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Marten Clausen, Kurt Reusser, Eckhard Klieme

Unterrichtsqualitédt auf der Basis
hoch-inferenter Unterrichtsbeurteilungen

Ein Vergleich zwischen Deutschland und der deutschsprachigen
Schweiz'

Using high-inference ratings to assess quality of instruction
A comparison between Germany and the German-speaking part
of Switzerland

Der Beitrag fokussiert die Frage, inwieweit sich ein hoch-inferenter Beur-
teilungsansatz zum systematischen Vergleich von Unterrichtskulturen eig-
net und inwieweit sich anhand der hoch-inferenten Urteile Unterschiede
zwischen Unterrichtsstunden aus der deutschsprachigen Schweiz und
Deutschland feststellen lassen. Anhand eines Rating-Fragebogens wurden
je 30 videografierte Unterrichtsstunden im Fach Mathematik aus Deutsch-
land (TIMSS-Video-Stichprobe) und der deutschsprachigen Schweiz
(TIMSS-Repeat-Video-Stichprobe) durch vier trainierte Raterinnen und Ra-
ter beurteilt. Anhand von Generalisierbarkeitsanalysen konnte fiir die
Mehrzahl der beurteilten Unterrichtsaspekte eine gute Messqualitdt nach-
gewiesen werden, so dass insgesamt die Brauchbarkeit des hoch-inferenten
Beurteilungsansatzes als belegt angesehen wird, Im Vergleich der beiden
Unterrichiskulturen zeigen sich fiir die deutschschweizer Unterrichisstich-
probe héhere Ausprdgungen hinsichtlich der Merkmalsbereiche Instrukti-
onseffizienz und Schiilerorientierung. Die Befunde werden hinsichtlich ih-
rer theoretischen und methodologischen Bedeutung fiir die Unterrichtsfor-
schung diskutiert.

The paper focuses on the question, whether a high-inference rating appro-
ach can be used for cross-cultural comparison of instructional environ-
ments and whether systematic differences between lessons from Germany
and lessons from the German-speaking part of Switzerland can be identified

I Ohne die im Rahmen der TIMSS-Video-Studie geleisteten Arbeiten wire das hier
dargestellte Projekt nicht moglich gewesen. Wir bedanken uns bei Jirgen Baumert,
Direktor am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin, fur die freundliche
Genehmigung zur Nutzung der Unterrichtsaufzeichnungen. Dariiber hinaus sind wir
der gesamten TIMSS-Video-Gruppe am MPI fiir Bildungsforschung in Berlin und
am Leibniz Institut fir die Pidagogik der Naturwissenschaften in Kiel fiir die exzel-
lente Aufbereitung und Dokumentation des deutschen Videomaterials zu Dank ver-
pflichtet.
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by means of these ratings. Using a high inference questionnaire, 30 mathe-
matics lessons from Germany (TIMSS-Video sample) and 30 mathematics
lessons from the German-speaking part of Switzerland (TIMSS-Repeat-
Video sample) were rated by four trained observers. Generalizability ana-
lysis yielded a good quality of measurement for most of the assessed aspects
of instruction. Therefore, the high inference approach was found appropri-
ate for cultural comparison. In the comparison of the two instructional cul-
tures, the Swiss sample showed higher levels of effectiveness and student
orientation. Results are discussed regarding their theoretical and methodo-
logical relevance for instructional research.

1. Einfiihrung

Im Jahr 1997 bereitete die Dritte Internationale Mathematik- und Naturwis-
senschaftsstudie (Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS); Beaton, Mullis et al., 1996; Baumert, Lehmann et al., 1997) allen
Illusionen iiber den Leistungsstand deutscher Schiilerinnen und Schiiler im
internationalen Vergleich ein Ende. Der TIMSS-Leistungswert von Popula-
tion 2 (in Deutschland die 8. Klassenstufe) liegt fiir Deutschland im Fach Ma-
thematik mit 509 Punkten am internationalen Mittelwert (Mittelwert 500,
Standardabweichung 100) etwa gleichauf mit den USA (500). Als mogliche
Erklarung fiir das miBige Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und
Schiiler wird haufig auf Defizite in der Unterrichtsgestaltung verwiesen. Ins-
besondere im Vergleich zur japanischen Unterrichtskultur erweist sich der
deutsche Mathematikunterricht gemdfl der Befunde aus der TIMSS-Video-
Studie als nur in geringem Maf3e kognitiv aktivierend (Klieme & Bos, 2000).
Einschrinkend muss jedoch auf die betrichtlichen kulturellen Unterschiede in
Lebensumstinden sowie gesellschaftlichen Norm- und Wertvorstellungen
verwiesen werden, die bei einem solchen direkten Vergleich zu asiatischen
Lindern in Betracht gezogen werden miissen.

Die schweizerische Schiilerschaft der achten Klassenstufe erreichte im Fach
Mathematik 545 Punkte, wobei eine deutliche Variation innerhalb der ver-
schiedenen Landesteile zu Tage trat. Die deutschsprachige Schweiz weist
mit 590 Punkten einen Leistungswert auf, der an die asiatischen Spitzen-
lander heranreicht und nimmt damit im innereuropdischen Vergleich den
ersten Rang ein. Die europdische Spitzenposition schweizerischer Schiile-
rinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer mathematischen Grundbildung wurde
durch die PISA-Studie erneut belegt (Deutsches PISA-Konsortium, 2001).
Die Teilnahme der Schweiz an der TIMSS-Repeat-Unterrichtsstudie
(TIMSS-R-Video) eréffnet die Moglichkeit zu einem Vergleich zwischen
zwei Unterrichtskulturen, die sich nur gering in den auflerschulischen Le-
bensumstinden unterscheiden. In der hier dargestellten explorativen Studie
werden je 30 videografierte Unterrichtsstunden im Fach Mathematik aus
Deutschland (TIMSS-Video-Stichprobe) und der deutschsprachigen Schweiz
(TIMSS-Repeat-Video-Stichprobe) anhand eines Ratingfragebogens durch
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trainierte Raterinnen und Rater beurteilt. In Anlehnung an Forschungsansiit-
ze zur Unterichtsqualitét (vgl. u.a. Einsiedler, 2002; Ditton, 2002) wird un-
tersucht, (1) inwieweit sich ein hoch-inferenter Beurteilungsansatz zum sys-
tematischen Vergleich von Unterrichtskulturen eignet und (2) inwieweit
sich anhand der hoch-inferenten Urteile systematische Unterschiede zwi-
schen den Unterrichtsstunden aus der deutschsprachigen Schweiz und
Deutschland feststellen lassen.

