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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag beschreibt die theoriegeleitete Entwicklung und psycho-
metrische Uberpriifung eines Schiilerfragebogens zur Erfassung von Unterrichts-
qualitdt, der vorrangig als formatives Evaluationsinstrument in der schulischen
Praxis eingesetzt werden soll. Grundlage des Schiilerfragebogens stellt ein theo-
retisch begriindetes Modell von Unterrichtsqualitdt dar, welches die drei Anfor-
derungsbereiche Unterstiitzung des Wissenserwerbs, Motivierung und Klassen-
management sowie die querliegende Dimension Individualisierung umfasst. Der
Fragebogen wurde an einer Stichprobe von Schiiler:innen an Berufsschulen ein-
gesetzt. Am ersten Messzeitpunkt wurde eine vorldufige Version des Schiilerfrage-
bogens verwendet. Basierend auf den Ergebnissen wurde der Schiilerfragebogen
optimiert und an einem zweiten Messzeitpunkt tiberpriift. Konfirmatorische Fak-
torenanalysen belegen eine gute Passung zwischen empirischen Daten und theo-
retischem Modell. Die Skalen sind empirisch klar voneinander trennbar, mit der
Ausnahme einer relativ hohen Faktorkorrelation auf Klassenebene. Auch die Re-
liabilitdten der Skalen erweisen sich mit einer Ausnahme als gut bis sehr gut. Die
Ergebnisse sprechen dafiir, dass Lehrkrdfte mithilfe des Schiilerfragebogens kon-
krete Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung ihres Unterrichts ermitteln konnen.
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Development of a Theory-Driven Student Questionnaire
for Teacher Evaluation

Abstract

This article describes the theory-driven development and psychometric evalua-
tion of a student questionnaire for the assessment of teaching quality. The stu-
dent questionnaire is supposed to be used in the context of formative evaluation
within schools. It is based on a model of teaching quality that comprises the do-
mains supporting knowledge acquisition, motivating, and classroom manage-
ment as well as the lateral dimension individualization. The questionnaire was
used on a sample of students in vocational schools. At the first measurement time
point, a preliminary version of the student questionnaire was applied. Based on
the results, the questionnaire was revised and tested at a second measurement
time point. Confirmatory factor analyses yielded a good fit between empirical
data and theoretical model. All scales are empirically distinguishable from each
other with the exception of one relatively high factor correlation on the class level.
Further, reliabilities of the scales are good to very good with one exception. The
results suggest that teachers can use the student questionnaire for identifying lev-
erage points for improving their teaching.

Keywords
teacher evaluation, feedback, teaching quality, student questionnaire

1. Einleitung

Der im vorliegenden Beitrag vorgestellte Schiilerfragebogen zur Messung von fach-
iibergreifenden Aspekten der Unterrichtsqualitit wurde im Rahmen des von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geforderten Projekts ,,Unterrichtsbe-
urteilung und -feedback durch Schulleitungen® entwickelt. Fiir eine Interventions-
studie wurde hier zunichst ein Ratingbogen fiir Schulleitungen, die Unterricht in
ganz unterschiedlichen Fiachern (auch fachfremd) beurteilen miissen und auf die-
ser Grundlage ein Feedback geben, entwickelt und validiert (Gartner, Thiel, Nach-
bauer & Kellermann, 2021). Der komplementir zu diesem Ratingfragebogen ent-
wickelte Schiilerfragebogen wird im vorliegenden Beitrag vorgestellt. Ein auf das
Ratinginstrument abgestimmter Schiilerfragebogen erlaubt nicht nur eine Eva-
luation des Unterrichts in kiirzeren Abstinden zwischen den regelméBigen, aber
hiufig nur maximal einmal jahrlich stattfindenden Unterrichtsbeurteilungen und
-feedbacks durch die Schulleitung, er eroffnet auch eine weitere Perspektive auf
den Unterricht (Clausen, 2002; Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014;
Gruehn, 2000). Eine kombinierte Einschiatzung der Unterrichtsqualitit aus unter-
schiedlichen Perspektiven ist deshalb fiir die Unterrichtsentwicklung von hohem
Wert.
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Im Folgenden wird zunéchst die Konzeptualisierung von Unterrichtsqualitit in
einem Modell, das sowohl dem Ratingbogen als auch dem Schiilerfragebogen zu-
grunde liegt, dargestellt, mit dem Ziel, die theoretischen Dimensionen und Unter-
richtsmerkmale zu identifizieren, die wesentliche Ansatzpunkte fiir die Unter-
richtsentwicklung darstellen. Die theoretische Konstruktion geht von drei basalen
Anforderungen des Unterrichtens aus: (a) der Unterstiitzung der schiilerseitigen
Verarbeitung von Informationen zu bedeutungsvollem Wissen, (b) der Motivierung
zur Aneignung eines Lernangebots sowie zur Aufrechterhaltung von Anstrengung
auch im Falle des Misserfolgs, (c¢) der Gestaltung und Steuerung der Interaktion in
der Schulklasse mit dem Ziel der Maximierung der aktiven Lernzeit. Fiir alle drei
Dimensionen sowie fiir das Unterrichtsmerkmal Individualisierung werden auf der
Grundlage des nachfolgend dargestellten theoretischen Modells Subskalen ausdif-
ferenziert. Es wird davon ausgegangen, dass die entsprechenden Einzelmerkmale
eine konkrete Riickmeldung zu unterschiedlichen Ansatzpunkten der Unterrichts-
entwicklung liefern.

