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Zusammenfassung

In der vorliegenden Untersuchung geht es um methodische Fragen der Unterrichtswahr-
nehmung aus Schiilersicht. Dabei werden theoretische Ansdtze zur Urteilsbildung aus der
Klassenklima- und der kognitiv fundierten Survey-Forschung sowie der Forschung zur Inter-
personalen Wahrnehmung diskutiert. Weiterhin werden Modelle zur inhaltlichen Interpreta-
tion von Aggregatmerkmalen (sogenannte Kompositionsmodelle) und zum Einfluss soge-
nannter ,,Halo“-Effekte beriicksichtigt. Die relevanten Aspekte aus den genannten Theorien
sowie empirische Befunde zum Einfluss von Fachleistung, Schulnote und Geschlecht auf die
Beurteilung des Unterrichts werden in einem Modell zur Unterrichtswahrnehmung aus Schii-
lersicht zusammengefiihrt. Daneben werden in der vorliegenden Untersuchung Moglichkeiten
und Grenzen verschiedener statistischer Verfahren zur Analyse von Daten zur Wahrnehmung
des Unterrichts aus Schiilersicht aufgezeigt und diskutiert. Dabei geht es um Fragen der abso-
luten Ubereinstimmung von Urteilern vs. der Reliabilitit von Urteilen sowie um Grundlagen
und (Effekte von Verletzungen der) Annahmen mehrebenenanalytischer konfirmatorischer
Faktorenanalysen.

Datengrundlage der vorliegenden Untersuchung sind im Rahmen des Projekts DESI
(Deutsch Englisch Schiilerleistungen International) der KMK' erhobene Fragebogendaten aus
330 Klassen bzw. Kursen der neunten Jahrgangsstufe, sowie im Lingsschnitt erhobene Test-
leistungen in den Bereichen Deutsch und Englisch. Die Ergebnisse der Analysen bestétigen in
groBen Teilen das zugrunde gelegte theoretische Modell: Es zeigen sich hohe relative Uber-
einstimmungen der unterrichtsbezogenen Urteile von Schiilerinnen und Schiilern. Der Ein-
fluss der Kommunikation mit Mitschiilern auf die Urteilsbildung zeigt sich v.a. in der Gruppe
der Médchen. Die theoretischen Unterrichtsmerkmale lassen sich als Faktoren auf beiden
Analyseebenen (innerhalb von Klassen und zwischen Klassen) nachweisen, wobei diese — bis
auf wenige Ausnahmen — ebenen- sowie fachiibergreifend nur im Sinne analoger und nicht
»isomorpher Konstrukte interpretierbar sind. Daneben finden sich deutliche Hinweise auf
eine eher Lehrkraft- statt Unterrichtsfach-bezogene Wahrnehmung auf beiden Ebenen. Der
Itemformulierung (Ich- vs. Klassen-Bezug) kommt insgesamt betrachtet eine eher geringe Be-
deutung zu. Beziiglich der Unterrichtswahrnehmungen finden sich Einfliisse der oben genann-
ten Pridiktoren insbesondere auf der Ebene innerhalb von Klassen. Auf Klassenebene zeigt
sich ein mdglicher Einfluss einer ,,milden* Benotung auf die geteilte Unterrichtswahrneh-
mung.

Die auf beiden Ebenen deutlichsten Effekte auf die Unterrichtswahrnehmung finden sich
bei den Globalurteilen beziiglich der jeweiligen Lehrkraft. Zusammengenommen mit den ex-
trem hohen Interkorrelationen der Faktoren innerhalb eines Fachs (die sich jeweils auf die-
selbe Lehrkraft beziehen) und den — aufgrund von Effekten auf Schulebene etc. erwartungs-
widrigen — niedrigen bis nicht vorhandenen fachiibergreifenden Interkorrelationen spricht dies
in hohem Mafe fiir eine Verzerrung der Unterrichtswahrnehmung im Sinne einer globalen
Wahrnehmungstendenz. Die globale Wahrnehmung muss allerdings gleichzeitig iberwiegend
als Ergebnis von Unterrichtswahrnehmungen betrachtet werden: Hier zeigen sich die auf der
Basis empirischer Untersuchungen theoretisch postulierten unterschiedlichen Gewichtungen
der einzelnen Unterrichtsmerkmale iiber verschiedene Klassen hinweg.

' Stéindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland



1. Einleitung

Die durch die TIMS-Studie® angestoBene und durch PISA? konsolidierte empirische Wen-
de der deutschen Bildungspolitik hat in den letzten Jahren zu einem enormen Wandel im Be-
reich der Qualitdtssicherung von Schulen gefiihrt. Zu nennen sind insbesondere die dauerhafte
Beteiligung Deutschlands an internationalen Surveys (wie TIMSS und PISA), die Initiierung
von flichendeckenden Lernstandserhebungen (von der MARKUS-Studie’ in Rheinland-Pfalz
bis hin zu den nunmehr bundesweit flichendeckenden Vergleichsarbeiten, VERA), die Ent-
wicklung von ldnderiibergreifend verbindlichen Bildungsstandards und die Etablierung von
Institutionen, zu deren Aufgaben primir die Bestandsaufnahme (monitoring), Sicherung und
Verbesserung der Schulqualitit zzhlt; hier sind das IQB® sowie die Qualititsagenturen der
Bundesldnder zu nennen, in Rheinland-Pfalz die AQS®.

Obwohl die empirische Wende mit Projekten begann, die auf den Ertrag von Schule und
Unterricht abzielten (output, meist zentriert auf fachliche Kompetenzen und Leistungen), setzt
sich zunehmend der Gedanke durch, dass Kompetenzunterschiede (zwischen Klassen, Schu-
len und auch Systemen) nicht verstindlich sind, wenn man nichts tiber die Prozesse weiB3, die
dorthin gefiihrt haben. Mit diesen Prozessen ist vor allem der Unterricht gemeint, also das un-
bestrittene Kerngeschift der Schule. Dies hatte Konsequenzen fiir die zweite Generation der
groBen Vergleichsstudien, die in besonderem Maf3e den Bereich ,,Unterrichtsqualitédt” fokus-
sierten. Vor allem ist hier das Projekt DESI der KMK zu nennen. Dazu kommt: Die in nahezu
allen Bundesldndern inzwischen eingerichteten Agenturen zur externen Evaluation der Schule
stimmen darin iiberein, dass der Unterricht von allen gepriiften Qualitdtsbereichen der Kern-
bereich ist. Zur Evaluierung werden neben Unterrichtsbeobachtungen (je nach Bundesland
unterschiedlich: durch Inspektoren, Evaluationsteams, Referenten oder Visitatoren) durchweg
auch Schiilerbefragungen zur Qualitit des Unterrichts eingesetzt.

Ein weiterer Trend besteht darin, dass die schulinterne Qualititsentwicklung und interne
Evaluation des Unterrichts sich zunehmend derjenigen Instrumente bedient, die fiir die ex-
terne Evaluation entwickelt worden waren bzw. aus den groBen Unterrichtsprojekten (wie
DESI und MARKUS) abgeleitet wurden. Man spricht hier auch von ,,Schiilerfeedback® (vgl.
A. Helmke, 2003). Ein typisches Beispiel sind etwa die von IQESonline’ (igesonline.net) an-

gebotenen Instrumente zur Erfassung der Qualitét des Deutsch-, Englisch- und Mathematik-

2 Third International Mathematics and Science Study

3 Programme for International Student Assessment

* Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext
> Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (Berlin)

¢ Agentur fiir Qualititssicherung (Mainz)

"IQES steht fiir ,,Instrumente fiir die Qualititsentwicklung und Evaluation in Schulen®.



unterrichts aus Schiilersicht, an denen der Autor dieser Untersuchung mal3geblich mitgewirkt
hat.

SchlieBlich soll darauf hingewiesen werden, dass die folgenreiche Arbeit der Qualitéts-
agenturen in den deutschen Bundesldndern durch zwei — fiir die vorliegende Arbeit relevante
— Besonderheiten gekennzeichnet ist: (1) Zur Ausbildung und Professionalisierung des Perso-
nals werden Unterrichtsvideos eingesetzt und mithilfe von kategorienbasierten Rating-Bogen
beurteilt. Bei der Auswertung der resultierenden Daten (die dafiir erforderlichen Programme
wurden vom Autor dieser Untersuchung entwickelt) zeigen sich bemerkenswerte Ergebnisse,
insbesondere lassen sich massive urteilerspezifische Urteilsvoreingenommenheiten nachwei-
sen, und je nach Unterrichtsmerkmal gibt es zwischen den Ratern teilweise erheblichen Dis-
sens bei der Beurteilung ein und des gleichen Unterrichts. (2) Die meisten Qualitdtsagenturen,
so auch die AQS in Rheinland-Pfalz, realisieren ein mehrperspektivisches Vorgehen, d.h. sie
erheben zum Unterricht sowohl Beobachtungsdaten (Unterrichtsbesuch) als auch Schiileran-
gaben (Fragebogen). Man spricht hier auch von ,,Triangulation®. Bei der Berichterstattung
taucht dann gelegentlich das Problem auf, wie unterschiedliche Sichtweisen (z.B. zum ,,lern-
forderlichen Klima® oder zum ,,Klassenmanagement™) zu interpretieren sind. Gelegentlich
werden sogar zu den dquivalenten Konstrukten neben Beobachtungsdaten und Schiileranga-
ben zusétzlich noch Lehrerangaben erhoben, so im Kanton Luzern (Schweiz).

Die mit einem mehrperspektivischen Vorgehen verbundenen theoretischen und vor allem
methodischen Probleme sind jedoch derzeit keineswegs gelost; vielfach werden sie als Prob-
lem nicht einmal erkannt. Das Gleiche gilt fiir den Sachverhalt, dass die Angaben verschiede-
ner Urteiler (z.B. Schiilerinnen und Schiiler oder Inspektoren) zum gleichen Unterricht oft er-
heblich streuen. Frither hat man es sich einfach gemacht und diese Differenzen entweder ig-
noriert (indem man sich auf ein Mittelwertprofil beschrinkte) oder als unvermeidliches ,,Rau-
schen® bezeichnet. Im Gegensatz dazu versucht die vorliegende Arbeit, ausgewihlte methodi-
sche Fragen zu behandeln, deren Beantwortung fiir das Verstindnis der Giitekriterien von un-

terrichtsbezogenen Urteilen wichtig ist.

Eine Sichtung des aktuellen Forschungsstandes zeigt, dass die Zusammenhénge zwischen
Unterrichtsbeurteilungen mit verschiedenen Methoden bzw. aus unterschiedlichen Perspekti-
ven in der Regel gering sind (vgl. z.B. Clausen, 2002; Kunter & Baumert, 2006). Diese Er-
gebnisse haben zum einen dazu gefiihrt, dass der ,,Wahrnehmungsperspektive* zunehmend
eine eigenstindige Validitit zugesprochen wird, dass also die Abweichungen zwischen ver-

schiedenen Perspektiven nicht als zu minimierende Messfehler zu behandeln sind. Zum ande-



ren wird vorgeschlagen, die Frage nach der optimalen Quelle beziiglich des jeweils zu erfas-
senden Konstrukts in den Vordergrund zu riicken — anstatt generelle Bewertungen der unter-
schiedlichen Perspektiven der Unterrichtswahrnehmung vorzunehmen (vgl. Kunter & Bau-
mert, 2006).

Die Betrachtung der unterschiedlichen Sichtweisen als spezifisch valide ist insbesondere
dann einleuchtend, wenn es sich bei den zu erfassenden Konstrukten um sogenannte ,,Klima-
wahrnehmungen handelt. Bei stark verhaltensbezogenen Unterrichtsmerkmalen ist dies da-
gegen weniger plausibel (vgl. Babad, 1996): Wie haufig beispielsweise eine Lehrkraft zu Be-
ginn einer Unterrichtseinheit eine Ubersicht iiber den Gegenstand bzw. den Ablauf der Stunde
gibt, sollte sich eigentlich objektiv feststellen lassen. Der subjektive Anteil der Perspektive
konnte eventuell unterschiedliche Auffassungen dariiber reprisentieren, was unter ,,Uber-
sicht* zu verstehen ist (Reicht etwa eine beildufige Bemerkung bereits aus?) bzw. welcher Re-
ferenzzeitraum zugrunde gelegt wird (seit Beginn des Schuljahres, im letzten Halbjahr etc.).
Wobei hier wohl nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb der jeweiligen Perspektive mit
einem gewissen Grad an Variabilitdt zu rechnen ist. Aber auch solche Interpretationsschwie-
rigkeiten lieen sich vermutlich bis zu einem gewissen Grad durch prizisere Formulierungen
ausraumen.