1.1 Unterrichtsqualitét

Der Begrift Unterrichtsqualitdit hat sich in jlingerer Zeit als Oberbegriff fiir
Forschungsansitze etabliert, in denen die Wirksamkeit verschiedener Unter-
richtsaspekte im Hinblick auf multiple Zielkriterien von Unterricht untersucht
wird (vgl. u.a. Einsiedler, 1997). Einsiedler (2002) definiert Unterrichtsquali-
tat als ,,Biindel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als ,Bedingungsseite’ (o-
der Prozessqualitdt) auf Unterrichts- und Erziehungsziele (,Kriterienseite’
oder Produktqualitit) positiv auswirken, wobei die Kriterienseite iiberwie-
gend von normativen Festlegungen bestimmt ist und der Zusammenhang von
Unterrichtsmerkmalen und Zielerreichung von empirischen Aussagen geleitet
ist* (S. 195). Die untersuchten Unterrichtsmerkmale entstammen verschiede-
nen Forschungstraditionen, der am Prozess-Produkt-Modell der amerikani-
schen ,,Teacher Effectiveness“-Forschung orientierten Instruktionspsycholo-
gie sowie der eher europiischen Unterrichtsklimaforschung.

Die in den Forschungsansitzen zur Unterrichtsqualitit eingesetzten Metho-
den zur Datengewinnung lassen sich auf einem Kontinuum von ,,niedrig-
inferent” bis ,,hoch-inferent” (vgl. u.a. Rosenshine, 1970) anordnen: Nied-
rig-inferente Beobachtungen beschrinken sich auf Aspekte des spezifi-
schen, beobachtbaren Verhaltens, die einfach und ,,objektiv" zu kodieren
sind. Sie erfordern so gut wie keine schlussfolgernden Kognitionen beim
Beobachter. Auch stellen sie verhiltnismiBig geringe Anforderungen an ein
padagogisch-didaktisches Verstindnis der Instruktionsabldufe. Die Orien-
tierung solcher Beurteilungen an der objektiven Beobachtbarkeit erzeugt in
den meisten derartigen Studien eine Fokussierung auf kurze, im Unterricht
vergleichsweise haufig auftretende Verhaltensduflerungen. Beispiele sind
etwa Kodierungen der Klassenorganisation, von Sozial- und Interaktions-
formen sowie die Identifizierung der Anteile aufgabenbezogener versus in-
haltsfremder Titigkeiten im Unterricht. In der Regel werden bei niedrig-
inferenten Kodierungen Auftretenshiufigkeit und Zeitdauer eines Merkmals
oder einer Tatigkeit direkt quantitativ festgestellt. Hoch-inferente Beurtei-
lungen erfordern demgegeniiber Schlussfolgerungen bzw. interpretative
Prozesse seitens der Beobachter, die iiber das konkret beobachtbare Verhal-
ten hinausgehen und sich auf abstraktere Sachverhalte bzw. globalere Ver-
haltensmerkmale beziehen. Viele Schiiler- und Lehrerbefragungen anhand
von unterrichts- bzw. unterrichtsklimabezogenen Fragebogeninventaren las-
sen sich in diesem Sinne als hoch-inferente Beurteilungen begreifen, bei
denen das Ausmal eines Merkmals oder einer Verhaltenstendenz relativ
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ganzheitlich eingeschitzt wird. Bei der methodologischen Entscheidung
zwischen einer hoch- oder einer niedrig-inferenten Vorgehensweise ldsst
sich von einem Ubereinstimmungs-Bedeutsamkeits-Dilemma sprechen
(Clausen, 2002): Als die objektivere Variante wird zumeist der niedrig-
inferente Zugang aufgefasst, da bei solchen Kodierungen die Person des
Beurteilenden in geringerem Ausmal als Fehlerquelle anzusehen ist. Aller-
dings zeigen Prozess-Produkt-Studien, dass hoch-inferente Beurteilungen
meist héhere Zusammenhinge zu schulischen Erfolgs- und Entwicklungs-
kriterien aufweisen (Rosenshine, 1970; Fraser & Walberg, 1981).

1.2 Die TIMSS-Video-Studie

Als Teilelement von TIMSS wurde von einer Forschungsgruppe der Uni-
versitdt Los Angeles unter der Leitung von James Stigler eine Unterrichts-
studie konzipiert. Diese sogenannte TIMSS-Video-Studie zielte auf den Ver-
gleich der Unterrichtskulturen in Japan, den USA und Deutschland ab. Der in
Studien mehrfach beobachtete betrdchtliche Leistungsvorsprung und die
giinstigeren motivationalen Lernhaltungen der asiatischen Schiilerinnen und
Schiiler sind seit ldngerer Zeit Gegenstand kulturvergleichender Schul- und
Unterrichtsforschung (vgl. Stevenson & Stigler, 1992). Im Rahmen des inter-
nationalen Ansatzes der TIMSS-Video-Mathematik-Studie wurden anhand
eines eher niedrig-inferenten Vorgehens Stundenstrukturen und Ablaufe so-
wie Sozialformen und Unterrichtsgespriache erfasst, dokumentiert und vergli-
chen (Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoil & Serrano, 1999; Stigler & Hie-
bert, 1999). Es fanden sich deutliche Unterschiede zwischen den drei Un-
terrichtskulturen, die an dieser Stelle nur ausschnittsweise dargestellt werden
konnen: Innerhalb deutscher und US-amerikanischer Unterrichtsstunden rich-
tet sich der Fokus primér auf den Ewerb mathematischer Fertigkeiten und
Routinen, wihrend japanische Stunden eher die Schulung von mathema-
tischem Verstindnis zum Ziel haben. Die Entwicklung und Darstellung von
alternativen Losungswegen durch die Schiiler ist im japanischen Mathematik-
unterricht etwa dreimal haufiger zu beobachten als in den Vergleichsldndern.
In Schiilerarbeitsphasen werden in Deutschland und den USA fast durchge-
hend Routineprozeduren trainiert - in Japan sind solche Unterrichtsphasen zu
einem gréfleren Anteil durch anspruchsvolle Problem- und Denkaufgaben
gekennzeichnet (vgl. u.a. Baumert, Lehmann et al, 1997, Klieme & Bos,
2000). Die Befunde aus der TIMSS-Video-Studie haben fachspezifisch und
fachiibergreifend die Diskussion iiber Formen und Abldufe des Unterrichtens
in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern angeregt. Dabei werden
die beschriebenen Merkmale des japanischen Mathematikunterrichts von
deutschen Unterrichtsforschern und Fachdidaktikern als wiinschenswerte
Zielvorstellung eines modernen, auf kognitive Aktivierung ausgerichteten
Mathematikunterrichts angesehen (vgl. u.a. Blum & Neubrand, 1998). Die
gefundenen Unterschiede wurden als kulturelle Skripts interpretiert - d.h. als
typische lidnderspezifische Abldufe i.S. von Unterrichtskulturen. Vertiefende
Videoanalysen, die von der deutschen TIMSS-Video-Gruppe am Max-
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Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin vorgenommen wurden, ver-
ankern diese Unterschiede u.a. in typischen Aufgabenstellungen, Diskursmu-
stern und Gruppenarbeitsformen (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; BMBF,
2001). Dariiber hinaus wurde in Berlin ein erweiterter Zugang zum deutsch-
sprachigen Unterrichtsmaterial entwickelt (Clausen, 2002), der sich stirker
als der internationale Zugang an europiischen Forschungstraditionen zu Un-
terrichtsqualitit und Unterrichtsklima orientiert. Zusétzlich zu den niedrig-
inferenten internationalen Unterrichtskodierungen wurden fiir die deutschen
Unterrichtsstunden hoch-inferente Beurteilungen durchgefiihrt. Unter Riick-
griff auf den Multitrait-Multimethod Ansatz’ wurden diese hoch-inferenten
Urteile den Urteilen der Schiilerinnen und Schiiler sowie den Urteilen der
Lehrkrifte der videographierten Klassen gegeniibergestellt und zu den mul-
tiplen Kriterien der schulischen Entwicklung gemiB den Fragebogen und
Leistungstests der TIMSS-Schulleistungsstudie in Beziehung gesetzt.

