 -1,05
wir-Form 706 46 2,79 1,12 -0,44 -1,19
keine Zeit fiir Dinge verwendet, 1512 13 2,98 0,93 -0,56 -0,60
SKF11  die nichts mit Lernstoff zu tun ich-Form 766 7 2,99 0,93 -0,56 0,61
haben wir-Form 746 6 2,97 0,93 -0,56 -0,59
1494 31 2,61 1,22 -0,17 -1,56
einzelne Schiiler helfen der )
SKF12 Lehrkraft ich-Form 761 12 2,63 1,21 -0,16 -1,53
wir-Form 733 19 2,60 1,24 -0,17 -1,60
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Deskriptive Kennwerte

Item-
Items Label _
form _ sd. -
N Npis  Xinsg. insg.  Schiefe Exzess

Gerduschpegel war so niedrig, 1513 12 2,79 0,92 -0,36 -0,69
SKF13  dass Schiiler konzentriert arbeiten  jch-Form 764 9 2,82 0,93 -0,40 -0,69
konnten wir-Form 749 3 2,76 0,91 -0,33 -0,69
1515 10 3,23 0,89 -0,93 -0,04
SKF14  Klassenzimmer war aufgerdumt ich-Form 768 5 3,22 0,89 -0,91 -0,05
wir-Form 747 5 3,24 0,90 -0,96 -0,03
. 1495 30 3,45 0,88 -1,56 1,42

SKF15 Klassenregeln waren Schiilern .
bekannt ich-Form 760 13 3,51 0,88 -1,76 1,98
wir-Form 735 17 3,38 0,88 -1,37 1,00
. 1519 6 3,02 0,95 -0,61 -0,63

SKF16 Lehrkraft hat alles mitbekommen,
was in Klasse passierte ich-Form 771 2 3,02 0,92 -0,58 -0,61
wir-Form 748 4 3,02 0,98 -0,64 -0,66
1521 4 2,94 0,90 -0,54 -0,45

SKF17 Lehrkraft achtete darauf, dass es )
gar nicht erst zu Storungen kam ich-Form 770 3 2,94 0,90 -0,56 -0,43
wir-Form 751 1 2,94 0,89 -0,52 -0,47
. . . 1521 4 3,60 0,71 -1,89 3,25

SLKIS Lehrkraft verhielt sich freundlich )
zu Schiilern ich-Form 770 3 3,62 0,69 -1,99 3,77
wir-Form 751 1 3,57 0,73 -1,80 2,82
1520 5 3,17 0,99 -0,93 -0,30
SLK19  Schiiler haben 6fter mal gelacht ich-Form 771 2 3,00 1,07 0,71 -0,82
wir-Form 749 3 3,34 0,87 -1,14 0,38
1504 21 3,12 0,87 -0,76 -0,14
SLK20  Schiiler konnten entspannt lernen  jch-Form 758 15 3,07 0,86 0,65 0,27
wir-Form 746 6 3,18 0,87 0,88 0,04
Lehrkraft ging mit Fehlern so um, 1506 19 3,38 0,84 -1,31 1,06
SLK21 dass Schiiler daraus lernen ich-Form 760 13 3,38 0,83 1,31 1,06
konnten wir-Form 746 6 3,38 0,84 1,33 1,06
) ) 1510 15 3,67 0,68 2,34 5,33

SLK22 Lehrkraft begriifite Schiiler zu .
Stundenbeginn freundlich ich-Form 764 3,67 0,66 227 3,16
wir-Form 746 6 3,67 0,70 -2,40 5,45
. . 1515 10 3,53 0,75 -1,70 2,51

SLK23 Lehrkraft hat Schiiler immer i
ausreden lassen ich-Form 767 3,53 0,75 -1,66 2,37
wir-Form 748 3,54 0,75 -1,74 2,68
. 1501 24 3,40 0,76 -1,21 1,07

SLK24 Lehrkraft hat Vorschldge der )
Schiiler ernst genommen ich-Form 763 10 3,39 0,75 -1,12 0,84
wir-Form 738 14 3,41 0,77 -1,30 1,30
Schiiler hatten bei Fragen 1518 7 3,11 0,87 -0,74 -0,16
SLK25 ausreichend Zeit zum ich-Form 770 3 3,10 0,85 -0,65 0,32
Nachdenken wir-Form 748 4 3,13 0,88 -0,83 0,01
1514 11 3,09 1,03 -0,82 -0,57

SLK26 Lehrkraft machte ab und zu i
Scherze ich-Form 766 3,15 1,02 -0,91 -0,43
wir-Form 748 3,04 1,04 -0,75 -0,68
. . 1502 23 3,05 0,90 -0,71 -0,27

SLK27 Lehrkraft lieB Schiiler Fehler .
selbst korrigieren ich-Form 764 9 3,08 0,87 -0,70 -0,23
wir-Form 738 14 3,01 0,93 -0,71 -0,33
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Deskriptive Kennwerte

Item-
Items Label —
form . sd. :
N Npis  Xinsg. insg.  Schiefe Exzess
Schiiler haben nach Fehlern 1517 3,45 0,79 -1,46 1,61
SLK28 erfahren, dass und warum etwas ich-Form 769 3,44 0,79 -1,42 1,46
falsch ist wir-Form 748 3,46 0,78 1,50 1,79
Lehrkraft gab Gelegenheit zur 1514 11 3,25 0,84 -0,98 0,33
SLK29  Verbesserung bei unvollstindigen  jch-Form 767 6 327 0,82 0,96 0,29
Antworten wir-Form 747 3.3 0,86 -1,00 0,34
Lehrkraft freundlich, auch wenn 1512 13 3,52 0,75 -1,61 2,19
SLK30  Schiiler etwas Falsches gesagt ich-Form 768 5 3,49 0,74 -1,46 1,84
haben wir-Form 744 8 3,55 0,76 -1,76 2,62
Lehrkraft lockerte Atmosphére 1511 14 3,04 1,00 -0,72 -0,59
SLK31  durch humorvolle Bemerkungen ich-Form 765 8 3,04 1,00 -0,69 -0,65
auf wir-Form 746 6 3,04 0,99 0,75 -0,53
. 1509 16 2,36 1,11 0,17 -1,32
SM32 Lehrkraft stellte Verbindungen zu
anderen Fichern her ich-Form 763 10 2,41 1,10 0,10 -1,32
wir-Form 746 6 2,31 1,11 0,25 -1,29
L 1514 11 2,90 1,07 -0,54 -0,99
SM33 Lehrkraft gab Beispiele aus .
Alltagsleben ich-Form 765 8 291 1,07 -0,57 -0,97
wir-Form 749 3 2,88 1,07 -0,52 -1,01
. 1517 8 2,87 1,01 -0,47 -0,89
SM34 Schiiler fanden Aufgaben )
abWeChSlungSreiCh ich-Form 768 5 2,87 1,00 -0,47 -0,85
wir-Form 749 3 2,87 1,02 -0,46 -0,93
) 1515 10 2,44 1,08 0,08 -1,26
SM35 Lehrkraft erkléarte, warum Stoff )
fiirs spétere Lernen wichtig ist ich-Form 769 4 245 1,08 0,07 -1.28
wir-Form 746 6 2,43 1,07 0,09 -1,23
1450 75 2,54 1,07 -0,10 -1,24
SM36  Arbeitsblatter machten Spal3 ich-Form 736 37 2,58 1,08 0,14 1,25
wir-Form 714 38 2,51 1,06 -0,06 121
Lehrkraft machte Schiiler mit 1508 17 2,57 0,98 -0,12 -0,98
SM37  Beispielen neugierig, mehr zu ich-Form 763 10 2,59 0,98 -0,12 -1,00
erfahren .
wir-Form 745 7 2,55 0,97 -0,12 -0,96
. 1516 9 2,48 1,04 0,03 -1,16
SM38 Aufgaben hatten mit Interessen )
der Schiiler zu tun ich-Form 767 6 2,49 1,04 0,02 -1,17
wir-Form 749 3 2,46 1,04 0,04 -1,15
Lehrkraft erklirte, dass Stoff fiirs 1508 17 2,32 1,06 0,24 -1,17
SM39  Lernen in anderen Féchern ich-Form 763 10 2,34 1,07 0,22 -1,20
wichtig ist wir-Form 745 7 231 1,06 027 1,14
Lehrkraft zeigte, dass Schiiler 1507 18 2,65 1,09 -0,21 -1,26
SM40  Stoff im Alltag gebrauchen ich-Form 762 11 2,67 1,10 -0,22 -1,27
knnen wir-Form 745 7 2,64 1,08 -0,20 1,24
Lehrkraft machte klar, dass es 1511 14 2,91 1,02 -0,52 -0,90
SM41  sich lohnt, sich fir dieses Fach ich-Form 766 7 2,95 1,02 0,57 0,83
anzustrengen wir-Form 745 2,88 1,03 0,47 -0,96
) , 1513 12 3,24 0,89 -1,00 0,13
SM42 Schiiler wurden bei guten )
Antworten von Lehrkraft gelobt ich-Form 765 3,14 0.93 -0.81 -0.32
wir-Form 748 4 3,34 0,85 -1,24 0,84
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Deskriptive Kennwerte