Bei einer Generalisierung der Perspektivenspezifitit der Unterrichtswahrnehmungen be-
steht im Einzelfall die Gefahr, dass Messfehler — oder schlimmstenfalls sogar spezifische
Verzerrungstendenzen — als valide Varianzquellen betrachtet werden, anstatt eine Optimie-
rung der jeweiligen Instrumente zu erwédgen. Auch fiir die Interpretation von Ergebnissen und
ihre praktische Umsetzung kann die Annahme perspektivenspezifischer Wahrnehmungen
problematisch sein: Ein positiver Effekt eines aus Schiilersicht gut strukturierten Unterrichts
auf ein Zielkriterium kann nicht ohne weiteres auf eine ,,objektiv* hoch ausgeprigte Struktu-
riertheit zuriickgefiihrt werden. Diese Feststellung stimmt mit dem erweiterten Prozess-Pro-
dukt-Paradigma iiberein, demzufolge Prozessmerkmale des Unterrichts ohnehin keine ,,di-
rekten Effekte auf Schiilerseite haben; vielmehr sind entsprechende Mediationsprozesse auf
Schiilerseite zu beachten. Man spricht deshalb auch vom ,mediated processes paradigm
(Doyle, 1977; Winne & Marx, 1982). Was aber folgt dann aus einem solchen Ergebnis? Lehr-
kriafte konnen versuchen, ihren Unterricht — aus ihrer Sicht — strukturierter zu gestalten. Wie
aber konnen Lehrkrédfte die Wahrnehmungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler beziiglich der
Strukturiertheit ihres Unterrichts verdndern? Anders ausgedriickt: Was konnen sie tun, um zu
vermeiden, dass ihre didaktischen Aktivititen (Fragen, Aufforderungen, Anweisungen etc.)

nicht versickern oder missverstanden werden? Hierzu wire eine Theorie der Perspektivenspe-



zifitdt der Unterrichtswahrnehmung erforderlich, aus der sich entsprechende Handlungsanwei-

sungen ableiten lassen.

Die vorliegende Abhandlung geht den theoretischen und methodischen Besonderheiten
bei der Erfassung des Unterrichts aus Schiilersicht nach. Im Zentrum stehen dabei Fragen der
(Interrater-)Reliabilitit und Validitit der Unterrichtswahrnehmung. Dabei werden auch in der
Literatur hdufig genannte (verzerrende) Einflussfaktoren auf die Wahrnehmung des Unter-
richts von Schiilerinnen und Schiilern beriicksichtigt. Weiterhin wird die ,,Isomorphie* ausge-
wihlter Konstrukte auf den Analyseebenen innerhalb von Klassen bzw. zwischen Klassen so-
wie beziiglich der Unterrichtsfacher Englisch und Deutsch untersucht. Dabei geht es um die
Frage, ob die jeweiligen Konstrukte inhaltlich auf den verschiedenen Ebenen bzw. in unter-
schiedlichen Fichern gleichermaflen interpretiert werden konnen. Die parallele Erfassung
identischer Unterrichtsmerkmale in den beiden genannten Unterrichtsfachern bei allen Schii-
lerinnen und Schiilern ermdglicht auch die Betrachtung intraindividueller Unterschiede, die
ebenfalls Gegenstand der vorliegenden Untersuchung sind. Daneben wird der Frage nachge-
gangen, welche Bedeutung der Itemformulierung (Ich-Bezug vs. Klassen-Bezug) bei der Er-

fassung von Unterrichtsmerkmalen zukommt.



2. Theoretischer Hintergrund und Fragestellung

Im Folgenden werden zunichst theoretische Ansédtze und empirische Ergebnisse, die sich
auf die Unterrichtswahrnehmung aus Schiilersicht beziehen bzw. iibertragen lassen, darge-
stellt (Kap. 2.1). Die zentralen Befunde werden anschlieBend in Kapitel 2.2 zusammengefasst.
Die aus diesen Befunden abgeleiteten Fragestellungen der vorliegenden Untersuchung sind

Gegenstand des letzten Teilkapitels (Kap. 2.3).

2.1 Unterricht aus Schiilersicht: geteilte und nicht-geteilte Wahrnehmung.
Ansitze und empirische Befunde

In der vorliegenden Untersuchung geht es um die Erfassung von Unterrichtsqualitét. Zur
Betonung der spezifischen Beurteiler-Perspektive und einer Vermeidung des stark metaphori-
schen ,,Klima“-Begriffs wird hier — in Anlehnung an Clausen (2002) — das Konzept ,,Unter-
richtswahrnehmungen aus Schiilersicht verwendet. Um die jeweilige Analyseebene (inner-
halb von Klassen, zwischen Klassen) zu kennzeichnen, wird zusédtzlich zwischen ,,nicht-ge-
teilter (subjektiver, idiosynkratischer) und ,.geteilter (kollektiver) Wahrnehmung unter-
schieden (vgl. Kenny, 2004).

Ublicherweise werden von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Unterrichtmerk-
male mithilfe von Fragebogenskalen (meist Items mit multiple choice-Antwortformat) erfasst.
Ubersichten {iber eine Vielzahl bereits empirisch erprobter Skalen finden sich beispielsweise
bei Gruehn (2000) und Clausen (2002).

Als Vorteile der Erfassung des Unterrichts aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler wer-
den hiufig genannt (vgl. z.B. Clausen, 2002; A. Helmke, 2006):

1. geringer Erhebungsaufwand
O0konomische Durchfiihrung
geringer Kostenaufwand
Einschétzungen basieren auf groer Verhaltensstichprobe

hohe Reliabilitdt durch Aggregation von Daten

A

relativ hohe pradiktive Validitdt
Daneben wird auf folgende negative Aspekte bei der Unterrichtsbeurteilung aus Schiiler-
sicht hingewiesen (s. ebd.):
1. hohes Verzerrungspotential (Halo-Effekte, mogliche Beeinflussung der Wahrnehmun-
gen durch verschiedene Personmerkmale)
2. Uberforderung aufgrund mangelnder didaktischer Kompetenz

3. Bewertungsmafstab ist oft unklar, ebenso der zugrunde gelegte Zeitraum



Haufig werden Skalen zum Unterricht aus Schiilersicht in aggregierter Form (z.B. auf
Klassenebene) als Pradiktor fiir verschiedene Zielkriterien (wie z.B. Leistung, Lernmotivation
etc.) verwendet. Im Zusammenhang mit der Aggregation solcher Unterrichtswahrnehmungen
stellen sich allerdings verschiedene Fragen: Ist die Annahme einer kollektiven Wahrnehmung
gerechtfertigt? Wenn ja, welche (z.B. kognitiven, sozialen) Prozesse liegen dieser geteilten
Wahrnehmung — fiir die das Aggregat steht — zugrunde? Welche Prozesse sind verantwortlich
fiir die Entstehung der nicht-geteilten Wahrnehmungen? Diese Fragen sind Gegenstand der

folgenden Unterkapitel (Kapitel 2.1.1-2.1.4).

2.1.1 Ansitze der Schul- und Klassenklimaforschung

Aus den zahlreichen Theorien der Schul- und Klassenklimaforschung (s. dazu Drees-
mann, 1979, 1982; Saldern, 1987) wird hier der Ansatz von Dreesmann (1979, 1982) ausge-
wihlt, da Dreesmann als erster den Versuch unternommen hat, eine durch explizite theoreti-
sche Annahmen geleitete Klassenklimaforschung zu betreiben (Saldern, 1987; Gruehn, 2000).
Dreesmann befasst sich dabei auch mit der Frage, wie aus individuellen Klimawahrnehmun-
gen ein kollektives (Klassen-)Klima resultiert.

Bei der Entstehung des Klassenklimas sind nach Dreesmann (1982, S. 52) zwei Prozesse
beteiligt: (1) Die kognitive Verarbeitung des Unterrichts durch die individuellen Schiilerinnen
und Schiiler einer Klasse. (2) Ein gruppendynamischer Prozess, bei dem mit zunehmender
Kommunikation mit Mitschiilern, gemeinsamen Erlebnissen, Abgrenzungsverhalten anderen
Klassen gegeniiber etc. im Laufe der Zeit gemeinsame Erlebens- und Verarbeitungsstrukturen
aufgebaut werden. Das ,,Unterrichtsklima* ist also das Resultat dieses gruppendynamischen
Prozesses, der immer auch mit den individuellen kognitiven Reprisentationen des Unterrichts
verschriankt ist. Dreesmann betont: ,,Die Schiiler werden als aktive Interpreten ihrer Umwelt
begriffen, die im sozialen Kontext ihrer Klasse stehen; dieser Kontext beeinflusst die Schiiler
und umgekehrt sie ithn* (S. 55).

Beziiglich der individuellen Determinanten der Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens
sind Dreesmann (S. 58) zufolge — unter Riickgriff auf ein Modell zur Personenwahrnehmung
von Warr und Knapper (1968) — drei verschiedene Komponenten von besonderer Bedeutung:

1. Bei der attributiven Komponente spielen vor allem die Art, wie wahrgenommenes

Verhalten mit zugrunde liegenden Dispositionen verkniipft wird, sowie die Attribuie-
rungstendenz des Wahrnehmenden — ob er andere und sich selbst als Verursacher oder

als von dulleren Faktoren abhéngig sieht — eine wichtige Rolle.



2. Die Erwartungskomponente bezieht sich auf die den Wahrnehmungsurteilen inhdren-
ten Einstellungen auf zukiinftige Interaktionen oder Situationen.

3. Eine besondere Bedeutung kommt der affektiven Komponente zu: Sympathie bzw. An-
tipathie beeinflussen in hohem Mafle die wahrgenommenen Eigenschaften einer Per-

son.

Neben diesen individuellen Merkmalen {ibt auch der soziale Kontext innerhalb einer Klas-
se einen Einfluss auf die Wahrnehmung des Unterrichts aus (Dreesmann, 1982, S. 61). Da der
soziale Kontext in einen institutionell vorgegebenen Rahmen eingebettet ist, ist das Verhalten
von Schiilerinnen und Schiilern sowie von Lehrkréften bereits in gewissem Umfang vorgege-
ben. Damit verbunden sind auch bestimmte soziale Rollen: Die Lehrkraft muss als ,,formale
und sachliche Autoritit* (ebd.) lehren und erziehen, wihrend von den Schiilerinnen und Schii-
lern erwartet wird, dass sie den Anweisungen der Lehrkraft folgen und ihr Lernverhalten auf
unterrichtliche Ziele richten.

Betrachtet man die Schiiler-Schiiler-Beziehungen innerhalb einer Klasse, so ist hier insbe-
sondere in unsicheren Situationen — wenn ein Schiiler etwa bei der Beurteilung der Schwie-
rigkeit des Unterrichtsstoffs unsicher ist — eine Beeinflussung der Wahrnehmung durch die
Mitschiiler zu erwarten (S. 63). Insgesamt sollte, so Dreesmann, die soziale Dynamik inner-
halb einer Klasse im Laufe der Zeit zu einer Homogenisierung beziiglich der jeweiligen Un-
terrichtswahrnehmungen fiihren (S. 64).

Sind die ,,Uberlappungen‘ der einzelnen Schiilerwahrnehmungen des Unterrichts in Klas-
sen allerdings sehr gering, so schldgt Dreesmann vor, solche Klassen von Analysen auszu-
schlielen, da es in diesen Fillen kein Unterrichtsklima gebe und somit auf Aggregatebene nur
Artefakte produziert wiirden. Gruehn (2000, S. 67) weist jedoch darauf hin, dass es immer ein
Unterrichtsklima geben muss, da sowohl die kognitiven als auch die gruppendynamischen
Prozesse — die Konstituenten des Klimas — allgegenwirtig sind. Eine Losung dieses Problems
schldagt Satow (1999, S. 42) vor: Er bezieht in seine Analysen sowohl die geteilte Wahrneh-
mung des Unterrichts (Klassenmittelwerte) als auch die klasseninternen Streuungen ein.

Bezogen auf das AusmaB der Ubereinstimmung der Unterrichtswahrnehmungen von
Schiilerinnen und Schiilern spielen die Iteminhalte eine wesentliche Rolle: Verhaltensbezoge-
ne und konkrete (beschreibende) Items werden von Schiilerinnen und Schiilern eher aus der
Sicht ,,neutraler Beobachter® beantwortet, was zu hoheren klasseninternen Ubereinstimmun-
gen fiihren sollte (vgl. Dreesmann, 1982, S. 113). Im Allgemeinen werden jedoch Items mit

unterschiedlich hohem Abstraktionsniveau erhoben, so dass Schiilerinnen und Schiiler zu-



gleich als Beobachter und als Beurteiler fungieren (S. 114). Neben dem Inferenzgrad (niedrig-
vs. hoch-inferent) ist die Wahrnehmungsperspektive bei der Itemformulierung von grofer Be-
deutung (vgl. Eder, 2006). Den Brok, Brekelmans und Wubbels (2006) unterscheiden zwi-
schen dem Adressaten des Lehrerverhaltens (die Klasse oder ein individueller Schiiler) und
der Wahrnehmungsperspektive (Einschidtzung aus Sicht der Klasse oder personalisierte Per-
spektive).

In Tabelle 1 sind die drei genannten Faktoren (Adressat des Lehrerverhaltens, Wahrneh-
mungsperspektive und Inferenzgrad) sowie entsprechende Itembeispiele dargestellt. Beim In-
ferenzgrad ist zu beachten, dass es sich hier um eine kontinuierliche Skala mit den Polen nied-
rig- und hoch-inferent handelt. Beziiglich der Wahrnehmungsperspektive ,,aus Sicht der Klas-
se* ist moglicherweise die Annahme nicht gerechtfertigt, dass Items ohne spezifischen Bezug
zum Individuum (,,Ich finde...*) grundsétzlich zu einer Perspektiveniibernahme Anlass ge-
ben, also Schiilerinnen und Schiiler durch solche Formulierungen tatsdchlich veranlasst wer-
den, bei der Beantwortung die Sichtweise(n) ihrer Mitschiilerinnen und -schiiler einzubezie-
hen. Dies lieBe sich durch eine Formulierung wie etwa ,,Wir finden, ...“ — analog zur indivi-

duellen Sicht — sicherstellen.