2, Unterrichtsevaluation und Konzeptualisierung von
Unterrichtsqualitit

Im Zuge der Implementation umfassender Qualitdtssicherungs- und -entwicklungs-
verfahren in den letzten 20 Jahren wurden in fast allen deutschen Bundesldndern
Verfahren der externen und internen Evaluation implementiert (Thiel et al., 2019).
Der Evaluation des Unterrichts kommt hier eine besondere Bedeutung zu. Aller-
dings kommen bislang nur in wenigen Lindern validierte Evaluationsinstrumen-
te zum Einsatz. Das gilt fiir Ratingbdgen von Schulinspektionen in dhnlicher Weise
wie fiir Schiilerfragebogen, die im Rahmen der internen Evaluation eingesetzt wer-
den (Helmke et al., 2018; Thiel et al., 2019). Auf der anderen Seite wurden — aus-
gehend von den TIMSS-Videostudien (Klieme & Rakoczy, 2003) und dem in den
USA entwickelten Instrument Classroom Assessment Scoring System (CLASS; Pi-
anta, La Paro & Hamre, 2008) — in der Unterrichtsforschung in den letzten Jah-
ren mehrere Instrumente zur Unterrichtsbeurteilung entwickelt, die drei Basisdi-
mensionen der Unterrichtsqualitit erfassen (Praetorius, Klieme, Herbert & Pinger,
2018). Die Forschung zu den drei Basisdimensionen pragt die gegenwirtige Dis-
kussion um die Operationalisierung von Unterrichtsqualitiat. Obwohl sich die Ope-
rationalisierung dieser Basisdimensionen in den unterschiedlichen Instrumenten
teilweise deutlich unterscheidet, haben sich als gemeinsame Bezeichnungen der Di-
mensionen inzwischen die drei Begriffe effiziente Klassenfithrung, kognitive Akti-
vierung und schiilerorientiertes Unterrichtsklima (Klieme & Rakoczy, 2003) bzw.
classroom management, cognitive activation und student support durchgesetzt
(Praetorius et al., 2018). Die Identifikation der Dimensionen erfolgte zunichst im
Rahmen empirischer Analysen, spiter wurden die drei Dimensionen mit Bezug auf
konstruktivistische Lerntheorien, Motivationstheorien, Unterrichtsklimaforschung
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und Ansédtze zum Klassenmanagement theoretisch unterlegt. Durch die Zusammen-
fiihrung mehrerer Unterrichtsmerkmale in wenige, inhaltlich relevante Dimensio-
nen geniigen die Instrumente forschungsrelevanten Anforderungen wie Sparsam-
keit, Vermeidung von Multikollinearitdt oder hoher Erklarkraft fiir den Lernerfolg
von Schiiler:innen in hohem MaB (Praetorius et al., 2018). Urspriinglich fiir das
Fach Mathematik entwickelt, wurde infolge zahlreicher Studien in anderen Fachern
der Anspruch auf einen generischen Charakter der drei Basisdimensionen erhoben.
Von Vertreter:innen der Fachdidaktik wird allerdings immer wieder der Bedarf an
einer fachdidaktischen Spezifikation, insbesondere der Items zur kognitiven Akti-
vierung, artikuliert. So wird gegenwirtig z.B. eine fachdidaktische Weiterentwick-
lung des Modells der Basisdimensionen in der Mathematikdidaktik diskutiert (Pre-
diger & Neugebauer, 2021), eine dhnliche Diskussion findet in den Didaktiken der
Naturwissenschaft statt (Steffensky & Neuhaus, 2018).

Unabhéngig von einer fachlichen Spezifizierung stellt die Beurteilung der Di-
mension kognitive Aktivierung hohe Anspriiche an die Beurteilenden, werden hier
doch auf der Grundlage einer konstruktivistischen Lerntheorie hoch-inferente Indi-
katoren zur Unterrichtsqualitit operationalisiert. AuBerdem scheint es erforderlich
zu sein, Unterricht iiber einen ldngeren Zeitraum zu beobachten, um zu einer zu-
verlassigen Einschitzung der Qualitidt kognitiver Aktivierung zu kommen. Praeto-
rius et al. (2014) konnten in einer Generalisierbarkeitsstudie zeigen, dass fiir eine
zuverlassige Einschiatzung dieser Qualitatsdimension wenigstens neun Unterrichts-
stunden erforderlich sind. Die Items der Dimension kognitive Aktivierung erfas-
sen hoherwertige Verstehensprozesse, die fiir den Erwerb von elaborierten Kom-
petenzen im Fachunterricht unverzichtbar sind (Praetorius et al., 2018). Dagegen
werden empirisch gut abgesicherte Merkmale guten Unterrichts wie Klarheit und
Strukturiertheit (Helmke et al., 2018), die fiir die Unterstiitzung kognitiver Prozes-
se ebenfalls relevant sind, sowohl in den Modellannahmen als auch in den gegen-
wirtigen Instrumenten oft nicht operationalisiert.

Vor dem Hintergrund der fachdidaktischen Diskussion auf der einen Seite und
der Schwierigkeit der Operationalisierung der Dimension kognitive Aktivierung auf
der anderen Seite ist die Frage zu stellen, ob fiir Evaluationsinstrumente, die eine
Beurteilung von Unterrichtsqualitit sowie ein Unterrichtsfeedback aus fachiiber-
greifender Perspektive (Ratingbogen fiir Schulleitungen) oder Schiilerperspektive
(Schiilerfragebogen) unterstiitzen und deren primiarer Zweck die Unterrichtsent-
wicklung ist, nicht ein Ansatz fruchtbar sein konnte, der sich stirker an allgemei-
nen kognitionspsychologischen und motivationspsychologischen Ansétzen orien-
tiert. Ein Vorteil dieses Ansatzes ist, dass mit dem Instrument zugleich ein leicht
verstandliches theoretisches Modell vorliegt, das keine fachdidaktischen Kenntnis-
se voraussetzt. Ein solches Modell ist fiir die Gestaltung der Qualifizierung von Be-
urteilenden aus der Praxis, hier Schulleitungen, wie fiir die Fiihrung eines bedeu-
tungsvollen Feedbackgesprichs gleichermaBen hilfreich (Heneman & Milanowski,
2003). An diesen Uberlegungen ansetzend, haben wir eine an allgemeinen kogni-
tionspsychologischen, motivationspsychologischen sowie mikrosoziologischen An-
sitzen orientierte Operationalisierung von drei Basisdimensionen vorgenommen
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(Ophardt & Thiel, 2013). Die hier vorgeschlagene Operationalisierung der drei Ba-
sisdimensionen unterscheidet sich in vier Punkten von den vorliegenden Fragebo-
gen, die im Rahmen unterschiedlicher Forschungsprojekte entwickelt worden sind:

1. Anstatt kognitiver Aktivierung wird der gesamte Prozess der Unterstiitzung des
Wissenserwerbs auf der Grundlage eines Lehr-Lern-Prozessmodells (Klauer &
Leutner, 2012) operationalisiert; das heiBt, es werden auch basale Merkmale der
Unterrichtsqualitit wie Klarheit und Strukturiertheit oder Uben einbezogen.

2. An die Stelle der Dimension Schiilerorientierung/konstruktive Unterstiitzung,
die sowohl motivationspsychologische als auch kognitionspsychologische Kons-
trukte beinhaltet, tritt die Dimension Motivierung. Auf der Grundlage des Er-
wartung-mal-Wert-Modells (Eccles & Wigfield, 2002; Rheinberg, 2008) werden
unterschiedliche Ansatzpunkte fiir die Motivierung der Schiiler:innen identifi-
ziert.

3. Die Dimension Klassenmanagement umfasst alle Aspekte, die sich auf die Ge-
staltung einer lerndienlichen Interaktion in der Schulklasse beziehen; also auch
das Klassen-/Unterrichtsklima, das anders als Motivierungsstrategien auf die
grundlegende Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler:innen abhebt, die wie-
derum die Grundlage fiir die Gestaltung und Steuerung der sozialen Interaktio-
nen in der Schulklasse darstellt und damit theoretisch dem Klassenmanagement
zuzuordnen ist.

4. Es werden Merkmale der Individualisierung des Unterrichts fiir die kognitiven
und motivationalen Aspekte des Lernens operationalisiert, weil diese Merkmale
fiir die Unterrichtsentwicklung in inklusiven Schulen eine groBe Rolle spielen.

Fir alle drei Dimensionen sowie fiir das Unterrichtsmerkmal Individualisie-
rung werden auf der Grundlage des nachfolgend dargestellten theoretischen Mo-
dells Subskalen ausdifferenziert. Die entsprechenden Einzelmerkmale erlauben
eine konkrete Riickmeldung zu unterschiedlichen Ansatzpunkten der Unterrichts-
entwicklung. Die theoretische Konstruktion geht von drei basalen Anforderungen
des Unterrichtens aus: (a) der Unterstiitzung der schiilerseitigen Verarbeitung von
Informationen zu bedeutungsvollem Wissen, (b) der Motivierung zur Aneignung
eines Lernangebots sowie zur Aufrechterhaltung von Anstrengung auch im Falle
des Misserfolgs, (c) der Gestaltung und Steuerung der Interaktion in der Schulklas-
se mit dem Ziel der Maximierung der aktiven Lernzeit.