Item-
Items Label form _ q
N Ny Xiso. Sinsg.  Schiefe Exzess

i i 1469 56 2,45 1,15 0,05 -1,43

SM43 Wechsel zwischen Medien hat )
Stunde interessant gemacht ich-Form 742 31 2,47 1,15 0,01 -1,43
wir-Form 727 25 2,42 1,15 0,10 1,42
) ) 1513 12 2,97 0,87 0,54 0,38

SM44 Schiiler waren wahrend i
Unterricht aktiv bei der Sache ich-Form 767 6 3,04 0,88 -0.60 -0,42
wir-Form 746 6 2,91 0,85 -0,50 -0,31
zu Unterrichtsbeginn erklérte 1520 5 2,76 L11 -0,33 -1,23
SKV45  Lehrkraft, was in Stunde gelernt ich-Form 770 3 2,78 1,09 0,36 -1,18
werden soll wir-Form 750 2 2,73 1,12 -0,31 -1,29
Lehrkraft so laut gesprochen, 1520 5 3,65 0,66 -2,03 3,77
SKV46  dass Schiiler alles verstehen ich-Form 770 3 3,63 0,68 -1,90 3,21
konnten wir-Form 750 2 3,68 0,65 2,17 448
. 1516 9 3,01 1,04 -0,68 -0,77

SKV47 Lehrkraft erinnerte an Stoff, den i
SChﬁler frﬁher gelemt haben ich-Form 769 4 2,93 1,05 -0,55 -0,94
wir-Form 747 5 3,09 1,02 -0,82 -0,53
. . 1518 7 3,15 0,89 -0,80 -0,18

SKV48 Lehrkraft gab Hinweise zu )
besonders wichtigen Punkten ich-Form 769 4 2,96 0.92 -0,54 -0,57
wir-Form 749 3 3,33 0,82 -1,14 0,70
Lehrkraft so klar ausgedriickt, 1517 8 3,33 0,83 -1,14 0,69
SKV49  dass Schiiler Stoff verstanden ich-Form 768 5 3,33 0,84 -1,14 0,59
haben wir-Form 749 3 332 0,81 1,15 0,82
zu Stundenbeginn wiederholte 1511 14 2,86 1,10 -0,48 -1,12
SKVS50  Lehrkraft Stoff aus vergangenen ich-Form 764 9 2,87 1,10 0,51 -1,10
Stunden wir-Form 747 5 2,84 1,10 0,45 -1,14
. 1502 23 3,14 1,03 -0,94 -0,36

SKV51 Lehrkraft hat Lerninhalte aus i
Hausaufgaben aufgegriffen ich-Form 756 17 3,17 1,02 -1,01 -0,19
wir-Form 746 6 3,10 1,03 -0,87 -0,50
Lehrkraft hat zu 1518 7 2,67 1,06 -0,20 -1,19
SKV52  Unterrichtsbeginn darauf ich-Form 770 3 2,66 1,04 0,19 -1,14
hingewiesen, was Ziel ist wir-Form 748 4 2,67 1,08 -0.21 1,23
Zusammenfassungen der 1516 9 3,05 0,90 -0,68 -0,34
SKV53  Lehrkraft halfen, Lernstoff besser  ich-Form 769 4 3,05 0,90 0,70 0,27
zu verstehen wir-Form 747 5 3,04 0,90 -0,66 -0,39
Schiiler so laut gesprochen, dass 1517 8 3,01 0,93 -0,57 -0,64
SKV54  Mitschiiler sie gut verstehen ich-Form 767 6 3,18 0,88 -0,81 -0,19
konnten wir-Form 750 2 2,84 0,95 -0,34 -0,87
b Beispicle. die Versteh 1508 17 3,03 0,98 -0,64 -0,67

es gab Beispiele, die Verstehen )
SKV55 erleichtert haben ich-Form 764 9 3,02 0,98 0,62 0,75
wir-Form 744 8 3,03 0,97 -0,67 -0,58
Lehrkraft achtete darauf, dass 1500 25 2,93 1,06 -0,55 -0,98
SKV56  Schiiler deutsche Sprache richtig ich-Form 762 11 2,90 1,08 0,51 -1,05
verwenden wir-Form 738 14 2,96 1,04 -0,58 -0,90
1512 13 2,70 1,06 -0,25 -1,17

SKV57 Lehrkraft fasste am Stundenende )
Ergebnisse Zusammen ich-Form 766 2,73 1,05 -0,29 -1,12
wir-Form 746 2,68 1,08 -0,21 -1,22
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Deskriptive Kennwerte