Tabelle 1: Adressat des Lehrerverhaltens, Wahrnehmungsperspektive und Inferenzgrad bei Itemformu-
lierungen zur Unterrichtswahrnehmung aus Schiilersicht

Wahrnehmungsperspektive

aus Sicht der Klasse aus individueller Sicht
Inferenzgrad niedrig-inferent hoch-inferent niedrig-inferent  hoch-inferent
Klasse Beispielitem: Beispielitem: Beispielitem: Beispielitem:
@ Die Lehrkraft be-  Die Lehrkraft Ich finde, die Lehr- Ich finde, dass die
- 3 notet unsere behandelt uns fair.  kraft benotet unsere Lehrkraft uns fair
= ﬁ schriftlichen Ar- schriftlichen Arbei- behandelt.
= beiten fair. ten fair.
25
g g individuelle  Beispielitem: Beispielitem: Beispielitem: Beispielitem:
< 2 Schiilerin / . i )
QL. Die Lehrkraft be-  Die Lehrkraft be-  Ich finde, die Lehr- Ich finde, dass
= mdlYIdueHer notet meine schrift- handelt mich fair.  kraft benotet meine mich die Lehrkraft
Schiiler lichen Arbeiten schriftlichen Arbei- fair behandelt.

fair. ten fair.

Theoretisch bezieht sich der Faktor ,,Adressat des Lehrerverhaltens® auf mdgliche Lehrer-
Schiiler-Interaktionseffekte: Die (individuelle Wahrnehmung der) ,,Fairness* beziiglich der
Benotung schriftlicher Arbeiten kann sich beispielsweise von Schiiler(in) zu Schiiler(in) un-
terscheiden. Eine solche Beurteilung wiirde aber voraussetzen, dass die jeweilige Schiilerin
bzw. der jeweilige Schiiler die schriftlichen Arbeiten aller Mitschiilerinnen und Mitschiiler

selbst gesehen und beurteilt hat. Dies ist allerdings sehr unwahrscheinlich. Bei der Beantwor-



tung einer solchen Frage ist deshalb davon auszugehen, dass Schiilerinnen und Schiiler auf die
(ihnen bekannten) Einschédtzungen ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler zuriickgreifen. In
diesem Fall sind demnach der Adressat des Lehrerverhaltens (Klasse) und die Wahrneh-
mungsperspektive (aus Sicht der Klasse) weitgehend identisch.

Analog dazu wéren im obigen Beispiel die individuelle Schiilerin bzw. der individuelle
Schiiler als Adressat des Lehrerverhaltens und die Wahrnehmungsperspektive ,,aus individu-
eller Sicht* identisch. Denn die Beantwortung der Frage, wie ,,fair* die Mitschiilerinnen und
Mitschiiler die Benotung der schriftlichen Arbeiten einer bestimmten Schiilerin bzw. eines be-
stimmten Schiilers finden, wiirde ebenfalls voraussetzen, dass diesen alle Arbeiten bekannt
sind. Insofern diirfte die Unterscheidung zwischen den Faktoren ,,Wahrnehmungsperspektive

und ,,Adressat des Lehrerverhaltens® hdufig nur theoretisch moglich sein.

2.1.2 Modelle zur Interpersonalen Wahrnehmung

Modelle der Interpersonalen Wahrnehmung miissen Kenny (2004) zufolge in der Lage
sein, drei Ergebnisse der empirischen Konsens-Forschung zu erkliren:

1. Der Grad der Ubereinstimmung zwischen verschiedenen Ratern beziiglich der Beur-

teilung einer Person ist relativ gering.

2. Der Konsens nimmt mit zunehmendem Bekanntschaftsgrad mit der zu beurteilenden

Person kaum zu.

3. Konsens zwischen verschiedenen Beurteilern ldsst sich auch dann nachweisen, wenn

diese die zu beurteilende Person kaum kennen.

Auf der Basis zweier bereits von Kenny zuvor entwickelten Modelle — dem Weighted-Av-
erage- und dem Social-Relations-Modell — entwirft Kenny (2004) das sogenannte PERSON-
Modell (personality, error, residual, stereotype, opinion, norm). Er unterscheidet insgesamt
sechs verschiedene Komponenten der interpersonalen Wahrnehmung, von denen sich jeweils
drei auf die geteilte bzw. auf die nicht-geteilte Wahrnehmung beziehen. Weiterhin differen-
ziert Kenny zwischen verhaltensbezogenen und auf kategoriale® Variablen bezogenen (also
der physischen Erscheinung, wie z.B. das Geschlecht der zu beurteilenden Person) sowie zwi-
schen konsistenten und inkonsistenten Urteilen. Im Folgenden werden die einzelnen Kompo-
nenten, die bei der Beurteilung einer Person durch verschiedene Beurteiler eine Rolle spielen

(also z.B. einer Lehrkraft durch die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse), kurz dargestellt:

¥ Unter kategorialen Informationen versteht Kenny im Wesentlichen das, was iiblicherweise als ,,Stereotyp* be-
zeichnet wird. Kenny (2004, S. 268) weist jedoch auf zwei Unterschiede hin: ,,First, some stereotypes are trig-
gered by behavior, and the stereotype is not information but is an inference. Second, some stereotypes are not
immediately learned on the first meeting and are discovered much later on (e.g., that the target is gay).”
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1. Stereotype bezieht sich auf die geteilte Wahrnehmung beziiglich einer kategorialen In-
formation (also z.B. das Geschlecht der Lehrkraft).

2. Personality steht fiir das verhaltensbasierte Urteil aus Sicht verschiedener Urteiler. Im
Prinzip geht es hier um ein iiberdauerndes Personmerkmal im Sinne eines traits.

3. Unter Norm versteht Kenny die einzigartige Bedeutung, die Beurteiler {ibereinstim-
mend einem Verhaltensakt, also einer Sequenz aus dem ,,Verhaltensstrom* zuschrei-
ben (einem state), die von der allgemeinen Einschédtzung des Verhaltens (personality,
also dem trait) abweicht. Eine Lehrkraft kann beispielsweise im Allgemeinen als sehr
freundlich wahrgenommen werden, in einer bestimmten Situation aber auch von der
Klasse ilibereinstimmend als unfreundlich eingeschétzt werden.

4. Analog zu Stereotype auf der Ebene der geteilten Wahrnehmungen steht Residual fir
den idiosynkratischen Teil der Wahrnehmung einer kategorialen Information.

5. Opinion bezieht sich auf den nicht-geteilten Anteil des wahrgenommenen Verhaltens
der zu beurteilenden Person im Sinne eines traits.

6. Error steht fiir die nicht-geteilte Wahrnehmung eines bestimmten Verhaltensaus-
schnitts, der von der allgemeinen Wahrnehmung des Verhaltens der zu beurteilenden
Person (opinion) abweicht.

Die geteilte Wahrnehmung ist demnach zusammengesetzt aus den Komponenten Stereo-
type, Personality und Norm, wobei letztere nur dann als vollkommen geteilt betrachtet werden
kann, wenn allen Beurteilern der gleiche Verhaltensausschnitt zu Verfiigung steht. Dies ist im
Allgemeinen im Kontext von Schiilerbefragungen zum Unterricht der Fall. Ausnahmen wiren
beispielsweise Schiiler, die erst im Laufe des Schuljahres zur Klasse hinzugekommen sind
bzw. krankheitsbedingt eine Weile den Unterricht nicht besuchen konnten.

Kenny geht nun davon aus (S. 270f.), dass der Effekt der Personality-Komponente im
Laufe der Zeit stetig zunimmt, wéhrend sich der Einfluss der Stereotype- und der Norm-Kom-
ponente verringern. Das heif3t, nach einiger Zeit — Kenny nimmt an, dass dies bereits nach 90
beobachteten Verhaltenssequenzen eintritt — basiert die geteilte Wahrnehmung im Wesentli-
chen auf dem beobachteten Verhalten. Analog dazu steigt auf der Ebene der nicht-geteilten
Wahrnehmungen die Opinion-Komponente mit der Zeit an, wihrend die Residual- und die
Error-Komponente abnehmen.

Da iiblicherweise bei Befragungen von Schiilerinnen und Schiilern zum Unterricht die
Lehrkraft die jeweilige Klasse schon ldngere Zeit unterrichtet (und nicht erst wenige Minuten
oder Stunden), bedeutet dies, dass hier nur die zwei auf das iiberdauernde Verhalten der Lehr-

kraft bezogenen Komponenten (personality und opinion) eine Rolle spielen. Betrachtet man
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die individuellen Urteile, so zeigt sich, dass die nicht-geteilte (subjektive) Wahrnehmung hier
die dominierende Grofe ist. Bei der Aggregation der Urteile der Schiilerinnen und Schiiler ei-
ner Klasse gewinnt mit zunehmender Schiilerzahl die Personality-Komponente an Gewicht.
Kenny (S. 275) weist allerdings darauf hin, dass der ,,objektivierende® Effekt der Aggregation
geschmélert wird, wenn die Beurteiler iiber die zu beurteilende Person kommunizieren konn-
ten — wenngleich sich die Ubereinstimmung der Urteile dadurch erhdhen sollte —, wovon bei
Schiilerbefragungen zum Unterricht grundsitzlich ausgegangen werden muss.

Dieser ,,Verzerrungseffekt der Kommunikation zwischen Beurteilern iiber die zu beur-
teilende Person wird darauf zuriickgefiihrt, dass hier eine gemeinsame Sichtweise der Person
konstruiert wird, die moglicherweise wenig mit der Realitdt zu tun hat. Die Ergebnisse aus
empirischen Untersuchungen zum Effekt der Kommunikation sind widerspriichlich: Malloy,
Agatstein, Yarlas und Albright (1997) fanden in ihren Studien eine Bestétigung fiir die Kom-
munikationshypothese, wihrend Funder, Kolar und Blackman (1995) keinen Effekt der Kom-
munikation nachweisen konnten. Es ist denkbar, dass der Effekt der Kommunikation immer
geringer wird, je besser vertraut die Beurteiler mit der zu beurteilenden Person sind, je groBBer
also die Basis der Beurteilung, d.h. die Verhaltensstichprobe, ist.

Kenny (2004) weist darauf hin, dass auch die opinion-Komponente valide sein kann,
ndmlich dann, wenn es um die spezifische Interaktion des Beurteilers mit dem zu Beurteilen-
den geht. Verhilt sich also eine Lehrkraft beziiglich eines zu beurteilenden Merkmals unter-
schiedlich zu verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern, so wéren auch die Abweichungen
vom Klassenmittelwert in gewissem Umfang als valide zu betrachten. Dies gilt vor allem
dann, wenn sich die jeweiligen Itemformulierungen auf individuelle Schiiler als Adressat des

Lehrerverhaltens beziehen (vgl. dazu Tabelle 1).

2.1.3 Modelle der kognitiv fundierten Survey-Forschung

Die kognitiv orientierte Survey-Forschung versucht, die an der Beantwortung einer (Sur-
vey-)Frage beteiligten kognitiven Prozesse zu bestimmen, um unbeabsichtigte Nebeneffekte
bei der Befragung von Probanden zu minimieren. Bezogen auf die kognitiven Aufgaben bei
der Beantwortung von Survey-Fragen skizzieren Sudman, Bradburn und Schwarz (1996, S.
56f1f.) folgenden Prozess:

Zu Beginn erfolgt eine Interpretation der Frage, um deren Bedeutung zu erfassen. Dabei
spielt zunéchst die Semantik eine entscheidende Rolle. Sind Worter mehrdeutig oder unbe-
kannt, so werden diese vom jeweiligen Befragten (idiosynkratisch) gedeutet. Daneben ist der

Bedeutungshorizont von Wortern oft stark kontextabhidngig, d.h. durch die Schaffung eines
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bestimmten Kontextes, z.B. durch einen (kurzen) einleitenden Text, ldsst sich die Zahl der
moglichen Deutungen einschrénken.

Neben der Semantik muss auch die pragmatische — also die intendierte — Bedeutung der
Frage erschlossen werden. Die leitende Frage in diesem Prozess lautet: ,,Was mochte der Un-
tersucher von mir wissen?* Sind Antwortalternativen vorgegeben, so werden aus diesen
Riickschliisse auf die Bedeutung der Frage gezogen. Bei der Frage ,,Wie hédufig sind Sie wirk-
lich verédrgert? z.B. wiirde ,,wirklich verdrgert” vermutlich sehr unterschiedlich interpretiert
werden, abhéngig davon, ob die Antwortalternativen im Bereich ,,nie* bis ,,ein paar Mal pro
Jahr oder ,,weniger als ein Mal pro Woche* bis ,,ein paar Mal pro Woche* liegen. Ebenso
spielen die vorausgehenden und nachfolgenden Fragen eine Rolle im Sinne eines Kontextes.
Hier ist v.a. zu beachten, dass eine Tendenz besteht, Neues zu berichten. Das kann dazu fiih-
ren, dass bei der Beantwortung von Fragen bereits vorher Erfragtes ausgeschlossen wird.
Folgt beispielsweise der Frage ,,Wie zufrieden sind Sie mit Threr Arbeit?* das Item ,,Wie zu-
frieden sind Sie mit Ihrer Lebenssituation?*, dann wird bei der Beantwortung des letztgenann-

ten Items der Bereich ,,Arbeit* vermutlich ausgeblendet.

Bei Einstellungsfragen wird im Anschluss an die Interpretation der Frage iiberpriift, ob
dazu bereits eine ,,Meinung* vorliegt, auf die zuriickgegriffen werden kann. Ist dies nicht der
Fall, so muss zunéchst eine mentale Reprisentation, basierend auf abgerufenen Informationen
aus dem Gedichtnis, gebildet werden. Hiufig muss anschlieend ein Standard im Sinne eines
VergleichsmafBstabs entweder aus dem Gedéchtnis abgerufen oder ebenfalls konstruiert wer-
den.