2.1 Unterstiitzung des Wissenserwerbs

Die erste Dimension, die die kognitiven Funktionen des Lernens betrifft, wird als
Unterstiitzung des Wissenserwerbs bezeichnet. Thre Konzeption beruht auf dem
Lehr-Lern-Prozessmodell von Klauer und Leutner (2012), das wiederum unter-
schiedliche Ansitze der Informationsverarbeitung und des Gedichtnisses inte-
griert. Das Modell unterscheidet vier kognitive Komponenten des Lernens: (a)
Informierung, (b) Informationsverarbeitung, (c) Speicherung und Abruf von In-
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formationen und (d) Transfer. Informierung wird in unserem Modell als Subska-
la Erkldrung und Prdsentation operationalisiert. Die Herausforderung bei der Ein-
fiihrung neuer Konzepte oder der Darstellung neuen Wissens besteht darin, dass
im sensorischen Register viele Reize aufgenommen werden, aber die Kapazitit des
Arbeitsgeddchtnisses fiir die Weiterverarbeitung der Reize sehr gering ist. Informa-
tionen sollten daher so aufbereitet werden, dass die extrinsische kognitive Belas-
tung des Arbeitsgedichtnisses, im Unterschied zur lernbezogenen Belastung (ger-
mane load), moglichst gering ist. Das bedeutet: Die Gestaltung der Lernmaterialien
muss so erfolgen, dass keine unnoétige Beanspruchung des Arbeitsgedichtnisses der
Lernenden entsteht (Klauer & Leutner, 2012; Sweller, 1988). Eine gute Informa-
tionsdarbietung ist entsprechend durch eine strukturierte Priasentation sowie ver-
standliche Erklarungen und Veranschaulichungen durch Beispiele gekennzeichnet.
Im Anschluss an die Informationsaufnahme erfolgt die Informationsverarbeitung.
Lehrkrifte sollten in dieser Phase die Verstehensprozesse der Schiiler:innen unter-
stiitzen. Diesbeziiglich unterscheiden Klauer und Leutner (2012) zwei Aspekte: die
Elaboration von Informationen und ihre anschlieBende Reduktion. Elaborieren
umfasst Prozesse wie Klarung von Zusammenhéngen, die Kontextualisierung von
Informationen oder die Entfaltung unterschiedlicher Detailaspekte. Angeregt wer-
den konnen Elaborationsprozesse durch Vergleiche und kognitiv aktivierende Fra-
gen, die auf Voraussetzungen, Bedingungen und Folgen abzielen. Reduktive Pro-
zesse haben die Funktion, Informationen zu komprimieren. Lehrkrifte konnen
diese anregen, indem sie behandelte Inhalte noch einmal zusammenfassen. Neben
elaborativen und reduktiven Strategien ist der Einsatz von metakognitiven Strate-
gien hilfreich fiir die Schiiler:innen. Metakognitive Strategien umfassen die Pla-
nung, Uberwachung und Anpassung des Lernprozesses (Friedrich & Mandl, 1992).
Lehrkrifte konnen den Einsatz metakognitiver Strategien beispielsweise dadurch
unterstiitzen, dass sie die Schiiler:innen dazu auffordern, ihre Vorgehensweisen zu
planen und ihre Losungen selbst zu bewerten. Die langfristige Verfiigbarkeit von
Wissen ist von einer nachhaltigen Speicherung im Langzeitgedachtnis durch aus-
reichende Ubung abhingig. Neben einer ausreichenden Hiufigkeit von Ubungs-
phasen ist es relevant, wie die Ubungen konkret ausgestaltet werden. Wichtig ist,
dass besonders schwierige Aspekte intensiv gelibt werden und dass die Resultate
des Ubens iiberpriift und gegebenenfalls korrigiert werden (Anderson, 1982). Die
vierte kognitive Funktion des Lernens ist der Transfer. Hier geht es darum, erwor-
benes Wissen so zu flexibilisieren, dass es auf neue Probleme iibertragen werden
kann bzw. darum, gelernte Prinzipien oder Strategien in anderen Zusammenhéan-
gen anzuwenden. Die Schiiler:innen miissen dazu die Tiefenstruktur eines Sachver-
halts erfassen (Klauer & Leutner, 2012). Der Transfer kann angeregt werden, in-
dem die Schiiler:innen ihr theoretisches Wissen auf praktische Probleme anwenden
oder indem die Schiiler:innen zu einem Thema mehrere Aufgaben bearbeiten, die
den Kontext variieren.
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2.2 Motivierung

Neben den kognitiven Funktionen sind die motivationalen Funktionen fiir das Ler-
nen zentral. Motivation sorgt dafiir, dass Lernaktivititen begonnen und aufrecht-
erhalten werden. Grundlage fiir die Konzeptualisierung der Unterrichtsmerkmale
zur Erfassung der Motivierungsqualitéit ist das Erwartung-mal-Wert-Modell (Ec-
cles & Wigfield, 2002; Rheinberg, 2008). Vier Aspekte der Motivierung, die fiir den
Unterricht eine zentrale Bedeutung haben, lassen sich hieraus ableiten: Durch (a)
das Wecken von Interesse, (b) die Forderung von Lernfreude und (c) die Verdeut-
lichung des Nutzens kénnen Anreize fiir Lernaktivitdten geschaffen werden, wih-
rend (d) die Starkung der Selbstwirksamkeitserwartung eine giinstige Einschiatzung
der eigenen Erfolgswahrscheinlichkeit beim Lernen fordert (Eccles & Wigfield,
2002).