1.3 TIMSS-R, TIMSS-R-Video und die vorliegende Studie

Als Folgestudie zu TIMSS wurde im Jahr 1999 die TIMSS-Repeat-Studie
(TIMSS-R) initiiert, an der Deutschland allerdings nicht teilnimmt. Auch
diese Schulleistungsstudie wird durch eine Videostudie erginzt, an der-sich
Australien, Hong Kong, Luxemburg, die Niederlande, die Schweiz, die
Tschechische Republik und die USA beteiligen. Zusitzlich werden die Un-
terrichtsstunden aus Japan, die bereits im Rahmen der ersten TIMSS-Video-
Studie analysiert wurden, erneut in den Vergleich mit einbezogen. Die
schweizerische TIMSS-R-Video-Gruppe erweitert den internationalen Zu-
gang, indem sie bei der Untersuchung der gesamtschweizerischen Stich-
probe gezielt (1) verschiedene Ebenen (Schiiler, Klassen, Schulen etc.), (2)
verschiedene methodische Zuginge (niedrig-inferent, hoch-inferent, freie
AuBerungen) (3) verschiedene Perspektiven (Innensicht der Akteure, au-
Renstehende Experten) (4) verschiedene Beurteilungsmethoden (TIMSS-R-
Video und die vorliegende Studie) und (5) verschiedene schulische Ent-
wicklungskriterien beriicksichtigt (Reusser, Pauli & Zollinger, 1998; Reus-
ser 2001).

Die vorliegende Studie ist eingebettet in eine umfassendere Forschungsko-
operation zwischen der schweizerischen TIMSS-R-Video-Gruppe (Univer-
sitdt Ziirich) und den deutschen Unterrichtsforschungsprojekten, die aus der
TIMSS-Video-Gruppe hervorgegangen sind (DIPF Frankfurt, Universitit
Mannheim, MPI fiir Bildungsforschung Berlin, Projekt ,,Pythagoras® im
Schwerpunktprogramm ,,Bildungsqualitdt von Schulen* der DFG). Fiir die
vorliegende Studie bildet der hoch-inferente Zugang anhand von Globalbe-
urteilungen durch trainierte Raterinnen und Rater die Schnittstelle zum An-

2 Grundgedanke im Multitrait-Multimethod-Ansatz ist es, die Validitit von mehreren
zu messenden Konstrukten (Traits) zu priifen, indem man verschiedene Operationali-
sierungen dieser Konstrukte (Methoden oder Datenquellen) miteinander kontrastiert
(vgl. u.a. Campbell & Fiske, 1959).
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satz der deutschen TIMSS-Video-Gruppe: Die Studie zielt darauf ab, még-
liche Unterschiede zwischen den Stunden aus Deutschland und der deutsch-
sprachigen Schweiz zu explorieren und dabei gleichzeitig die Brauchbarkeit
eines hoch-inferenten Beurteilungsansatzes fiir den Kulturvergleich auf den
Priifstand zu stellen.

2. Fragestellungen und Untersuchungsdesign

Ziel der vorliegenden Studie ist es, anhand eines explorativen Vorgehens zu
priifen, inwieweit sich anhand von hoch-inferenten Beurteilungen Unter-
schiede zwischen den in Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz
beobachteten Unterrichtsstunden identifizieren lassen. Einschrankend muss
hinzugefiigt werden, dass die relativ geringe Stichprobengréfie von je 30
Stunden pro Land kaum umfassende Aussagen erlaubt. Allerdings lassen
sich potentiell anhand dieser Stichproben Tendenzen erkennen, die in Fol-
gestudien besser herausgearbeitet werden konnen. Unmittelbar verbunden
mit der inhaltlichen Frage nach Landerdifferenzen im Vergleich zweier Un-
terrichtskulturen ist die methodische Frage nach der Objektivitit, Reliabili-
tdt und Validitit der Erfassung derartiger Unterschiede. Neben der Betrach-
tung der Landerunterschiede wird auch der Effekt des Herkunfislandes der
Beurteilenden anhand von Varianzanalysen gepriift, um eventuelle Partei-
lichkeit im Sinne eines kulturellen Bias ausschlieen zu kénnen.