Ahnliches gilt auch bei verhaltensbezogenen Fragen: Nach der inhaltlichen Deutung der
Frage (auf welche Verhaltensweisen bezieht sich die Frage?) folgt der Abruf von Informatio-
nen aus dem Gedéchtnis. Wird ein bestimmter Zeitabschnitt in der Frage vorgegeben, dann
muss entschieden werden, ob die jeweiligen Félle in das Zeitintervall fallen. Bezieht sich die
Frage hingegen auf das ,,libliche* Verhalten, dann muss entschieden werden, ob das erinnerte
Verhalten reprasentativ ist. Kdnnen sich die Befragten nicht ausreichend gut erinnern oder
sind sie wenig motiviert, so besteht die Gefahr, dass die Frage aufgrund allgemeiner Vorstel-
lungen iiber die Haufigkeit solchen Verhaltens beantwortet wird (vgl. dazu auch Tourangeau,
Rips und Rasinski (2000, S. 173f.) sowie den Abschnitt zur systematic distortion hypothesis
in Kap. 2.1.4.3). Eine weitere ,,Fehlerquelle* stellt der Riickgriff auf temporir verfligbar ge-
machte Informationen durch eine vorangegangene Frage dar, wenn sich die aktuelle Frage auf

einen dhnlichen Inhalt bezieht.
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Bei der Erfassung von Verhalten oder Einstellungen durch Fremdeinschitzungen (proxy
reporting) sind weitere Besonderheiten zu beriicksichtigen (Sudman et al., 1996, S. 227{f.).
Verglichen mit selbstbezogenen Informationen werden Informationen iiber andere beim Enco-
dieren weniger stark elaboriert, was die Abrufbarkeit aus dem Gedéchtnis erschwert. Fremd-
auskiinfte basieren entsprechend auf einer weniger breiten Basis an (aus dem Gedéchtnis ab-
rufbaren) Informationen. Ein Vorteil bei der Erfassung von Merkmalen mithilfe von Fremd-
einschitzungen ist in geringeren Verzerrungstendenzen beziiglich sozialer Erwiinschtheit und
Selbstdarstellung zu sehen.

Bei der Beurteilung der Einstellungen anderer Personen spielen drei Informationsquellen
eine wichtige Rolle (vgl. dazu auch Hoch, 1987):

1. die eigene Einstellung des Beurteilers zum jeweiligen Gegenstand

2. die vom Beurteiler wahrgenommene Ahnlichkeit oder Unihnlichkeit mit der anderen

Person

3. andere relevante Informationen z.B. aus Gespriachen bzw. beobachtetem Verhalten

Auf der Grundlage der eigenen Einstellungen entwirft der Beurteiler eine Einschétzung,
die entsprechend der wahrgenommenen Ahnlichkeit mit der jeweiligen Person mehr oder we-
niger stark gewichtet wird. Zuletzt wird dieses Urteil durch Informationen aus Gesprichen
etc. ergdnzt. Hiufig wird auch versucht, Einstellungen bzw. Verhalten aus eingeschétzten Per-
sonlichkeitsmerkmalen (#raits) abzuleiten. Es ist naheliegend, dass in diesem Beurteilungs-
prozess von grofler Bedeutung ist, wie gut sich der Beurteiler und die jeweilige Person ken-
nen.

Bezogen auf die Unterrichtswahrnehmungen von Schiilerinnen und Schiilern aus Sicht
der Klasse (vgl. dazu das Konzept ,,Wahrnehmungsperspektive in Kap. 2.1.1) ergeben sich
aus den oben genannten Uberlegungen folgende Besonderheiten:

1. Das Urteil entspricht sowohl einer Selbst- als auch einer Fremdauskunft, da Schiilerin-
nen und Schiilern hier sowohl nach ihrer eigenen Einschidtzung als auch nach der Ein-
schitzung ihrer Mitschiiler gefragt werden. Es ist moglich, dass dadurch die Selbstein-
schitzung — die ohnehin auch eine wichtige Rolle bei der Einschédtzung der Einstellun-
gen anderer Personen spielt — besonders akzentuiert wird.

2. Da sich die Fremdauskunft hier auf mehrere Personen (die Mitschiiler) bezieht, muss

zunichst ein Modell eines ,,repriasentativen Mitschiilers® entworfen werden. Aus der
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wahrgenommenen Ahnlichkeit mit diesem Modell wird dann eine entsprechende Ge-
wichtung beziiglich der eigenen Position vorgenommen.

3. Der Einbezug weiterer relevanter Informationen aus Gespriachen etc. hingt nun einer-
seits von deren Verfiigbarkeit (von welchen Mitschiilern liegen relevante Informatio-
nen beziiglich des zu beurteilenden Unterrichtsmerkmals in welchem Umfang vor?)
und der entsprechenden Aggregation dieser Daten (im Sinne des ,,reprasentativen Mit-

schiilers®) ab.

Die Qualitdt der Einschétzung der Einstellung der Mitschiiler hangt also von der Qualitét
der wahrgenommenen Ahnlichkeit mit einem ,,reprisentativen Mitschiiler und der Qualitit

und Quantitit der relevanten Informationen ab.

2.1.4 Reliabilitit und Validitit von Unterrichtsperzeptionen

Eine sinnvolle Interpretation von auf empirischen Daten basierenden Ergebnissen setzt
den Nachweis der Reliabiltit, der Validitit sowie der Objektivitit der jeweils eingesetzten
Untersuchungsinstrumente voraus. Reliabilitdt bezieht sich auf die Messgenauigkeit, mit der
ein Merkmal erfasst wird. Validitdt hingegen bezieht sich auf die Giiltigkeit der Messung
(wird wirklich das gemessen, was gemessen werden soll?). Objektivitit ist dann gegeben,
wenn die Messung als unabhingig vom jeweiligen Beobachter angesehen werden kann. Bei
sogenannten paper-and-pencil-Verfahren (z.B. Fragebdgen) ist das letztgenannte Kriterium
im Allgemeinen erfiillt, v.a. wenn es sich um multiple choice-Antwortformate handelt (die oft
maschinell eingelesen und ausgewertet werden). Mit dem Antwortformat von sogenannten Li-
kert-Skalen sind allerdings bestimmte Validitédts- und Reliabilitdtsproblematiken verbunden
(vgl. dazu Kap. 2.1.4.1).

Wihrend beziiglich des statistischen Nachweises der Reliabiltidt bzw. Validitit eines In-
struments im Falle nicht-hierarchisch organisierter Daten verschiedene Standardverfahren
existieren (z.B. Cronbachs a als interner Konsistenz-Index, Korrelation mit Auflenkriterien),
sind im Falle hierarchischer Datenstrukturen, bei denen Konstrukte auf Individual- und Ag-
gregatebene betrachtet werden sollen, solche Standards noch nicht etabliert. Eine besondere
Schwierigkeit in Bezug auf die Validitét stellen hier hdufig die unterschiedlichen Bedeutun-
gen der Konstrukte auf den verschiedenen Ebenen dar (vgl. dazu Kap. 2.1.4.2). Betrachtet
man die Reliabilitdt von solchen Konstrukten, so ldsst sich neben den Reliabilititen der Ska-
len auf beiden Ebenen (in Strukturgleichungsmodellen spricht man hier von Messmodellen

und entsprechenden Indikator-Reliabilititen) auch die (relative) Ubereinstimmung von Indi-
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viduen innerhalb von Gruppen als Reliabilitit {iberpriifen. Ob eine solche Uberpriifung iiber-
haupt sinnvoll ist, hdngt von theoretischen Annahmen iiber das zu erfassende Konstrukt auf
der Aggregatebene ab.

Die Problematik der Ubereinstimmungsreliabilitit soll im Folgenden anhand von zwei
Beispielen verdeutlicht werden. Das erste Beispiel bezieht sich auf die interne Konsistenz von
Skalen. Besteht eine Skala aus Items, die alle sehr niedrige Trennschirfen aufweisen, dann ist
diese Skala — selbst wenn sie aufgrund einer grolen Zahl an Items eine hohe Reliabilitét auf-
weist — inhaltlich schwer interpretierbar, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass diese
Skala auch wirklich das intendierte Konstrukt erfasst, also valide ist. Analog zu der Aggrega-
tion verschiedener Items bei einer Skala kann bei der Aggregation verschiedener Urteile zu
einem bestimmten Item (z.B. Schiilerurteile in Klassen zu einem bestimmten Unterrichts-
merkmal) eine niedrige gemeinsame Varianz (d.h. eine niedrige relative Ubereinstimmung
zwischen Beurteilern, gemessen z.B. in Form einer geringen Intraklassenkorrelation) die In-
terpretation der Variable auf Aggregatebene im Hinblick auf die Validitit erschweren.

Dies ldsst sich auch an einem zweiten Beispiel verdeutlichen. Bei der Auswertung von
Unterrichtsvideografien werden héufig sogenannte hoch-inferente Ratings eingesetzt. Dazu
werden Beurteiler auf der Basis gut ausgearbeiteter Ratingbdgen, oft mit umfangreichen Be-
schreibungen der zu erfassenden Konstrukte und Hinweisen auf Besonderheiten, geschult. Im
Anschluss an die Schulung erfolgen meist mehrere statistische Uberpriifungen beziiglich der
Ubereinstimmung der jeweiligen Urteile verschiedener Beurteiler, wobei bestimmte Mindest-
kriterien erfiillt werden miissen. Oft sind eine oder mehrere ,,Nachschulungen* erforderlich,
um hinreichende Ubereinstimmungen zu erzielen. Vergleicht man diesen Prozess mit der Er-
fassung von Unterricht aus Schiilersicht anhand von Fragebdgen, so wird deutlich, dass dort
mit wesentlich niedrigeren Ubereinstimmungen gerechnet werden muss. Selbstverstindlich
sind die hohen Ubereinstimmungen von Beurteilern auch deshalb erforderlich, weil im Allge-
meinen nur ein einzelner Rater eine bestimmte Lehrkraft beurteilt — und nicht wie bei Schii-
lerbefragungen eine gesamte Klasse. Aber selbst bei einer grolen Anzahl von Urteilen pro
Lehrkraft wire die Validitit des Aggregats von Unterrichts-Ratings bei einer zu geringen
Ubereinstimmung zweifelhaft, da moglicherweise zum Teil nicht beabsichtigte ,,Storfaktoren®
hier eine gewisse Rolle spielen konnten, wie z.B. die Qualitdt des Filmmaterials, die duBBere

Erscheinung der Lehrkraft etc.

2.1.4.1 Antwortformat

Was das Antwortformat von Items betrifft, so besteht hier mittlerweile der Konsens, dass

die Zahl der Antwortalternativen nicht zu klein sein sollte (mindestens flinf Kategorien), da
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sonst moglicherweise mit einer geringeren Reliabilitit (interne Konsistenz sowie Retest-Reli-
abilitit) bzw. Validitidt der zu Skalen zusammengefassten Items zu rechnen ist (vgl. dazu
Weng, 2004; Preston & Colman, 2000). Dabei spielen allerdings auch die kognitiven Voraus-
setzungen der Befragten eine Rolle. Weng (2004) schlédgt als Optimum sechs oder sieben Ka-
tegorien vor, wenn sich die Befragung — wie in seiner Studie — auf College-Studenten bezieht.
Bei der Wahl der Antwortalternativen sollten auch die Bearbeitungsschwierigkeit, die bei ei-
ner geringeren Zahl an Antwortkategorien niedriger eingeschitzt wird, sowie die Moglichkeit,
die individuelle Einstellung aufgrund einer ausreichenden Zahl an Alternativen adidquat aus-
driicken zu konnen, berlicksichtigt werden (vgl. Preston & Colman, 2000). Ob jede einzelne
Antwortalternative verbal verankert wird oder nur die Pole, ist offenbar ohne Bedeutung fiir
die Reliabiltitdt der aus solchen Items resultierenden Skalen. Weng (2004) schldgt jedoch aus
Griinden der Interpretierbarkeit von Item- bzw. Skalenmittelwerten’ vor, alle Kategorien zu
benennen.

Auf eine interessante Variante beziiglich der Vorgabe von Antwortalternativen weist auch
Barnette (2000) hin: Wenn mit moglichen Verzerrungen bei der Beantwortung der Fragen ge-
rechnet werden muss — z.B. aufgrund von Unaufmerksamkeit bei der Bearbeitung —, dann
lasst sich dem durch eine gelegentliche Umkehr der Reihenfolge der Antwortkategorien ent-
gegenwirken. So konnen beispielsweise jeweils die Hélfte der Items einer Skala (alle gleich-
gerichtet formuliert) mit unterschiedlichen Antwort-Reihenfolgen erfasst werden. Dieses Ver-
fahren ist Barnette (ebd.) zufolge dem gemischten Einsatz von positiv und negativ formulier-
ten Items bei konstanter Reihenfolge der Antwortalternativen, was hiufig zu Problemen be-
ziiglich der internen Konsistenz bzw. der Faktorstruktur etc. fiihrt, deutlich vorzuziehen.

Beziiglich der Zahl der Antwortalternativen ist auch die Reliabilitit der zu erfassenden
Skala von groBer Bedeutung: Skalen mit niedriger Reliabilitét ,,profitieren* von einer hoheren
Zahl an Antwortkategorien wesentlich deutlicher als Skalen mit hoher Reliabilitit (vgl. Weng,
2004).