Das Wecken von Interesse ist ein wichtiger Ansatzpunkt fiir die Motivierung
der Schiiler:innen. Interesse bezieht sich auf die jeweiligen Lerninhalte und stellt
damit einen gegenstandsbezogenen Anreiz dar. Es setzt sich aus wertbezogenen
Uberzeugungen und Gefiihlsiiberzeugungen zusammen (Schiefele, 2009). Lehr-
krafte konnen Interesse wecken, indem sie die Schiiler:innen mit neuen Einsich-
ten liberraschen oder indem sie im Unterricht mit Enthusiasmus auftreten und so
selbst Interesse an den Lerninhalten demonstrieren. Im Gegensatz zum Interesse
als gegenstandsbezogenem Anreiz bezieht sich Lernfreude auf die Art der Lernakti-
vitdten und wird daher auch als titigkeitsbezogener Anreiz bezeichnet (Rheinberg,
2008). Die Lehrkrifte sollten demnach darauf achten, dass die Schiiler:innen im
Unterricht Tatigkeiten nachgehen konnen, bei denen sie Freude und SpaB erleben.
Hierzu zdhlen beispielsweise explorierende, gestalterische oder spielerische Akti-
vitdten, die die Lernenden entsprechend ihrer Fahigkeiten herausfordern und ein
Aufgehen im Tun ermoglichen (Csikszentmihalyi & Rathunde, 1993). Ein weiterer
Anreiz bezieht sich darauf, welchen Nutzen die Lerninhalte fiir die Schiiler:innen
haben (Hulleman & Harackiewicz, 2009). Fiir die entsprechende Motivierungsstra-
tegie ist es entscheidend, dass Lehrkrafte verdeutlichen, warum bestimmte Lern-
inhalte fiir die Schiiler:innen relevant sind und dass sie Beispiele geben, in wel-
chen Lebenssituationen bestimmte Kenntnisse oder Kompetenzen benétigt werden.
Anreize alleine motivieren allerdings nicht zum Lernen. Die Schiiler:innen miissen
gleichzeitig auch die Erwartung haben, das Lernziel mit ihren eigenen Kompeten-
zen erreichen zu konnen. Aus diesem Grund stellt die Forderung von Selbstwirk-
samkeitserwartungen (Bandura, 1976) einen wichtigen Ansatzpunkt fiir Motivie-
rung dar. Relevant ist hierbei, dass die Lehrkraft den Schiiler:innen zeigt, dass sie
ihnen etwas zutraut und dass sie die Schiiler:innen spezifisch und aufgabenbezo-
gen lobt (Brophy, 1981). Weiterhin sollte die Lehrkraft Herausforderungen for-
mulieren, deren Bewiltigung moglich ist. Bei Schwierigkeiten sollte die Lehrkraft
die Schiiler:innen ermutigen, aber die Losung nicht vorwegnehmen, sodass die
Schiiler:innen Erfolgserfahrungen machen konnen (Bandura, 1993).
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2.3 Klassenmanagement

Schulklassen sind dynamische Interaktionssysteme, in denen Lernen nur dann ge-
lingt, wenn ein gewisses MaB an sozialer Ordnung sichergestellt ist (Doyle, 2006;
Ophardt & Thiel, 2013; Piwowar, 2013). Diese sozialen Faktoren des Lernens wer-
den im Konstrukt des Klassenmanagements konzeptualisiert. Im Vordergrund steht
die Maximierung der aktiven Lernzeit fiir alle Schiiler:innen der Klasse. Fiinf zen-
trale Funktionen konnen im Hinblick auf das Klassenmanagement der Lehrkraft
unterschieden werden (Thiel, Richter & Ophardt, 2012): (a) Unterrichtsklima, (b)
Monitoring, (c) Steuerung des Unterrichtsflusses, (d) Gruppenaktivierung und (e)
der Umgang mit Stérungen.

Fiir ein lernforderliches Unterrichtsklima muss zunichst eine Interaktionsord-
nung durch die Einfithrung von Regeln etabliert werden. Die Beachtung von Regeln
durch die Schiiler:innen in der Form von gegenseitigem Respekt, Riicksichtnahme
und die Bereitschaft zur Unterstiitzung findet ebenso Ausdruck im Unterrichtskli-
ma wie entsprechende Verhaltensweisen der Lehrkraft, in denen das Arbeitsbiind-
nis mit der Klasse zum Ausdruck kommt. Ein effektives Klassenmanagement setzt
voraus, dass die Lehrkraft das Geschehen in der ganzen Klasse wahrnimmt (Kou-
nin, 2006). Dies betrifft das Monitoring. Damit ist gemeint, dass die Lehrkraft tiber
die gesamte Unterrichtsstunde hinweg die Aktivitaten aller Schiiler:innen im Blick
behilt und bemerkt, wenn sich einzelne Schiiler:innen mit unterrichtsfremden Din-
gen beschiftigen. Fiir die Maximierung aktiver Lernzeit ist weiterhin eine effekti-
ve Steuerung des Unterrichtsflusses wichtig, einerseits, weil bei unnoétigen Pausen
Lernzeit verloren geht, andererseits, weil das Handlungsprogramm durch Leerlau-
fe oder Nachfragen unterbrochen wird und dann miihevoll wiederaufgebaut wer-
den muss (Thiel et al., 2012). Fiir die Aufrechterhaltung des Unterrichtsflusses sind
nahtlose Ubergiinge zwischen Unterrichtsphasen und die Vermeidung von inhaltli-
chen Abschweifungen wichtig. Auf die Bedeutung der Gruppenaktivierung hat be-
reits Kounin (2006) mit seiner Videostudie aufmerksam gemacht. Gruppenaktivie-
rung meint, dass die Lehrkraft alle Schiiler:innen aktiv in den Unterricht einbindet
und sicherstellt, dass kein Leerlauf fiir einzelne Schiiler:innen entsteht. Storun-
gen des Unterrichts entstehen, weil die Schiiler:innen die Aufmerksamkeit nicht
iiber langere Zeit aufrechterhalten konnen, weil sie von ihren Mitschiiler:innen ab-
gelenkt werden, diese beindrucken wollen oder weil sie sich ungerecht behandelt
fiihlen (Thiel, 2016). Wenn Stérungen auftreten, sollte die Lehrkraft sich klar ver-
halten und das Storverhalten moglichst unmittelbar beenden. Ein angemessener
Umgang mit Storungen beriicksichtigt die Schwere des Storverhaltens. Bei kleine-
ren Stérungen sind beildufige nonverbale Signale haufig ausreichend. Bei schwe-
reren Storungen konnen dagegen verbale Ermahnungen und gegebenenfalls auch
die Ankiindigung von Sanktionen notwendig sein (Thiel, 2016). Fiir jede Storungs-
intervention gilt, dass sie das Arbeitsbiindnis zwischen Lehrkraft und Schiiler:in-
nen nicht beschéidigen sollte. Zurechtweisungen miissen aus diesem Grund kon-
struktiv erfolgen.
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2.4 Individualisierung

Da sich Schiiler:innen hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzungen unterscheiden, ste-
hen Lehrkrifte schlieBlich vor der Herausforderung der Individualisierung des
Unterrichts (Klieme & Warwas, 2011). Individualisierung wird im vorliegenden
Modell als querliegende Dimension verstanden, das heift, Individualisierung stellt
keinen eigenstiandigen Anforderungsbereich dar, sondern bezieht sich inhaltlich auf
die zuvor dargestellten Bereiche. Individualisierende MaBnahmen sind primér in
den Bereichen Unterstiitzung des Wissenserwerbs und Motivierung erforderlich,
da die Schiiler:innen sowohl unterschiedliche kognitive (z.B. Vorwissen) als auch
unterschiedliche motivationale Lernvoraussetzungen (z.B. Interessen) aufweisen.
Im Bereich des Klassenmanagements ist Individualisierung weniger relevant, da
sich Klassenmanagement per definitionem auf die gesamte Klasse bezieht. Dement-
sprechend werden die zwei Aspekte individualisierter Wissenserwerb und indivi-
dualisierte Motivierung unterschieden.

Auf der Grundlage der dargestellten Subdimensionen des theoretischen Modells
wurden Skalen sowohl fiir den Unterrichtsbeurteilungsbogen fiir Schulleitungen
(Gartner et al., 2021) als auch fiir den in diesem Beitrag vorgestellten Schiilerfrage-
bogen operationalisiert.