Da hoch-inferente Beurteilungen erfordern, dass die Beurteilenden Schluss-
folgerungen und Interpretationen {iber das konkret Beobachtbare hinaus an-
stellen, sind sie im Vergleich zu niedrig-inferenten Beobachtungen poten-
tiell anfdlliger fiir systematische und unsystematische Beurteilungsfehler.
Schon aus diesem Grunde gilt es bei der Anwendung hoch-inferenter Beur-
teilungsansitze, die Qualitit der Beurteilungsergebnisse zu priifen - bei ei-
ner Anwendung zum Vergleich zweier Unterrichtskulturen ist eine solche
Priifung unerlédsslich. Um die erhobenen Beurteilungen auf ihre Qualitit hin
zu untersuchen, wird auf den Ansatz der Generalisierbarkeitstheorie zu-
riickgegriffen. Ergebnisse von hoch-inferenten Unterrichtsbeurteilungen
sind zumeist Skalenwerte fiir die untersuchten Konstrukte, die wiederum als
Mittelwerte iiber die verschiedenen von den Beurteilenden eingeschétzten
Items berechnet werden. Die resultierenden Skalenwerte erlauben keine Be-
rechnung der klassischen UbereinstimmungsmaBe (Prozent Ubereinstim-
mung, Cohens Kappa etc.), wie sie bei niedrig-inferenten Beobachtungen
vorzunehmen sind. Eine komplexere Reliabilitdtsanalyse unter Riickgriff
auf die Generalisierbarkeitstheorie erscheint fiir diese Art Daten angemes-
sener (Cronbach, Gleser, Nanda & Rajaratnam, 1972) und wird u.a. von
Helmke (2002) unter Verweis auf Renkl und Helmke (1993) angemahnt.
Die methodische Herangehensweise wird im Ergebnisteil erldutert. Aus-
fiihrliche Darstellungen des Generalisierbarkeitsansatzes finden sich bei
Shavelson und Webb (1991) sowie bei Brennan (2001).
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Die Stichprobe: In der hier vorgestellten Studie wurden hoch-inferente Unter-
richtsbeurteilungen fiir 60 Unterrichtsstunden vorgenommen, davon 30 aus
Deutschland und 30 aus der deutschsprachigen Schweiz. Fiir jeden Lehrer
bzw. jede Klasse war jeweils eine Unterrichtsstunde im Fach Mathematik der
8. Jahrgangsstufe Gegenstand der Beurteilung. Beide Teilstichproben sind
jeweils als Zufallsstichproben aus den Stichproben der TIMSS-Video-Studie
(Deutschland) und der TIMSS-R-Studie (Schweiz) gezogen worden. Die ver-
schiedenen Schulformen sind entsprechend den Hauptstichproben vertreten.
Die fiir die deutsche Teilstichprobe vorliegenden Leistungswerte weichen
nicht bedeutsam von der Hauptstichprobe ab. Natiirlich wird eine einzige Un-
terrichtsstunde der komplexen Verhaltensinteraktion der jeweiligen Lehrer
und Schiiler kaum gerecht und erzeugt allenfalls ein unscharfes Bild des Un-
terrichtsgeschehens. Wie die in TIMSS-Video herausgearbeiteten Kulturun-
terschiede belegen, verdeutlichen derartige Unterrichtsstichproben jedoch in
der Zusammenschau von verschiedenen Unterrichten einer Kultur und in de-
ren interkulturellem Vergleich zentrale Charakteristika von Unterrichtskultu-
ren als Lernumwelten. Die im Rahmen des deutschen TIMSS-Video-
Ansatzes aufgezeigten Zusammenhénge zur Entwicklung von Leistung und
Fachinteresse kénnen im Sinne der pradiktiven Validitit als ein weiterer Be-
leg fiir die Brauchbarkeit solch eingeschriankter Unterrichtsstichproben ge-
wertet werden.

Das Beurteilungsinstrument: Das in dieser Studie eingesetzte hoch-inferen-
te Beurteilungsinventar basiert auf einem Unterrichtsbeurteilungsinstru-
ment, das bereits im Rahmen der TIMSS-Video-Studie zum Einsatz kam
(vgl. u.a. Clausen, 2002). In seiner urspriinglichen Form basiert das Instru-
ment auf dem Schiilerfragebogen zum Unterricht, der in den Studien BIJU
und TIMSS eingesetzt wurde. Es umfasst einerseits Skalen, die Schiilerfra-
gebogen zum Unterrichtsklima (LASSO, v. Saldern & Littig, 1987; ICEQ,
Fraser, 1980) entnommen wurden, und andererseits Skalen, die im Rahmen
der Studien BIJU und TIMSS zur Erfassung von Unterrichtskonstrukten aus
der Lehr-Lern-Forschung am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in
Berlin entwickelt wurden (Gruehn, 2000). Hinzu kommen drei Aspekte des
,Problemlosenden Mathematikunterrichts (Fokussierung, Lehrer als Medi-
ator, Einbettung in multiple authentische Kontexte). Diese wurden mit
Blick auf die Kernelemente des kognitiv aktivierenden japanischen Unter-
richts, wie sie in der TIMSS-Video-Studie herausgearbeitet wurden, von
Klieme und Clausen (1999) entwickelt. Speziell fiir die vorliegende Studie
wurde das Instrument orientiert an klassischen Verfahren erginzt um die
Unterrichtsaspekte ,,Positive Fehlerkultur®, ,Mathematische Produktivitit
und ,,Aggressionen” (Schiiler gegen den Lehrer, Schiiler untereinander,
Lehrer gegen Schiiler).

Das Beurteilungsinstrument umfasst insgesamt 94 Items, die im Rahmen
der Auswertung zu Kurzskalen der verschiedenen Unterrichtsaspekte zu-
sammengefasst werden. Die erfassten Merkmale kénnen inhaltlich in vier
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Merkmalsbereiche unterteilt werden, die sich faktorenanalytisch replizieren
lassen (negative Merkmale sind kursiv gekennzeichnet):

(1) Instruktionseffizienz [Klassenfiihrung, Regelklarheit, Time-on-Task,
Zeitverschwendung, Disziplinprobleme, Aggressionen (Schiiler gegen
den Lehrer, Schiiler untereinander, Lehrer gegen Schiiler)]

(2) Schiilerorientierung [Positive Fehlerkultur, Positive Schiilerorientierung,
Diagnostische Kompetenz (Sozialbereich), Individuelle Lernunterstiit-
zung, Individuelle Bezugsnormorientierung, Individualisierung, Multip-
le authentische Kontexte, Uberforderndes Tempo]

(3) Kognitive Aktivierung (Mathematische Produktivitédt, Anspruchsvolles
Qben, Lehrer als Mediator, Pacing, Motivierungsfahigkeit, Repetitives
Uben, Sprunghaftigkeit)

(4) Klarheit und Strukturiertheit [Strukturierungshilfen, Klarheit, Diagno-
stische Kompetenz (Leistungsbereich, Fokussierung)]

Der Beurteilungsprozess: Um einen eventuellen kulturellen Bias der Beurtei-
lenden (bspw. eine ,,Heimatparteilichkeit*) priifen zu kénnen, wurden alle 60
Unterrichtsstunden von vier trainierten Ratern und Raterinnen unabhingig
voneinander beurteilt, wobei jeweils zwei aus Deutschland und zwei aus der
deutschsprachigen Schweiz stammen. Das Training fand in Form eines ein-
wochigen Workshops statt, innerhalb dessen die Beurteilenden mit dem Be-
urteilungsinstrument vertraut gemacht wurden und unter direkter Betrachtung
der Ubereinstimmung anhand von Ubungsstunden die Unterrichtsbeurteilung
erlemten. Vor der Bewertung wurde der Unterrichtsablauf einer Stunde je-
weils vollstindig beobachtet. Dabei war es den Beurteilenden freigestellt,
einzelne Passagen eingehender zu betrachten. Das hoch-inferente Beurtei-
lungsinventar wurde als Online-Fragebogen realisiert, um eine zentrale Da-
tenerfassung fiir die raumlich getrennten Rater und Raterinnen zu ermdogli-
chen. Eine solche internetbasierte Losung erlaubt bereits wihrend des Beur-
teilungsprozesses einen direkten Zugriff auf alle Beurteilungen.