? Da es sich hierbei um ordinale Daten handelt, ist die Bildung von Mittelwerten streng genommen ohnehin frag-
lich.
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2.1.4.2 Kompositionsmodelle: Theoretische Modelle zur Aggregation von Daten

Die Notwendigkeit der Uberpriifung von klasseninternen Ubereinstimmungen bei der Ag-
gregation von Individualdaten l&sst sich anhand der von Chan (1998) vorgeschlagenen Unter-
scheidung fiinf theoretischer Kompositionsmodelle verdeutlichen:

1. Im additiven Modell (additive model) ist die Streuung innerhalb der Gruppen ohne
theoretische Bedeutung. Sie stellt lediglich ein messtheoretisches Problem im Sinne
zufdlliger Messfehler und Verzerrungstendenzen dar.

2. Im Modell unmittelbarer Ubereinstimmung (direct consensus model) hingegen ist die
Ubereinstimmung der Urteile innerhalb der Gruppen theoretisch bedeutsam, da die
Bedeutung des Merkmals auf Aggregatebene (also z.B. auf Klassenebene) einen funk-
tionalen Zusammenhang mit dem Merkmal auf Individualebene aufweist: Das Aggre-
gat steht flir die geteilte, die Abweichungen innerhalb der Gruppe fiir die nicht-geteilte
Wahrnehmung ,,isomorpher Konstrukte. Neben der Ubereinstimmung innerhalb der
Gruppen spielt auch die Variabilitdt des Merkmals zwischen Gruppen eine wesentli-
che Rolle, da mangelnde Streuungen auf der Aggregatebene die Validitét des dort hy-
pothetisch formulierten Konstrukts in Frage stellen.

3. Das Modell der Ubereinstimmung mit Perspektivenverschiebung (referent-shift con-
sensus model) unterscheidet sich vom Modell unmittelbarer Ubereinstimmung da-
durch, dass Individuen (z.B. aufgrund von Itemformulierungen wie etwa ,,In unserer
Klasse...”) die Sicht von Gruppenmitgliedern iibernehmen. Hier ist zu beachten, dass
sich auch die Konstrukte auf der Aggregatebene beziiglich der beiden Modelle theore-
tisch unterscheiden. Chan differenziert zwischen organizational collective climate (re-
ferent-shift consensus model) und organizational climate (direct consensus model).

4. Ein weiteres Kompositionsmodell, das sogenannte Dispersionsmodell (dispersion mo-
del), liegt vor, wenn die gruppeninternen Streuungen als Konstrukt auf Aggregatebene
betrachtet werden sollen. Da es sich hier um ein Konstrukt handelt, das nur auf der
Aggregatebene existiert — und somit keine theoretischen Zusammenhinge zu dem je-
weiligen Merkmal auf der Individualebene existieren —, ist dessen theoretische Be-
schreibung und Einbettung in ein nomologisches Netzwerk unabdingbar.

5. Wihrend sich die zuvor genannten Modelle auf den Status beziiglich eines Merkmals
beziehen, geht es im Prozess-Modell (process model) um Entwicklungsverlaufe (wenn
etwa die Entwicklung der Streuungen innerhalb von Klassen beziiglich des Unter-

richtsklimas im Laufe der Zeit untersucht werden soll).
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Bei der Aggregation von Schiilerwahrnehmungen des Unterrichtsklimas handelt es sich in
der Regel um das zweite bzw. das dritte Kompositionsmodell (direct consensus bzw. referent-
shift model). Dementsprechend ist die Uberpriifung der klasseninternen Ubereinstimmungen
hier zwingend erforderlich. Ob dies jedoch auf der Ebene einzelner Klassen erfolgen sollte, ist
allerdings eine bisher weitgehend ungeklarte Frage (vgl. dazu auch Liidtke, Trautwein, Kunter
& Baumert, 2006). Hier miisste wohl eher theoretisch begriindet werden, warum bestimmte
Klassen von Analysen ausgeschlossen werden (z.B. weil kurz vor der Erhebung ein Lehrer-
wechsel stattgefunden hat und der Unterricht der neuen Lehrkraft deshalb nur unzureichend
beurteilt werden kann).

Hohe Heterogenitit beziiglich der individuellen Unterrichtswahrnehmungen in Klassen
kann auch ein Zeichen dafiir sein, dass es relevante ,,Subgruppen® (z.B. Cliquen) gibt (vgl.
Chan, 1998; Liidtke et al., 2006; Satow, 1999). Es ist denkbar, dass sich die Wahrnehmungen
in bestimmten Schiilergruppen deshalb stérker dhneln, weil innerhalb solcher Gruppen in we-
sentlich hoherem Ausmall kommuniziert wird als zwischen Schiilerinnen und Schiilern aus
unterschiedlichen Gruppen. Satow (1999) weist darauf hin, dass aufgrund unterschiedlicher
sozialer Strukturen innerhalb von Schulklassen grundsitzlich nicht davon auszugehen ist, dass
das Klima in Klassen von allen Schiilerinnen und Schiilern iibereinstimmend erlebt wird. In
einer Studie von Lubbers (2003) zeigte sich beispielsweise, dass die sozialen Netzwerke von
Maidchen und Jungen (Altersdurchschnitt: 13 Jahre) innerhalb von Klassen fast vollstindig
getrennt sind. Die vielfach empirisch bestétigte These, wonach in der Kindheit und Jugend
das Geschlecht bei der Bildung von Dyaden ein entscheidendes Selektionskriterium darstellt
(ebd.), lasst sich also auch auf die Bildung sozialer Netzwerke im Klassenkontext {ibertragen.

Zu beriicksichtigen ist auch die eventuelle Abhingigkeit individueller Unterrichtswahr-
nehmungen von Personmerkmalen. Bei der Wahrnehmung des Unterrichtstempos etwa spielt
vermutlich die Fachkompetenz eine wichtige Rolle: Leistungsschwache Schiilerinnen und
Schiiler sollten das Unterrichtstempo hoher einschitzen als leistungsstarke. Das hiel3e, dass in
Klassen mit groBer Leistungsheterogenitdt auch mit einer grofleren Streuung beziiglich der in-
dividuellen Wahrnehmung des Unterrichtstempos zu rechnen ist, was aber fiir die Erfassung
des Konstrukts auf Klassenebene ohne Bedeutung ist.

Der Einbezug der klasseninternen Streuungen des wahrgenommenen Klimas — wie bei
Satow (1999) — entspricht dem Dispersions-Modell. Hier muss theoretisch begriindet werden,
welche Bedeutung dem — im Falle verschiedener Klimamerkmale: jeweiligen — Konstrukt auf

Klassenebene zukommit.
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In dhnlicher Weise wie Chan (1998) unterscheidet auch Bliese (2000) verschiedene theo-
retische Modelle bei der Aggregation von Individualdaten. Die beiden Pole eines Kontinuums
von Aggregationsmodellen stellen dabei folgende Modelle dar:

1. Das Umwandlungsprozess-Modell (compilation process model) bezieht sich auf die
Aggregation von Individualdaten, bei der das jeweilige Merkmal auf der Individual-
und der Aggregatebene theoretisch nicht verwandt sind. Solche Modelle beziehen sich
oft auf Streuungen innerhalb von Gruppen oder Zusammensetzungen von Gruppen
(wie z.B. die Geschlechtszusammensetzung von Klassen; hier ist offensichtlich, dass
es sich um vollig verschiedene Variablen auf Individual- und Klassenebene handelt).

2. Bei Kompositionsprozess-Modellen (composition process models) wird angenommen,
dass die auf Individualebene erfassten Phanomene jeweils innerhalb der Gruppen und
gleichzeitig mit dem Merkmal auf Aggregatebene isomorph sind. Im Idealfall wiirde

dies bedeuten, dass es keine Streuungen innerhalb von Gruppen gibt.

In den meisten Fillen, so Bliese, handelt es sich bei der Aggregation von Individualmerk-
malen um einen Prozess, der zwischen diesen beiden Polen liegt. Bliese spricht in diesem Zu-
sammenhang von fuzzy composition process models. Hier sind die Merkmale auf Individual-
und Aggregatebene theoretisch mehr oder weniger eng miteinander verbunden, also weder
vollkommen isomorph, noch vollig unabhingig voneinander. In solchen Fillen besteht die
Moglichkeit, dass das Konstrukt auf der Aggregatebene zusétzlich Kontexteffekte beinhaltet,
die das individuelle Merkmal nicht aufweist. Als Beispiel nennt Bliese hier die durchschnittli-
che Absenz am Arbeitsplatz, die theoretisch als ,,Absenz-Kultur* bezeichnet werden kann.

Werden auf Individualebene Merkmale erfasst, die einen direkten Bezug zur Aggregat-
ebene aufweisen — etwa die Unterrichtswahrnehmung aus Sicht der Klasse —, so ist die An-
nahme berechtigt, dass die Variable auf Aggregatebene einer zuverldssigeren Messung des
(objektiven) Merkmals entspricht als das entsprechende (subjektiv eingefarbte) Individual-
merkmal. Bezieht sich das auf Individualebene erfasste Merkmal hingegen nicht direkt auf
das Aggregatmerkmal, so ist diese Annahme nicht ohne weiteres gerechtfertigt. Hier besteht
zwar eine nomologische Beziehung zwischen den Merkmalen auf beiden Ebenen, aber zu-
sdtzlich konnen hier kontextuelle Faktoren bei der Aggregatvariable eine Rolle spielen: Bei
der Aggregation der auf individuelle Merkmale bezogenen Einschédtzungen werden mogli-
cherweise Effekte des Kontextes sichtbar, die die jeweiligen Gruppen in ihrer Gesamtheit be-
treffen (wie z.B. die jeweilige materielle Ausstattung einer Schule), die tiber das individuelle

Merkmal hinausgehen (vgl. dazu das Beispiel zur ,,Absenz-Kultur* oben).
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Eine Uberpriifung der Ubereinstimmungen innerhalb der Gruppen ist zwar bei fuzzy com-
position-Modellen Bliese zufolge nicht grundsétzlich erforderlich. Im Falle der Erfassung von
Merkmalen, die sich auf die geteilten Wahrnehmungen beziehen, sollte ein solcher Nachweis

allerdings erbracht werden, da eine gewisse Ubereinstimmung theoretisch erwartet wird.

2.1.4.3 Halo-Effekte

Beziiglich der Validitit von Unterrichtwahrnehmungen aus Schiilersicht sind sogenannte
Halo-Effekte (auch correlational bias genannt) von groler Bedeutung (vgl. z.B. Clausen,
2002). Halo-Effekte resultieren aus der mangelnden Fahigkeit von Beurteilern, verschiedene
Aspekte einer zu beurteilenden Person klar zu trennen. Im Allgemeinen werden drei verschie-
dene Erklirungsmodelle fiir Halo-Effekte unterschieden (vgl. Lance, LaPointe & Steward,
1994; Feeley, 2002):

1. Im general impression model wird angenommen, dass ein globaler Eindruck der zu
beurteilenden Person die einzelnen zu beurteilenden Konstrukte ,,kontaminiert”. Die
Tatsache beispielsweise, dass ein bestimmter Schiiler seine Lehrkraft besonders mag
(aus welchen Griinden auch immer), sollte demnach die Urteile dieses Schiilers beziig-
lich verschiedener Unterrichtsmerkmale in gleicher Weise beeinflussen.

2. Im salient dimension model hingegen wird die Beeinflussung der Urteile aufgrund ei-
ner oder mehrerer salienter Dimensionen postuliert. So konnte etwa die physische
Attraktivitit (als eine saliente Dimension) einer zu beurteilenden Person einen Ein-
fluss auf andere zu beurteilende Dimensionen ausiiben.

3. Das inadequate discrimination model postuliert, dass Beurteiler nicht in der Lage sind,
die verschiedenen zu erfassenden Dimensionen adéquat zu unterscheiden. Dieser Ha-
lo-Effekt sollte insbesondere bei abstrakt formulierten Items bzw. bei geringer An-

strengung wéhrend der Bearbeitung der Items auftreten.

Lance et al. (1994) konnten nachweisen, dass das general impression model unabhingig
von verschiedenen Kontextbedingungen, die u.a. das Auftreten von Effekten im Sinne der
beiden anderen Erkldrungsmodelle begiinstigen sollten, die Daten am besten erklérte. Der Ha-
lo-Effekt sollte, so wird hdufig angenommen (vgl. z.B. Feeley, 2002; Kenny & Bergman,
1980), bei der Aggregation von Daten mehrerer Beurteiler allerdings abgemildert werden.
Kenny und Bergman (1980) argumentieren, dass zwar innerhalb von Beurteilern die auf Halo-
Effekten basierenden Fehlerterme korreliert sind. Zwischen verschiedenen Beurteilern seien

diese Fehler jedoch unkorreliert.
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Auf die Unterrichtswahrnehmungen von Schiilerinnen und Schiilern bezogen hie3e das,
dass die einzelnen Unterrichtsmerkmale zwar innerhalb von Klassen aufgrund des Halo-Ef-
fektes hoch miteinander korrelieren sollten, nicht jedoch auf der Klassenebene. Dies steht je-
doch — zumindest auf den ersten Blick — im Widerspruch zu empirischen Ergebnissen: Dort
zeigt sich meist auf der Klassenebene eine einfachere Faktorstruktur als innerhalb von Klas-
sen (vgl. z.B. Baumert, Kunter, Brunner, Krauss, Blum & Neubrand, 2004; Helmke, A.,
Schrader, Wagner, Klieme, Nold & Schroder, in Druck-a; Klieme, Jude, Eichler & Willen-
berg, in Druck), d.h. die geteilten Wahrnehmungen sind hoher korreliert als die ,,subjektiven*
Anteile dieser Merkmale. Fiir diese hohen Zusammenhénge auf Klassenebene gibt es mindes-
tens zwei konkurrierende Erklarungen (vgl. dazu auch Marsh, 1982): (1) Es ist denkbar, dass
diese hohen Zusammenhinge ,,realistisch sind, dass also z.B. Lehrkriafte mehr oder weniger
,»gut® unterrichten — und zwar beziiglich verschiedener (theoretisch) unterscheidbarer Unter-
richtsdimensionen gleichzeitig. (2) Es handelt sich um einen systematischen bias im Sinne ei-
nes Halo-Effektes. Geht man etwa entsprechend dem general impression-Modell davon aus,
dass in die Unterrichtswahrnehmungen von Schiilerinnen und Schiilern jeweils ein Gesamt-
eindruck der Lehrkraft (z.B. der Schiiler mag seine Lehrkraft) eingeht, dann ist es moglich —
wenn nicht gar wahrscheinlich —, dass auch diesbeziiglich eine gewisse Ubereinstimmung
zwischen Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse herrscht. Eine solche Ubereinstimmung
wiirde aber bedeuten, dass dieser Effekt bei der Aggregation der Daten nicht beseitigt wird.