3. Entwicklung eines fachiibergreifenden
Schiilerfragebogens

Mehrere Studien haben gezeigt, dass Schiiler:innen in der Lage sind, eine bedeu-
tungsvolle, valide und reliable Einschitzung zur Qualitit von Unterricht zu geben
(Gértner, 2010; Géartner & Brunner, 2018; Gollner et al., 2016; Gruehn, 2000; Kun-
ter et al., 2005; Wagner, Gollner, Helmke, Trautwein & Liidtke, 2013). Schiilerbe-
fragungen zum Unterricht haben im Vergleich zu Unterrichtsratings durch trainier-
te Beobachter:innen eine Reihe von Vorteilen (vgl. auch Clausen & Gobel, 2020):
Erstens legen Schiiler:innen ihrer Urteilsbildung eine gréBere Zahl von Ereignissen
bzw. einen lingeren Beobachtungszeitraum zugrunde als externe Beobachter:in-
nen, zweitens haben sie viele Moglichkeiten, unterschiedliche Lehrkrifte zu verglei-
chen und damit eine soziale Bezugsnorm zu entwickeln, drittens ist die subjektive
Perspektive der Lernenden auf die Unterstiitzung des Lernprozesses oder die Be-
ziehung zur Lehrkraft von besonderem Interesse und viertens kann ein Vergleich
der Perspektive der Schiiler:innen mit der Perspektive der Lehrkraft zur Uberprii-
fung der eigenen Wahrnehmung fithren (Helmke et al., 2018).

Die Entwicklung (und der Einsatz) von Schiilerfragebtgen ist allerdings mit be-
sonderen Herausforderungen verbunden. Dass die Schiiler:innen- und die Lehr-
kraftperspektive in vielen Studien vergleichsweise weit auseinanderliegen (Clausen,
2002; Fauth, et al., 2014), kann durchaus auch als Validitdtsproblem interpretiert
werden. In jlingster Zeit ist die bereits von Clausen (2002) angeregte Diskussion
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um den Einfluss eines ,affektiven Gesamteindrucks® auf die Wahrnehmung ein-

zelner Merkmale wieder aufgenommen und in der wahrnehmungspsychologischen

Perspektive des Halo-Effekts untersucht worden (Rohl & Rollett, 2020; Wagner,

2008). Rohl und Rollett (2020) konnten einen Communion-Bias, also die domi-

nierende Bedeutung der subjektiven Einschétzung der Beziehung zur Lehrkraft fir

die Beurteilung der Unterrichtsqualitdt durch Schiiler:innen nachweisen. Ein ande-
rer Untersuchungsstrang beschiftigt sich damit, ob Schiiler:innen die Bedeutung
einzelner Items liberhaupt verstehen. So untersucht Lenske (2016) das Verstindnis
der Items bei Grundschiiler:innen und kommt zu dem Befund, dass die Bedeutung
einiger Items von den Schiiler:innen nicht korrekt erschlossen wird. Dies gilt ins-
besondere fiir die hoch-inferenten Items zur kognitiven Aktivierung. In einer aktu-
ellen Studie von Lenske und Praetorius (2020) wurde der Befund der unzureichen-
den oder falschen semantischen Decodierung der Items zur kognitiven Aktivierung

an einer Stichprobe von Sekundarschiiler:innen bestitigt. Die Befunde stehen im

Einklang mit der — im Vergleich mit der Dimension des Klassenmanagements —

schwachen Korrelation von Schiilerurteilen zur kognitiven Aktivierung und zu den

Leistungen (Hanisch, 2018). Neben Fragen der Urteilsverzerrung durch einen Sym-

pathie-Bias und den Untersuchungen zum Verstindnis von Items ist die Frage der

Trennschirfe zwischen den einzelnen Dimensionen relevant. Hier zeigt eine Unter-

suchung von Wagner (2008), dass Schiiler:innen die Differenzierung zwischen

unterschiedlichen theoretischen Dimensionen haufig schwerfallt.

Die Vorteile einer Nutzung von Schiiler:inneneinschitzungen der Unterrichts-
qualitit fir Unterrichtsentwicklung sind, so lassen sich die vorliegenden Befunde
interpretieren, an bestimmte Voraussetzungen der Fragebogenkonstruktion und
Itemformulierung gebunden:

« TItems sollten durchgéingig auf einen Bezug auf Schiiler:innenverhalten verzich-
ten, um eine mogliche selbstdienliche Urteilsverzerrung zu vermeiden.

e Items sollten moglichst konkrete Verhaltensweisen der Lehrkraft beschreiben,
deren Einschatzung fiir die Schiiler:innen nicht an das Verstiandnis von didakti-
schen Kernkonzepten (z.B. Fehlerfreundlichkeit) gekniipft ist.

 Items sollten grundsitzlich einfach formuliert sein.

« Die theoretische Trennschérfe der unterschiedlichen Dimensionen sollte auch
fiir Schiiler:innen prinzipiell erkennbar sein.

4. Ziele der Studie

Auf der Grundlage des dargestellten Modells von Unterrichtsqualitidt wurde, als Er-
ginzung zum bereits etablierten Beobachtungsbogen, ein Schiilerfragebogen entwi-
ckelt. Das Ziel der vorliegenden Studie ist die psychometrische Uberpriifung dieses
Fragebogens anhand unterschiedlicher Giitekriterien. Ausgangspunkt der Priifung
ist die Fragestellung, ob Lehrkrifte mittels des vorliegenden Instrumentes relia-
ble und valide Riickmeldungen iiber verschiedene Aspekte des Unterrichts erhalten
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konnen. Zur Priifung gehoren dementsprechend verschiedene MafBe der Reliabili-
tiat der entwickelten Skalen sowie MaBe der Konstruktvaliditiat. Der letztgenannte
Aspekt bezieht sich auf die Frage, ob die einzelnen Skalen eindimensionale Konst-
rukte abbilden und ob sich die Konstrukte empirisch voneinander trennen lassen.

5. Methode
5.1 Entwicklung des Schiilerfragebogens

Ausgehend von dem beschriebenen Modell der Unterrichtsqualitdt wurden Items
fiir die zuvor beschriebenen Aspekte von Unterrichtsqualitdt entwickelt. Hier-
bei wurde, wo dies sinnvoll erschien, auf bereits vorliegende Skalen zuriickgegrif-
fen (Baumert et al., 2008; Baumert, Gruehn, Heyn, Koller & Schnabel, 1997; Girt-
ner, 2010; Helmke, 2017; Jager & Helmke, 2008; Nationales Bildungspanel, 2013;
Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005; Seidel, Prenzel, Duit & Lehrke, 2003; Thiel,
Ophardt & Piwowar, 2013). Die Itemformulierungen des Schiilerfragebogens orien-
tieren sich an den in Kapitel 2 auf der Grundlage des Forschungsstands herausge-
arbeiteten Kriterien:

« Um soziale Erwiinschtheit zu minimieren, wurden alle Items auf das Lehr-
kraftverhalten bezogen. Mit der Ausnahme des Unterrichtsklimas zwischen den
Schiiler:innen enthilt der Fragebogen keine Items, die eine Selbstbewertung der
Schiiler:innen nahelegen (z.B. Clausen, 2002).

e Auch zur Erfassung der Unterstiitzung kognitiver Aktivititen (z.B. Verglei-
che) werden konkrete Aktivititen der Lehrkraft abgefragt (z.B. ,Unsere Lehr-
kraft 1asst unterschiedliche Losungswege von Aufgaben vergleichen und bewer-
ten.”). Es wird vermieden, dass Schiiler:innen ihre eigenen kognitiven Prozesse
einschatzen miissen. Dadurch wird das Verstindnis der Items erleichtert (z.B.
Lenske & Praetorius, 2020).