3. Ergebnisse

Bei der Darstellung der Ergebnisse wird zunéchst auf die Analysen zur Ge-
neralisierbarkeit eingegangen, dann werden Unterschiede zwischen deut-
schen und schweizerischen Beurteilenden betrachtet und anschliefend wird
auf Unterschiede zwischen der deutschen und deutschschweizerischen Un-
terrichtsstichprobe eingegangen.

3.1 Priifung der Qualitit der Beurteilungen

anhand des Generalisierbarkeitsansatzes
Bei der Anwendung der Generalisierbarkeitstheorie (Cronbach, Gleser, Nan-
da & Rajaratnam, 1972) geht es im Kern darum, eine gemessene Variation
auf verschiedene potentielle Varianzquellen (Facetten) zuriickzufithren und
deren relativen Anteil zu bestimmen. Fiir die verschiedenen Unterrichtsas-
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pekte wird jeweils betrachtet, welcher Anteil der vorliegenden Variation tar-
sdchliche Unterschiede zwischen Unterrichtsstunden (die ,,wahre* Varianz)
abbildet, welcher Anteil auf charakteristische Unterschiede in der Beurtei-
lung der Unterrichtsstunden durch mehrere Rater (systematische Fehlervari-
anz, Strenge-, Milde-, Extrem- und Mittetendenzen, vgl. u.a. Mummendey,
1995) zuriickzufiihren ist und wie viel unsystematische Variation (unsystema-
tische Fehlervarianz) in das erhobene Mal} mit einfliefit. Anhand einer Vari-
anzzerlegung lassen sich Varianzkomponenten fiir alle drei Anteile bestim-
men, anhand deren relativer Bedeutung sich die Giite der Messung abschiit-
zen ldsst. In der Terminologie des Generalisierbarkeitsansatzes handelt es
sich bei der vorliegenden Analyse um eine 2-Facetten-G-Studie mit den Fa-
cetten ,,Unterricht und ,,Rater. Weiter liefert der Generalisierbarkeitsansatz
sog. Generalisierbarkeitskoeffizienten, die das Pendant zu den Reliabili-
titskoeffizienten der klassischen Testtheorie darstellen: Der absolute G-
Koeffizient (auch index of dependability genannt, Brennan & Kane, 1977) hat
fiir absolute Entscheidungen, bei denen nicht nur die Rangreihe, sondern auch
die absolute Hohe eine Rolle spielt, Giiltigkeit. Fiir Entscheidungen, bei de-
nen nur die Rangreihe der Beurteilungsgegenstinde und nicht die absolute
Hohe eine Rolle spielt, wird der relative Generalisierbarkeitskoeffizient be-
trachtet. Auch innerhalb des hoch-inferenten Beurteilungsansatzes ist die Ho-
he der Inferenz nicht fiir alle Unterrichtsmerkmale gleich hoch. Eine schlech-
te Generalisierbarkeit ist speziell fiir solche Merkmale zu erwarten, die nur
selten zu beobachten sind und deren Sichtbarkeit im Sinne einer Verhaltens-
nihe gering ist (siche auch Clausen, 2002).

Die Berechnungen zur Generalisierbarkeit wurden mit dem Programm GT
(Ysewijn, 1997) vorgenommen. Die Ergebnisse der Generalisierbarkeits-
studie sind in Tabelle 1 und Abbildung 1 wiedergegeben. Allgemein lédsst
sich feststellen, dass sich auf der Basis von vier Beurteilenden fiir die
Mehrzahl der beurteilten Unterrichtsaspekte gute bis sehr gute Generali-
sierbarkeitskoeffizienten ergeben. Fiir die vier verschiedenen Merkmalsbe-
reiche zeigen sich allerdings charakteristische Unterschiede.

Tab. 1: Varianzkomponenten der beobachteten Unterrichtsmerkmale fiir Video,
Rater, Video*Rater und entsprechende absolute und relative
Generalisierbarkeitskoeffizienten

Varianzkomponenten Generalisierbar-
(in Klammern relative Bedeutung in%)'"  keitskoeffizienten

Instruktionseffizienz VK Video (%) VK Rater (%) VK V*R (%) absolut relativ

Klassenfiihrung .30 (60) .04 (8) .16 (32) .85 .88
- Regelklarheit A1 (71 03 (5) 14 (25) 91 92
Time-on-Task .34 (57) 07(11) .19(32) .84 .88
Zeitverschwendung .33 (66) 01 (1) .16 (33) .89 .89
Disziplinprobleme S1L@T7) 023) 13 (20) .93 .94
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Aggressionen (Schii- .45 (74) .03 (5) A321) 92 93
ler gegen d. Lehrer)

Aggressionen (Schii- .30 (69) 01(2) 12(28) 90 91
ler gegen Schiiler)
Aggressionen (Leh- .08 (45) 02(9) .09 (47) .76 .79

rer gegen Schiiler)

Schiilerorientierung VK Video (%) VK Rater (%) VK V*R (%) absolut relativ

Positive .18 (30) .02 (4) .38 (66) .64 .65
Fehlerkultur

Schiilerorientierung .16 (29) .14 (26) 25 (45) .62 .72
Diagn. Kompetenz 11 (27) .02 (6) .28 (67) .60 .62
(Sozialbereich)

Individuelle 31(55) .03 (5) .23 (40) .83 .85
Lernunterstiitzung

Individuelle .19 (32) 04 (7) .35 (60) .66 .68
Bezugsnorm-

orientierung

Individualisierung .34 (75) .00(1) 11(25) 92 92
Probleml. U.: 43 (55) .03 (%) 33 (42) .83 .84
Multiple authent.