Bei der Aggregation von Schiilerdaten zur Unterrichtswahrnehmung o/ne Beriicksichti-
gung von Kontrollvariablen wird — zumindest implizit — davon ausgegangen, dass Schiilerin-
nen und Schiiler einer Klasse beziiglich ihrer Beurteilungen jeweils reprisentativ beziiglich
der Gesamtheit der Schiilerinnen und Schiiler sind. Bei einer solchen Aggregation erhoht sich
zwar die Reliabilitit, nicht jedoch zwingend die Validitit, wenn ein konstanter bias vorliegt
(vgl. Haladyna & Hess, 1994; Dreesmann, 1979, S. 72; Babad, 1996). Haladyna und Hess
(ebd.) konnten bei Studenten u.a. einen Effekt des Geschlechts nachweisen: Studentinnen be-
urteilten den Unterricht deutlich ,,milder, vergaben also hohere Beurteilungen, als ihre minn-
lichen Kommilitonen. Bei der einfachen Aggregation der Daten bliebe dieser bias zumindest
teilweise erhalten, sofern sich die Klassenzusammensetzungen beziiglich des Geschlechts un-
terscheiden. Die Forschungsergebnisse zum Effekt des Geschlechts sind Aleamoni (1999) zu-
folge — zumindest bezogen auf studentische Beurteiler — eher uneinheitlich. Bei Schiilerinnen
und Schiilern wurden u.a. Effekte des Geschlechts und der Benotung bzw. der auf Lehreran-
gaben basierenden Leistung (Gentry, Gable & Rizza, 2002; Babad, 1996) beziiglich der Un-

terrichtswahrnehmung gefunden.
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Was die Benotung betrifft, so gibt es einen breiten Konsens beziiglich der sogenannten
grading leniency und der Beurteilung der Instruktionsqualitdt (vgl. Aleamoni, 1999; Green-
wald, 1997). Marsh und Roche (1997, 2000) weisen jedoch darauf hin, dass bei der Beurtei-
lung des Zusammenhangs von Noten und Unterrichtsbeurteilungen mindestens drei konkur-
rierende Hypothesen in Frage kommen:

1. Im Rahmen der Validititshypothese wird davon ausgegangen, dass der positive Zu-
sammenhang zwischen Noten (Polung: hohere Note entspricht besserer Note) und Un-
terrichtsbeurteilungen als Hinweis auf die Validitdt des Instruments verstanden wer-
den kann, dass also ,,besserer” Unterricht zu besseren Leistungen (also besseren No-
ten) fiihrt.

2. Eine alternative Hypothese (die sogenannte prior characteristics hypothesis) besteht
darin, dass verschiedene vorausgehende Person- oder Situationsmerkmale (z.B. Fach-
interesse oder Klassengrofie) sowohl das Lernen — und somit die Noten — als auch die
Unterrichtswahrnehmung beeinflussen.

3. Die grading leniency-Hypothese postuliert, dass der Unterricht von Lehrkréften, die
bezogen auf die tatsdchliche Leistungsfahigkeit der Klasse zu gute Noten vergeben,
als besser eingeschitzt wird. Das heif3t, nicht die Noten per se sind hier von Bedeu-

tung, sondern die verglichen mit der jeweiligen Leistung unangemessene Benotung.

Betrachtet man die oben im Zusammenhang mit dem general-impression-Halo-Effekt
aufgefiihrte generelle Einstellung zur Lehrkraft (,,Ich mag meine Lehrkraft gerne.©) ndher, so
lasst sich auch ein (gleichzeitiger) Zusammenhang in umgekehrter Richtung formulieren. Es
ist denkbar, dass die Einstellung zur Lehrkraft insbesondere aus verschiedenen Merkmalen
des Unterrichts der jeweiligen Lehrkraft resultiert, dass also die Einstellung zur Lehrkraft we-
sentlich von deren Unterricht abhéngt. Dies ist insofern plausibel, da Schiilerinnen und Schii-
ler ihren Lehrkrdften im Allgemeinen {iberwiegend in Unterrichtssituationen begegnen, die
Einstellung zur Lehrkraft also kaum unabhéngig von ihrem Verhalten im Unterricht zustande
kommen kann. Demnach liee sich die Einstellung zur Lehrkraft auch — zumindest zum Teil —
im Sinne eines Globalurteils beziiglich des Unterrichts interpretieren.

Um zu einem solchen Globalurteil zu gelangen, miissen die verschiedenen berticksichtig-
ten Dimensionen gewichtet werden. Carkenord und Stephens (1994) konnten hierbei Diskre-
panzen beziiglich der selbsteingeschitzten und der tatsdchlich vorgenommenen Gewichtungen
von Beurteilern nachweisen. Daneben unterscheiden sich verschiedene Beurteiler in ihren in-

dividuellen Gewichtungen der einzelnen Komponenten. Interessanterweise hiangen diese Ge-
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wichtungen nicht nur vom jeweiligen Beurteiler, sondern auch von der jeweils zu beurteilen-
den Person ab (McIntyre & James, 1995). Die Globalurteile beziiglich verschiedener Perso-
nen setzen sich also aus unterschiedlichen Anteilen einzelner Merkmale zusammen (und sind
demnach nicht miteinander vergleichbar, da sich sozusagen das Messmodell unterscheidet).
Bezogen auf die Stabilitidt von Halo-Effekten kommen Murphy und Anhalt (1992) auf der
Basis zweier Studien zu dem Schluss, dass Halo-Effekte wenig stabil sind, wenn entweder die
zu beurteilende Person oder deren Verhalten (z.B. der Inhalt einer Unterrichtseinheit) verin-
dert wird. Moderat stabile Halo-Effekte ergeben sich, wenn sowohl die zu beurteilende Person

als auch das Verhaltenssegment konstant gehalten werden.

Eine andere Quelle systematischer Verzerrungen konnten Renaud und Murray (2005) im
Rahmen einer Untersuchung identifizieren. Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen war die syste-
matic distortion hypothesis, die eine Erklarung fiir kiinstlich iiberhohte Zusammenhinge zwi-
schen verschiedenen Konstrukten liefert. Urteile basieren dieser Theorie nach u.a. auf impli-
ziten Personlichkeitstheorien, also bestimmten Vorstellungen dariiber, welche Verhaltenswei-
sen im Allgemeinen mehr oder weniger hiufig gemeinsam auftreten. Interessanterweise sind
niedrig-inferente Ratings (wenngleich im Allgemeinen reliabler; vgl. dazu Kap. 2.1.1) von
solchen Verzerrungstendenzen stirker betroffen, da diese stdrker geddchtnisbasiert sind. Be-
zogen auf die Beurteilung des Unterrichts durch Schiilerinnen und Schiiler wire es denkbar,
dass sich die impliziten Personlichkeitstheorien aufgrund unterschiedlicher Erfahrungen mit
Lehrkréften im Laufe der schulischen Sozialisation (z.B. iiber verschiedene Bildungsginge

hinweg) unterscheiden.

2.2 Entwicklung der Fragestellung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde gezeigt, dass bei der Unterrichtswahrnehmung
aus Schilersicht zwei Ebenen unterschieden werden missen, ndmlich die Individual- und die
Klassenebene. Die Individualebene steht dabei fiir die nicht-geteilte, die Klassenebene fiir die
geteilte Wahrnehmung des Unterrichts. Kenny (2004) unterscheidet im Rahmen seines PER-
SON-Modells (vgl. Kap. 2.1.2) wiederum jeweils drei verschiedene Komponenten der Wahr-
nehmung auf beiden Ebenen. Fiir die Unterrichtswahrnehmung spielen aber aufgrund der ho-
hen Anzahl an beobachteten Verhaltensakten nur die auf iiberdauerndes Verhalten bezogenen
Komponenten eine Rolle, deren Gewicht im Laufe der Zeit immer grofer wird. Dies setzt al-

lerdings eine gewisse Konstanz des konkret zu erfassenden Merkmals voraus. Mdglicherwei-
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se gibt es hier Unterschiede zwischen verschiedenen Lehrkréiften und Unterrichtsmerkmalen,
auch in Abhéngigkeit vom jeweiligen Unterrichtsstoff.

Sowohl Kenny als auch Dreesmann (1979, 1982; vgl. Kap. 2.1.1) gehen davon aus, dass
die Urteilsbildung durch Kommunikation beeinflusst wird. Dabei sollte der Einfluss der Kom-
munikation umso stérker ausfallen, je unsicherer sich die jeweilige Schiilerin bzw. der jewei-
lige Schiiler in threm bzw. seinem eigenen Urteil ist. Kenny (2004) sieht in der Kommunika-
tion auch entsprechend eine Quelle fiir Verzerrungen, die dem objektivierenden Einfluss der
Aggregation von Individualdaten entgegenwirkt, da sich in diesem Fall auf Aggregatebene
wahre Werte und Meinungen vermischen. Hier wird bereits deutlich, dass sich die Uberein-
stimmung zwischen Beurteilern auf die Reliabilitdit eines Konstrukts auf Aggregatebene be-
zieht. Bei einer sehr niedrigen Ubereinstimmung wird jedoch u.U. — je nach zugrunde geleg-
tem Kompositionsmodell (vgl. Kap. 2.1.4.2) — auch die Validitit von Konstrukten in Zweifel
gezogen.

Unsicherheiten im Urteilsprozess konnen entsprechend der Befunde der kognitiv fundier-
ten Survey-Forschung (vgl. Kap. 2.1.3) beispielsweise dann auftreten, wenn sich Beurteiler
nicht ausreichend an — bezogen auf die jeweilige Frage — relevante Informationen erinnern
konnen, oder wenn sie zur Beantwortung der Frage(n) wenig motiviert sind. In solchen Situa-
tionen steigt die Gefahr, dass auf allgemeine Vorstellungen z.B. iiber die Auftretenshaufigkeit
bestimmter Verhaltensweisen zuriickgegriffen wird. Dies ist insbesondere bei den stirker ge-
déchtnisbasierten, niedrig-inferenten Urteilen der Fall.

Bei der Befragung von Schiilerinnen und Schiilern zum Unterricht aus Sicht der Klasse
sind insbesondere die Konstruktion eines ,,reprasentativen Mitschiilers*, die wahrgenommene
Ahnlichkeit mit diesem, sowie die Verfiigbarkeit von relevanten Informationen von Mitschii-
lern von Bedeutung. Da innerhalb von Klassen verschiedene soziale Netzwerke bestehen, ist
davon auszugehen, dass sich unterschiedliche Beurteiler auf verschiedene Referenzen bezie-
hen.

Ausgangspunkt bei der Einschdtzung der Wahrnehmungen von Mitschiilern ist zunichst
das eigene Urteil, dass entsprechend der wahrgenommenen Ahnlichkeit mit den Mitschiilern
mehr oder weniger stark gewichtet wird. Dementsprechend ist es fraglich, ob die Konstrukte
hier auf Individual- und auf Klassenebene — wie in Chans (1998) Kompositionsmodell — als
vollkommen isomorph angesehen werden konnen (dass das Konstrukt auf Aggregatebene also
lediglich eine reliablere Messung des Konstrukts auf Individualebene darstellt). Hier scheint

Blieses (2000) fuzzy composition process model, das beziiglich der Konstrukte auf Individual-
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und Aggregatebene nur eine Ahnlichkeit — aber keine vollkommene Isomorphie — annimmt,
angebrachter zu sein.

Eine wichtige Rolle bei der Urteilsbildung spielen moglicherweise sogenannte Halo-Ef-
fekte (vgl. Kap. 2.1.4.3), die als Erklarungsansatz fiir iberhohte Zusammenhénge zwischen
theoretisch unterscheidbaren Dimensionen herangezogen werden. Empirisch bewihrt hat sich
insbesondere das general impression-Modell, wonach der generelle Eindruck eines Beurtei-
lers hinsichtlich einer zu beurteilenden Person (im Sinne eines Globalurteils) einen Einfluss
auf die jeweiligen Urteile hinsichtlich verschiedener Konstrukte ausiibt. Dieses Modell ldsst
sich vermutlich auch auf die Klassenebene iibertragen, wenn man davon ausgeht, dass es eine
iibereinstimmende globale Wahrnehmung der Lehrkraft durch die Schiilerinnen und Schiiler
einer Klasse gibt. Demnach wéren auch die Zusammenhinge auf Klassenebene aufgrund ei-
nes globalen Eindrucks der Lehrkraft verzerrt.

Da Schiilerinnen und Schiiler ihre Lehrkréfte v.a. im Kontext von Unterrichtssituationen
erleben, ist — umgekehrt — anzunehmen, dass der generelle Eindruck von Lehrkréiften auch
von deren Verhalten im Unterricht abhdngt. Aufgrund der Personenabhingigkeit der Gewich-
tungen, mit denen unterschiedliche Merkmale in das Globalurteil einflieBen, ist davon auszu-
gehen, dass sich die Kompositionen der generellen Eindriicke von Lehrkraft zu Lehrkraft un-
terscheiden.