Item-
Items Label form _ q
N Ny Xiso. Sinsg.  Schiefe Exzess
Lehrkraft achtete darauf, dass 1511 14 3,09 0,90 -0,69 -0,42
SKV58  Schiiler sich klar und deutlich ich-Form 766 3,06 0,91 -0,67 -0,44
ausdriicken wir-Form 745 7 3,11 0,89 -0,70 -0,38
1513 12 3,04 0,97 -0,70 -0,56
SKV59 Lehrkraft priifte, ob Schiiler )
Erklarungen verstanden haben ich-Form 767 6 291 0,99 -0,51 -0.81
wir-Form 746 6 3,18 0,93 -0,93 -0,09
1516 9 3,19 0,97 -0,96 -0,22
Schiilern war klar, was in dieser )
SKV60 ¢ de gelernt werden soll ich-Form 769 4 3,22 0,98 -1,02 -0,13
wir-Form 747 5 3,16 0,97 -0,90 -0,30
1498 27 2,30 1,10 0,24 -1,29
SA61 Lehrkraft gab Hinweise, wie .
Schiiler besser lernen kénnen ich-Form 758 15 228 1,09 0,27 -1,24
wir-Form 740 12 2,32 1,11 0,21 -1,32
Lehrkraft forderte Schiiler auf, 1515 10 3,27 0,93 -1,06 0,05
SA62 Fragen zu stellen, wenn etwas ich-Form 767 3,19 0,98 -0,93 -0,29
unklar ist wir-Form 748 3,35 0,88 41,20 0,47
Lehrkraft gab Tipps, wie Schiiler 1504 21 2,81 1,00 -0,36 -0,96
SA63 Aufgaben selbststindig 16sen ich-Form 758 15 2,74 1,00 0,25 -1,03
kénnen wir-Form 746 6 2,88 1,00 -0,48 -0,85
1511 14 2,74 1,03 -0,32 -1,06
SA64 Schiiler haben Arbeitsergebnisse )
selbst kontrolliert und korrigiert ich-Form 765 8 2,83 1,03 -0,42 -0.98
wir-Form 746 6 2,66 1,03 -0,22 -1,10
es gab Aufgaben, die die Schiiler 1513 12 2,94 1,03 -0,58 -0,85
SA65 auf unterschiedliche Weise 16sen ich-Form 767 6 2,98 1,01 0,65 0,69
konnten wir-Form 746 6 2,89 1,06 0,51 -0,99
1503 22 2,41 1,12 0,11 -1,36
Lehrkraft gab Hinweise zur )
SA66 Zeitplanung und -cinteilung ich-Form 762 11 2,37 1,12 0,17 -1,34
wir-Form 741 11 2,44 1,13 0,05 -1,38
Schiiler hab . 1512 13 2,60 1,15 -0,13 -1,41
SA67 cauLeT 1aDEn CI8ene ich-Form 766 7 2,43 1,14 0,09 -1,40
Arbeitsergebnisse vorgestellt ’ ’ ’ ’
wir-Form 746 6 2,77 1,12 -0,36 -1,26
Lehrkraft gab Aufgaben, die die 1521 4 3,35 0,92 -1,29 0,62
SA68 Schiiler selbststindig 16sen ich-Form 772 1 3,31 0,94 1,22 0,41
sollten wir-Form 749 3 3,39 0,90 -138 0,87
1488 37 1,88 1,18 0,89 -0,86
SAG9 Schiiler haben etwas an Tafel/am i
Overhead-Projektor dargestellt ich-Form 758 15 1,72 1,10 1,19 -0,15
wir-Form 730 22 2,04 1,23 0,62 -1,30
1485 40 2,01 1,22 0,68 -1,21
Schiiler durften andere Schiiler )
SAT0 frufen ich-Form 756 17 1,94 1,20 0,81 -1,01
wir-Form 729 23 2,08 1,24 0,56 -1,37
1501 24 2,12 1,13 0,46 -1,23
Schiiler haben von sich aus )
SAT1 Vorschliige gemacht ich-Form 763 10 2,07 111 0,52 -1,14
wir-Form 738 14 2,17 1,15 0,40 -1,32
Schiiler haben Lehrkraft durch 1480 45 1,81 1,06 0,98 -0,47
SA72  Bedienung technischer Geréte ich-Form 753 20 1,65 1,00 1,29 0,31
unterstutzt wir-Form 727 25 1,97 1,11 0,71 0,94
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e Deskriptive Kennwerte
Items Label form _ q
N Ny Xiso. Sinsg.  Schiefe Exzess
) ) 1507 18 2,15 1,16 0,42 -1,33
SAT3 Schiiler haben anderen Schiilern )
Fragen zum Stoff gestellt ich-Form 763 10 2,00 1,13 0,63 -1,09
wir-Form 744 8 2,31 1,18 0,23 -1,46
) } 1505 20 2,33 1,14 0,19 -1,38
SA74 Schiiler haben Losungswege i
gesucht und vorgestellt ich-Form 763 10 2,09 1,11 0,53 -1,10
wir-Form 742 10 2,58 1,12 -0,13 -1,34
. 1501 24 2,46 1,21 0,02 -1,56
SA75 Lernstoff durch Abbildungen )
veranschaulicht ich-Form 760 13 2,45 1,22 0,04 -1,58
wir-Form 741 11 2,48 1,20 -0,01 -1,55
Lehrkraft stellte Fragen, die die 1509 16 2,93 1,02 -0,57 -0,83
SA76  Schiiler zum Nachdenken ich-Form 768 5 2,89 1,03 -0,55 0,87
anregen .
wir-Form 741 11 2,96 1,01 -0,60 -0,77
. 1508 17 1,80 1,06 1,01 -0,38
SAT77 Lehrkraft hat Schiiler Aufgaben )
erfinden lassen ich-Form 766 7 1,78 1,04 1,05 -0,26
wir-Form 742 10 1,82 1,08 0,98 -0,50
Schiiler sind wihrend der Stunde 1519 6 3,02 1,13 -0,70 -0,99
SA78  mindestens einmal ich-Form 770 3 3,41 0,98 -1,51 0,94
drangekommen wir-Form 749 3 2,61 1,13 -0,14 -137
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D.1.2 Schiefe- und Kurtosiswerte ausgewahlter ich- vs. wir-Items

Tabelle D.1-6: Angabe der Items und ihrer deskriptiven Kennwerte, die sich hinsichtlich

ihrer Schiefe- und Exzesswerte im Vorzeichen unterscheiden.

Items Label Itemform N Schiefe Exzess
1504 -0.76 -0.14
SLK20  Schiiler konnten entspannt lernen ich-Version 758 -0.65 -0.27
wir-Version 746 -0.88 0.04
1518 -0.74 -0.16
SLK25 Schiiler hatten bei Fragen . .
ausreichend Zeit zum Nachdenken ich-Version 770 -0.65 -0.32
wir-Version 748 -0.83 0.01
1513 -1.00 0.13
Schiiler wurden bei guten Antworten . .
SM42 - - -
von Lehrkraft gelobt 1ch Vers1.on 765 0.81 0.32
wir-Version 748 -1.24 0.84
. ) 1518 -0.80 -0.18
SKV4R Lc?hrk.raft gab Hinweise zu besonders ich-Version 760 054 057
wichtigen Punkten i )
wir-Version 749 -1.14 0.70
Lehrkraft forderte Schiiler auf, 1515 -1.06 0.05
SA62 Fragen zu stellen. wenn etwas ich-Version 767 -0.93 -0.29
unklar ist wir-Version 748 -1.20 0.47
) 1512 -0.13 -1.41
Schiiler haben eigene Arbeits- . .
SA67 . - -
ergebnisse vorgestellt 1ch Vers1'0n 766 0.09 1.40
wir-Version 746 -0.36 -1.26
Schiiler haben Lehrkraft durch 1480 0.98 -0.47
SA72 Bedienung technischer Geréte ich-Version 753 1.29 0.31
unterstuitzt wir-Version 727 0.71 -0.94
1505 0.19 -1.38
hiiler h Lo h
SAT4 Schiiler haben Losungswege gesucht ich-Version 763 0.53 110
und vorgestellt ] )
wir-Version 742 -0.13 -1.34
(SA7S, . 1501 0,02 -1.56
neutrale Lemsm}flf dﬁr‘iﬂ Abbildungen ich-Version 760  0.04  -1.58
Form)  VETARSCRAHE wir-Version 741 0.01  -1.55
SATR Schiiler sind wahrend der Stunde i ch-Versi 1757109 _(1);(1) _(? 993
mindestens einmal drangekommen IC. i er51.0n T :
wir-Version 749 -0.14 -1.37
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D.2

D.2.1 Uberblick zu den Kennwerten der Item- und Reliabilitéitsanalysen

Item- und Reliabilitdtsanalysen

Tabelle D.2-7: Darstellung der Item- und Reliabilitatswerte zur Unterrichtswahrnehmung

Item- und Reliabilitatsanalyse-Kennwerte

Item-
Items Label
form Cronbachs a,
N Pm Fitc SK wenn Item gelscht

1517 .76 .36 .20 .808
SKF1  Stunde begann piinktlich ich-Form 768 .76 37 21 .811
wir-Form 749 75 .36 .19 .804
1515 .63 15 .06 .825
SKF2  niemand kam zu spét ich-Form 769 63 .16 07 .829
wir-Form 746 .63 14 .06 822
1507 49 43 21 .803
SKF3  niemand storte Unterricht ich-Form 761 49 41 20 809
wir-Form 746 .50 46 22 798
1517 79 .38 23 .807

es ging nur um Dinge, die mit )
SKF4 | mstoff zu tun haben ich-Form 769 79 37 23 812
wir-Form 748 .79 .40 23 .802
1514 .60 .49 28 .801

Schiiler waren aufmerk-sam und i
SKFS 1 Cnzentriert ich-Form 767 65 41 24 810
wir-Form 747 54 .58 34 792
1466 74 28 13 813

SKF6 Material/Gerdte waren )
verfiigbar/einsatzbereit ich-Form 746 73 29 .14 817
wir-Form 720 74 27 13 810
1518 .61 .59 33 794

SKF7 in Stunde war es so ruhig, dass )
Schiiler gut arbeiten konnten ich-Form 769 61 60 33 798
wir-Form 749 .60 .57 32 791
1520 77 .54 33 798

Lehrkraft hatte gesamte Klasse .
SKF8 . ‘Blick ich-Form 770 77 55 33 802
wir-Form 750 78 .54 33 794
1514 78 46 27 .802

SKF9 Lehrkraft erkldrte Aufgaben so, i
dass alle wussten, was zu tun ist ich-Form 766 79 46 28 807
wir-Form 748 .76 47 27 798
1434 .60 27 12 815