Kontexte

Uberforderndes .22 (33) .06 (10) 38(57) .66 .70
Tempo

ﬁﬁg“‘,‘i‘e‘;’:ng VK Video (%) VK Rater(%) VK V*R (%) absolut relativ
Mathematische .26 (30) 36 (41) .25 (28) .64 .81
Produktivitit

Anspruchsvolles .34 (48) .04 (5) 34 (47) .78 .80
Uben

Probleml. U.: 30 (51 .08 (13) 21 (35) .81 .85
Lehrer als Mediator

Pacing .19 (34) 02 (3) .34 (63) .68 .69
Motivierungsfihigk. .37 (46) .06 (7) .37 (46) .78 .80
Repetitives Uben .55 (49) .06 (5) .52 (46) .79 .81
Sprunghaftigkeit .25 (49) .00 (0) 27 (52) .79 .79
Klarheit . o o *R (9 i
und Strukturiertheit VK Video (%) VKRater(%) VK V*R (%) absolut relativ
Strukturierungs- .16 (20) .28 (36) .34 (44) .50 .65
hilfen

Klarheit .09 (16) .24 (41) .25 (43) 43 .59
Diagn. Kompetenz .05 (10) .16 (32) .29 (58) 31 41
(Leistungsbereich)

Probleml. U.: 27 (42) .09 (14) 28 (44) .74 79

Fokussierung

++

len Anteile nicht in jedem Fall zu 100.
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(1) Der Bereich Instruktionseffizienz umfasst Unterrichtsmerkmale, die fir
Beobachter relativ deutlich sichtbar sind. Daher ist es nicht iiberraschend,
dass fiir diese Unterrichtsaspekte die hochsten Generaliserbarkeitskoeffi-
zienten als Reliabilitdtsschitzungen resultieren. Ein Generalisierbarkeits-
wert grofier 0.90 fiir vier Rater zeigt an, dass aus einer Befragung von nur
einem einzelnen Beurteiler fiir die entsprechenden Unterrichtsaspekte
Messwerte mit einer beachtlichen Reliabilitidt von mehr als 0.70 resultieren
wiirden. Mit jedem weiteren Rater sollte dieser Wert ansteigen. Die Vari-
anzkomponente Video, die im Sinne der klassischen Testtheorie die ,,wah-
re“ Variation der deutschen und schweizerischen Stunden widerspiegelt,
steht durchweg in einem giinstigen Verhiltnis zu den systematischen Rater-
unterschieden (Varianzkomponente Rater) und zur unsystematischen Feh-
lervarianz (Varianzkomponente Video*Rater). Lediglich fiir das Merkmal
»Aggressionen vom Lehrer gegen die Schiiler”, das Verhaltensweisen wie
Bevorzugung bzw. Benachteiligung und zynische Bemerkungen themati-
siert, zeigt sich ein ungiinstigeres Verhiltnis. Aus Abbildung 1, die neben
der Betrachtung der relativen Anteile der Varianzkomponenten den Ver-
gleich der Gesamtvarianz fiir die verschiedenen Beurteilungsmerkmale er-
laubt, wird deutlich, dass dieses ungiinstigere Verhiltnis darauf zuriickzu-
fiihren ist, dass diese Formen aggressiven Lehrerverhaltens - gliicklicher-
weise - fast nie zu beobachten sind. Wenn ein Merkmal eine sehr geringe
»wahre* Variabilitit aufweist, so steht diese zwangsldufig in einem ungiins-
tigeren Verhiltnis zu systematischen und unsystematischen Fehleranteilen.

(2) Fiir den Merkmalsbereich Schiilerorientierung zeigen sich z.T. niedrige-
re Generalisierbarkeitskoeffizienten zwischen 0.60 und 0.70. Dies diirfte
damit zu erkliren sein, dass dieser Bereich Unterrichtsaspekte thematisiert,
die fiir Beobachter weniger deutlich sichtbar und damit weniger zuginglich
sind und ein hoheres Ausmal} an Interpretation mit sich bringen. Ausnah-
men stellen die Unterrichtsaspekte ,Individualisierung” und ,,Individuelle
Lernunterstiitzung* dar, die am Lehrerverhalten und am Unterrichtsdiskurs
einfacher festzumachen sind.

(3) Der Merkmalsbereich Kognitive Aktivierung weist iiberwiegend gute bis
sehr gute Generalisierbarkeitskoeffizienten zwischen 0.70 und 0.80 auf.
Auffillig ist das Merkmal ,Mathematische Produktivitit”, das die deut-
lichsten systematischen Unterschiede zwischen den Beurteilenden zeigt
(Varianzkomponente Rater). Fiir dieses Merkmal unterscheiden sich alle
vier Beurteilenden beziiglich ihres mittleren Urteilsniveaus - die Raterurtei-
le sind demnach nicht gut genug ,,adjustiert. Da sich ein solcher Effekt
zwar auf Mittelwerte, nicht aber auf die relative Rangordnung der beurteil-
ten Unterrichtsstunden auswirken kann, findet sich fiir den relativen Gene-
ralisierbarkeitskoeffizienten ein guter Wert von 0.81.
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Abb. 1: Beobachtete Varianz der Ratings und Zerlegung in Varianzkomponen-
ten fiir Video, Rater sowie fiir die Interaktion Video*Rater
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(4) Der vierte Merkmalsbereich Klarheit und Strukturiertheir liefert die
niedrigsten Generalisierbarkeitskoeffizienten. Fiir diesen Bereich lisst sich
eine systematische Abweichung eines der deutschen Beurteilenden feststel-
len, der deutsche wie schweizerische Stunden hinsichtlich der Klarheit und
Strukturiertheit im Vergleich zu den anderen drei Beurteilenden positiver
einschitzt. Dies fiihrt zu einer deutlichen Varianzkomponente Rater und bei
dem insgesamt relativ geringen Varianzanteil Video zu einer geringeren
Generalisierbarkeit. Problematisch ist insbesondere der Unterrichtsaspekt
,.Diagnostische Kompetenz des Lehrers im Leistungsbereich®, der u.a. dar-
auf abhebt, inwieweit der Lehrer es bemerkt, wenn die Schiiler etwas nicht
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verstehen. 90% der beobachteten Variabilitit dieses Merkmals geht zu Las-
ten von systematischen und unsystematischen Fehleranteilen. Eine Verbes-
serung der Messgenauigkeit durch eine Erhéhung der Anzahl beurteilender
Personen ist zwar theoretisch méglich - praktisch sollte fiir dieses Merkmal
jedoch eher an einer besseren Verankerung der zu beurteilenden Items am
konkret beobachtbaren Lehrerverhalten gearbeitet werden.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Beurteilungen aus den verschiede-
nen Bereichen mit wenigen Ausnahmen eine gute Messqualitit aufweisen.
Der Bereich Instruktionseffizienz, der Merkmale umfasst, die einen st6-
rungsfreien Unterrichtsablauf mit guter Zeitnutzung charakterisieren, fillt
durch besonders gute Messqualitit auf.

3.2 Unterschiede zwischen deutschen
und schweizerischen Beurteilenden

Fiir alle 27 Unterrichtsaspekte wurden univariate 2*2 Varianzanalysen mit
den Faktoren ,,Raternationalitit* und ,,Land* als Faktoren durchgefiihrt. Fiir
diese Analysen ergibt sich bei 60 beurteilten Stunden und vier Beurteilen-
den eine StichprobengroBe von 240. Eine Parteilichkeit der Beurteilenden
wiirde sich in einer signifikanten Interaktion zwischen den beiden Faktoren
ausdriicken. Da fiir die vorliegenden Beurteilungen die Nullhypothese pos-
tuliert wird, d.h. keine bedeutsamen Unterschiede angenommen werden,
wird fiir die 27 Varianzanalysen keine Alpha-Adjustierung vorgenommen.

