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ALLGEMEINER TEIL Z

Evaluation von Unterrichtsstandards

Marcus Pietsch

Zusammenfassung: Das Kernstiick deutscher Schulinspektionen ist die Evaluation von Unter-
richtsqualitdt mithilfe fragebogengestiitzter Expertenratings. Die fiir die Leistungsmessung zu-
grunde gelegten Qualitdtsmerkmale rekurrieren zumeist auf bekannte Kriterienmatrizen effektiven
Unterrichts und orientieren sich entsprechend am Prozess-Produkt-Paradigma der Schuleffektivi-
tatsforschung. Bislang fehlen jedoch noch sowohl komplexe Unterrichtsqualitdtsmodelle als auch
Mafstébe fiir die Leistungsbeurteilung und Standards fiir die Leistungsbewertung, die es Schul-
verantwortlichen und Bildungsadministration erlauben, kriteriale Fragestellungen auf Basis der
Evaluationsergebnisse zu beantworten und die Schul- und Unterrichtsentwicklung anhand trans-
parenter Kriterien wissensbasiert zu steuern. Im vorliegenden Beitrag wird die Idee aufgegriffen,
auf Grundlage vergleichender empirischer Forschung ein gestuftes Modell von Unterrichtsqualitit
fiir die Einordnung von Evaluationsergebnissen zu erstellen. Das Modell wird mithilfe der proba-
bilistischen Testtheorie auf Basis von Daten einer Normierungsstichprobe (N=2240) der Schulin-
spektion Hamburg generiert. Die Befunde zeigen, dass es mit Daten aus Schulinspektionsverfahren
grundsiitzlich méglich ist, ein Modell zu erstellen, das die Uberfiihrung quantitativer Messwerte
in qualitative Aussagen zur Qualitdt von Unterricht ermdglicht, das sich zwischen Schulformen
invariant verhdlt und sowohl in den Randbereichen der Skala als auch in deren Mittelbereich
gut diskriminiert. Die Datenstruktur ist jedoch mehrdimensional angelegt, sodass bei einer eindi-
mensionalen Modellierung von Unterrichtsqualitéit ein Informationsverlust und Ungenauigkeiten
bei der Bestimmung empirischer Kennwerte zu erwarten sind. Gleichwohl sind die beobachteten
Verzerrungen gering und die einzelnen Subdimensionen von Unterrichtsqualitét korrelieren teil-
weise hoch miteinander, sodass davon auszugehen ist, dass ein eindimensionales Stufenmodell
zur Beschreibung von Unterrichtsqualitdt eine sinnvolle, empirisch haltbare Approximation des
mehrdimensionalen Modells darstellt. Ein solch abgestuftes Modell wird abschlieBend mithilfe
eines Proficiency Scaling aus den Daten heraus entwickelt und inhaltlich vorgestellt.

Schliisselworter: Qualititsstufen - Schulinspektion - Schulriickmeldungen - Unterrichtsqualitét -
Unterrichtsstandards

Evaluation of classroom teaching standards

Abstract: The core element in German school inspections is the evaluation of the quality of
classroom teaching using questionnaire-supported expert ratings. The criteria for performance
measurement are in most cases based upon research on effective teaching and are, therefore,
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oriented on the process-product paradigm of school effectiveness research. Complex models for
describing the quality of classroom teaching are missing as well as benchmarks for the assessment
of and standards for the appraisal of performance, which allow leading personnel in school and
education administration to answer questions based on the results of evaluations and to facilitate
evidence-based governance and teaching development. This article suggests the development of
a multi-level model for classifying the performance in classroom teaching using comparative em-
pirical research. The data (N=2240) is derived from a sample of the Hamburg School Inspection
and the model has been developed using Item Response Theory. The results show that it is pos-
sible to develop a model which allows the conversion of quantitative measurements into perform-
ance levels with a narrative description of the content which is typical at each level. Furthermore,
it can be demonstrated that the model is valid for different types of schools and that single lesson
sequences can be discriminated at the margins of the scale as well as in the middle. Nevertheless,
the structure of data is found to be multi-dimensional, so that a uni-dimensional scaling procedure
may lead to a loss of information and inaccurate estimates. It can be shown, however, that the
expected bias is of little significance and that strong correlations between the sub-dimensions of
the model can be found. Thus, it can be assumed that using a uni-dimensional model of perfor-
mance levels to describe the quality of classroom teaching may be a reasonable and empirically
tenable approximation of the multidimensional model. Finally, a multi-level model is presented,
which is developed using a proficiency scaling.

Keywords: Classroom Teaching Standards - Performance Feedback - Performance Levels -
Quality of Classroom Teaching - School Inspection

1 Problemstellung und Forschungsfragen

Schulinspektionen in Deutschland sollen Schulen, Offentlichkeit, Bildungsadministration
und -politik Riickmeldungen zum Stand schulischer Prozessqualitdten geben. Dabei ist die
externe Evaluation von Prozessen in Schule und Unterricht ein Baustein im Gesamtkon-
zept der Qualititssicherung und Qualitatsentwicklung im deutschen Bildungssystem (vgl.
Bottcher u. Kotthoff 2007a, b). Ziel ist es, durch die einzelschulische Prozessevaluation
Wissen fiir die verschiedenen Akteure im Bildungssystem bereitzustellen, die Einhaltung
prozessualer Mindeststandards zu gewéhrleisten und eine qualitétssteigernde Wirkung
innerhalb von Schulen und im Schulsystem zu entfalten (vgl. Pietsch et al. 2009a). Ein
zentraler methodischer Baustein, mit dessen Hilfe diese Ziele erreicht werden sollen, ist
in allen Schulinspektionen der deutschen Lander die Beurteilung der Unterrichtsqualitét
mithilfe standardisierter Beobachtungsverfahren (vgl. Bos et al. 2006; Ddbert et al. 2008;
Stralla 2009). Ausgewdhlte Unterrichtssequenzen werden mithilfe fragebogengestiitzter
Expertenratings in ihrer Qualitat beurteilt, um anschlieBend auf Basis dieser Beurteilun-
gen Aussagen zur Qualitit von Lehr- und Lernbedingungen auf Ebene der Einzelschule
treffen zu kénnen.

Fiir diese Leistungsmessung legen die Schulinspektionen in den Landern unterschied-
lich ausdifferenzierte Kriterienkataloge zugrunde (vgl. Stralla 2009), wobei sich die
Dimensionalitdt im Aufbau dieser Kataloge grundsitzlich aus den ldnderspezifischen
Qualitatsrahmen fiir Schulqualitét herleitet (vgl. Dobert et al. 2008; Kiper 2008; Maritzen
2007; Stralla 2009) und die konkreten Beobachtungsinstrumente — die Operationalisierung
von zu bewertenden Merkmalen der Unterrichtsqualitit — wiederum hiufig auf Vorarbei-
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ten und Annahmen der empirisch-psychologischen und schulpddagogischen Forschung
zur Wirkung von Unterricht auf Lernerfolge rekurrieren (vgl. z.B. Dobbelstein 2008;
Helmke 2009; Pietsch et al. 2009a; Stralla 2009). Insofern folgt die Messung von Unter-
richtsqualitdt im Rahmen von Schulinspektionen einem Prozess-Produkt-Paradigma, wie
es durch die Schuleffektivititsforschung vertreten wird (vgl. z. B. Ditton 2000; Scheerens
u. Bosker 1997; Sammons et al. 1995; Seidel 2008). Die dem Modell zugrunde liegende
Annahme lautet: Schulen transformieren Inputs durch innerschulische Prozesse in Out-
puts. Je hoher die Qualitit der Prozesse, desto groBer die Wahrscheinlichkeit, dass die
Ergebnisse besser sind.

Schulinspektionen evaluieren der populdren Unterscheidung von Ravitch (1995) fol-
gend vor allem Opportunity to Learn Standards — Prozess- und Ausstattungsstandards, die
Anforderungen an Ausstattung und Gestaltung von Lernumgebung, an das Vorhandensein
spezifischer Programme und Anspriiche an die Gestaltung von Unterricht beschreiben —,
wobei diese Standards generell die Gestaltung von Lerngelegenheiten definieren, die es
Schiilerinnen und Schiilern mit hoher Wahrscheinlichkeit ermoglichen, definierte Inhalte
(Content Standards) zu lernen — und dies moglichst effektiv, sodass zu bestimmten bil-
dungsbiografischen Zeitpunkten klar definierte Kompetenzauspragungen (Performance
Standards) erreicht werden konnen. Einen wichtigen Orientierungspunkt fiir die Messung
von Unterrichtsqualitit durch Schulinspektionen bilden entsprechend die ldndertibergrei-
fenden Bildungsstandards, die in den letzten Jahren durch die Kultusministerkonferenz
der Lander (vgl. z.B. KMK 2005) verabschiedet wurden. Diese Output- oder Perfor-
mance Standards sind, wie Oelkers u. Reusser (2008, S. 406) betonen, ,,immer auch Pro-
zessstandards (...) und damit als Lehr-Lernstandards zu begreifen®.

Geben die landeriibergreifenden Bildungsstandards das Ziel vor, dann muss eine an
ihnen orientierte Unterrichtsgestaltung inhaltlich gehaltvoll, handlungsorientiert und kog-
nitiv aktivierend sein (vgl. Koller 2008), damit auf Schiilerseite eine vielféltige Grund-
bildung, Strategien zur praktischen Nutzung von Wissen, Fahigkeiten zum lebenslangen
selbstéindigen Lernen sowie eine reflexive Handlungskompetenz aufgebaut werden kon-
nen (vgl. Klieme et al. 2007; Weinert 2001). Wie eine aktuelle Arbeit von Stralla (2009)
zeigt, liegen die Schwerpunkte in den Unterrichtsbeobachtungsbogen der deutschen
Schulinspektionen deshalb konsequenterweise auf den Bereichen der Individualisierung,
der kognitiven Aktivierung von Schiilerinnen und Schiilern sowie auf dem Aufbau von
Kompetenzen. Die einzelnen Mallnahmen zur Qualitdtsentwicklung im deutschen Bil-
dungssystem scheinen somit augenscheinlich ineinander zu greifen.