« Alle Items sind sprachlich einfach formuliert. Auf komplexe Formulierungen
wurde verzichtet (z.B. Lenske, 2016).

« Die drei Dimensionen sind trennscharf entsprechend der theoretisch herge-
leiteten Unterrichtsmerkmale (siehe Kapitel 1) operationalisiert, um fiir die
Schiiler:innen die Abgrenzung von Fragen zur Unterstiitzung des Verstehenspro-
zesses, zur Motivierung und zum Klassenmanagement nachvollziehbar zu ma-
chen (z.B. Wagner, 2008).

Als Format wurden 4-stufige Likert-Skalen gewéihlt. Beispielitems finden sich in
Tabelle 1.
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5.2 Stichprobe

Eingesetzt wurde der Schiilerfragebogen im Rahmen des DFG-Projektes ,,Unter-
richtsbeurteilungen und -feedback durch Schulleitungen“. Hierbei handelt es sich
um ein Forschungsprojekt zur Uberpriifung der Wirksamkeit von Unterrichts-
feedback. Entsprechend erfolgte die Rekrutierung der Schiilerstichprobe iiber die
am Projekt beteiligten Schulen und Lehrkrifte. Die vorliegende Studie verwendet
Daten von zwei Messzeitpunkten. Messzeitpunkt 1 diente der Pilotierung der ers-
ten Version des Fragebogens sowie der weiteren Optimierung. Entsprechend wur-
den fiir Messzeitpunkt 1 mehr Items entwickelt als fiir die Endversion intendiert.
Auf der Grundlage der psychometrischen Analysen wurde eine iiberarbeitete Ver-
sion des Fragebogens erstellt und fiir Messzeitpunkt 2 verwendet.

Die Erhebungen fanden im Oktober 2017 (Messzeitpunkt 1) und im Juni 2019
(Messzeitpunkt 2) an beruflichen Schulen in Berlin statt. Zu Messzeitpunkt 1 betei-
ligten sich 6 berufliche Schulen mit insgesamt 81 Klassen und 1299 Schiiler:innen
an der Ausgangsbefragung zur Wahrnehmung des Unterrichts (durchschnittlich 16
Schiiler:innen pro Klasse). Die Befragung erfolgte in unterschiedlichen Jahrgangs-
stufen (13.8 % Jahrgangsstufe 10, 32.3 % Jahrgangsstufe 11, 13.2 % Jahrgangsstu-
fe 12, 40.6 % Missing) und unterschiedlichen Fachern (33.3 % MINT-Facher, 13.7
% sprachliche Ficher, 8.2 % sozialwissenschaftliche Facher, 4.1 % sonstige Facher,
40.6 % Missing). Zu Messzeitpunkt 2 beteiligten sich an den 6 beruflichen Schu-
len noch 24 Klassen und 294 Schiiler:innen an der Befragung. Wiederum wur-
den durch die Befragung unterschiedliche Jahrgangsstufen (6 % Jahrgangsstufe 11,
54.8 % Jahrgangsstufe 12, 14.4 % Jahrgangsstufe 13, 24.7 % Missing) und unter-
schiedliche Facher (56.9 % MINT-Facher, 8.7 % sprachliche Facher, 7.7 % sozial-
wissenschaftliche Ficher, 2 % sonstige Féacher, 24.7 % Missing) abgedeckt. Alle Be-
fragungen wurden vor Ort von geschulten Testleiter:innen mit Papierfragebogen
durchgefiihrt.

5.3 Analysen

Die aus dem theoretischen Modell abgeleiteten Skalen wurden zunichst einer Ite-
manalyse unterzogen, um besonders leichte bzw. schwierige sowie wenig trenn-
scharfe Items zu identifizieren. Innerhalb der Itemanalyse wurden explorative Fak-
torenanalysen (EFA) durchgefiihrt, da es sich um ein neues Instrument handelt,
iiber dessen empirische Faktorenstruktur bisher noch nichts bekannt ist. Zur Op-
timierung der einzelnen Skalen wurden Items mit geringen Faktorladungen bzw.
Parallelladungen ausgeschlossen. Die explorativ ermittelten Skalen wurden an-
schlieBend mithilfe von konfirmatorischen Faktorenanalysen (CFA) im Rahmen des
Gesamtmodells tiberpriift. Da ein Gesamtmodell mit allen Unterrichtsmerkmalen
auf zwei Ebenen aufgrund zu vieler zu schétzender Parameter zu komplex fiir die

1 MINT = Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik.
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vorliegende Stichprobe war, wurde zunichst eine CFA auf Individualebene mit al-
len Unterrichtsmerkmalen und anschlieBend getrennte Multilevel-CFAs fiir die drei
Bereiche Unterstiitzung des Wissenserwerbs, Motivierung und Klassenmanagement
durchgefiihrt. Das Unterrichtsmerkmal Individualisierung bleibt als querliegende
Anforderung alleinstehend. Die Giite der Modellpassung wird anhand der folgen-
den Fit-Indizes gepriift: CFI, RMSEA, x2/df (Hu & Bentler, 1999).

Weiterhin wurden ReliabilitdtsmaBe berechnet, einmal als interne Konsistenz in
der Form des Koeffizienten Q (McDonald, 1999) sowie fiir die jeweils aggregierten
Skalenmittelwerte in Form der Intraklassenkorrelation (ICC2; Girtner, 2010; Liudt-
ke, Trautwein, Kunter & Baumert, 2006). Diese Reliabilitit gilt als Voraussetzung
fiir die Berechnung von Klassenmittelwerten fiir die Unterrichtsevaluation. Erginzt
werden diese Kennwerte um die Angabe der ICC1, welche ausweist, ob sich die ge-
messenen Aspekte der Unterrichtsqualitdt zwischen den einzelnen Klassen unter-
scheiden (Liidtke et al., 2006). Die Analysen zur faktoriellen Validitiat und internen
Konsistenz erfolgten mit Mplus 8 (Muthén & Muthén, 1998—2017). Fehlende Werte
wurden durch die Full-Information-Maximum-Likelihood-Schéitzmethode behan-
delt, sodass jeweils alle Fille eingeschlossen werden kénnen (Liidtke, Robitzsch,
Trautwein & Koller, 2007). Der Anteil fehlender Werte lag an Messzeitpunkt 1
je nach Item zwischen 0.9 % und 7.1 %, an Messzeitpunkt 2 zwischen 0.0 % und
1.7 %.