Bei 27 vorgenommenen Varianzanalysen ergibt sich fiir lediglich fiinf Un-
terrichtsmerkmale eine signifikante Interaktion. Dies sind aus dem Merk-
malsbereich Schiilerorientierung die Aspekte ,Positive Schiilerorientie-
rung®, ,,Motivierungsfihigkeit“, , Individuelle Lernunterstiitzung* und ,,In-
dividuelle Bezugsnormorientierung sowie aus dem Merkmalsbereich
Klarheit und Strukturiertheit der Aspekt ,,Strukturierungshilfen. Alle diese
Wechselwirkungen sind nicht in Richtung einer ,,Heimatlandparteilichkeit*
gerichtet - eher neigen die deutschen Beurteilenden dazu, die schweizeri-
schen Stunden hinsichtlich dieser Unterrichtsmerkmale noch positiver zu
beurteilen als ihre schweizerischen Kolleginnen und Kollegen. Weiter muss
hinzugefiigt werden, dass die Effekte vergleichsweise schwach sind.

3.3 Unterschiede zwischen der deutschen und deutschschweizerischen
Unterrichtsstichprobe

Im Folgenden wird betrachtet, in welcher Hinsicht sich fiir die beiden un-
tersuchten Unterrichtsstichproben im Kulturvergleich Differenzen ergeben.
Analysiert werden fiir diesen Vergleich jeweils die iiber die vier Beurtei-
lenden aggregierten Skalenwerte fiir die betrachteten Unterrichtsmerkmale.
Auch wenn die unten aufgefiihrten Unterschiede jeweils inferenzstatistisch
abgesichert sind, soll hervorgehoben werden, dass diese Befunde auf der
Basis einer eingeschrinkten Stichprobe einer weiteren empirischen Absi-
cherung bedirfen.
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(1) Im Merkmalsbereich Instruktionseffizienz finden sich deutliche Unter-
schiede: Die Stunden aus der deutschsprachigen Schweiz weisen eine
durchgehend gute Klassenfithrung mit stérungsfreien Unterrichtsabliufen
auf. Innerhalb dieser Stunden gibt es hinsichtlich der entsprechenden
Merkmale auf hohem Niveau kaum Variation. Im Gegensatz dazu finden
sich fiir die deutsche Stichprobe deutlich ungiinstigere Ergebnisse. Etwa ein
Viertel der deutschen Stunden liegt in einem Bereich, in dem nicht von ei-
nem reibungslosen Unterrichtsablauf gesprochen werden kann. Die in Ab-
bildung 2 gegeniibergestellten Verteilungen verdeutlichen die Unterschiede
am Beispiel des Unterrichtsaspekts ,,Klassenfiihrung®. Fiir die Mehrzahl der
Unterrichtsaspekte aus diesem Merkmalsbereich finden sich dhnliche Er-
gebnisse, die an dieser Stelle nicht ausfiihrlich dargestellt werden kénnen.
So weisen die schweizerischen Stunden ein hoheres Ausmal an ,Regel-
klarheit* und genutzter Unterrichtszeit (,,Time-on-Task*) auf, wihrend fiir
die deutschen Stunden hohere Werte bei ,,Disziplinproblemen* und ,,Zeit-
verschwendung* resultieren.

Abb. 2: Verteilungen des Unterrichtsmerkmals Klassenfiihrung in deutschen
Klassen und Klassen aus der deutschsprachigen Schweiz
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(2) Auch innerhalb des Merkmalsbereichs Schiilerorientierung lassen sich
auf verschiedenen Dimensionen deutliche Differenzen zwischen den beiden
Stichproben erkennen. Abbildung 3 zeigt die Befunde fiir das Unterrichts-
merkmal . Individualisierung”. Auch wenn allgemein fir diese Merkmale
nur selten sehr hohe Werte vergeben wurden, so ldsst sich doch feststellen,
dass schweizerische Stunden einen deutlich hoheren Anteil individualisie-
render Unterrichtsformen aufweisen. In Deutschland sind derartige Unter-
richtsformen nur selten nachzuweisen. Weitere, etwas schwichere Unter-
schiede zeigen sich hinsichtlich der ,Positiven Schiilerorientierung™ und

hn
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des positiven Umgangs mit Fehlern (,,Positive Fehlerkultur). Wiederum
zeichnen sich hier die schweizerischen Stunden durch ein hoheres Niveau

aus.

Abb. 3: Verteilungen des Unterrichtsmerkmals Individualisierung in deutschen
Klassen und Klassen aus der deutschsprachigen Schweiz
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Abb. 4: Verteilungen des Unterrichtsmerkmals Anspruchsvolles Uben in deut-
schen Klassen und Klassen aus der deutschsprachigen Schweiz
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(3) Im Merkmalsbereich Kognitive Aktivierung lassen sich nur wenige be-
deutsame Unterschiede feststellen. In Abbildung 4 sind beispielhaft die
Verteilungen fiir das Merkmal ,,Anspruchsvolles Uben* wiedergegeben.
Auch wenn die schweizerischen Stunden im Mittel leicht hoher liegen, zei-
gen die beiden Verteilungen eine breite Uberlappung. Fiir die iibrigen in
diesen Bereich gruppierten Unterrichtsaspekte zeigen sich kaum bedeutsa-
me Unterschiede.

(4) Auch fiir den Bereich Klarheit und Strukturiertheit finden sich allenfalls
geringe Unterschiede zwischen den Stichproben. Wie Abbildung 5 ent-
nommen werden kann, liegen deutsche wie schweizerische Stunden auf
ghnlich hohem Niveau.