SKF10 bestimmte Aufgaben wurden von
eingeteilten Schiilern erledigt ich-Form 728 61 28. 13 818
wir-Form 706 .60 25 11 812
keine Zeit fiir Dinge verwendet, 1512 .66 43 23 -804
SKF11 die nichts mit Lernstoff zu tun ich-Form 766 66 44 24 808
haben wir-Form 746 66 41 22 801
1494 54 .26 .10 818

einzelne Schiiler helfen der i
SKFI12 ' ikraft ich-Form 761 54 29 12 820
wir-Form 733 53 22 .09 817
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Item- und Reliabilitatsanalyse-Kennwerte

Item-
Items Label
form Cronbachs a,
N [ Fitc SK wenn ltem geléscht

Geriuschpegel war so niedrig, 1513 60 59 32 794
SKF13  dass Schiiler konzentriert arbeiten  jch-Form 764 61 .60 32 798
konnten wir-Form 749 .59 58 31 791
1515 74 .39 22 .806
SKF14  Klassenzimmer war aufgerdumt ich-Form 768 74 38 22 811
wir-Form 747 75 .39 22 .802
Kl I Schiil 1495 .82 .37 21 .807

assenregeln waren Schiilern ]
SKFIS  \ annt ich-Form 760 84 36 20 812
wir-Form 735 .79 38 21 .803
. 1519 .67 .62 32 792

SKF16 Lehrkraft hat alles mitbekommen,
was in Klasse passierte ich-Form 771 .67 .65 35 795
wir-Form 748 .67 .59 .30 789
1521 .65 .58 33 795

SKF17 Lehrkraft achtete darauf, dass es )
gar nicht erst zu Stérungen kam ich-Form 770 65 63 35 7196
wir-Form 751 .65 .53 .30 794
. . . 1521 .87 .61 43 .846

SLKIS Lehrkraft verhielt sich freundlich )
Zu Schiilern ich-Form 770 .87 .60 44 837
wir-Form 751 .86 .62 42 .856
1520 72 .19 .09 871
SLK19  Schiiler haben 6fter mal gelacht ich-Form 771 67 21 10 864
wir-Form 749 78 17 .10 878
1504 71 .58 33 .847
SLK20  Schiiler konnten entspannt lernen ich-Form 758 69 52 30 840
wir-Form 746 73 .64 .36 854
Lehrkraft ging mit Fehlern so um, 1506 79 62 37 844
SLK21 dass Schiiler daraus lernen ich-Form 760 79 .59 35 .836
konnten wir-Form 746 79 66 39 853
) ) 1510 .89 47 34 853

SLK22 Lehrkraft begriifite Schiiler zu )
Stundenbeginn freundlich ich-Form 764 89 47 36 844
wir-Form 746 .89 47 33 863
. . 1515 .84 S1 34 851

SLK23 Lehrkraft hat Schiiler immer .
ausreden lassen ich-Form 767 .84 49 33 .842
wir-Form 748 .84 .53 .35 861
Lehrkraft hat V hliee d 1501 .80 .56 37 848

ehrkraft hat Vorschldge der )
SLK24 o ‘hiiler ernst RS, ich-Form 763 80 51 35 841
wir-Form 738 .80 .59 .39 857
Schiiler hatten bei Fragen 1518 70 Sl 30 -850
SLK25 ausreichend Zeit zum ich-Form 770 70 51 30 841
Nachdenken wir-Form 748 71 52 30 861
1514 .70 51 25 .852

SLK26 Lehrkraft machte ab und zu i
Scherze ich-Form 766 72 .50 24 .842
wir-Form 748 .68 52 25 862
. . 1502 .68 42 23 856

SLK27 Lehrkraft lie Schiiler Fehler .
selbst korrigieren ich-Form 764 .69 44 25 .845
wir-Form 738 .67 41 22 867
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Item- und Reliabilitatsanalyse-Kennwerte

Item-
Items Label
form Cronbachs a,
N [ Fitc SK wenn ltem geléscht

Schiiler haben nach Fehlern 1517 .82 54 34 .849
SLK28 erfahren, dass und warum etwas ich-Form 769 81 51 32 841
falsch ist wir-Form 748 .82 57 36 858
Lehrkraft gab Gelegenheit zur 1514 75 55 33 849
SLK29  Verbesserung bei unvollstindigen  jch-Form 767 76 53 33 839
Antworten wir-Form 747 .74 56 32 859
Lehrkraft freundlich, auch wenn 1512 .84 .60 40 .846
SLK30  Schiiler etwas Falsches gesagt ich-Form 768 83 61 41 836
haben wir-Form 744 85 59 39 857
Lehrkraft lockerte Atmosphire 1511 .68 .61 31 .844
SLK31  durch humorvolle Bemerkungen ich-Form 765 68 60 30 834
auf wir-Form 746 68 62 31 855
. 1509 45 43 .20 857

SM32 Lehrkraft stellte Verbindungen zu |
anderen Fichern her ich-Form 763 47 41 .19 .855
wir-Form 746 44 46 21 .861
Lehrkraft eab Beispicl 1514 .63 48 23 854

ehrkraft gab Beispiele aus ]
SM33 Alltagsleben ich-Form 765 64 46 21 852
wir-Form 749 .63 S1 24 .857
. 1517 .62 .59 29 .848

SM34 Schiiler fanden Aufgaben )
abwechslungsreich ich-Form 768 .62 .58 29 .844
wir-Form 749 .62 .61 30 851
. 1515 48 53 25 851

SM35 Lehrkraft erkléarte, warum Stoff )
fiirs spatere Lernen wichtig ist ich-Form 769 48 31 24 849
wir-Form 746 48 .55 .26 855
1450 51 .58 27 .848
SM36  Arbeitsblétter machten Spal3 ich-Form 736 53 53 27 844
wir-Form 714 .50 .58 28 .853
Lehrkraft machte Schiiler mit 1508 52 .65 33 .844
SM37  Beispielen neugierig, mehr zu ich-Form 763 53 65 33 840
erfahren wir-Form 745 52 65 33 849
. 1516 49 .54 26 851

SM38 Aufgaben hatten mit Interessen )
der Schiiler zu tun ich-Form 767 .50 .52 25 .848
wir-Form 749 49 .56 27 854
Lehrkraft erklirte, dass Stoff fiirs 1508 44 56 26 849
SM39  Lernen in anderen Fichern ich-Form 763 45 58 27 844
wichtig ist wir-Form 745 .44 55 26 855
Lehrkraft zeigte, dass Schiiler 1507 .55 57 26 .849
SM40  Stoff im Alltag gebrauchen ich-Form 762 .56 .56 25 846
knnen wir-Form 745 55 58 27 853
Lehrkraft machte klar, dass es 1511 .64 .55 27 -850
SM41  sich lohnt, sich fiir dieses Fach ich-Form 766 65 53 26 848
anzustrengen wir-Form 745 .63 57 28 854
. . 1513 75 41 23 858

SM42 Schiiler wurden bei guten )
Antworten von Lehrkraft gelobt ich-Form 765 n 43 23 853
wir-Form 748 78 41 24 .862
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Item- und Reliabilitatsanalyse-Kennwerte

Item-
Items Label
form Cronbachs a,
N Pm Fitc SK wenn Item geldscht

. i 1469 48 .49 21 854

SM43 Wechsel zwischen Medien hat )
Stunde interessant gemacht ich-Form 742 49 51 22 849
wir-Form 727 47 47 .20 .860
) ) 1513 .66 44 25 856

SMa4 Schiiler waren wihrend )
Unterricht aktiv bei der Sache ich-Form 767 68 43 24 853
wir-Form 746 .64 45 .26 .860
zu Unterrichtsbeginn erklirte 1520 59 44 20 841
SKV45  Lehrkraft, was in Stunde gelernt ich-Form 770 59 46 21 831
werden soll wir-Form 750 .58 43 19 853
Lehrkraft so laut gesprochen, 1520 .88 46 34 841
SKV46 dass Schiiler alles verstehen ich-Form 770 88 44 32 832
konnten wir-Form 750 .89 47 37 852
. 1516 .67 48 23 .839