MaBstibe fiir die Bewertung eines kompetenzorientierten Unterrichtens, die eine
standardisierte Einordnung von Evaluationsergebnissen zur Unterrichtsqualitit erlau-
ben, sind im Bereich der externen Einzelschulevaluation derzeit jedoch nur wenig aus-
gearbeitet. Einerseits ist der Auflosungsgrad, mit dem Inspektionen die Qualitidt von
Unterricht bestimmen, relativ hoch und Riickmeldungen sind entsprechend differenziert
(vgl. Pietsch 2009b; Pietsch et al. 2009a) — in Inspektionsberichten werden zumeist alle
Merkmale eines Kriterienkataloges nebeneinander gestellt, einzeln ausgewiesen und spe-
zifische Merkmale ggf. normativ gewichtet, dies jedoch zumeist ohne zugrundeliegende
empirische Evidenz (vgl. Meyer 2006). Andererseits erfolgt die kriteriumsorientierte
Einordnung von Unterrichtsmerkmalen fiir die Leistungsbewertung durch Schulinspek-
tionen streng normativ und — aus Sicht der Forschung zur Unterrichtsqualitdt — unter
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teilweise nicht-begriindbaren Annahmen (vgl. Meyer 2006). Und wenn soziale Verglei-
che abgeboten werden, ignorieren diese zumeist das Problem, dass die zugrunde gelegten
Vergleichsgruppen hiufig Stichproben sind, die die empirisch-sozialwissenschaftlichen
Giitekriterien der Datenerhebung nicht erfiillen und somit im schlimmsten Fall ein ,schie-
fes Bild* als Vergleichsmal3stab und Orientierungspunkt bieten (vgl. Bos et al. 2006).
Erginzend kommt hinzu, dass empirische Ergebnisse zum Zusammenspiel der einzelnen
Merkmale der Unterrichtsqualitéit ebenso wie empirisch abgesicherte Modelle zur Unter-
richtsqualitdt, wie sie im Rahmen von Schulinspektionsverfahren gemessen werden soll,
aktuell nicht vorliegen (vgl. Dobbelstein 2008).

Dabei scheint aus theoretischer Perspektive vor allem die Darstellung isolierter Einzel-
merkmale von Unterrichtsqualitét problematisch, besteht doch hinreichend Evidenz, dass
einzelne Unterrichtsmerkmale in der Regel zusammenhéngen und nicht isoliert betrachtet
werden sollten, da ihre Wirksamkeit begrenzt ist (vgl. Brophy 2000; Fraser et al. 1987,
Helmke 2003, 2006; Meyer 2004; Seidel u. Shavelson 2007). Hinzu kommt, dass alle
Merkmalslisten, die zur variablenzentrierten Messung von Unterrichtsqualitdt herange-
zogen werden, in gewisser Weise arbitrdr sind und hinsichtlich ihres Auflosungsgrades
beliebig ausdifferenziert werden konnen (vgl. Helmke 2006). Helmke (2003), auf des-
sen Arbeiten viele Schulinspektionen verweisen, empfiehlt daher explizit, sich bei der
Analyse von Daten zur Unterrichtsqualitit das Gesamtprofil von Unterrichtsmerkmalen
anzusehen, um so auf die Qualitit von Unterricht zu schlieen. Die rezente empirisch-
padagogische Befundlage weist diesbeziiglich darauf hin, dass sich eine allgemeine
Unterrichtsqualitdt, wie sie auch im Rahmen von Schulinspektionsverfahren gemessen
werden soll, bereits anhand einer kleinen Anzahl von Basisdimensionen beschreiben
lasst. So wurden u. a. in einer Videostudie im Rahmen der Third International Mathemat-
ics and Science Study (TIMSS) drei Faktoren zweiter Ordnung ermittelt (vgl. Klieme et
al. 2001), die sich in dhnlicher Art und Weise ebenfalls im Rahmen des Programme for
International Student Assessment (PISA) finden lieBen (Klieme u. Rakoczy 2003) und
mit deren Hilfe sich Lernzuwéchse durch effektives Unterrichten erkldren lassen. Klieme
et al. (2006) schlagen daher vor, diese Dimensionen als empirisch nachweisbare Grund-
dimensionen guten Unterrichts zu nutzen: a) Strukturierte, klare und stérungspraventive
Unterrichtsfiihrung, b) unterstiitzendes, schiilerorientiertes Unterrichtsklima und c) kog-
nitive Aktivierung.

Die durch Klieme et al. (2001, S. 54) vorgelegten Befunde der TIMS-Videostudie
machen jedoch auch deutlich, dass die drei postulierten Grunddimensionen nicht als
unabhéngig voneinander zu betrachten sind, sondern vielmehr einen hierarchischen und
kumulativen Charakter haben:

Es ist deutlich, dass guter Unterricht in allen drei Grunddimensionen ausgewie-
sen sein muss. Jede Dimension erfiillt im Hinblick auf die Leistungs- und Moti-
vationsentwicklung der Schiiler und die Sicherung der Arbeitsbedingungen im
Klassenverband wesentliche Funktionen. Es ist daher falsch, beispielsweise Schii-
lerorientierung und direktes, storungspriventives Verhalten des Lehrers gegenei-
nander auszuspielen. (...) Das eine ist die Grundvoraussetzung, auf der kognitiv
aktivierende Instruktionsprozesse aufbauen miissen, um erfolgreiches fachliches
Verstehen zu ermoglichen.
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Mit Blick auf die gingigen Kriterienmatrizen effektiven Unterrichts bedeutet eine Model-
lierung von Unterrichtsqualitit, wie sie im Rahmen von Schulinspektionsverfahren
gemessen werden soll, entsprechend, dass zu erwarten ist, dass Unterricht umso erfolg-
reicher — im Sinne von kompetenz- bzw. lernforderlich — ist, je mehr Merkmale positive
Auspriagungen aufweisen, dass Stirken in einigen Merkmalen Schwiéchen in anderen
Merkmalen gegebenenfalls kompensieren konnen und dass einige Merkmale die Voraus-
setzung fiir das Gelingen anderer Merkmale darstellen (vgl. hierzu auch Helmke 2003;
Helmke u. Weinert 1997; Meyer 2004).

Das Fehlen von robusten, empirisch haltbaren Bezugsnormen hingegen scheint vor
allem insofern problematisch, als ein breiter Konsens dahingehend besteht, dass eine
evaluationsbasierte Schulentwicklung vor allem dann erfolgreich sein kann, wenn sich
Schulen im Vergleich zu anderen Schulen und/oder anhand kriterialer MaRstdbe einschét-
zen konnen (vgl. z. B. Rolff 2007; Visscher u. Coe 2002, 2003). Insbesondere elaborierte
Riickmeldeformate, die iiber ein reines Vermitteln von Evaluationsbefunden im Sinne
eines Knowledge of Results hinausgehen, haben dabei empirisch nachweislich ein erhoh-
tes Potenzial, Lern- und Entwicklungsprozesse zu stimulieren (vgl. Bangert-Drowns et
al. 1991; Kluger u. deNisi 1996; Kulhavy u. Stock 1989). Riickmeldungen sollten, so
Hattie u. Timperley (2007), daher immer Informationen dariiber enthalten, welches Ziel
grundsitzlich angestrebt wird (Feed-up), wie weit man auf dem Weg zur Zielerreichung
bereits vorangekommen ist (Feed-Back) und welche Schritte als nachstes auf dem Weg
zur Zielerreichung vollzogen werden sollten (Feed-Forward). Dies gilt, wie Ehren u.
Visscher (2006, 2008) im Rahmen ihrer Theorie zum Einfluss von Schulinspektionen
auf Schulentwicklungsprozesse aufzeigen, umso mehr fiir Schulen mit geringer Innova-
tionskapazitit, fiir die es im Rahmen von Schulinspektionsverfahren besonders wichtig
ist, mit den Riickmeldungen Hinweise zu potenziellen Weiterentwicklungen und ein kla-
res, anhand transparenter Kriterien gezeichnetes Bild eigener Stiarken und Schwéchen zu
erhalten, um auf Basis dieser Informationen zielgerichtete Entwicklungen wissensbasiert
angehen zu koénnen.

Von solch elaborierten Riickmeldeformaten sind deutsche Schulinspektionen derzeit
jedoch ebenso weit entfernt wie von der Nutzung komplexer Modelle zur Beschreibung
von Unterrichtsqualitit. Daher miissen diesbeziiglich derzeit noch Grundlagenarbeiten
geleistet werden. Einen Vorschlag, wie die Modellierung eines Konstrukts der Unter-
richtsqualitdt fiir den Bereich von Evaluationen aussehen kann, haben jlingst Meyer u.
Klapper (2006) im Rahmen der Forderung nach Unterrichtsstandards gemacht, wobei
Meyer (2008, S. 78) konkretisiert, dass Unterrichtsstandards den gleichen Anspriichen
wie die ldnderiibergreifenden Bildungsstandards geniigen und dabei die folgenden Pra-
missen erfiillen miissen:

1. Sie miissen an ein theoretisches Modell der Unterrichtsqualitit angedockt werden.
Sie sollten in sich gestuft dargestellt werden.

3. Und sie sollten standardisiert sein, d. h. in geeichte regional, national oder internatio-
nal giiltige Messskalen iibertragen worden sein.

Leitende Idee dieses Ansatzes ist die Annahme, dass Unterrichtstandards eine eindimen-
sionale Struktur aufweisen und sich als abgestuftes Modell mit unterschiedlich hohen
Anforderungen an das Lernen und Lehren im Unterricht, vergleichbar den Kompetenz-
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stufenmodellen der landeriibergreifenden Bildungsstandards (vgl. z. B. Bremerich-Vos u.
Bohme 2009), darstellen lassen, sich an den gangigen Kriterienmatrizen zur Bestimmung
von Unterrichtsqualitdt orientieren und auf diesem Wege ,,Lehrern, Schiilern, Eltern,
Schulleitungen und Inspektoren helfen, die Qualitit des Unterrichts verldsslich und nach-
priifbar zu bestimmen* (Meyer 2008, S. 79).