Abb. 5: Verteilungen des Unterrichtsmerkmals Klarheit und Strukturiertheit in
deutschen Klassen und Klassen aus der deutschsprachigen Schweiz
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4. Diskussion

Im Vergleich der beiden in der vorliegenden Studie betrachteten Unter-
richtsstichproben aus Deutschland und der Deutschschweiz lassen sich cha-
rakteristische Unterschiede nachweisen - héhere Instruktionseffizienz und
Schiilerorientierung in der deutschsprachigen Schweiz, auf der anderen Sei-
te allenfalls geringe Unterschiede in Bezug auf Kognitive Aktivierung und
Klarheit/Strukturiertheit. Aus deutscher Sicht wird deutlich, dass Effizienz
und Schiilerorientierung - auch im Rahmen eines vergleichbaren kulturellen
Kontextes - in wesentlich stirkerem Ausmal realisiert werden koénnen, als
es in Deutschland der Fall zu sein scheint. Wihrend innerhalb der deutsch-
schweizerischen Stichprobe ein reibungsloser Unterrichtsablauf mit guter
Zeitnutzung als gesichert angesehen werden kann, wird in etwa einem Vier-
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tel der Unterrichtsstunden aus Deutschland darum gerungen, dass ein Un-
terricht in geordneter Form stattfindet. Die Befunde fiir die Stichprobe aus
der deutschsprachigen Schweiz zeigen, dass Instruktionseffizienz nicht
zwangsldufig stark variieren muss. Die sehr positiven Auspridgungen auf
den entsprechenden Dimensionen bei gleichzeitiger geringer Variations- -
breite unterstreichen dies eindrucksvoll. Das hohe AusmaB an Schiilerorien-
tierung in der schweizerischen Stichprobe geht einher mit einer gewissen
reformpédagogischen Tradition in der 6ffentlichen Schule der Deutsch-
schweiz und einer stetigen und nachhaltigen Entwicklung der Lehrpraxis
und Lehrerausbildung hin zu einer Kultur erweiterter Lehr- und Lernformen
in den letzten zehn Jahren (ELF; vgl. u.a. Stebler & Reusser, 2000; Reusser,
Pauli, Grob, Waldis, Hugener & Krammer, 2001). Die gleichzeitige hohe
Instruktionseffizienz zeigt, dass eine hohe Schiilerorientierung mit adaptiv-
individualisierenden Unterrichtsformen nicht zwangsliufig Kosten auf der
Effizienzseite nach sich ziehen muss.

In den Ergebnissen der Generalisierbarkeitsstudie wird deutlich, dass fiir
die verschiedenen in dieser Studie theoretisch und faktorenanalytisch unter-
schiedenen Merkmalsbereiche (1) Instruktionseffizienz, (2) Schiilerorientie-
rung, (3) Kognitive Aktivierung und (4) Klarheit und Strukturiertheit unter-
schiedlich hohe Generalisierbarkeitskoeffizienten resultieren. Die relativen
Schwichen des hoch-inferenten Beurteilungsansatzes liegen in den Berei-
chen Klarheit/Strukturiertheit und Schiilerorientierung. Hier besteht Ver-
besserungspotential einerseits hinsichtlich der konzeptuellen Schérfung der
betrachteten Konstrukte und andererseits hinsichtlich der Items und Skalen,
anhand derer diese Konstrukte eingeschitzt werden. GemaB den klassischen
Befunden der Prozess-Produktforschung zu den Zusammenhéngen von In-
struktionsmerkmalen und schulischer Leistungsentwicklung ist Instrukti-
onseffizienz jener Merkmalsbereich, dessen Wirksamkeit im Hinblick auf
das Leistungskriterium durch empirische Studien am besten belegt ist (vgl.
Rosenshine, 1970; Rosenshine & Furst, 1971; Rosenshine, 1979; Brophy &
Good, 1986; Creemers, 1994; Wang, Haertel & Walberg, 1990). Die in der
vorgestellten Studie belegte sehr gute Messqualitét der Beurteilungen im
Bereich Instruktionseffizienz ldsst diesen Hauptbefund der Prozess-Pro-
duktforschung in anderem Licht erscheinen: Die Tatsache, dass die Varianz
mit Bezug auf das Merkmalsbiindel Instruktionseffizienz (effectiveness-
Varianz) am sichtbaren Verhalten besser zu verankern und damit fiir Video-
rater gut zu beurteilen ist, fiihrt zu einem hoheren Anteil wahrer Varianz in
den entsprechenden Messungen. Das heifit, analog zur klassischen Testthe-
orie sollte der Anteil ,,wahrer* Variation die Obergrenze der Korrelation ei-
ner Variablen mit einem Kriterium darstellen. Die jeweils geringeren Zu-
sammenhinge, die in der Unterrichtsqualititsforschung iiblicherweise fiir
die #brigen Merkmalsbereiche resultieren, sind daher méglicherweise dar-
auf zuriickzufiihren, dass in diesen Bereichen die Zusammenhénge durch
jeweils hohere systematische und unsystematische Messfehleranteile iiber-
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lagert und somit unterdriickt werden. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass
die Brauchbarkeit des hoch-inferenten Beurteilungsansatzes in den vorlie-
genden Analysen belegt werden konnte. Eine solche Brauchbarkeit kann je-
doch nicht pauschal angenommen werden - sie muss mit jeder Studie erneut
unter Beweis gestellt werden.

Die vorliegenden Ergebnisse haben uns ermutigt, die hoch-inferenten Beur-
teilungen auszuweiten. Zum einen wird der Vergleich zwischen deutschen
und deutschschweizerischen Unterrichtsstunden auf die jeweiligen Gesamt-
stichproben der TIMSS-Video-Studie und der TIMSS-R-Video-Studie er-
weitert, die wiederum jeweils von zwei deutschen und zwei deutschschwei-
zerischen Beurteilenden betrachtet werden. Weiter werden in der Schweiz
auch die Unterrichtsstichproben aus den franzosisch- und italienischspra-
chigen Landesteilen eingeschdtzt. Mit der Erweiterung der Stichproben
wird ein zuverldssigere Priifung der gefundenen Linderdifferenzen und eine
Priifung von Zusammenhingen zwischen dem Instruktionsverhalten und
den schulischen Entwicklungskriterien der Leistung und Lernmotivation
moglich. Eine weitere Validierungsmoglichkeit stellen die niedrig-
inferenten internationalen Basiskodierungen der TIMSS-R-Video-Studie
dar, die in Kiirze fiir die betrachteten Stunden vorliegen werden.

Die relative Bedeutung der verschiedenen Unterrichtsqualititsdimensionen
fur inter- und intranationale Unterschiede bedarf der weiteren Untersu-
chung. Zur Erkldrung des Leistungsunterschieds zwischen der Schweiz und
Deutschland leisten die vorgestellten Befunde allerdings einen interessanten
Beitrag: Soweit Unterrichtsmerkmale fiir diesen Unterschied verantwortlich
zu machen sind, handelt es sich wohl eher um ,klassische* Faktoren der
Unterrichtsqualitit wie Instruktionseffizienz und Schiilerorientierung, nicht
jedoch um stérker fachliche und didaktische Merkmale wie Strukturiertheit
und kognitive Aktivierung. Moglicherweise spiegeln sich in der Instrukti-
onseftizienz und der Schiilerorientierung auch soziokulturelle Bedingungen
- soziale Regeln, Wertorientierungen, Leistungsorientierungen der Schiiler,
Ansehen und Status des Lehrerberufs u.a.m. - als Zeichen einer gesamtge-
sellschaftlichen Wertschidtzung von Bildung.
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