Im Sinne eines verzerrenden Einflusses auf die Unterrichtswahrnehmung werden neben
dem generellen Eindruck der zu beurteilenden Person insbesondere das Geschlecht des Beur-
teilers sowie die Milde bzw. Strenge der Benotung durch die zu beurteilende Lehrkraft disku-
tiert. Madchen beurteilen offensichtlich Unterricht tendenziell milder (also positiver) als Jun-
gen. Was die Benotung anbelangt, so wird — im Rahmen der sogenannten grading leniency-
Hypothese — angenommen, dass eine verglichen mit dem tatséchlichen Leistungsniveau unan-

gemessene Benotung zu besseren Beurteilungen der Unterrichtsqualitét fiihrt.

In Abbildung 1 werden die zentralen Befunde nochmals grafisch veranschaulicht. Aus-
gangspunkt ist das (beobachtbare) Verhalten der Lehrkraft. Dieses wird — iiber verschiedene
individuelle Vermittlungsprozesse (Einflussfaktoren wie Leistung, Motivation bei der Beant-
wortung der Fragen etc.) — aggregiert zu verschiedenen Unterrichtswahrnehmungen sowie zu

einem auf die Lehrkraft bezogenen Globalurteil.
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Verhalten der
Lehrkraft

Inlel(.i‘ueller Globaleindruck Globaleindruck Mitschiiler
Schiiler

Personmerkmale: Personmerkmale:
Geschlecht, Geschlecht,
Motivation, Motivation,
Gedéchtnis, . : Gedichtnis,

wahrgearfon?r:ene Unterrichts- Unterrichts- wahrgenommene
Benotung wahrnehmung wahrnehmung Benotung

o

zu erfassendes
Unterrichts-
merkmal

Itemformulierung:
Inferenzgrad,
Adressat,
Wahrnehmungs-
perspektive

Abbildung 1: Einflussgrofien der individuellen Wahrnehmung von Unterricht

Die Wahrnehmung eines spezifischen Unterrichtsmerkmals (U") ldsst sich Anderson zu-
folge (1996, S. 114) theoretisch in eine kontextfreie Komponente (U) — d.h. eine vom jeweili-
gen Globalurteil beziiglich der Lehrkraft unabhéngigen — und eine Globalurteil-Komponente
(G) zerlegen, die jeweils mit dem relativen Gewicht g bzw. 1-g in die Gleichung eingehen
(vgl. (1)). In Abbildung 1 ist dies durch den vom Globaleindruck ausgehenden Pfeil auf die
Unterrichtswahrnehmungen angedeutet. Umgekehrt beeinflussen die Unterrichtswahrnehmun-
gen wiederum das Globalurteil beziiglich einer Lehrkraft, wobei das relative Gewicht hier ab-
héngig von der jeweiligen zu beurteilenden Person variieren sollte (dafiir steht der Pfeil von
,Verhalten der Lehrkraft® auf den Pfeil zwischen ,,Unterrichtswahrnehmung* und ,,Globalein-

druck®).

U=g-U+(l-g2)-G (1)

Dariiber hinaus werden sowohl die auf die Lehrkraft bezogenen globalen Wahrnehmun-
gen als auch die Unterrichtswahrnehmungen der Mitschiiler in die jeweiligen individuellen
Wahrnehmungen integriert. Dies wird in Abbildung 1 durch die Pfeile von ,,Globaleindruck*

bzw. ,,Unterrichtswahrnehmung* der Mitschiiler auf die individuelle Schiilerin bzw. den indi-
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viduellen Schiiler verdeutlicht. Hierbei spielen die jeweils zur Verfiigung stehenden relevan-
ten Informationen von Mitschiilern (es ist davon auszugehen, dass in der Regel die vorliegen-
den Informationen iiber die Mitschiiler hinweg variieren) sowie die wahrgenommene Ahn-
lichkeit mit diesen eine bedeutende Rolle: Je mehr Informationen zur Verfiigung stehen und
je hoher die wahrgenommene Ahnlichkeit mit dem jeweiligen Mitschiiler, desto stirker sollte
sich der Einfluss des jeweiligen Mitschiilers auf die Urteilsbildung auswirken.

Bezogen auf die konkrete Erfassung eines Unterrichtsmerkmals aus Schiilersicht ist zu-
dem die Itemformulierung von Bedeutung. Die Beantwortung eines Items sollte von Inferenz-

grad, Adressatenbezug und Wahrnehmungsperspektive abhingen.

2.3 Fragestellungen

Basierend auf den theoretischen Annahmen und empirischen Ergebnissen zur ,,Unter-
richtswahrnehmung aus Schiilersicht® soll in der vorliegenden Untersuchung folgenden For-
schungsfragen nachgegangen werden:

1. Ubereinstimmung: Sind die Ubereinstimmungen der Urteile von Schiilerinnen und
Schiilern innerhalb von Klassen beziiglich verschiedener Unterrichtsmerkmale ausrei-
chend hoch, um von ,geteilter Unterrichtswahrnehmung™ sprechen zu konnen?
Ausgehend von der Annahme, dass die sozialen Netzwerke von Jungen und Madchen
nahezu vollstdndig getrennt sind, sollten sich bei geschlechtsspezifischen Analysen
(also getrennte Analysen fiir Jungen bzw. Méadchen) — aufgrund der stirkeren Kom-
munikation innerhalb dieser Gruppen — héhere Ubereinstimmungen zeigen. Dieser Ef-
fekt sollte sich insbesondere bei Unterrichtsmerkmalen zeigen, die eine Perspektiven-
iibernahme erfordern, da dort der Riickgriff auf Informationen von Mitschiilern beson-
ders bedeutsam ist.

2. Differenziertheit: Wie differenziert beurteilen Schiilerinnen und Schiiler den Unter-
richt? Lassen sich theoretische Konstrukte empirisch nachweisen und hinreichend un-
terscheiden (konvergente und diskriminante Validitit)?

3. Fachsperzifitdt. Unterscheidet sich die Unterrichtswahrnehmung aus Schiilersicht in
den Unterrichtsfachern Deutsch und Englisch? Es wird erwartet, dass bei Unterrichts-
merkmalen, die mithilfe niedrig-inferenter Items erfasst werden, keine Unterschiede
bestehen sollten, da dort die Wahrnehmung (weitgehend) unbeeinflusst von Person-
merkmalen (wie z.B. Fachinteresse) sein sollte. Bei einer Erfassung des Unterrichts
mittels hoch-inferenter Indikatoren, die sich zudem auf mit der Person der beurteilen-

den Schiilerin bzw. des beurteilenden Schiilers verwobene Aspekte beziehen (z.B.
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4.

5.

6.

fachbezogene Lernmotivation etc.), ist hingegen mit unterschiedlichen Wahrnehmun-
gen in den Féachern Deutsch und Englisch zu rechnen.

Intraindividuelle Unterschiede: Wie stark unterscheiden Schiilerinnen und Schiiler
zwischen dem Unterricht im Fach Deutsch und dem Unterricht im Fach Englisch?
Hier geht es um die Frage von Beurteiler-Tendenzen (Milde- vs. Strenge-Tendenz):
Hohe Zusammenhinge wiirden hier bedeuten, dass Schiilerinnen und Schiiler Unter-
richt mit einer generellen Tendenz (also in beiden Fiachern gleichermalen) beurteilen.
Itemformulierung: Welche Rolle spielen Ich-Bezug vs. Klassen-Bezug bei der Formu-
lierung der Items? Beim Adressatenbezug ist von einer Konfundierung mit der Wahr-
nehmungsperspektive auszugehen. Entsprechend sollte bei Items mit Klassen-Bezug
die Ubernahme der Klassenperspektive eine gewisse Rolle spielen: Da der kognitiv
fundierten Survey-Forschung zufolge auch bei der Beantwortung einer Frage aus Sicht
der Mitschiilerinnen und Mitschiiler zunichst das eigene Urteil zugrunde gelegt wird,
und weiterhin mit einem generellen (d.h. von der Itemformulierung unabhéngigen)
Einfluss der Urteile der Mitschiilerinnen und Mitschiiler auf die Unterrichtswahrneh-
mung zu rechnen ist, werden hier relativ geringe Effekte aufgrund der Itemformulie-
rung erwartet. Zumindest tendenziell sollten sich bei klassenbezogenen Items hohere
Ubereinstimmungen zeigen. Weiterhin wird erwartet, dass der Adressatenbezug eine
eigenstindige Varianzquelle darstellt (im Sinne eines sogenannten Methodenfaktors),
die sich von den jeweiligen Unterrichtsinhalten der Items isolieren lésst.
Determinanten der Unterrichtsperzeption: Beurteilen Madchen den Unterricht positi-
ver? Fiihren hohere Fachleistungen und bessere Schulnoten zu einer giinstigeren Un-
terrichtsbeurteilung? Variieren die Einfliisse der verschiedenen Unterrichtswahrneh-

mungen auf die Globalurteile beziiglich der Lehrkréfte iiber Klassen hinweg?
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3. Datengrundlage und Methoden

Gegenstand dieses Kapitels ist zundchst eine kurze Beschreibung der DESI-Studie, in de-
ren Rahmen die der vorliegenden Untersuchung zugrunde liegenden Daten erhoben wurden.
Es folgen Beschreibungen der Stichprobe sowie der hier verwendeten Instrumente. Im letzten
Teilkapitel wird auf die methodischen Grundlagen und Besonderheiten bei der Analyse von

Daten zur Unterrichtswahrnehmung aus Schiilersicht eingegangen.

3.1 Die DESI-Studie (Deutsch Englisch Schiilerleistungen International)

Die Schulleistungsstudie ,,Deutsch Englisch Schiilerleistungen International® (DESI)
wurde in den Jahren 2001 bis 2006 von einem interdisziplindren Konsortium (Bildungsfor-
scher sowie Deutsch- und Englischdidaktiker) unter der Federfiihrung des Deutschen Instituts
fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) auf der Grundlage einer Ausschreibung
der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland
(KMK) durchgefiihrt (vgl. dazu Beck & Klieme, 2006; DESI-Konsortium, 2006; Beck, Bundt
& Gomolka, in Druck). Nach einer umfangreichen Pilotierungs- und Validierungsstudie im
Herbst 2002 wurden im Rahmen der Hauptuntersuchung in der Zeit von September 2003 bis
Juni 2004 die sprachlichen Leistungen von etwa 11000 Neuntkldsslern aus 219 Schulen sowie
Bedingungen der Kompetenzentwicklung in den Fichern Deutsch und Englisch in einem
Langsschnittdesign (mit zwei Messzeitpunkten) untersucht.

DESI stellt eine bundesweite Untersuchung dar, an der sich allgemein bildende Schulen
aus sdmtlichen Léndern der Bundesrepublik Deutschland beteiligten. Die Stichprobe ist somit
reprasentativ fiir die Zielpopulation der Neuntkléssler an allgemein bildenden Schulen in der
Bundesrepublik Deutschland — vorausgesetzt es werden die aufgrund unterschiedlicher Zie-
hungswahrscheinlichkeiten (in der Stichprobe sind beispielsweise bilinguale Klassen deutlich
iiberreprisentiert) notwendigen Populationsgewichte verwendet. Zudem gewihrleisten hohe
Beteiligungsraten (Leistungstests: 94% zum ersten, 95% zum zweiten Messzeitpunkt; Lehrer-
fragebogen: 86% bzw. 95%; Schiilerfragebogen: 92% zu beiden Messzeitpunkten; Elternfra-
gebdgen: 69%) die Représentativitdt der Studie.

Die Untersuchung von Unterrichtsmerkmalen im Hinblick auf die Leistungsentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern stellte — neben der Erfassung des Kompetenzstands von Schii-
lerinnen und Schiilern am Ende des neunten Schuljahres im Deutschen und im Englischen —

einen Schwerpunkt des DESI-Projekts dar'®. Um solche Zusammenhinge optimal analysieren

' Die besondere Bedeutung des Unterrichts im Projekt DESI wird auch durch die begleitende Videostudie des
Englischunterrichts in 105 Klassen unterstrichen, die zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten fiir die Leis-
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zu konnen, wurden bei der Stichprobenziehung komplette Klassen (soweit vorhanden: zwei

Klassen pro gezogener Schule) zugrunde gelegt.

3.2 Beschreibung der Stichprobe

An DESI nahmen Schiilerinnen und Schiiler aus insgesamt 427 Klassen teil. In einigen
Féllen handelt es sich dabei aber lediglich um vollstindige Deutsch- bzw. Englisch-Klassen,
d.h. die Schiilerinnen und Schiiler bildeten nur in Bezug auf jeweils eines der beiden unter-
suchten Unterrichtsfacher eine Klasse, wihrend sie sich im jeweils anderen Fach auf verschie-
dene Klassen verteilten. Insgesamt liegen Daten von je 388 vollstaindigen Englisch- bzw.
Deutsch-Klassen vor. In einigen Fillen bekamen die Schiilerinnen und Schiiler dieser Klassen
im Laufe des Schuljahres eine neue Deutsch- bzw. Englischlehrkraft. Die Unterrichtswahr-
nehmungen aus Schiilersicht, die zum zweiten Messzeitpunkt erhoben wurden, sollten aller-
dings auf einer hinreichend groBen Verhaltensstichprobe der jeweils unterrichtenden Lehr-
kraft basieren. Deshalb reduziert sich die Stichprobe fiir solche Fragestellungen auf 379 Eng-
lisch- bzw. 377 Deutsch-Klassen, die zumindest bereits vor der Vergabe der Halbjahreszeug-
nisse von derselben Lehrkraft (im jeweiligen Unterrichtsfach) unterrichtet wurden.