Insbesondere der Vorschlag, Unterrichtsqualitit in Form eines abgestuften Modells
darzustellen, in dem Informationen durch die Uberfiihrung quantitativer Messwerte in
qualitative Aussagen zur Qualitdt von Unterricht derart verdichtet werden, dass sie eine
Einordnung von Evaluationsbefunden in eine kriteriale Bezugsnorm mit Best-Practice-
Charakter ermdglichen, ist fiir Inspektionsverfahren interessant. Denn wichtigstes Ziel
bei der Modellierung solcher Abstufungen ist es, die Evaluationsergebnisse kriterial inter-
pretier- und somit praktisch nutzbar zu machen (vgl. Pietsch et al. 2009a). Dies ist inso-
fern von Bedeutung, als bekannt ist, dass Schulpraktiker nach wie vor héufig Probleme
haben, empirische Befunde zu lesen und zu interpretieren, wenn diese auf komplexen
Datenmodellierungen beruhen und als empirische Kennziffern dargestellt werden (vgl.
Rolff 2007). Entsprechend empfinden sie vor allem ein kriteriales Riickmeldeformat, das
ein eher geringes Abstraktionsniveau zur Beschreibung der Evaluationsergebnisse nutzt,
als sinnvoll und gewinnbringend fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung (vgl. Bonsen
et al. 2006). Ein weiterer Vorteil eines solchen Modells liegt darin, dass es unterstellt,
dass die Qualitdt von Unterricht kumulativ-hierarchisch beschrieben werden kann und
einzelne Teilbereiche von Unterrichtsqualitét entsprechend systematisch aufeinander auf-
bauen. Auf Basis eines solchen Modells wire es Schulinspektionen mdglich, Schulen im
Rahmen von Schulriickmeldungen sowohl Informationen zum Ist-Stand der Unterrichts-
qualitéit als auch zu potenziellen Weiterentwicklungsmoglichkeiten derselben zu geben
und ihnen somit transparente Informationen fiir eine wissensbasierte Schul- und Unter-
richtsentwicklung anhand eines empirisch giiltigen Modells bereitzustellen.

Nachfolgend wird dieser Ansatz aufgenommen. Behandelt wird dabei insbesondere
die Frage, inwieweit es moglich ist, mithilfe von Daten aus Schulinspektionsverfahren
ein abgestuftes Modell der Unterrichtsqualitit zu erstellen, das empirisch-statistischen
Giitekriterien geniigt und fiir den Einsatz durch Schulinspektionen geeignet ist. Hierfiir
werden Befunde aus Analysen von Daten aus einer Normierungsstichprobe der Schul-
inspektion Hamburg zur Qualitdt von Unterricht an Hamburger Schulen dargestellt.
Das Modell selber wird, aktuellen empirischen Verfahrensstandards folgend, mithilfe
der probabilistischen Testtheorie erstellt. Im Folgenden wird zuerst die Datengrundlage
beschrieben. Anschlieend wird die grundlegende statistische Vorgehensweise dargestellt
und iiber Analysen zur Modellwahl, Dimensionalitit der Daten, zur Item- und Skalen-
qualitit und zu potenziellen differenziellen Itemfunktionen berichtet. Auf diese Weise
soll geklart werden, inwieweit es moglich ist, ein empirisch tragfahiges Stufenmodell der
Unterrichtsqualitdt aus vergleichender Perspektive zu modellieren. Im darauf folgenden
Teil des Beitrags wird die Abstufung des Modells inhaltlich behandelt. In einem ersten
Schritt wird dargestellt, wie und unter welchen Annahmen und Maf3gaben diskrete Abstu-
fungen in der metrischen Skala ,,Unterrichtsqualitit™ vorgenommen wurden. Im zweiten
Schritt werden die Abstufungen inhaltlich beschrieben und fiir die jeweiligen Abstufun-
gen charakteristische Merkmale von Unterrichtsqualitét dargestellt.
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2 Erstellung und Priifung eines metrischen Modells allgemeiner
Unterrichtsqualitit

2.1 Datengrundlage

Die Grundlage fiir die Analysen bilden Daten, die die Schulinspektion Hamburg im Zeit-
raum von Januar bis Juni 2008 im Rahmen einer Normierungsstichprobe an 32 Ham-
burger Schulen erhoben hat. Die Schulinspektion Hamburg setzt zur Ermittlung dieser
Schulstichprobe eine mehrstufige Zufallsauswahl ein, die sich an den Merkmalen Schul-
form und soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft der Schule — indiziert iiber die
Hamburger KESS-Indices zu sozialen Eingangsvoraussetzungen von Schiilerinnen und
Schiiler auf Schulebene (vgl. Pietsch et al. 2007) — orientiert. Fiir die Schulstichproben-
ziehung werden Schulen in einem ersten Schritt nach Schulform und in einem zweiten
Schritt nach den sozialen Eingangsvoraussetzungen ihrer Schiilerschaften innerhalb die-
ser Schulform gruppiert. AnschlieBend wird aus diesen Gruppierungen eine Anzahl von
Schulen zufillig gezogen, die der Verteilung der Schulform- und sozialen Schiilerschafts-
merkmale innerhalb dieser Schulformen folgen. Die 32 Schulen bilden das Allgemein-
bildende Hamburger Schulsystem, in einem Verhiltnis von etwa eins zu 13, ab.

Die Daten zur Messung von Unterrichtsqualitét selber wurden mittels Beobachtung
von Unterrichtssequenzen erhoben. Fiir diese Einsichtnahme in den Unterricht standen
an zwei bis drei Tagen pro Schule je 20 Minuten pro Beobachtung zur Verfiigung. Die
Auswabhl der zu besuchenden Unterrichtssequenzen erfolgte jeweils vor dem eigentlichen
Schulbesuch in Form einer stratifizierten Zufallsstichprobe, wobei hier Unterrichtseinhei-
ten je Schulstunde gezogen wurden. Als Grundgesamtheit wurde die Anzahl von poten-
ziellen Unterrichtsstunden pro Woche an einer Schule zugrunde gelegt. Dies geschah
vor dem Hintergrund, dass die Schulinspektion Hamburg Unterricht nicht als ausschlief3-
lich von der Lehrerperson abhingig, sondern als Angebot-Nutzungs-Beziehung betrach-
tet, sodass davon ausgegangen wird, dass beispielsweise auch die Altersspezifitdt der
unterrichteten Schiilerschaft sowie der Klassenkontext zu beriicksichtigen sind, da diese
Determinanten ebenfalls mitentscheiden, in welchem Umfang Schiilerinnen und Schii-
ler das Angebot ,,Unterricht™, das ihnen durch Lehrkrifte unterbreitet wird, tiberhaupt
nutzen konnen. Die Qualitdt von Unterricht gilt hier, in Anlehnung an Fend (1998), als
eine Ko-Produktion von Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern. Es wird also davon
ausgegangen, dass es durchaus moglich ist, weniger guten Unterricht bei einer fahigen
Lehrkraft zu sehen, wenn lehrkraftunabhéngige Merkmale des Unterrichts die Qualitét
beschrianken. Das bedeutet praktisch fiir die Stichprobenziehung, dass Lehrkréfte im Rah-
men einer Schulinspektion ggf. hiufiger, jedoch in verschiedensten Kontexten und auch
von verschiedenen Inspektionsmitgliedern gesehen werden sollten. Die Zuweisung der
Beobachter zu den zu beobachtenden Unterrichtssequenzen erfolgte deshalb ebenso wie
die Ziehung der Unterrichtssequenzen randomisiert. Dartiber hinaus wurden in rund 10 %
aller Félle Doppelbeobachtungen durchgefiihrt, um so die Qualitdt der Bewertungen zu
sichern. An reinen Grundschulen wurden — je Schule — 40, an allen anderen Schulformen
mindestens 80 Unterrichtssequenzen beobachtet.

Die einzelnen Unterrichtssequenzen wiederum mussten von den Inspektorinnen und
Inspektoren anhand eines Bewertungsbogens beurteilt werden, der 30 Kriterien zur Mes-
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sung der Unterrichtsqualitit umfasst. Dieser Bogen wird ergénzt durch einen Appendix,
der die einzelnen Items inhaltlich detaillierter, jedoch nicht erschopfend illustriert, um
den Inspektorinnen und Inspektoren so Anhaltspunkte fiir beobachtbare Merkmale zu
geben. Die 30 Kriterien dienen als Indikatoren fiir Qualititsmerkmale des Hamburger
Orientierungsrahmen Schulqualitit (Behorde fiir Bildung und Sport 2006) und orientie-
ren sich primér an den Kategorien guten — im Sinne von effektiven — Unterrichts nach
Helmke (2006), sodass die eingesetzten Items die Messung von Unterrichtsgelingensbe-
dingungen auf Basis einer Angebots-Nutzens-Beziehung ermdglichen sollen (vgl. Pietsch
u. Tosana 2008). In Folge einer explorativen Faktorenanalyse, die mit Daten einer Pilot-
untersuchung durchgefiihrt wurde, wurden die entwickelten Indikatoren im Unterrichts-
bogen gemeinsam unter den sechs Kategorienbeschreibungen ,,Klassenmanagement und
Klassenklima®, ,,Unterricht strukturieren, Methoden variieren®, ,,Motivieren, intelligent
Uben, aktiv Lernen®, ,Schiilerorientierung und Unterstiitzung®, ,,Individuelle Forde-
rung® sowie ,,Lernerfolgssicherung® gruppiert, um Schulen bei der Riickmeldung von
Befunden auf Einzelitemebene die Moglichkeit zu bieten, eine Anschlussmoglichkeit
an den aktuellen schulpddagogischen (vgl. z. B. Meyer 2004) und péadagogisch-psycho-
logischen (vgl. z.B. Helmke 2003) Diskurs zum Thema Unterrichtsqualitit zu finden.
Die 30 Items sind auf einer vierstufigen Ratingskala (Skalenniveau: ,trifft nicht zu* bis
Ltrifft zu®) zu bewerten, wobei eine fiinfte Kategorie markiert werden konnte, sofern die
Unterrichtsbeobachter ein Merkmal fiir ,,nicht beobachtbar* hielten. Grundsétzlich wird
davon ausgegangen, dass im Rahmen der 20-miniitigen Unterrichtssequenzen nahezu alle
Kriterien beobacht- und einschitzbar sind und die Kategorie ,,nicht beobachtbar nur in
Ausnahmefillen genutzt wird.! Dabei decken die eingesetzten Items, wie Stralla (2009)
im Rahmen einer vergleichenden Untersuchung aufzeigt, die national und international
gingigen Kriterienkataloge zur Qualitdt von Unterricht differenziert ab, sodass zu erwar-
ten ist, dass mithilfe des Erhebungsinstrumentes Unterrichtsqualitit im Sinne effektiven
Unterrichtens differenziert erfasst werden kann.

Grundlage flir die nachfolgenden Analysen bilden 2240 Unterrichtsbeobachtungen,
wovon 731 (33 %) Sequenzen auf reine Grundschulen, 592 (26 %) Sequenzen auf Grund-,
Haupt- und Realschulen, 313 (14%) Sequenzen auf Gesamtschulen und 604 (27 %)
Sequenzen auf Gymnasien entfallen. Diese wurden durch 41 Inspektorinnen und Inspek-
toren der Schulinspektion Hamburg bewertet. Eine Analyse der vorliegenden Daten, die
analog Pietsch u. Tosana (2008) mithilfe der Generalisierbarkeitstheorie (vgl. Brennan
2001) durchgefiihrt wurde, zeigt: Die Inter-Beobachter-Reliabilitit G, der vorliegen-
den Stichprobe liegt bei 0.924 und der Varianzanteil, der durch die Beobachter in die
Bewertungen eingebracht wird, belduft sich auf rund 7,7 % der Gesamtvarianz. Hierbei
sind Strengeeffekte nur in geringem Mafle nachweisbar (29% der Beurteilervarianz),
wohingegen Beurteiler-Item-Interaktionen mit einem Anteil von 71 % an der gesamten
Beurteilervarianz das Gros des Beurteilerbias ausmachen.