SKV47 Lehrkraft erinnerte an Stoff, den i
Schiiler frither gelernt haben ich-Form 769 04 46 22 830
wir-Form 747 .70 49 24 .849
Lehrkraft eab Hi . 1518 72 53 .30 836

ehrkraft gab Hinweise zu )
SKvas besonders wichtigen Punkten ich-Form 769 65 52 28 827
wir-Form 749 .78 57 .35 .847
Lehrkraft so klar ausgedriickt, 1517 78 .56 34 .835
SKV49  dass Schiiler Stoff verstanden ich-Form 768 78 55 33 826
haben wir-Form 749 77 57 35 847
zu Stundenbeginn wiederholte 1511 62 43 20 842
SKVS50  Lehrkraft Stoff aus vergangenen ich-Form 764 62 41 19 834
Stunden wirForm 747 .61 45 20 852
. 1502 71 .35 17 .846

SKV51 Lehrkraft hat Lerninhalte aus .
Hausaufgaben aufgegriffen ich-Form 756 72 .36 17 .836
wir-Form 746 .70 .34 .16 857
Lehrkraft hat zu 1518 .56 .50 24 837
SKV52  Unterrichtsbeginn darauf ich-Form 770 55 347 23 .829
hingewiesen, was Ziel ist wir-Form 748 56 52 24 848
Zusammenfassungen der 1516 .68 58 32 833
SKV53  Lehrkraft halfen, Lernstoff besser  jch-Form 769 68 56 31 825
zu verstehen wir-Form 747 68 61 34 844
Schiiler so laut gesprochen, dass 1517 67 25 13 -850
SKV54  Mitschiiler sie gut verstehen ich-Form 767 73 20 11 .843
konnten wir-Form 750 .61 32 17 858
b Beisoicle. die Versteh 1508 .68 52 27 836

es gab Beispiele, die Verstehen )
SKVS5  lcichtert haben ich-Form 764 67 50 25 828
wir-Form 744 .68 .55 28 .847
Lehrkraft achtete darauf, dass 1500 .64 38 18 .844
SKV56  Schiiler deutsche Sprache richtig ich-Form 762 63 38 18 835
verwenden wir-Form 738 65 39 19 855
1512 57 .52 25 .836

SKV57 Lehrkraft fasste am Stundenende i
Ergebnisse zusammen ich-Form 766 .58 S1 24 827
wir-Form 746 .56 .54 25 847
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Item- und Reliabilitatsanalyse-Kennwerte

Item-
Items Label
form Cronbachs a,
N Pm Fitc SK wenn Item geldscht

Lehrkraft achtete darauf, dass 1511 70 45 25 -840
SKV58  Schiiler sich klar und deutlich ich-Form 766 69 44 24 831
ausdriicken wir-Form 745 70 45 25 852
) ) 1513 .68 55 28 835

SKV59 Lehrkraft priifte, ob Schiiler )
Erklarungen verstanden haben ich-Form 767 64 33 27 826
wir-Form 746 73 .58 31 .846
) o 1516 .73 54 28 835

SKV60 Schiilern war klar, was in dieser .
Stunde gelernt werden soll ich-Form 769 74 Sl .26 .828
wir-Form 747 72 .57 .29 .846
. . . 1498 43 .52 23 .840

SA61 Lehrkraft gab Hinweise, wie .
Schiiler besser lernen konnen ich-Form 758 43 >3 24 842
wir-Form 740 44 Sl 23 .844
Lehrkraft forderte Schiiler auf, 1515 .76 37 20 .847
SA62  Fragen zu stellen, wenn etwas ich-Form 767 73 36 .19 .842
unklar ist wirForm 748 78 38 22 850
Lehrkraft gab Tipps, wie Schiiler 1504 60 52 26 841
SA63  Aufgaben selbststindig 16sen ich-Form 758 58 53 26 842
knnen wir-Form 746 .63 51 26 845
) . _ 1511 58 38 19 846

SA64 Schiiler haben Arbeitsergebnisse )
selbst kontrolliert und korrigiert ich-Form 765 61 33 17 850
wir-Form 746 .55 44 21 .847
es gab Aufgaben, die die Schiiler 1513 .65 44 21 844
SA65 auf unterschiedliche Weise 16sen ich-Form 767 66 45 22 845
komnten wirForm 746 63 44 21 848
. . 1503 47 .49 22 .842

SA66 Lehrkraft gab Hinweise zur .
Zeitplanung und -einteilung ich-Form 762 .46 48 21 844
wir-Form 741 48 .50 22 .845
) . 1512 .53 44 19 844

SA67 Schiiler haben eigene .
Arbeitsergebnisse vorgestellt ich-Form 766 48 49 21 843
wir-Form 746 .59 .38 17 .850
Lehrkraft gab Aufgaben, die die 1521 8 31 17 849
SA68 Schiiler selbststandig 16sen ich-Form 772 77 37 20 848
sollten wir-Form 749 80 24 13 855
. 1488 .29 48 .20 .842

SAG9 Schiiler haben etwas an Tafel/am i
Overhead-Projektor dargestellt ich-Form 758 ol A8 22 844
wir-Form 730 .35 47 .19 .846
) ) 1485 34 49 20 842

SA70 Schiiler durften andere Schiiler )
aufrufen ich-Form 756 31 49 .20 .844
wir-Form 729 .36 49 .20 .845
) ) 1501 37 53 24 840

SA7] Schiiler haben von sich aus )
Vorschlige gemacht ich-Form 763 .36 53 24 841
wir-Form 738 .39 53 23 .843
Schiiler haben Lehrkraft durch 1480 27 53 25 -840
SA72  Bedienung technischer Geréte ich-Form 753 22 .55 28 .841
unterstutzt wirForm 727 32 51 23 844
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Item- und Reliabilitatsanalyse-Kennwerte

Item-
Items Label
form Cronbachs a,
N Pm Fitc SK wenn Item geldscht

) ) 1507 38 A7 20 843

SAT3 Schiiler haben anderen Schiilern )
Fragen zum Stoff gestellt ich-Form 763 33 43 19 846
wir-Form 744 44 .50 21 845
Sehiiler haben L 1505 .44 53 23 840

chiiler haben Losungswege )
SA74 gesucht und vorgestellt ich-Form 763 36 54 24 841
wir-Form 742 53 53 24 843
. 1501 49 .38 .16 847

SA75 Lernstoft durch Abbildungen )
veranschaulicht ich-Form 760 48 35 15 .850
wir-Form 741 49 41 17 .849
Lehrkraft stellte Fragen, die die 1509 .64 A48 23 .842
SA76  Schiiler zum Nachdenken ich-Form 768 63 50 24 843
anregen wir-Form 741 65 46 23 846
. 1508 27 48 23 .842

SAT77 Lehrkraft hat Schiiler Aufgaben )
erfinden lassen ich-Form 766 .26 48 23 .844
wir-Form 742 27 48 22 845
Schiiler sind wihrend der Stunde 1519 .67 28 12 851
SA78  mindestens einmal ich-Form 770 80 28 14 852
drangekommen wir-Form 749 54 41 18 849




ANHANG D

XLIII

D.3  Faktorenanalytische Auswertung

D.3.1 Faktorenstruktur exploratorischer Faktorenlosungen

Tabelle D.3-1: Uberblick zu exploratorischen Faktorldsungen

Gesamt-
stichprobe

ich-Version

wir-Version

Interpretation der Faktorenlésungen

(HKA, Oblimin)
4er Losung Ser Losung 6er Losung
F1: LK F1: LK F1: LK
F2: A F2: A F2: A
F3: KF F3: KF F3: KF
F4: M, KV F4: M, KV F4: M

F5: KV (wenige F5: KV

Items) F6: KF, M, KV
F1: LK F1: LK F1: LK
F2: A, KV F2: A F2: A
F3: KF F3: KF F3: KF
F4:M,KV,A F4:M, KV F4: M

F5:M,KV,A  F5:KV, A
F6: KF, M, KV, A

F1: LK, KV F1: LK F1: LK, KV
F2: A F2: A F2: A
F3: KF F3: KF F3: KF
F4: M, KV F4: M F4: M
F5: KV F5: KV, A
F6: M, KV, A

Anmerkung: Die sich anhand von Markiervariablen eindeutig ergebenden Faktoren sind
hervorgehoben, dabei ist KF = Klassenfiihrung, A = Aktivierung, LK = Lernforderliches Klima,
M = Motivierung und KV = Klarheit und Versténdlichkeit.
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D.3.2 Faktorladungsmatrix der 5-Faktorenlosung