6. Ergebnisse
6.1 Deskriptive Statistiken

Die Items des Schiilerfragebogens wurden zunichst deskriptiv anhand der Mit-
telwerte und Standardabweichungen analysiert. An beiden Messzeitpunkten zeig-
te sich, dass mit Ausnahme der Items zur Individualisierung alle Itemmittelwer-
te iber dem theoretischen Mittelwert liegen. Demnach bewerten die Schiiler:innen
bei der groBen Mehrheit der Merkmale den Unterricht als gut.

6.2 Psychometrische Eigenschaften der urspriinglichen Version
des Schiilerfragebogens zu Messzeitpunkt 1

Von den urspriinglich 98 Items bezogen auf 15 Skalen wurden im Rahmen der EFA
44 Ttems ausgeschlossen, sodass sich die nachfolgenden Analysen zunachst auf 14
Skalen bestehend aus 54 Items (2 bis 6 Items pro Skala) beziehen. Griinde fiir den
Ausschluss von Items waren geringe Faktorladungen und Parallelladungen auf zwei
unterschiedlichen Unterrichtsmerkmalen.

Aufgrund der Ergebnisse der EFA wurden zwei inhaltliche Anderungen an
der Gesamtkonstruktion des Fragebogens vorgenommen. Erstens umfasste die
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Skala zum Unterrichtsklima zwei Faktoren, von denen einer das Verhalten der
Schiiler:innen untereinander beschreibt und der andere das Verhalten der Lehr-
kraft. Der Lehrkraft-Faktor konnte aufgrund der geringen Itemanzahl zu Mess-
zeitpunkt 1 zunichst nicht abgebildet werden, dies wurde bei der Uberarbeitung
des Schiilerfragebogens aufgegriffen. Zweitens konnte die zunachst angenommene
Unterscheidung von zwei unterschiedlichen Skalen zur Erfassung von Individuali-
sierung, einmal im Bereich Unterstiitzung des Wissenserwerbs und einmal im Be-
reich Motivierung, empirisch nicht bestétigt werden. Daher wurden die Items zu
einer bereichsiibergreifenden Individualisierungs-Skala zusammengefasst. Diese
zwei Anderungen sind im Einklang mit empirischen Analysen zum Beobachtungs-
bogen, bei denen sich die gleiche Faktorenstruktur zeigte (Gartner et al., 2021).

Die Annahme von 14 inhaltlich separaten Aspekten von Unterrichtsqualitat
konnte durch die CFA auf Individualebene bestitigt werden. Die Fit-Indizes spre-
chen fiir eine gute Modellpassung: CFI = .95, RMSEA = .03, x2/df = 1.99. Alle
Items laden substanziell auf den intendierten Skalen (.52 < A < .86; s. Tabelle A1).
Die Faktorkorrelationen variieren zwischen r = —.25 und r = .89 und zeigen, dass
sich die theoretischen Konstrukte empirisch voneinander trennen lassen (s. Tabel-
le A2).

Die Ergebnisse der separaten Multilevel-CFAs zeigen, dass die theoretisch ange-
nommene Faktorenstruktur von wenigen Ausnahmen abgesehen auch auf der Klas-
senebene Giiltigkeit hat. Sowohl im Bereich Unterstiitzung des Wissenserwerbs als
auch im Bereich Klassenmanagement sind gute Modellpassungen und theoriekon-
forme Faktorladungen und -korrelationen auf Klassenebene gegeben (Unterstiit-
zung des Wissenserwerbs: CFI = .97, RMSEA = .02, ¥2/df = 1.69, .45 < A < 1.00,
.45 < r < .84; Klassenmanagement: CFI = .96, RMSEA = .04, x2/df = 2.78, .77 < A
< 1.00, .39 < r < .86). Im Bereich Motivierung liegen ebenfalls eine gute Modell-
passung (CFI = .96, RMSEA = .04, x2/df = 2.77) und substanzielle Faktorladungen
(.84 < A < 1.00) vor, allerdings weisen die Faktoren Weckung von Interesse und
Forderung von Freude eine sehr hohe Korrelation von r = .97 auf (restliche Fak-
torkorrelationen .82 < r < .90; s. Tabellen A1 und A3). Faktorkorrelationen tiiber
r > .90 legen nahe, dass zwei Skalen im Wesentlichen das gleiche Konstrukt erfas-
sen (Kline, 2011). Somit konnen die Schiilerwahrnehmung der beiden Unterrichts-
merkmale Weckung von Interesse und Forderung von Freude auf der Klassenebene
empirisch nicht klar getrennt werden. Angesichts der inhaltlichen Néhe der beiden
Konstrukte ist dieser Befund theoretisch plausibel.

SchlieBlich wurden die Reliabilitdten der Skalen iiberpriift. Sowohl die internen
Konsistenzen der Skalen (.70 < Q < .90) als auch die Reliabilitaten der aggregier-
ten Klassenwerte (.67 < ICC2 < .88) sind als gut zu bewerten. Zudem unterschei-
den sich die aggregierten Klassenwerte substanziell zwischen den Klassen. Mehr-
heitlich werden zwischen 20 % und 30 % der Varianz der Schiilerurteile durch die
Klassenzugehorigkeit bestimmt (.11 < ICC1 < .32; s. Tabelle 1).
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6.3 Psychometrische Eigenschaften der iiberarbeiteten Version
des Schiilerfragebogens zu Messzeitpunkt 2

Zur Optimierung des Fragebogens wurden neue Items generiert, um Skalen mit
wenigen Items inhaltlich zu erweitern. Insgesamt wurde der Fragebogen um 13
neue Items erginzt, sodass alle Skalen nun vier bis sechs Items umfassen (siehe
Tabelle 1). Von besonderem Interesse war hierbei, dass der auf die Lehrkraft be-
zogene Aspekt des Unterrichtsklimas mit der tiberarbeiteten Version angemessen
erfasst werden kann. Der Fragebogen wurde zunichst mit einer CFA iiberpriift.
Aufgrund der deutlich kleineren Stichprobe wurde hierbei nur eine CFA auf In-
dividualebene berechnet. Die Ergebnisse zeigen eine zufriedenstellende Passung
zwischen der theoretisch angenommenen Faktorenstruktur und den empirischen
Daten (CFI = .91, RMSEA = .04, x2/df = 1.51). Alle Items laden substanziell auf
den zugewiesenen Konstrukten (.53 < A < .90; s. Tabelle A2). Somit erweisen sich
die neu formulierten Items als faktoriell valide. Erfreulicherweise zeigte sich, dass
das Unterrichtsklima in Bezug auf das Verhalten der Lehrkraft nun basierend auf
einer hoheren Anzahl an Items empirisch abgebildet werden kann. Die Faktorkor-
relationen fallen teilweise etwas hoher aus und bewegen sich jetzt bei zwei Korrela-
tionen an der Obergrenze einer empirischen Trennbarkeit (s. Tabelle A2). Die Kor-
relation zwischen Weckung von Interesse und Foérderung von Freude betrigt r =
.90, die Korrelation zwischen Erklarung und Présentation und Speicherung durch
Uben betrigt r = .89 (restliche Korrelationen .17 < r < .81). SchlieBlich wurden
die Reliabilitdten der Skalen des iiberarbeiteten Fragebogens analysiert (s. Tabel-
le 1). Die internen Konsistenzen der Einzelskalen fallen weiterhin gut aus (.76 < Q
< .91). Die ICC2 fallt gut bis akzeptabel aus (.60 < ICC2 < .85), mit Ausnahme der
Skala zur Steuerung des Unterrichtsflusses (ICC2 = .49). Dies ist insofern iiberra-
schend, als dass diese Skala nicht verandert wurde. Die ICC1 verweist mehrheit-
lich auf bedeutende Varianzanteile zwischen den Klassen (.07 < ICC1 < .32). Ins-
gesamt gesehen sprechen die empirische Abbildung aller Unterrichtsmerkmale, die
valide Faktorenstruktur und die mit einer Ausnahme zufriedenstellenden Reliabi-
litdten dafiir, dass die Uberarbeitung des Fragebogens zu einer Verbesserung des
Instruments gefiihrt hat.