2.2 Statistische Modellierung
Abgestufte Modelle zur Definition kriterialer Standards lassen sich am einfachsten mit-

hilfe von ltem-Response-Modellen (IRT-Modellen) erstellen. Da es sich bei dem zur
Unterrichtsbeobachtung eingesetzten Instrument im technischen Sinne um einen Frage-
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bogen mit abgestuftem Antwortformat handelt, muss auf ein probabilistisches Analyse-
modell zur Modellierung ordinaler Datenstrukturen zuriickgegriffen werden. Deren im
internationalen Kontext gebrauchlichste Formen sind das Partial-Credit-Modell nach
Masters (1982) und das Rating-Scale-Modell nach Andrich (1978). Um zu priifen, wel-
ches der beiden Modelle angemessener fiir den Umgang mit den vorliegenden Daten
ist, wurden mithilfe der Software ConQuest (Wu et al. 1998), die auch fiir die weiteren
IRT-Analysen des Beitrages genutzt wurde, sowohl ein Rating-Scale- als auch ein Par-
tial-Credit-Modell berechnet. Dabei wurde die Skala im Sinne eines Powertests model-
liert. Das heilit: In die Analyse wurden auf Fallebene nur die tatséchlich beobachteten
Items aufgenommen und in den Randsummen der Datenmatrix beriicksichtigt.? Wie ein
Modellvergleich zeigt, ist ein Partial-Credit-Modell besser auf die vorhandenen Daten
anwendbar als ein Rating-Scale-Modell (AD=1354, df=57, p<0,001). Entsprechend bil-
det ein solch allgemeines IRT-Modell — bei dem fiir jede Ausprdgung eines jeden Items
eine separate Itemcharakteristikfunktion beschrieben wird — fiir ordinalskalierte Daten
die Grundlage der nachfolgenden Berechnungen.

2.3 Dimensionalitét

Generell ist es sinnvoll, eine Skala zur Unterrichtsqualitéit fiir die Nutzung im Rahmen
von Schulinspektionsverfahren als eindimensionales Konstrukt abzubilden, da die In-
spektionen in den Léndern aus dkonomischen Griinden in der Regel nur kleine Item-
mengen im Rahmen ihrer Unterrichtsbeobachtungsbdgen nutzen (vgl. Stralla 2009). Eine
reliable mehrdimensionale Skalierung, die es erlaubt, Kennwerte oder gar Zuordnungen
zu Abstufungen fiir einzelne Teilbereiche von Unterricht auf Subskalen differenziert
und ohne Boden- und Deckeneffekte auszuweisen und auf diesem Wege im Rahmen
von Riickmeldungen auf Einzelschulebene empirisch zuverléssig analytische Detailfra-
gen dazu zu beantworten, warum eine bestimmte Qualitdt von Unterricht nicht erreicht
wird, ist aus Griinden der Datenqualitdt daher nahezu unmdglich. Hinzu kommen die
postulierte Annahme, dass einzelne Unterrichtsmerkmale ,,ein Qualititsnetzwerk von
sich gegenseitig unterstiitzenden Faktoren* (Meyer u. Klapper 2006, S. 100) bilden, und
der empirische Befund, dass bestimmte Merkmale von Unterrichtsqualitét die Vorausset-
zung dafiir darstellen, dass andere Prozesse gelingen konnen, bestimmte Teilbereiche von
Unterricht also kumulativ-hierarchisch aufeinander aufbauen (vgl. Klieme et al. 2001).
Folglich spricht eine Vielzahl von Griinden dafiir, Unterrichtsqualitdt fiir die Nutzung im
Rahmen von Schulinspektionsverfahren als eindimensionales Konstrukt zu modellieren.

Gleichwohl kann die statistische Modellierung einer eindimensionalen Skala unter
Nutzung mehrdimensionaler Items im Rahmen der Item-Response-Theorie ggf. mit Ver-
zerrungen in der Schitzung von Item- und Personenparametern einhergehen (vgl. Chen
u. Thissen 1997; Yen 1984, 1993), denn lokal abhingige Items sind potenziell redundant
und enthalten daher weniger Informationen als im IRT-Modell unterstellt (vgl. Sireci et
al. 1991). Daher konnen bei solchen Fehlspezifikationen auch Skalenreliabilitdten iiber-
schétzt werden (vgl. Wainer u. Thissen 1996). In der Regel kann als erster Hinweis auf
eine mehrdimensionale Modellstruktur die Verletzung der grundlegenden IRT-Annahme
der lokalen stochastischen Unabhingigkeit von Items gelten. Wird entsprechend eine
lokale Abhéngigkeit von Items (LID — Local Item Dependence) aufgedeckt, so impliziert
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diese auch, dass zusitzliche Dimensionen im Modell vorhanden sind, die in einem ein-
dimensionalen IRT-Modell nicht ausmodelliert wurden (vgl. Reckase et al. 1988; Yen
1984, 1993).

Priifung auf lokale Abhiingigkeit von Items. In einem ersten Schritt wurde daher
gepriift, ob die Annahme der lokalen stochastischen Unabhéngigkeit der eingesetzten
Items verletzt wird. Hierzu gibt es verschiedene Verfahren, wobei die gebrauchlichsten
die Korrelation von Residuen zwischen Variablen nutzen, um eine Abhédngigkeit zwischen
Items aufzudecken (vgl. Chen u. Thissen 1997; Ferrara et al. 1997; Huynh et al. 1995;
Yen 1984, 1993). Wie Huynh et al. (1995) zeigen konnten, hangen viele dieser Indices in
sehr hohem Mafle zusammen, wobei die verschiedenen Indices zu nahezu dquivalenten
Mittelwerten und Standardabweichungen kommen. Ein mit gidngiger Standardsoftware
besonders einfach und elegant zu berechnender Residualindex ist der PRT-Index (PRT
steht fiir partielle Korrelation). Bei diesem Mal3 wird eine partielle Inter-Item-Korrela-
tion berechnet, wobei der Rohwert der Gesamtskala herauspartialisiert wird. Hierdurch
konnen die Residuen der Items bestimmt werden. Die gemittelte Korrelation der so ermit-
telten Residuen aller bindren Itemkombinationen eines Instruments ist der PRT-Index und
gibt Auskunft dariiber, ob und, falls ja, inwieweit die Annahme der lokalen stochastischen
Unabhéngigkeit verletzt wird.

Fiir diesen Index gilt, da er Kennwerte vergleichbar dem géngigen Q3-Index (vgl. Yen
1984, 1993) einnimmt: je niedriger die Korrelation der Residuen und je geringer deren
Streuung, desto unabhingiger sind die einzelnen Items voneinander (vgl. Huynh et al.
1995). Ein Wert nahe Null dieses Index weist darauf hin, dass eine Eindimensionalitit
zu erwarten ist; hohe Werte, ebenso wie grofle Standardabweichungen der Statistiken,
deuten hingegen auf eine mehrdimensionale Datenstruktur hin (vgl. Reckase et al. 1988;
Yen 1984, 1993), wobei hoch-negative Werte nachweisen, dass Itempaare verschiedene
latente Konstrukte messen, wahrend hoch-positive Werte nachweisen, dass Itempaare
dasselbe latente Konstrukt messen (vgl. Habing et al. 2005). Als Benchmark fiir eine Auf-
falligkeit gelten dabei Indexwerte von grofer 0.20 (vgl. Yen 1993).

Die Kennwerte des hier berechneten PRT-Index machen deutlich, dass eine Mehr-
dimensionalitdt zu erwarten sein sollte. Fiir alle Subdimensionen liegen die PRT-Statis-
tiken im positiven Bereich und die Annahme der lokalen stochastischen Unabhangigkeit
wird somit bei Modellierung eines eindimensionalen IRT-Modells verletzt. Betrachtet
man die PRT-Statistiken fiir die inhaltlichen Itemgruppierungen in den Beobachtungs-
bogen im Detail, dann zeigt sich, dass insbesondere im Bereich ,Individuelle Forde-
rung® (PRT=0,24) die Items zu starke Abhdngigkeiten voneinander aufweisen und
dieser Bereich mit einem Indexwert grofer 0,20 bedenklich scheint. Am unauftilligsten
ist der Bereich ,,Motivieren, intelligent Uben, aktiv Lernen® mit einem mittleren Kor-
relationskoeffizienten in Hohe von PRT=0,03 (SD=0,05) sowie der Bereich ,,Unterricht
strukturieren, Methoden variieren“ (PRT=0,06, SD=0,09). Die PRT-Statistiken fiir die
weiteren Itemgruppen liegen zwischen diesen Extrempolen und deuten somit ebenfalls
auf eine tendenziell mehrdimensionale Datenstruktur hin, wobei die Kennwerte aber
keine bedenklichen Ausmal3e annehmen, da der PRT-Index kleiner als 0,20 ausfallt. Ent-
sprechend ist somit zwar eine Mehrdimensionalitét zu erwarten; gleichwohl sollten even-
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tuelle Verzerrungen von Kennwerten aufgrund der konstatierten lokalen Abhéngigkeiten
nur in duflerst geringem Mal3e auftreten.

Priifung auf Modellgiiltigkeit. Um weiterfithrend zu priifen, ob auch aus vergleichen-
der Perspektive eine ein- oder mehrdimensionale Struktur die vorhandenen Daten bes-
ser beschreibt, wurde nachfolgend ein Modellvergleich durchgefiihrt. Hierfiir wurde in
einem ersten Schritt ein eindimensionales IRT-Modell berechnet und in einem zweiten
Schritt ein sechsdimensionales IRT-Modell generiert, das den Itemgruppierungen im
Hamburger Unterrichtsbeobachtungsbogen folgt. Diese Modelle konnen mithilfe des
informationstheoretischen Index BIC (Bayesian Information Criterion, vgl. Schwartz
1978) verglichen werden. Dieser Index ermdglicht es, Auskunft dariiber zu geben, wel-
ches der getesteten Modelle am besten zu den vorliegenden Daten passt, nicht aber, wel-
ches Modell als absolut gut — im Sinne von modellkonform — gelten kann. Je kleiner der
Index ausfillt, desto besser passt ein Modell auf die Daten. Das eindimensionale Modell
weist einen BIC in Hohe von 131947 auf, wohingegen das mehrdimensionale Modell
einen BIC von 125191 aufweist. Entsprechend zeigt sich auch hier, dass die Daten aus
den in Hamburg durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen eher eine mehrdimensionale
als eine eindimensionale Struktur aufweisen.