Tabelle D.3-8: Faktorladungsmuster flr die 5-Faktorenlésung (HKA, Oblimin) fur die
ich-/wir-Version und die Gesamtstichprobe

E Interpretation der Faktorenldsung
2 Gesamtstichprobe §
S 3 T
e & & KV A KF -M LKk &
c — . . S
= g 3 ich-Version E
s AM, M, 5
..é, KV A KF KV -LK vz
5 wir-Version
KV A KF -M LK
— insg. .36 .39 .20
& ich .34 A4 24
D wir .38 34 .19
insg.
ich
Wir
cn insg. .35 .63 40
2 ich 31 76 50
2 wir 39 .63 40
<+ insg. .35 .39 22
2 ich 33 33 19
A wir 38 41 27
«w insg. .45 .70 .50
& ich 42 40 43 45
2 wir .51 13 .56
insg.
ich
wir .31
~ insg. .47 74 .55
& ich 48 79 59
A wir 46 .79 .56
oo insg. .54 42 .39
2 ich .53 48 43
@ wir .55 42 39
o insg. .55 .34 38
& ich 55 34 40
2 wir .55 .36 36 38
insg.
ich
wir .30
— insg. .35 .52 .29
@ ich .35 49 .29
| wir .35 53 32
insg. .35
ich .36
wir .34
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E Interpretation der Faktorenldsung
2 Gesamtstichprobe §
S 2 T
e 28 :0 KV A KF -M LK c
o @ - . . S
= E 3 ich-Version =
S A M, M, =
.,é, KV A KF KV -LK vz
5 wir-Version
KV A KF -M LK
@ insg. .50 74 .56
@ ich .53 .76 .59
X wir .49 74 .58
S insg. .38 33 21
& ich 37 .33 22
?n | wir .39 34 21
insg. .39 .30 22
ich .36 20
wir 42 23
© insg. .59 .56 48
é ich .61 .55 53
| wir .58 57 47
= insg. .55 57 44
Q ich .58 .59 Sl
yn wir .53 .60 45
% insg. .54 .60 .50
5 ich .54 -54 .49
© | wir .55 .63 .52
9 insg. .62 -.34 44 24
ﬁ ich .60 -48 .22
©v | wir .65 -.40 38 .26
K insg. .63 45 38 .50
% ich .62 47 47
©n  wir .64 41 47 .55
= insg. .43 49 .50
% ich .39 -36 .47
©n | wir .48 58 .53
QA insg. .51 S50 .29
% ich .49 -49 28
©n wir .53 S50 31
@ insg. .55 44 36
% ich .49 -39 34
©n| wir .60 45 38
< insg. .55 54 42
% ich .53 48 38
©n | wir .57 55 47
Q) insg. .46 34 34
ﬁ ich .44 33
©v  wir .47 36 .35
< insg. .40 .62 .50
% ich .42 -62 .44
©v wir .39 -31 .60 .51
T insg. .53 42 023
% ich .50 -42 27
© wir .55 40 23
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> Interpretation der Faktorenlésung

=

e Gesamtstichprobe e

c > =
e 8 & KV A KF M LK ¢
o @ — . . S
2 o @ ich-Version =
> E AM, KF M, LK §
S KV KV X
g wir-Version
KV A KF -M LK

® | insg. .54 51 39
% ich .56 -39 36
©n wir .53 58 .44
o insg. .52 45 37
% ich .52 36 37
©v wir .53 b2 38
S | insg. .58 66 .49
E ich .56 -61 .50
v wir .61 65 49
= | insg. .39 .64 .55
ﬁ ich .38 -63 .52
© wir .40 60 .54
o insg. .45 -.36 =47 .38
S ich 43 28
A owir 46 -.52 .36
o insg. .61 -51 40
S | ich .61 34 29
A wir .60 -.55 43
X insg. .52 -44 41
S ich .52 41 41
A wir .53 -.46 44
o insg. .62 -.59 40
S ich .60 .63 44
A wir .63 -52 42
© insg. .65 -41 40
S ich .65 48 41
A wir .64 -.34 43
| insg .52 -52 49
S ich 51 48 46
A wir .52 -.48 49
% insg. .46 -.46 35
S ich 48 .35 43 .39
A owir 45 -.45 .37
2 insg. .48 -71 .49
S ich 49 .67 46
A wir 47 -.60 46
2 insg. .55 =71 47
S ich .53 70 43
A wir .57 -.64 48
o insg. .50 -.57 42
S ich 51 55 37
A wir 49 -.51 47
q insg. .49 39 30
S ich .50 231 32
2 wir 48 44 32
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> Interpretation der Faktorenlésung

L

2 Gesamtstichprobe b

s 3 T
£ 2 & KV A KF M LK &
[ >

= E 3 ich-Version £

= S

o AM, M, S

..é, KV A KF KV LK v

5 wir-Version

KV A KF -M LK

@ insg. .55 -.45 32
S ich .51 46 33
A wir .61 -.40 31
3 insg. .44 48 41
S ich 44 .63 .57
A owir 44 42 42
2 insg. .51 24
§ ich .48 .39 23
w_ wir .55 37 26
L insg. .49 45 43
i ich .47 -30 .35
©vn wir .51 53 49
S insg. .55 27
; ich .52 .36 25
wn_ wir .60 .33 33 34
% insg. .61 31 34
; ich .61 .36 28
v wir .60 38 42
S insg. .44 .36 45
; ich .42 .38 .32 47
v wir 45 34 33 45
R insg. .37 -35 .24
g ich .39 45 24
wnn wir .35 .25
- insg. .46 .16
i ich .44 17
v wir 47 31 17
X insg. .58 37 29
i ich .58 49 26
wv_ wir .59 49 36
@ insg. .32 .33 -33 40
; ich .50 .39
wv_ wir .39 .38 42
o insg. .58 .30 .16
g ich 56 52 27
v wir .61 37 22
" insg. 42 .34
; ich .41 .38 34
©v wir 43 37
L insg. .53 -32 25
§ ich .53 42 23
wn_ wir .54 -35 29
& insg. .46 =31 31
i ich .47 38 29
wn  wir 45 .32 34
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E Interpretation der Faktorenlésung
st . =
c Gesamtstichprobe po
S 3 T
E 2 He) KV A KF -M LK c
= g 8 ich-Version é
S A M, M, =
5 kv A KF oy 1K @
5 wir-Version
KV A KF -M LK
%R insg. .60 .34 29
g ich .60 32 26
» wir .61 37 31
& insg. .52 45 .39
g ich .53 .37 38
©nn wir .52 43
Q insg. .49 46 41
g ich .50 31 40 36
» wir 49 54 43
— insg. .48 -.55 45
S ich 47 59 44
2 wir 50 .32 -.46 47
« insg. .56 33 .30
< ich .58 25
2 wir 55 31 34 33
« insg. 37 .34 -31 42
< ich 35 55 42
D wir 40 45 43
< insg. .45 .32 23
< ich 47 17
“ wir 45 40 28
w insg. .45 31 .26
S ich 44 26
. wir 47 .36 26
o insg. .38 -36 34
S ich .40 44 32
2 wir 37 30 -31 37
~ insg. .40 .53 37
S ich 46 48 33 39
“ wir .33 49 33
oo insg. .30 23
< ich 35 27
2 wir .33 16
o insg. .36 71 45
£ ich 35 64 43
A wir .36 70 44
o insg. .36 .60 .39
< ich 35 55 38
A wir .38 63 40
— | insg. .35 .63 42
< ich .32 59 42
A wir 38 64 43
o insg. 35 65 46
= ich 64 50
A wir .40 62 43
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far Interpretation der Faktorenlésung
=
2 Gesamtstichprobe g
s 3 T
= '% 3 KV A KF -M LK g
A ich-Version =
> 5 AwM M =
— > > ] o
S kv A KE gy K ¥
S wir-Version
KV A KF -M LK
en  insg. .40 .63 38
< ich .40 56 34
D wir 41 62 39
Ny insg. .38 73 49
< ich .37 .61 49
A wir .39 .69 44
0 insg. .54 .35 23
= ich .52 31 23
A wir .55 40 27
insg. .36 32
ich .30 .34
wir .35 .33
= insg. .60 41
< ich 35 64 44
D wir 43 61 39
insg. -
ich .50 31
wir .30 23
Gesamtstichprobe
Eigenwert 17,41 4,16 234 1,91 1,75
% Varianz 22,32 533 3,00 244 224
ich-Version
Eigenwert 2,01 4,27 1,83 16,86 2,32
% Varianz 2,58 548 235 21,61 298
wir-Version
Eigenwert 1,83 420 2,51 1,95 18,20
% Varianz 2,35 5,39 322 250 2337