<. Diskussion

Ausgangspunkt dieses Beitrags ist ein Ansatz fiir Unterrichtsevaluation, welcher
auf einem theoretisch begriindeten Modell von Unterrichtsqualitit basiert. Dieses
Modell ist insbesondere fiir Unterrichtsevaluation und -feedback geeignet, weil es
eine klare theoretische Konzeptualisierung der Unterrichtsmerkmale liefert, den
Fokus auf verdnderbare Aspekte des Unterrichts legt, an konkreten Verhaltenswei-
sen der Lehrkraft im Unterricht ansetzt und mit empirischen Befunden der Lehr-
Lernforschung vereinbar ist. Auf der Grundlage dieses Modells wurde in fritheren
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Arbeiten ein beobachtungsbasiertes Feedbackverfahren entwickelt und erfolgreich
empirisch iiberpriift. Die vorliegende Studie erweitert den Ansatz nun um einen
Schiilerfragebogen. Dieser kann entweder als Erganzung oder als Alternative zum
Beobachtungsbogen verwendet werden.

Vor dem Hintergrund des Forschungsstands zu Schiilerurteilen zum Unterricht
wurde bei der Itemformulierung darauf geachtet, dass keine Selbstbewertung der
Schiiler:innen nahegelegt wird, dass Prozesse der Unterstiitzung komplexer kogni-
tiver Aktivitdten als konkrete Aktivititen der Lehrkraft abgefragt werden und die
Items sprachlich leicht verstandlich sind.

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Analysen zeigen insgesamt gute Kennwerte,
sodass den Lehrkriften mithilfe des Schiilerfragebogens ein belastbares Klassen-
profil zur Wahrnehmung des Unterrichts riickgemeldet werden kann. Dieses Pro-
fil unterscheidet inhaltlich eng gefasste Unterrichtsmerkmale als Stellschrauben
fiir die Entwicklung der Unterrichtsqualitat. Die konfirmatorische Priifung konnte
mehrheitlich eine gute Passung der empirischen Daten an das theoretische Modell
bestiitigen. Ausnahmen betreffen die beiden begriindbaren Anderungen hinsicht-
lich des Unterrichtsklimas (als Trennung von Lehrkraft- und Schiiler:innenverhal-
ten) und der Individualisierung (als Zusammenfassung von Aspekten der indivi-
dualisierten Unterstiitzung des Wissenserwerbs und der Motivierung). Die CFAs
belegen die empirische Trennbarkeit der Unterrichtsmerkmale. Die einzige Aus-
nahme bildet hierbei die hohe Korrelation zwischen Weckung von Interesse und
Forderung von Freude auf der Klassenebene. Die hohe Korrelation verweist darauf,
dass gegenstandsbezogene Motivation (Interesse) und titigkeitsbezogene Motiva-
tion (SpaB am Lernen) im Unterricht haufig nahe beieinanderliegen oder — darauf
verweist auch die Theorie der organismischen Integration der Motivation von Deci
und Ryan (1985) — ineinander {ibergehen kénnen.

Auch die Reliabilitdten der Skalen fallen gut aus, wiederum mit einer Ausnah-
me (Steuerung des Unterrichtsflusses). Zusammenfassend ist festzuhalten, dass
sowohl faktorielle Validitat als auch Reliabilitat jeweils bei fast allen Skalen ge-
wihrleistet sind. Somit gentigt eine Unterrichtsevaluation basierend auf dem Schii-
lerfragebogen wichtigen psychometrischen Anforderungen.

Wir betrachten die Befunde als Bestétigung der eingangs formulierten Annah-
me, dass eine fiacheriibergreifende Modellierung von Unterrichtsqualitit auf Ba-
sis klassischer Bezugstheorien trennscharf operationalisiert werden kann. Die Ope-
rationalisierung von Items auf der Grundlage der zentralen theoretischen Ansitze
der Informationsverarbeitung, der Motivation und der sozialen Interaktion scheint
hinsichtlich der empirischen Trennbarkeit von Anforderungsbereichen des Unter-
richtens ein vielversprechender Ansatz zu sein. Die wahrgenommene Niitzlichkeit
der Operationalisierung fiir die Ableitung von konkreten Ansatzpunkten der Unter-
richtsentwicklung aus Sicht von Lehrkréften muss weiterfiithrend untersucht wer-
den.

Einschrankend ist festzuhalten, dass die vorliegenden Analysen auf einer Stich-
probe im berufsbildenden Bereich beruhen. Die Stichprobe ist somit hinsichtlich
der beteiligten Ficher sehr heterogen, was im vorliegenden Fall die Uberpriifung
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der Messinvarianz iiber verschiedene Facher hinweg nicht ermoglicht hat. Zukiinf-

tige Forschung mit dem Schiilerfragebogen sollte somit folgende Fragen in den

Blick nehmen:

« Replikation der Ergebnisse an einer Stichprobe aus allgemeinbildenden Schulen,

« Priifung der Messinvarianz iiber Facher, Jahrgangsstufen und Zeit,

« Validierung anhand von AuBenkriterien, wie z.B. der Leistungs- oder Interes-
senentwicklung,

« Priifung des Einsatzes des Schiilerfragebogens in der Primarstufe (Lenske,
2016),

 Perspektivenvergleich zwischen Beobachtung und Schiilerwahrnehmung.

Neben weiteren psychometrischen Analysen sollte auerdem explizit die Niitzlich-
keit von Unterrichtsevaluationen mithilfe des Schiilerfragebogens iiberpriift wer-
den. Nitzlichkeit bezieht sich darauf, ob ein Unterrichtsfeedback basierend auf
dem Schiilerfragebogen zu einer Verbesserung der Unterrichtsgestaltung fiihrt
(Gértner & Vogt, 2013). Im Rahmen der Studie zum beobachtungsbasierten Unter-
richtsfeedback durch Schulleitungen hat sich der Vorteil der gut verstandlichen
Kategorisierung der drei Basisdimensionen sowie der Kommunikation der Ein-
zelskalenergebnisse als Stellschrauben fiir die Unterrichtsentwicklung bestétigt
(Kellermann et al., 2022). Entsprechend gehen wir davon aus, dass auch ein allei-
niger Einsatz des Schiilerfragebogens mit entsprechenden Erlduterungen des theo-
retischen Modells an die Lehrkrifte zu einer Verbesserung der Unterrichtsgestal-
tung fithren kann (Gértner & Vogt, 2013).
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