Priifung des Zusammenhangs der Dimensionen und des Generalfaktors. Nichts-
destotrotz lassen sich hohe Zusammenhédnge zwischen den einzelnen Subdimensionen
(D1 bis D6) und der eindimensionalen Gesamtskala (G) ,,Unterrichtsqualitdt” sowie
moderate bis hohe Zusammenhinge zwischen den jeweiligen Subdimensionen nachwei-
sen. Dies machen messfehlerfreie Korrelationen deutlich, die abschlieBend mithilfe eines
direkten Schétzverfahrens berechnet wurden (vgl. Tab. 1).

In der vorliegenden Studie liegen die latenten Korrelationen zwischen den einzelnen
Subdimensionen der Skala und der Gesamtskala im Bereich von ca. »=0,75 bis »=0,85.
Einzig die aus einem Item bestehende Dimension ,,Lernerfolgssicherung® hingt mit
einem Korrelationskoeffizienten in Hohe von »=0,67 nur moderat mit der Gesamtskala
zusammen. Bei Betrachtung der Zusammenhénge zwischen den einzelnen Subdimen-
sionen hingegen fallt auf, dass diese teilweise relativ deutlich voneinander diskriminie-

Tab. 1: Latente Korrelationen der Subdimensionen (D1 bis D6) sowie der Gesamtskala (G)
Unterrichtsqualitdt (im unteren Triangel), Interne Konsistenz der Skalen (Cronbachs a, auf der
Hauptdiagonalen)

G D1 D2 D3 D4 D5 D6
G 0.928
D1 0.814 0.906
D2 0.839 0.776 0.716
D3 0.876 0.403 0.736 0.843
D4 0.760 0.641 0.654 0.613 0.744
D5 0.739 0.442 0.642 0.660 0.642 0.740

D6 0.676 0.681 0.808 0.652 0.829 0.727 -
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ren; insbesondere der Bereich ,,Klassenmanagement und Klassenklima® zeigt geringe
Zusammenhinge mit den anderen Bereichen. Und vor allem die Bereiche ,,Motivieren,
intelligent Uben, aktiv Lernen® sowie ,,Individuelle Forderung* sind von diesem Bereich
des Unterrichts vergleichsweise unabhéngig (»=0,40 und r=0,44). Die weiteren laten-
ten Korrelationen zwischen den einzelnen Subdimensionen bewegen sich in etwa im
Bereich von #=0,65 bis 7=0,75. Entsprechend deuten die vorliegenden Befunde darauf
hin, dass grundsitzlich ein Modell mit Subdimensionen Unterrichtsqualitéit angemesse-
ner beschreibt als ein eindimensionales Modell. Nichtsdestotrotz weisen die vorgelegten
Analysen aber auch darauf hin, dass auf Ebene der Gesamtskala relativ robuste Aus-
sagen zur Qualitdt von Unterricht getroffen werden konnen, sofern man bereit ist, einen
moderaten Informationsverlust und geringe Verzerrungen in den Parametern zugunsten
einer einfachen Kommunizier- und Darstellbarkeit in Kauf zu nehmen.

2.4 Ttem- und Skalenqualitit

Trotz des Befundes der tendenziellen Mehrdimensionalitét ist es somit moglich, das
Konstrukt ,,Unterrichtsqualitit® als eindimensionale Skala darzustellen. Diese 30-Item-
Skala hat eine interne Konsistenz, gemessen als Cronbachs a, von 0,928. Dabei weisen
die eingesetzten Items, wie Tab. 2 zeigt, Mittelwerte von 1,51 (Die Schiiler/innen arbei-
ten zeitweise selbstgesteuert.) bis 3,38 (Die Schiiler/innen gehen freundlich und respekt-
voll miteinander um.) auf. Inwieweit die eingesetzten Items geeignet sind, das Konstrukt
,unterrichtsqualitét™ als Item-Response-Modell zu beschreiben, lésst sich weiterhin mit-
hilfe von Mean-Square-Fit-Statistik (MNSQ, vgl. Smith et al. 1998) und Trennschérfen
der Items (r,) iiberpriifen.

Der MNSQ ist ein Residualmal3, das Aufschluss iiber den Unterschied von empirisch
beobachteter und empirisch auftretender Haufigkeit von Itemldsungen gibt und somit ein
MaB fiir Verzerrungen in der Messung ist. Damit Items als passgenau im Sinne einer IRT-
Modellierung von Bewertungen gelten kdnnen, sollten die MNSQ-Werte moglichst unter
1,40 bzw. bei Bewertungen, bei denen eine ("Jbereinstimmung erwiinscht ist, bei unter
1,20 liegen (vgl. Pietsch u. Tosana 2008; Wright u. Linacre 1994).

Bei Betrachtung der Trennschérfe ordinaler Daten ist es wiederum relevant, dass diese
einerseits auf Einzelitemebene hoch genug sein sollte, um einzelne Unterrichtseinhei-
ten innerhalb der Skala mdglichst genau zu diskriminieren und dass, betrachtet iiber alle
Items der Skala, sowohl Items mit hoher als auch mittlerer Trennschirfe vorkommen
sollten, da so gewihrleistet wird, dass durch die eingesetzten Items sowohl gut zwischen
Unterrichtseinheiten mit hoher und niedriger Qualitit als auch im Mittelbereich der Skala
diskriminiert wird (vgl. Rost 2004).

Legt man diese Kriterien zugrunde, so lésst sich grosso modo feststellen, dass die ein-
gesetzten Items der Skala zur Unterrichtsqualitét diese Giitekriterien erfiillen. So lassen
sich mit Blick auf die Trennschérfen der eingesetzten Items keine Auffilligkeiten fest-
stellen. Diese liegen durchweg im Bereich von 0,37 bis 0,68 und differenzieren somit
iiber die gesamte Skala gut aus. Insgesamt weisen sechs der 30 eingesetzten Items eine
mittlere Trennschdrfe (0,30<r,<0,50) und 24 Items eine hohe Trennschiérfe (r, 20,50)
auf. Auch bei Betrachtung des MNSQ fallen keine Items auf. Einzig Item 19 (Im Unter-
richt werden tiberfachliche Zusammenhénge aufgezeigt.) und Item 23 (Die Schiiler/innen
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arbeiten zeitweise selbstgesteuert.) weisen mit MNSQ-Werten in Hohe von 1,27 und 1,29
bei gleichzeitig vergleichsweise geringen Trennschérfen von 0,41 und 0,37 eine leichte
Tendenz zu ungenauen Differenzierungen auf.

Weiteren Aufschluss iiber die Qualitdt der Skala gibt Abb. 1. Dargestellt ist hier ein
Item-Mapping (vgl. Stone et al. 1999; Zwick et al. 2001) der Analysedaten, das wie folgt
zu lesen ist: Jede Auspragung (,.trifft nicht zu® bis , trifft zu*) der 30 eingesetzten Items
(zu erkennen an der Itemnummer 1 bis 30 mit dem Zusatz .2 fiir ,.trifft eher nicht zu®,
.3 fiir , trifft eher zu“ und .4 fiir ,,trifft zu* in der Spalte Itemschwierigkeit) hat eine spe-
zifische Auftretenswahrscheinlichkeit, die zwischen den Items konstant gehalten wird
und aufgrund der gleichzeitigen Darstellung von Itemschwierigkeit und Qualitit des
Unterrichts auf einer gemeinsamen Skala, mit einen Mittelwert von Null und einer Stan-
dardabweichung von Eins, ein Indikator fiir das Auftreten einer bestimmten Unterrichts-
qualititsauspriagung ist.

Sichtbar wird hier, dass die 30 Items mit ihren insgesamt 120 Auspragungen das Spek-
trum der Unterrichtsqualitdtsskala komplett abdecken; es gibt somit fiir alle Qualitdtsaus-
pragungen Indikatoren im Unterrichtsbeobachtungsbogen der Schulinspektion Hamburg.
Besonders wichtig ist dabei, dass sich die einzelnen Itemstufen {iber das gesamte Spek-
trum der Unterrichtsqualitét erstrecken, sodass diese auch in den Randbereichen der Skala
gut ausdifferenziert werden kann. Decken- oder Bodeneffekte sollten somit beim Einsatz
der Skala nicht zu erwarten sein. Diesen Befund unterstiitzt eine berechnete Item-Sepa-
rationsstatistik, die dartiber Auskunft gibt, wie gut die 30 eingesetzten Items die Qualitét
der einzelnen Unterrichtssequenzen ausdifferenzieren, und die entsprechend eines klas-
sischen Cronbachs a interpretiert werden kann (vgl. Clauser u. Linacre 1999): Mit einer
WLE-Separationsreliabilitit in Héhe von 0,913 differenzieren die eingesetzten Items die
Unterrichtseinheiten auf dem Qualitdtskontinuum hochreliabel aus.’

Abbildung 1 verdeutlicht weiterhin, dass die Schwellen der einzelnen Items weder als
dquidistant noch als parallel zu betrachten sind. Beides variiert zwischen einzelnen Items:
Wihrend beispielsweise bei Item 6 (,,Die Arbeitsauftrage und Erklédrungen sind von der
Lehrkraft angemessen und prazise formuliert.”) bereits bei einem Skalenwert von unter
minus Eins, also mehr als einer Standardabweichung unterhalb des Skalenmittelwer-
tes von Null, die Kategorie ,.trifft eher zu* (Kategorie 3) mit hoher Wahrscheinlichkeit
gekreuzt wird, ist eine solch {iberdurchschnittliche Bewertung des Items 24 (,,Die Refle-
xion eigener Lernprozesse ist Bestandteil des Unterrichts.”) erst bei einem Skalenwert
von grofler Eins, also mehr als einer Standardabweichung oberhalb des Skalenmittelwer-
tes von Null, zu beobachten. Das heifit auch, dass — wéhrend eine relativ hohe Bewertung
des sechsten Items kein Indikator dafiir ist, ob die Qualitét eines Unterrichts insgesamt
hochwertig ist, ergo viele Items der Skala positive Auspragungen aufweisen — eine relativ
hohe Bewertung des Items 24 ein Indikator fiir einen insgesamt hochwertigen Unterricht
im Sinne der Schulinspektion Hamburg ist.
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Abb. 1: Unterrichtsqualitét sowie Verteilung der Itemschwierigkeitsparameter auf dem Qualitdtskontinuum
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2.5 Differenzielle Item-Funktionen

Anders als bei der Entwicklung nationaler Bildungsstandards geht es bei der Entwick-
lung von Standards fiir den Unterricht im Rahmen von Schulinspektionsverfahren darum
zu gewdahrleisten, dass ein Instrument entwickelt wird, das moglichst universell einsetz-
bar ist. Ein Multimatrixdesign, in dem z. B. verschiedene Kriterien fiir unterschiedliche
Schulformen genutzt werden, erscheint zwar theoretisch moglich, widerspricht aber dem
Anspruch, alle Schulen am gleichen Mal3stab zu messen. Eine weitere relevante Frage ist
in diesem Kontext daher, ob ein solches Modell allgemeingiiltig ist oder ob bestimmte
Schulen, Schulformen etc. bei der Bestimmung von Unterrichtsqualitét systematisch
benachteiligt respektive bevorzugt werden.