Anmerkung: Items mit Faktorladungen kleiner/gleich .30 sind rot gekennzeichnet
(KF = Klassenfiihrung, A = Aktivierung, LK = Lernforderliches Klima, M = Motivierung

und KV = Klarheit und Verstandlichkeit).
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D.3.3 Uberblick zu den Fit-Indizes
Tabelle D.3-9: Uberblick zu den Fitindizes
Fit-Index Beschreibung Cut-offs
x*-Wert deskriptives Anpassungsmal
x/df deskriptives Anpassungsmal <25 gut
Comparative Fit Index geringﬂe Sensitivitat
vergleicht das getestete geglertluber Verte(;hmgs-
Modell mit einem ‘S“:.r E Zurll)gen u..r}s
CFI restriktiveren Nullmodell lcd probengrolie CF1>.97 gut
bzw. Independence-Modell moderat Sensitly gegen- gy 5 g5 akzeptabel
iiber einfacher, sehr
sensitiv gegeniiber
komplexer Modellfehl-
spezifikationen
Root-Mean-Square-Error of strenge PriifgroBe
Approximation sehr sensitiv gegeniiber
betrachtet die Abweichung fehlspezifizierten
der beobachteten von der Ladungen RMSEA <0.05 gut
RMSEA impIiZierten VarianZ' moderat Sensitiv gegen_ RMSEA S 008 'fikzeptabel
Kovarianzmatrix iiber einfachen, sehr RMSEA >0.10 makzeptabel
sensitiv gegeniiber
komplexen Modellfehl-
spezifikationen
Standardized-Root-Mean- sensitiv gegeniiber
Residual einfacher, moderat sensitiv
kennzeichnet als absoluter gegeniiber komplexer SRMR <0.05 gut
SRMR  Fit-Index die mittlere Modellfehlspezifikation SRMR < 0.08 akzeptabel

Abweichung der Residual-
korrelationsmatrix

geringe Sensitivitit
gegeniiber Stichproben-
grofBle

Quellen: Backhaus et al. (2006), Biihner (2006), Beauducel & Wittmann (2005) und Schermelleh-Engel,

Moosbrugger & Miiller (2003)
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D.3.4 5-Faktoren-Lésung ohne Items mit einer exploratorischen Faktorladung kleiner .30

Abbildung D.3-2: Konfirmatorische 5-Faktorenldsung ohne Items mit exploratorischer
Faktorladung kleiner .30
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D.3.5 Mess- bzw. Strukturmodell der Schmidt-Leiman-Lésung

Abbildung D.3-3: Mess- bzw. Strukturmodell der Schmidt-Leiman-L&sung
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D.4  Zusitzliche Analyse

D.4.1 ANOVA zur Schiiler-Lehrer-Ubereinstimmung

Tabelle D.4-10: 1-F-ANOVA zur Abweichung der Schiler- und Lehrerangaben in
Abhangigkeit vom Unterrichtsmerkmal

AV:S L ABW (BetragsmiBige Abweichung der Schiiler-Lehrerangaben hinsichtlich des
Itemmittelwerts)

Quadrat- Mittel der

summe of Quadrate F Signifikanz
Zwischen den 207 A 052 ) 153 P
Gruppen
Innerhalb der 1754 = 024
Gruppen
Gesamt 1.961 77

Anmerkung: KF = Klassenfiihrung, LK = Lernforderliches Klima, M = Motivierung, KV =
Klarheit und Verstandlichkeit, A = Aktivierung
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Anhang E  Endgiiltiger Fragebogen

E.1

Endgiiltiger Fragebogen (Version mit mannlicher Lehrkraftbezeichnung)

Schiilerfragebogen zur Unterrichtsruckmeldung

Liebe Schilerin, lieber Schilerl
Deine Meinung zur Unterrichtsstunde ist gefragtl
Die Befragung ist freiwillig und anonym, d. h. notiere bitte

keine Angaben zu deiner Person auf diesem Fragebagen!

Beim Ausfiillen des Fragebogens achte bitte auf Folgendes:

= Du sollst die Unterrichtsstunde anhand einer Reihe von Aussagen
einschatzen. Lies dazu jede Aussage aufmerksam durch und wahle die
Antwort aus, die Deiner Meinung nach am besten passt. Es geht um
Deine eigene Meinung, deshalb gibt es keine richtigen oder falschen

Antworten.
» Kreuze das Kastchen an, das zu Deiner gewahlten Antwort gehort.
= Kreuze bitte immer nur gin Kastchen in jeder Spalte anl

= Verwende bitte einen dunklen Stift zum Ausfillen des Fragebogens!

Dieses Beispiel zeigt Dir, wie es geht:

Gib an, wie sehr Du den folgenden Aussagen zustimmst:

stimme

stiimme ~___ ~ stmme stimme
nicht zu - eherzu zu
nicht Zu
Wir arbeiten oft in kleinen Gruppen ... O O O =
Was wir im Unterricht durchnehmen, verstehe ich meistens.................. | O E O

Wenn Du Deine Antwort &ndern mdéchtest, dann machst Du das angekreuzte
Kastchen ungdltig, indem Du es ganz ausfilllst und statidessen das K&stchen mit

Deiner neuen Antwort ankreuzt — also sa:

Was wir im Unterricht durchnehmen, verstehe ich meistens...__._.._..._. O O B =
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Bitte gib nun Deine Meinung zur Unterrichtsstunde an:

stimme

stirmme stimme stimme
nicht zu .e"u_sr sherzu zu
nicht zu
Klassenfiihrung
Die Stunde hat pinktlich begennen........coooicieiieee. O O 0 0
Miemand hat den Unterricht gestort.......oooooeoieeeeeieee. O O 0 0
Ich war die ganze Stunde Gber aufmerksam und konzentriert.............. O O 0 0
In der Stunde war es so ruhig, dass ich gut arbeiten konnte ... O O O O

Der Lehrer erklarte Aufgahen und Arbeitsblatter so, dass ich glelch
wusste, was zu tun ist... et .

O
O
0
0

Es wurde keine Zeit fir Dinge verwendet, die mit dem Lemnstoff nichts
zutun haben .

Das Klassenzimmer war aufgeraumt. ... 0O O O O
Die Klassenregeln waren mir bekannt................................... 0O O O O

Der Lehrer hat immer alles mitbekommen, was in der Klasse
passiert ISt

Der Lehrer achtete darauf, dass es gar nicht erst zu Stérungen kam.... O O | |

Lernforderliches Klima

Der Lehrer hat die Klasse zu Beginn der Stunde freundlich begrafit..... O O | |
Ich konnte entspannt I2Men ... O O m m

Mit Fehlern ist der Lehrer so umgegangen, dass ich daraus etwas
lernen konnte . T .

Der Lehrer hat sich freundlich zu mirverhalten..__._._._ ... O O O O

Der Lehrer hat die Schilerfinnen immer ausreden lassen, wenn sie
AFEN WAMBI .o

Der Lehrer hat Vorschlage und Ideen der Schiler/innen emnst
genommern...

Wenn der Lehrer eine Frage gestellt hat, hatte ich immer ausreichend
Zeit zum MNachdenken ...