Ob Unterschiede zwischen Schulen und Schulformen vorliegen, lasst sich relativ
einfach mithilfe einer hierarchischen Varianzzerlegung herausfinden. Im Rahmen der
Messung kann so gezeigt werden, dass bedeutsame Unterschiede kaum auf institutio-
nelle Effekte zuriickzufiihren sind (vgl. Abb. 2). Rund 12 % der Gesamtvariation liegen
zwischen Schulen und Schulformen; 88 % der Unterschiede in der Unterrichtsqualitét
hingegen finden sich innerhalb von Hamburger Schulen, sind also auf einzelne Lehr-
Lern-Settings zuriickzufiihren. Dabei liegen die geringen institutionellen Schulform-
unterschiede (fiinf Prozent der Gesamtvariation) mit einem Anteil von zwei Dritteln des
Effektes (67 %) vor allem zwischen reinen Grundschulen und Schulen, die reine Sekun-
darschulen sind, bzw. solchen, die neben einem Grundschul- auch einen Sekundarschul-
zweig fithren. Folglich lassen sich mit einer Varianzaufkldrung von unter zwei Prozent
bzw. einem Anteil am Schulformeffekt von 33 % nur duflerst geringe Schulformeffekte im
Sekundarschulbereich nachweisen.

Entsprechend ist in erster Linie zu iiberpriifen, inwieweit Unterschiede zwischen rei-
nen Grundschulen und anderen Schulformen vorliegen. Dies ldsst sich mithilfe von Ana-
lysen zum Differential Item Functioning (DIF, vgl. Holland u. Wainer 1993) iiberpriifen.
Gepriift wird hier, ob einzelne Kriterien zwischen verschiedenen Gruppen invariant sind,

Sekundarschuleffekt
33%

Schulform
5% Schulstufeneffekt
(reine Grundschulen vs.
Schulen mit
Sekundarschulzweig)
67%

Lehr-Lern-
Setting
88%

Abb. 2: Institutionelle und Lehr-Lern-Setting-bedingte Varianzanteile der Unterrichtsqualitét
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also fiir alle Schulformen gleichermaf3en gut messen und Vergleiche somit legitim sowie
fair sind. Hierfiir werden die Kennwerte fiir die Subpopulationen gemeinsam berechnet
und der Einfluss der Schulformen auf die Schwierigkeitsparameter der Kriterien bestimmt.
Um hierbei zwischen Effekten, die sich auf tatsdchliche Unterschiede zuriickfithren las-
sen, und solchen, die auf unfaire Kriterien zuriickzufiithren sind, zu unterscheiden, konnen
Vorgaben zur Bestimmung substanzieller DIF-Effekte genutzt werden, die Draba (1977)
bereits in den 1970er-Jahren vorgeschlagen hat. Demnach sind substanzielle DIF-Effekte
nachweisbar, wenn die Unterschiede zwischen Subpopulationen einerseits statistisch sig-
nifikant sind und andererseits mehr als eine halbe Standardabweichung betragen.

Die Ergebnisse dieser Analyse zeigen, dass die Unterschiede zwischen reinen Grund-
schulen und Schulen mit einem Sekundarschulzweig bei rund 36 % einer Standardabwei-
chung liegen. Gleichwohl ist diese Differenz grundsétzlich auf wahre Unterschiede in der
Performanz und nicht auf generelle Unterschiede der Eignung des Messinstruments fiir
unterschiedliche Schulformen zuriickzufithren. Denn nur fiir die Kriterien 2, 7, 17, 18, 20,
24,25 und 26 lasst sich ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen Grundschulen
und Schulen mit Sekundarschulzweig konstatieren, der 20 % einer Standardabweichung
oder mehr betrigt. Auffallend ist, dass es bei allen genannten Kriterien fiir Grundschulen
leichter ist, besser bei den Bewertungen abzuschneiden, als fiir Schulen mit Sekundar-
schulzweig. Gleichwohl liegen fiir sieben der acht genannten Kriterien die Abweichun-
gen zwischen 20 und 28 % einer Standardabweichung; auffallig ist nur Kriterium 20, bei
dem der Unterschied 43 % einer Standardabweichung betrégt. Zieht man jedoch alle zu
bewertenden Kriterien in Betracht, dann zeigt sich, dass der Unterschied qua Schulstufe
bei einem Prozent liegt, eine systematische Benachteiligung von Sekundarschulen in den
Messungen somit nicht konstatiert werden kann.

3 Erstellung und Beschreibung eines abgestuften Modells der Unterrichtsqualitiit

Generell zeigen die berichteten empirischen Befunde, dass es mdglich ist, die Qualitét
von Unterricht, wie sie mithilfe des Unterrichtsbeobachtungsbogens der Schulinspektion
Hamburg gemessen wird, empirisch valide als eindimensionales IRT-Modell darzustel-
len. Um die so bestimmte Unterrichtsqualitdt inhaltlich interpretierbar machen zu kon-
nen, wurde final ein Proficiency Scaling (vgl. Beaton u. Allen 1992) durchgefiihrt, um auf
diesem Wege die kriterienorientierte Interpretation von Werten auf der Skala Unterrichts-
qualitéit zu ermdglichen. Hierzu wurde wie folgt verfahren: In einem ersten Schritt wurde
die Gesamtskala ,,Unterrichtsqualitit™ psychometrisch motiviert in diskrete Abstufungen
eingeteilt. Wichtig hierbei ist zu wissen, dass sowohl Anzahl als auch Abstéinde zwischen
einzelnen Abstufungen in gewissem Mafle arbitrér sind und es keine richtige Methode
gibt, mit deren Hilfe solche Abstufungen definiert werden konnen (vgl. Kolen u. Bren-
nan 2004). Gerechtfertigt werden kdnnen diese Abstufungen immer erst im Nachhinein
iiber die Merkmale, die sie umfassen, sowie iiber die Einschitzung von Experten — also
letztlich anhand ihrer Praktikabilitdt und theoretischen Anbindungsmoglichkeit. Wie
viele Abstufungen empirisch angemessen sind und eine addquate Beschreibung erlauben,
lasst sich jedoch berechnen, indem man die in den Messungen beobachtete Standardab-
weichung unter Beriicksichtigung von Verteilungsma3en und MeBfehlersignifikanzen in
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Relation zum durchschnittlichen Standardfehler der Messung setzt (vgl. Pietsch u. Tosana
2008; Wright u. Masters 2002).

Nach Berechnungen mit diesem Verfahren ist es moglich, die Skala in rund 4,5 Stufen
zu unterteilen. Somit besteht die Moglichkeit, vier oder fiinf Abstufungen zu modellieren.
Gleichwohl ist bei der Modellierung von diskreten Abstufungen metrischer Skalen zu
beachten, dass neben der Genauigkeit, mit der evaluiert wurde, also der Reliabilitdt der
Messung, auch die Anzahl der im Modell eingezogenen Stufen einen Einfluss darauf hat,
wie genau die Zuordnung einzelner Einheiten zu den jeweiligen Abstufungen erfolgen
kann (vgl. Huynh 1990; Ercikan 2006; Ercikan u. Julian 2002; Pietsch et al. 2009b).
Bei einer Reliabilitit von rund 0,91, wie sie im Rahmen der statistischen Modellierung
beobachtet wurde, erscheint es sinnvoll, nicht mehr als vier Stufen zu beschreiben, da so
eine akkurate Zuordnung von Unterrichtssequenzen zur Qualitdtsstufe mit ca. 80-pro-
zentiger Wahrscheinlichkeit erfolgen kann (vgl. Ercikan u. Julian 2002). Mit jeder Stufe,
die zusétzlich eingezogen wiirde, wiirde bei gleichbleibender Reliabilitit der Messungen
auch die Genauigkeit der Zuordnung um ca. 10 Prozentpunkte und somit die Interpretier-
barkeit der Ergebnisse zunehmend sinken (vgl. Ercikan 2006).

Entsprechend wurde die metrische Skala in Abstimmung mit Fachleuten fiir den
Bereich der Unterrichtsentwicklung des Hamburger Landesinstituts fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung in vier diskrete Abstufungen eingeteilt. Die Modellierung der
Abstufungen folgte dabei im weitesten Sinne dem von Beaton u. Allen (1992) vorge-
schlagenen und im Rahmen von TIMSS 1995 genutzten Ansatz zur Modellierung von
Kompetenzstufen (vgl. Klieme et al. 2000). Entsprechend wurden nach einer ersten In-
spektion der vorliegenden Itemschwierigkeitsparameter die einzelnen Abstufungen als
dquidistant angenommen, wobei es relevant war, dass sich eine hinreichend gro3e Anzahl
von Items (mindestens 5) und Itemstufen (mindestens 10) in einer Abstufung befanden,
um eine inhaltliche Beschreibung der Stufe vornehmen zu konnen. Die Schwellen (Cut
Scores) wurden daher auf dem Mittelpunkt der Skala sowie bei neun Zehnteln einer Stan-
dardabweichung ober- und unterhalb des Skalenmittelwertes gelegt. Theoretisch sollten
somit rund 63,2 % aller Unterrichtssequenzen auf den Stufen II und III und je 18,4 % auf
den Stufen I und IV liegen.

Anschliefend wurden die definierten Abstufungen auf Basis einer holistischen Betrach-
tung aller Schwierigkeitsparameter der Itemschwellen sowie der auf Itemebene kumulier-
ten Stufenschwierigkeitsparameter fiir den jeweiligen Schwierigkeitsbereich post-hoc,
vergleichbar der Interpretation von Faktoren im Rahmen einer Faktorenanalyse, inhalt-
lich beschrieben. Dabei wurde jedes Item resp. jede Itemauspragung genau einer Stufe
zugeordnet und zur inhaltlichen Beschreibung der jeweiligen Abstufung diejenigen Cha-
rakteristika herangezogen, die einen gemeinsamen Schwierigkeitsbereich hinreichend
beschreiben, sich jedoch von den darunter bzw. dariiber liegenden Bereichen unterschei-
den. Fiir die Abstufungen gilt, dass sie sich zueinander probabilistisch verhalten, d.h.,
dass bei Erreichen einer Abstufung darunter liegende Merkmale mit hoherer und dariiber
liegende Merkmale mit niedrigerer Wahrscheinlichkeit zu beobachten sind. Diese Item-
cluster ermdglichen es, die Stufen wie in Tab. 3 dargestellt zu charakterisieren.

Die inhaltliche Beschreibung von Itemgruppen erlaubt es nun, beobachtete Unterrichts-
sequenzen danach einzuteilen, welche Abstufung sie erreicht haben. So bilden z. B. alle
Sequenzen, bei denen der IRT-skalierte Gesamtwert {iber alle 30 Items des Unterrichtbe-
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Tab. 3: Inhaltliche Beschreibung der Abstufungen von Unterrichtsqualitét

Stufe 1: Lernklima und padagogische Strukturen sichern

Im Unterricht, dessen Qualitéit auf Niveaustufe 1 liegt, werden die notwendigen Voraussetzungen
fiir erfolgreiches und anspruchsvolles Lernen gelegt. In der Regel gelingt auf diesem Niveau be-
reits die Sicherung eines lernfoérderlichen Unterrichtsklimas. Auch liegen den Unterrichtseinheiten
normalerweise klare Strukturen zugrunde, die durch die Lehrkréfte im Bedarfsfall schiiler- und
situationsgeméil abgewandelt werden. Dariiber hinaus werden vereinbarte Regeln zumeist ein-
gehalten und Arbeitsauftriage durch die Lehrkréfte tiberwiegend klar, prazise und an der unterrich-
teten Schiilerschaft orientiert formuliert.

Stufe 2: Klassen effizient fiihren und Methoden variieren

Im Unterricht, dessen Qualitit die Niveaustufe 2 erreicht, gelingt es in der Regel, nicht nur die
Grundstrukturen zum Gelingen von Unterricht (Niveaustufe 1) abzusichern, sondern dariiber hin-
aus auch eine effiziente Klassenfiihrung — z. B. durch vorausplanendes Handeln der Lehrkréfte und
Optimierung der aktiven Lernzeit — und eine Variation von Methoden im Unterrichtsgeschehen
zu gewihrleisten. Erste Grundlagen, die zum Gelingen von Individualisierung und Differenzie-
rung beitragen konnen, sind ebenfalls beobachtbar: Die Verstarkung individueller Lernfortschritte
durch Lob und Ermutigung, aber auch die Anpassung des Unterrichtstempos an die Bediirfnisse
der Schiilerschaft und die Gegebenheiten der jeweiligen Lernsituationen sind zumeist vorhanden.

Stufe 3: Schiiler motivieren, aktives Lernen und Wissenstransfer ermoglichen

Im Unterricht, dessen Qualitdt die Niveaustufe 3 erreicht, gelingt es zumeist, Schiilerinnen und
Schiiler auf vielfdltige Art und Weise zum Lernen zu motivieren. Der Unterricht erfolgt teilwei-
se schiilerorientiert und das Lernverstdndnis ist nicht mechanistisch geprégt. Schiilerinnen und
Schiiler kénnen das Unterrichtsgeschehen in angemessenem Rahmen mitbestimmen und werden
befihigt, sowohl aktiv als auch selbstéindig zu lernen. Die Diagnose von Lernstidnden erfolgt hdu-
fig mithilfe transparenter Verfahren. Lernfortschritte werden durch die Bereitstellung von Trans-
fermdglichkeiten konsolidiert, was eine nachhaltige Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten
ermoglicht.

Stufe 4: Differenzieren, Schiiler wirkungs- und kompetenzorientiert fordern

Im Unterricht, der die hochste Niveaustufe 4 erreicht, gelingt es nicht nur, die bisher beschriebe-
nen Gelingensbedingungen guten Unterrichts zu gewéhrleisten, sondern es werden dariiber hinaus
auch hohe Anforderungen hinsichtlich der Schiilerorientierung, Binnendifferenzierung und Indi-
vidualisierung des Lernens erfiillt. Der Fokus des Unterrichts liegt auf der Ermoglichung eines
nachhaltigen Kompetenzerwerbs und ist in der Regel sowohl durch den Einbezug iiberfachlicher
Zusammenhinge als auch durch die Nutzung transparenter Diagnose- und Feedbackverfahren
charakterisiert. Schilerinnen und Schiiler erhalten teilweise auch die Moglichkeit, an selbst ge-
wihlten und fiir sie bedeutsamen Lerninhalten zu arbeiten. Die Reflexion des eigenen Lernens und
der eigenen Lernprozesse ist ein wichtiger Bestandteil des Unterrichts.

obachtungsbogens neun Zehntel einer Standardabweichung unterhalb des Skalenmittels
liegt, die Gruppe der Sequenzen, in denen es vornehmlich darum geht, grundlegende
Gelingensbedingungen effektiven Unterrichtens zu sichern. Die Sequenzen, die iiber
alle Items hinweg einen Gesamtwert von mehr als neun Zehntel, einer Standardabwei-
chung oberhalb des Skalenmittels, erreichen, représentieren hingegen die Teilpopulation,
in der eine kompetenzorientierte Forderung der Schiilerinnen und Schiiler mit hoher
Wabhrscheinlichkeit gelingen kann, da hier mit hoher Wahrscheinlichkeit eine kognitive
Aktivierung stattfindet. Das Konstrukt ,,Unterrichtsqualitit™ wird so gegeniiber Schul-
praktikern und Schuléffentlichkeit leichter und eindeutiger kommunizier- und darstellbar
und es ist moglich, empirisch verléssliche, inhaltlich aussagekréftige Riickmeldungen zur
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Qualitdt von Unterricht zu geben, ohne dabei komplexe empirische Kennzahlen nutzen
oder elaborierte methodische Verfahren erkldren zu miissen.

4 Zusammenfassung und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde untersucht, ob und wieweit es moglich ist, mithilfe von
Daten aus Schulinspektionsverfahren ein gestuftes Modell der Unterrichtsqualitit zu
erstellen, das Qualitdtsstandards der empirischen Schul- und Sozialforschung geniigt.
Mithilfe von Daten der Schulinspektion Hamburg, die in einer reprisentativen Zufalls-
stichprobe an Hamburger Schulen erhoben wurden, wurde ein Vorschlag zur Modellie-
rung von Unterrichtsstandards aufgegriffen, den Meyer u. Klapper (2006) und Meyer
2008) unterbreitet haben. Unterrichtsstandards sollen sich demnach an den lédnderiiber-
greifenden Bildungsstandards orientieren, auf Merkmalslisten ,guten Unterrichts® rekur-
rieren, fiir die empirische Evidenz besteht, indem diese Merkmale zu Lernerfolgen fiihren,
und als eindimensionales, abgestuftes Modell auf Basis vergleichender empirischer For-
schung definiert werden. Dabei sollten die Standards auf eine empirisch geeichte, giiltige
Messskala iibertragen werden kdnnen.

Mit Blick auf das erstellte Stufenmodell der Unterrichtsqualitdt zeigt sich, dass es
moglich ist, ein solch abgestuftes Modell zu konstruieren. Dabei ist die grofite Heraus-
forderung die Dimensionalitidt des Modells. Wie die Analysen verdeutlichen, ist es zwar
moglich, ein Generalfaktormodell, d.h. eine eindimensionale Struktur von Unterrichts-
qualitéit, zu erstellen; gleichwohl ist eine mehrdimensionale Modellstruktur tendenziell
angemessener und bildet die Unterrichtswirklichkeit besser ab. Die vorgelegten Analysen
untermauern damit die rezenten Befunde von Klieme et al. (2001, 2006), dass effektiver
Unterricht anhand differenzierter Facetten beschrieben werden muss, die jedoch nicht als
unabhéngig voneinander zu betrachten sind. Denn einerseits passt ein mehrdimensionales
Modell besser auf die vorliegenden Daten als ein eindimensionales Modell, andererseits
lassen sich teilweise sehr hohe Zusammenhédnge zwischen einzelnen Subdimensionen
des Modells nachweisen. Gleichwohl wird es im Rahmen von Einzelschulevaluationen
nahezu unmdglich sein, reliable Aussagen zur Qualitit von Unterricht auf Ebene von
Subdimensionen zu treffen, da diese Dimensionen aus 6konomischen Griinden nur durch
eine geringe Anzahl von Items indiziert werden. Insofern ist es sinnvoll, das eindimensio-
nale Modell als verhéltnismaBig robuste Approximation des mehrdimensionalen Modells
fiir die Bestimmung und Riickmeldung zur Qualitét von Unterricht auf Ebene einzelner
Schulen zu nutzen.* Die Reduzierung auf eine Dimension fiihrt dabei ggf. zu leichten
Verzerrungen der Item- und Personenparameter. Die beobachtete Grof3enordnung scheint
jedoch, wie Analysen der Itemresiduen zeigen, nicht bedenklich. Auch Fehlklassifikatio-
nen von Unterrichtssequenzen auf Abstufungen sollten durch die Unterkomplexitit des
IRT-Modells nur in geringem Maf3e zu erwarten sein (vgl. Walker u. Beretvas 2003).

Gestlitzt wird dieses Vorgehen dadurch, dass verschiedene Untersuchungen zeigen,
dass es theoretisch legitim (vgl. Diamantopoulus et al. 2008) und empirisch vertretbar
(vgl. Reckase et al. 1988) ist, mehrdimensionale Konstrukte eindimensional darzustel-
len. Die eindimensionale Modellierung des mehrdimensionalen Konstrukts hinge dann
von der Kombination der Subfaktoren ab (vgl. Robitzsch 2009). Fiir den vorliegenden
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Fall bedeutet dies: Die normativ definierten Subdimensionen bilden in einer linearen
Kombination das Gesamtkonstrukt ,,Unterrichtsqualitdt” im Sinne des Hamburger Orien-
tierungsrahmens Schulqualitéit formativ ab, wobei die jeweils in Gruppen zusammenge-
fassten Merkmale, die einzelnen Subdimensionen reflektiv messen. In diesem Fall wire
die eindimensionale Skalierung dann eine Approximation des formativen Strukturmo-
dells, die es erlaubt, die Vorteile des Modells, wie z. B. die einfache Interpretierbarkeit
der Itemladungen, zu nutzen (vgl. Robitzsch 2009). Mdchte man diesem Ansatz weiter
folgen, ist in weiteren Analysen u.a. zu priifen, inwieweit die einzelnen Subskalen die
Giitekriterien eines eindimensionalen IRT-Modells erfiillen und welchen Einfluss die dis-
proportionalen Itemmengen der jeweiligen Subdimensionen auf die Ausprigungen des
Gesamtkonstruktes haben.’