Der Lehrer hat mich Fehler selbst korrigieren lassen. ...

MNach Fehlern habe ich nicht nur erfahren, dass etwas falsch war,
sondern auch wWarlm

Bei unvollstandigen Antworten hat mir der Lehrer Gelegenheit
gegeben, die Antworten zuverbessem ...
Der Lehrer hat freundlich reaglert auch wenn ich etwas Falsches
gesagt habe ..
Der Lehrer hat die Atmosphare durch humorveolle Bemerkungen
aufgelockert ...
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Motivierung
Der Lehrer hat Verbindungen zu anderen Fachemn hergestellt...._.........
Der Lehrer hat Beispiele aus dem Alltagsleben gegeben ...

Die Aufgaben fand ich abwechslungsreich

Der Lehrer hat mich mit seinen Beispielen neugierig gemacht,
mehr vom Stoff Zu erfahren ...

Die Aufgaben hatten etwas mit meinen Interessen zutun...__..__

Der Lehrer hat erklart, dass der Unterrichtsstoff fir das Lemen in
anderen Fachem wichtig it ...

Der Lehrer hat gezeigt, dass ich den Untemichtsstoff auch im Alitag
gebrauchen kann

Der Lehrer hat mir klar gemacht, dass es sich lehnt, mich fir dieses
Fach anzustréngen ...

Bei guten Antworten sind die Schiilerinnen von dem Lehrer gelabt

WOTHEI e

Ich war wahrend des Unterrichts aktiv bei der Sache ...

Klarheit und Verstiandlichkeit

Zu Unterrichtsbeginn hat der Lehrer darauf hingewiesen, was das Ziel
dieser Stunde 1St .

Der Lehrer hat so laut und deutlich gesprochen, dass ich alles sehr
gut verstehen konnte . SOOI

Der Lehrer hat mich an Unterrichtsstoff erinnert, dan ich frither einmal
gelemt habe ..o e

Der Lehrer hat mir Hinweise zu besonders wmhtlgen Punkten
gegeben....

Der Lehrer hat sich so klar und deutlich ausgedruckt, dass ich den
Stoff verstanden habe. ..l

Zu Beginn der Stunde hat der Lehrer Stoff aus vergangenen Stunden
kurz wiederol ...

Es gab anschauliche Bmsplele die mir das Verstehen des Stoffes
erleichtert haben .. SR

Der Lehrer hat am Ende der Stunde die wichtigsten Ergebnisse
ZUSAMMENGETASSE. e

Der Lehrer hat darauf geachtet, dass ich mich klar und deutlich
AUSAITICKE ... er e

Der Lehrer hat nachgepriift, ob ich seine Erklarungen wirklich
Verstandan habe ... e

Mir war klar, was ich in dieser Stunds lemen sollte ...,

stimme
nicht zu
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stimme

nicht zu

sfiimme stimme
eher zu

Zu
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Aktivierung

14 Der Lehrer hat mir Hinweise gegeben, wie ich besser lemen kann
(z.B. zur Arbeitsplatzgestalbung) ...

15 Der Lehrer hat mich dazu aufgefordert, Fragen zu stellen, wenn mir
etwasnicht klarist

ae  Der Lehrer hat mir Tipps gegeben, wie ich Aufgaben selbststandig
1Esen KaNN. ..o

a7 Ich habe meine Arbeitsergebnisse selbst kontrolliert und korrigiert ...

1z Es gab Aufgaben, die ich auf unterschiedliche Weise [5sen konnte...... .

45 Der Lehrer hat mir Hinweise zur Zeitplanung und Zeiteinteilung beim
Lemen gegeben... ..

50 Ich habe in der Stunde meine eigenen Arbeitsergebnisse vorgestellt ..
51 Der Lehrer hat Aufgaben gegeben, die ich selbststandig l6sen sollte ...
52 lIch habe etwas an der Tafel ader am Cverhead-Projektor dargestellt...
sz Ich durfte andere Schiilerfinnen aufrufen ...

-, lch habe von mir aus Vorschl3ge (z. B. zum Inhalt oder Ablauf der
Stunde) gemacht ...

55 Ich habe anderen Schilern/innen Fragen zum Unterrichtsstoff gestellt
s6  Ich habe Losungswege gesucht und sie der Klasse vorgestelit.

=7 Der Lernstoff wurde durch Abbildungen veranschaulicht (z.B.
Ty T [y =T Y USSR

58 hDet;;_ehrer hat Fragen gestellt, die mich zum Nachdenken angeregt
=T 5 S

s5 Der Lehrer hat mich selbst Aufgaben erfinden lassen ...

zo lch bin wihrend der Unterrichtsstunde mindestens einmal
drangekomimen.

stimme
nicht zu

[m]
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O
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sfiimme stimme

eher zu

oo oo o o

0

Zu

oo oo o o

0




Mein Dank gilt

...Dr. Birgit Pikowsky fir ihre kompetente Unterstiitzung und Betreuung,
hilfreichen Rat und wertvolles Feedback in der gesamten Diplomarbeitszeit!

...Prof. Dr. Manfred Hofer fur die Vermittlung dieser Diplomarbeit, seine fachli-
che Unterstiitzung und seinen wohlwollenden Rat!

...Prof. Dr. Andreas Helmke flr die Mdglichkeit der Projektmitarbeit sowie
seine Unterstltzung wahrend der Fragebogenerstellung und -erhebung!

...Dr. Wolfgang Wagner fir seine statistischen Tipps und die angenehme
Projektzusammenarbeit!

...Dr. Marten Clausen fir seine inhaltliche und mentale Unterstiitzung!

...Dr. Manuel Vélkle fur seine methodischen Tipps und Dr. Caroline Flick
fiir ihre inhaltlichen Anregungen!

...Hans-Jurg Liebert (IFB, Speyer), Katja Grof3-Minor (IFB, Speyer) sowie Ma-
rianne Hoch (IFB RFZ, Boppard) fir die intensive Unterstlitzung im Rahmen
der Stichprobenakquise!

...Beate Hofmeister flr ihre fursorglichen Rat vor und wéhrend der Diplomar-
beitsphase!

...Sabrina Schdner, Susanne Koudela, Ulrike Orth und Andreas Vonderschmidt
fur ihre hilfreichen Tipps!

...Katrin Jorke und Julia Renz fir ihre tatkraftige Unterstiitzung bei den Korrek-
turarbeiten und ihren mentalen Zuspruch!

...meinen Eltern, Geschwistern und Hermann fiir die Untersttitzung wahrend der
Diplomarbeitsphase!

...und allen Lehrkraften und Schiilern/innen, die an den Befragungen teilge-
nommen und so diese Diplomarbeit erst ermdglicht haben!



Eidesstattliche Erklarung

Hiermit erklére ich ehrenwortlich,
1. dass ich die vorliegende Arbeit ohne fremde Hilfe angefertigt habe,

2. dass ich die Ubernahme wortlicher Zitate aus der Literatur sowie die Verwen-
dung der Gedanken anderer Autoren an den entsprechenden Stellen der Arbeit
gekennzeichnet habe.

Ich bin mir bewusst, dass eine falsche Erklarung rechtliche Folgen fiir mich haben kann.

Mannheim, 9. Oktober 2008

(Unterschrift)



Freiwillige Erklarung

Ich stimme ausdriicklich zu, dass meine durch Frau Dr. Birgit Pikowsky betreute

Diplomarbeit mit dem Titel:

,unterrichtsqualitat aus der Schilerperspektive:

Ein Verfahren zur Unterrichtsentwicklung*

nach Beendigung der Diplom-Prifung zu wissenschaftlichen Zwecken im Bereich der
Fakultétsbibliothek PE aufgestellt und zugénglich gemacht wird (Veroffentlichungen
nach 88§ 6 Abs. 1 UrhG), und hieraus im Rahmen des § 51 UrhG zitiert werden kann.

Samtliche Verwertungsrecht nach § 15 UrhG verbleiben beim Verfasser der Diplomar-
beit.

(Unterschrift)

Piskol, Kathleen

(Name, Vorname)

Rdémerstr. 28a
69226 NuRloch
(Anschrift)

Mannheim, 9. Oktober 2008
(Ort und Datum)