Die Analyse der Item- und Skalenqualitdt hingegen forderte keine auffalligen Ergeb-
nisse zutage. Sowohl die Kennwerte der klassischen Testtheorie als auch die Kennwerte
der IRT-Analyse weisen darauf hin, dass es moglich ist, mit den 30 eingesetzten Kri-
terien eine eindimensionale Skala zur Unterrichtsqualitit zu erstellen, die das gesamte
Spektrum tatséchlich beobachtbarer Qualitdtsauspragungen abdeckt. Die interne Kon-
sistenz der Skala ,,Unterrichtsqualitét™ liegt, trotz eventueller Verzerrungen, hoch. Auch
sind beim Einsatz der Skala weder Decken- noch Bodeneffekte zu erwarten, da die 120
Itemauspriagungen das gesamte Qualitdtsspektrum von —3 bis +3 Standardabweichun-
gen abdecken. Dadurch, dass sich sowohl Items mit mittlerer als auch solche mit hoher
Trennschérfe finden, ist dariiber hinaus zu erwarten, dass auch im Mittelbereich der Skala
verhéltnisméBig genau ausdifferenziert werden kann.

Eine weitere zu kldarende Frage war, ob ein solches Modell fair zwischen Schulformen
differenziert oder ob gegebenenfalls eine systematische Benachteilung bzw. Bevorzu-
gung von einzelnen Schulformen durch das eingesetzte Instrument zu beobachten ist. Um
dies zu priifen, wurden die Schulformen ,,reine Grundschulen* und ,,Schulen mit Sekun-
darschulzweig* voneinander unterschieden und ermittelt, ob differentielle Item-Funktio-
nen fiir einzelne Merkmale des Beobachtungsbogens nachweisbar sind. Insgesamt konnte
hier fiir sieben Merkmale ein signifikanter Unterschied zugunsten der ,,reinen Grund-
schulen® diagnostiziert werden. Jedoch lagen die ermittelten Kennwerte auflerhalb der
GroBenordnung, mit der auf eine systematische Benachteilung geschlossen werden kann:
Es ist somit anzunehmen, dass keine systematische Benachteiligung von ,,Schulen mit
Sekundarschulzweig bei der Bewertung von Unterrichtsqualitit erfolgt und beobach-
tete Unterschiede auf tatsdchliche Qualitdtsunterschiede an ,,reinen Grundschulen* und
»Schulen mit Sekundarschulzweig* zuriickzufiihren sind.

Last but not least wurde eine Abstufung der metrischen Skala vorgenommen, die eine
kriteriale Interpretation von Unterrichtsmerkmalen zulassen soll. Hierzu wurden auf
der Skala ,,Unterrichtsqualitét™ mithilfe eines Proficiency Scaling vier Schwellen (Cut
Scores) eingezogen, die die einzelnen Abstufungen voneinander separieren. Die einzel-
nen Stufen wurden abschlielend narrativ beschrieben, sodass eine anschauliche, inhalt-
liche Interpretation der einzelnen Abstufungen fiir die praktische Anwendung moglich ist.
Das vorgestellte Modell bietet nun die Moglichkeit, zukiinftige Befunde zur Unterrichts-
qualitéit der Schulinspektion Hamburg in einem kriterialen Maf3stab zu verorten, dessen
Grundlage eine standardisierte, regional geeichte Messskala bildet. Schulverantwortli-
che und Bildungsadministration erhalten so leicht nachvollziehbare Riickmeldungen zur
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Qualitdt von Unterricht, mit der sich absolute Fragestellungen, wie z.B. ,,An welcher
Schule ist dringende Unterstiitzung bei der Entwicklung von Unterrichtsqualitit vonnd-
ten?*, beantworten lassen (vgl. Pietsch et al. in Vorb.). Dariiber hinaus zeigt das Modell,
wie einzelne Merkmale von Unterrichtsqualitit gemeinhin aufeinander aufbauen. Eben-
falls kann ein Feed Up, Feed Back und Feed Forward in den Riickmeldungen der Schul-
inspektion Hamburg aufgrund der Stufung im Modell dargestellt werden. Aber auch im
Rahmen eines Systemmonitorings ermoglicht es ein solches Modell, einen relevanten
Teilaspekt von Bildungsqualitit transparent, fiir Leser leicht nachvollziehbar darzustellen
und auf Entwicklungspotenziale in der Unterrichtsgestaltung hinzuweisen (vgl. Diedrich
2009; Institut fiir Bildungsmonitoring 2009; Pietsch 2009a). Zusammengenommen bie-
tet sich hier zukiinftig die Chance, im Lichte der empirischen Befunde Maflnahmen der
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse ebenso wie Fort- und Weiterbildungsange-
bote gezielt weiterzuentwickeln (vgl. Pietsch et al. 2009a).

Gleichwohl bleiben viele weitere Forschungsfragen offen. So stellt sich generell die
Frage, ob und, falls ja, in welchem Mafle die hier berichteten Befunde iiber Hamburg
hinaus generalisierbar sind. Kommen andere Inspektionen mit ihren Instrumenten zu
dhnlichen Ergebnissen und lésst sich ein vergleichbares Modell erstellen, sofern bei den
Unterrichtsbeobachtungen in den Léndern grundsétzliche empirische Verfahrensstandards
eingehalten werden? Oder handelt es sich beim vorgestellten Stufenmodell nur um ein
Best-Practice-Modell mit regional begrenzter Giiltigkeit, das Hinweise darauf gibt, wie
einzelne Teilaspekte effektiven Unterrichts an Hamburger Schulen — aber auch nur dort
— aufeinander aufbauen? Hierhinter steht auch die Frage, ob die erstellten Abstufungen
fiir ein Modell von Unterrichtsstandards letztlich der Tatsache geschuldet sind, dass es an
Hamburger Schulen in einigen Qualitédtsbereichen von Unterricht stirkere Entwicklungs-
potenziale gibt als in anderen oder ob die vorgeschlagenen Abstufungen inhaltlich repra-
sentativ sind und somit eine Interpretation mit Blick auf das Konstrukt Unterrichtsqualitét
im Allgemeinen und nicht nur auf dessen Operationalisierung durch die Schulinspektion
Hamburg im Speziellen zulassen. Um etwas hieriiber in Erfahrung zu bringen, miisste
ein empirischer Vergleich zwischen den Instrumenten der Schulinspektionen in den Lén-
dern stattfinden. Ebenso wichtig ist es, den implizit angenommenen Zusammenhang von
Prozess- und Produktmerkmalen empirisch zu untersuchen: Denn ohne eine empirisch
nachweisbare Verbindung der wahrgenommenen Qualitit von Unterricht auf der einen
und tatséchlich erzielten Lernerfolgen auf der anderen Seite bleibt deren Zusammenhang
eine ausschlieBlich auf Wahrscheinlichkeitsannahmen beruhende Unterstellung.

Anmerkungen

1 Dass diese Annahme auch in der Praxis zutrifft, zeigen deskriptive Datenanalysen. Die Kate-
gorie ,,nicht beobachtbar” wird auf Ebene der einzelnen Items in der Regel in weniger als 5 %
aller Fille genutzt. Ausnahmen bilden die Items ,,Die Lehrkraft geht mit Stérungen angemes-
sen und konstruktiv um.*, ,,Das Erreichen der Lernziele wird angemessen tberpriift. und
,,Die Lehrkraft geht mit Schiilerfehlern konstruktiv um.*. Bei diesen Items wird die Kategorie
,.nicht beobachtbar* in 34, 21 und 16 % aller Félle durch die Inspektorinnen und Inspektoren
genutzt. Aufgrund der hohen Anzahl fehlender Werte wurden diese Items nicht zur inhaltlichen
Beschreibung der Abstufungen herangezogen.
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2 Items, bei denen die Inspektorinnen und Inspektoren die Kategorie ,,nicht beobachtbar* gewihlt
hatten, wurden als fehlende Werte unter der Annahme Missing at Random (MAR) behandelt.
Im Mittel wurde diese Kategorie pro Sequenz 2,4-mal genutzt (SE: 0,05, SD: 1,65). Wie eine
Sensitivitdtsanalyse von Pietsch u. Leist (2009) mithilfe von Latent-Class-Pattern-Mixture-
Modellen (LCPMM) zeigt, fiihrt die Nutzung dieser Kategorie und deren Nicht-Handhabung
als Missing not at Random (MNAR) in der Datenauswertung zu einer leichten Unterschétzung
von [temmittelwerten. Dies hat jedoch keinen nachweisbaren Effekt auf die Bestimmung zen-
traler Tendenzen, wie z. B. des Populationsmittelwertes, im IRT-Modell.

3 Da positive Korrelationen zwischen den Itemresiduen beobachtet wurden, ist davon auszuge-
hen, dass die Reliabilitdt der Gesamtskala ,,Unterrichtsqualitit™ iberschétzt wird.

4 Die Modellierung eines mehrdimensionalen Modells aus analytischen Griinden im Rahmen
von Analysen auf Populations- resp. Stichprobenebene bleibt hiervon natiirlich unbenom-
men. Im Rahmen von Riickmeldungen an Einzelschulen bietet es sich dariiber hinaus ggf. an,
neben dem Modell Kennwerte auf Ebene einzelner Items fiir innerschulische Analysezwecke
zurlickzumelden, um so eine differenzierte und detaillierte Auseinandersetzung mit den Evalu-
ationsbefunden zu ermdglichen.

5 Betrachtet man die MNSQ-Werte der Items in der mehrdimensionalen Skalierung, dann liegen
die Kennwerte fiir alle 30 Items im Bereich von 0,80 bis 1,20. Die beiden in der eindimen-
sionalen Skalierung auffilligen Items 19 und 23 haben dann MNSQ-Werte i.H.v. 1,13 und
0,89. Dieser Befund unterstiitzt das Vorgehen, diese beiden Items trotz der im Rahmen der
eindimensionalen Skalierung berichteten Kennwerte in der Gesamtskala zu belassen, da das
eindimensionale Modell als Approximation des mehrdimensionalen Modells gilt (vgl. zu die-
sem Thema auch Goldstein 2004).
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