Da in der vorliegenden Untersuchung Unterrichtswahrnehmungen beziiglich der Facher
Deutsch und Englisch parallel analysiert werden, beziehen sich die Auswertungen auf 8423
Schiilerinnen und Schiiler aus 330 Klassen in 177 Schulen, die von derselben Deutsch- bzw.
Englischlehrkraft bereits vor Vergabe der Halbjahreszeugnisse unterrichtet wurden. In 24
Klassen wurden dabei die Schiilerinnen und Schiiler in beiden Féchern von derselben Lehr-
kraft unterrichtet, in 280 Klassen von unterschiedlichen Lehrkriften. In den verbleibenden 26
Klassen ist unklar, ob die Schiilerinnen jeweils von derselben Lehrkraft oder von unterschied-
lichen Lehrkriften in den Fichern Deutsch und Englisch unterrichtet wurden'.

Im Fach Englisch gaben insgesamt 149 Lehrkréfte an, die Klasse bereits vor Beginn der
neunten Klassenstufe unterrichtet zu haben, 119 Lehrkrifte haben die Klasse zu Beginn, fiinf
im Verlauf der neunten Klassenstufe iibernommen. Von 67 Lehrkréften liegen keine diesbe-
ziiglichen Angaben vor. Ahnlich verhilt es sich auch im Fach Deutsch: Dort gaben 142 Lehr-
kréifte an, die Klasse bereits vor Beginn der neunten Klassenstufe unterrichtet zu haben, 117
Lehrkréfte haben die Klasse zu Beginn, drei im Verlauf der neunten Klassenstufe {ibernom-

men, und von 68 Lehrkriften liegen keine Angaben hierzu vor.

tungstests und Fragebdgen durchgefiihrt wurde (vgl. dazu T. Helmke, A. Helmke, Schrader, Wagner, Nold &
Schroder, in Druck).

"' Die Einteilung basiert auf Schiilerangaben. Dabei wurden Klassen, bei denen mindestens 80% der Angaben
iibereinstimmten, als von derselben Lehrkraft bzw. von unterschiedlichen Lehrkriften unterrichtet eingestuft.
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3.3 Beschreibung der Instrumente

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden nur solche Skalen zum Unterricht aus Schiiler-
sicht ausgewdhlt, die bei allen Schiilern sowohl fiir das Fach Englisch als auch fiir das Fach
Deutsch erhoben wurden. Um der Frage des Item-wordings (Ich- vs. Klassen-Bezug) nachge-
hen zu konnen, wurden sdmtliche Skalen einbezogen, die jeweils sowohl Items mit Ich-Bezug
als auch mit Klassen-Bezug enthalten. Diese drei Skalen (Thematische Motivierung, Ver-
standlichkeit, Schiilerorientierung) wurden in DESI (Klieme et al., in Druck; A. Helmke et
al., in Druck-a) aufgrund ihrer hohen Interkorrelationen sowohl im Fach Deutsch als auch im
Fach Englisch auf Klassenebene jeweils einem Faktor zweiter Ordnung (Prozessqualitit) zu-
geordnet.

Zusétzlich wurde die Skala Strukturiertheit, die im Fach Deutsch einem gleichnamigen
Faktor zugeordnet werden kann (vgl. Klieme et al., in Druck), im Fach Englisch ein eigen-
standiges Merkmal auf Klassenebene darstellt (vgl. A. Helmke et al., in Druck-a), sowie die
Skala Klassenfiihrung, die im Fach Englisch einem gleichnamigen Faktor auf Klassenebene
zugeordnet werden kann (ebd.), wihrend diese im Fach Deutsch auf den Faktor Strukturiert-
heit 1adt (Klieme et al., in Druck), ausgewéhlt. Diese Skalen wurden in die vorliegenden Ana-
lysen einbezogen, um ein moglichst hohes Mal} an Heterogenitit beziiglich der Faktorstruktur
auf Klassenebene sicherzustellen.

In Tabelle 2 sind die der vorliegenden Untersuchung zugrunde liegenden Unterrichts-
merkmale und die entsprechenden Items (Indikatoren) sowie Angaben zur Herkunft der Ska-
len aufgefiihrt. Beziiglich des Adressatenbezugs enthalten — wie oben bereits erwdhnt — die
ersten drei Unterrichtsmerkmale (Thematische Motivierung, Verstindlichkeit und Schiiler-
orientierung) jeweils sowohl Items mit Ich- als auch mit Klassen-Bezug, wihrend die Skalen
Strukturiertheit und Klassenfiihrung durchgingig aus klassenbezogenen Items bestehen. Als
Kriterium fiir ichbezogene Itemformulierungen wird hier der ausdriickliche Bezug (,,ich®,
,mich®) auf die individuelle Schiilerin bzw. den individuellen Schiiler herangezogen, wihrend
Formulierungen sowohl mit (z.B. ,,unsere®) als auch ohne expliziten Bezug zur Klasse als
klassenbezogen behandelt werden.

Was die Wahrnehmungsperspektive der Items anbelangt, ist aufgrund der Formulierung
,mein Lehrer/ meine Lehrerin® durchgiingig von einer individuellen Sichtweise'> auszugehen.
Einzige Ausnahme stellt das erste Item der Skala Verstdndlichkeit dar, das sich auf ,,den Un-

terricht bezieht. Allerdings ist hier die Annahme der Klassenperspektive wohl wenig sinn-

"2 Dies lasst sich auch verdeutlichen, wenn man den expliziten Hinweis auf die Klassenperspektive erginzt: ,,Wir
finden, mein Englischlehrer...“ Eine derart ungewdhnliche Satzergédnzung diirfte wohl kaum implizit vorge-
nommen werden.
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voll, da in diesem Kontext (ob eine individuelle Schiilerin bzw. ein individueller Schiiler die
Aufgabenstellungen versteht) eine Beurteilung aus Sicht der Klasse kaum in Frage kommt.

Bei den klassenbezogenen Items der Unterrichtsmerkmale Thematische Motivierung und
Verstdndlichkeit ist eine auf die Mitschiilerinnen und Mitschiiler bezogene Beurteilung kaum
moglich (bzw. nur indirekt iiber das Verhalten der Mitschiilerinnen und Mitschiiler): Ob bei-
spielsweise die Unterrichtsinhalte fiir die Mitschiilerinnen und Mitschiiler ,,interessant™ sind
(zweites Item der Skala Thematische Motivierung) lisst sich nur indirekt erschlieBen (z.B.
aufgrund der Beteiligung am Unterrichtsgeschehen). Hier ist es naheliegender, von einer Ur-
teilsbildung auf der Basis vorliegender Informationen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler
auszugehen. Eine solche Urteilsbildung wird aber wiederum durch die individuelle Wahrneh-
mungsperspektive der Itemformulierungen eingeschrinkt.

Mit Ausnahme des ersten Items der Skala Thematische Motivierung, das sich (aufgrund
der Kombination von ,,manchmal® und der auf Ablehnung bzw. Zustimmung bezogenen Ant-
wortkategorien indirekt) auf Haufigkeiten bezieht, sind alle Items im Sinne von Intensitdten
zu interpretieren. Allen Items liegt dasselbe vierstufige Antwortformat zugrunde: stimmt gar
nicht, stimmt eher nicht, stimmt eher, stimmt ganz genau.

Betrachtet man die verschiedenen Unterrichtsmerkmale, so fallt auf, dass sich die Kon-
strukte Thematische Motivierung, Verstindlichkeit und Schiilerorientierung zwar einerseits
auf die weitgehend durch die Lehrkraft vorgegebene Unterrichtssituation beziehen; anderer-
seits sollten hier bestimmte Einstellungen und (Lern-)Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler eine groBe Rolle spielen. Im Gegensatz dazu lassen sich die beiden Unterrichtsmerk-
male Strukturiertheit und Klassenfiihrung eher ,,objektiv‘ (aus der Perspektive eines ,,unbe-
teiligten* Beobachters) beurteilen. Im Falle der Klassenfiihrung ist jedoch die Objektivitit der
Beurteilung dadurch eingeschrinkt, dass zwar das Lehrerverhalten relativ gut beobachtbar
sein diirfte, nicht hingegen das Schiilerverhalten. Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist es mogli-
cherweise schwierig einzuschétzen, ob die Lehrkraft ,,alles mitbekommt, was in der Klasse
passiert”, da dies voraussetzt, dass die Schiilerinnen und Schiiler {iber das Verhalten ihrer

Mitschiiler immer informiert sind.
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Tabelle 2: Skalen und Items zum Unterricht aus Schiilersicht

Unterrichts-
merkmal / Items
Thematische
Motivierung
Item 1
(Ich-Bezug)
Item 2
(Klassen-Bezug)
Verstindlichkeit”
Item 1
(Ich-Bezug)
Item 2
(Klassen-Bezug)
Item 3
(Klassen-Bezug)
Item 4
(Ich-Bezug)
Schiiler-
orientierungm
Item 1
(Klassen-Bezug)
Item 2
(Klassen-Bezug)
Item 3
(Klassen-Bezug)
Item 4
(Ich-Bezug)
Item 5
(Ich-Bezug)
Strukturiertheit
Item 1

Item 2

Item 3
Klassenfiihrung

Item 1

Item 2

Itemtext (Fach Englisch')

Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin kann mich
manchmal richtig fiir die Unterrichtsthemen begeistern.
Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin kann auch
trockene Themen wirklich interessant machen.

Die Aufgabenstellungen im Englischunterricht sind fiir
mich klar und versténdlich.

Wenn mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin etwas
erklart, dann gibt er/ sie dazu anschauliche Beispiele.
Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin driickt sich
klar und deutlich aus.

Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin erklért so,
dass ich es verstehen kann.

Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin geht auf un-
sere Vorschlédge ein.

Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin ermutigt uns,
unsere eigene Meinung auszudriicken.

Wenn jemand eine gute Idee hat, dann geht mein Eng-
lischlehrer/ meine Englischlehrerin darauf ein.

Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin gibt mir Ge-
legenheit, meine Meinung zu sagen.

Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin interessiert
sich fiir das, was ich zu sagen habe.

Zu Beginn der Stunde gibt mein Englischlehrer/ meine
Englischlehrerin eine Ubersicht, worum es geht.

Am Ende der Stunde fasst mein Englischlehrer/ meine
Englischlehrerin das Wichtigste zusammen.

Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin gibt Hinwei-
se, worauf es in der Unterrichtsstunde besonders an-
kommt.

Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin sorgt dafiir,
dass die Schiiler die ganze Stunde iiber aufpassen.

Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin bekommt
alles mit, was in der Klasse passiert.

Quelle™

MARKUS (adaptiert)

MARKUS (adaptiert)

DESI
DESI, angelehnt an SALVE
DESI, angelehnt an SALVE

SALVE (adaptiert)

DESI, angelehnt an MARKUS,
SALVE

DESI

DESI

angelehnt an PISA 2000, PISA
2003

PISA 2003

DESI

DESI, angelehnt an MARKUS,

PISA 2000
DESI

SALVE (adaptiert)

SALVE (adaptiert)

'3 Aus Platzgriinden sind hier nur die Itemformulierungen fiir das Fach Englisch angegeben. Ersetzt man jeweils
,Englisch® durch ,,.Deutsch®, so erhilt man die analogen Formulierungen fiir das Fach Deutsch.

'* Bei den Quellenangaben werden die gingigen Akronyme verschiedener Projekte verwendet (in Klammern
wird hier auf Publikationen verwiesen, die die Itemtexte beinhalten): MARKUS: , Mathematik-Gesamterhebung
Rheinland-Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext™ (A. Helmke, Hosenfeld, Schrader & Wag-
ner, 2002); PISA (2000, 2003): ,,Programme for International Student Assessment™ (Kunter, Schiimer, Artelt,
Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Stanat, Tilmann & Weil3, 2002; PISA-Konsortium
Deutschland, 2006); SALVE: ,,Systematische Analyse des Lernverhaltens und des Verstindnisses in Mathema-
tik: Entwicklungstrends und Fordermédglichkeiten™ (A. Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2002)

'S Die DESI-Skala Verstindlichkeit wurde um das Item ,Mein Englisch(Deutsch-)lehrer/ meine Englisch
(Deutsch-)lehrerin erklart so, dass ich es verstehen kann.” ergénzt.

' Das erste Item der DESI-Skala Schiilerorientierung (,,Mein Englischlehrer/ meine Englischlehrerin lisst uns
bei Gruppenarbeit Themen oder Aufgaben auswiéhlen.”) wurde aufgrund seiner konditionalen Formulierung —
die Beantwortung der Frage hangt davon ab, ob Gruppenarbeit stattfindet — hier nicht beriicksichtigt.
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Zusitzlich zu den oben beschriebenen Unterrichtsmerkmalen wurden verschiedene Pra-
diktoren der individuellen und kollektiven Unterrichtswahrnehmungen in die Analysen einbe-
zogen. Neben dem Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler wurden deren Fachleistungen in
Form von Schulnoten (Schiilerangaben: Note Ende 8. Klassenstufe, erwartete Note am Ende
der 9. Klassenstufe) bzw. Leistungstests — Textrekonstruktion'’ (C-Test; Englisch) und
Sprachbewusstheit'® (Deutsch) — als unabhingige Variablen betrachtet. Die beiden Leistungs-
tests wurden aus der Gesamtheit der in DESI zur Verfiigung stehenden Subtests ausgewdhlt,
weil sie (1) im Léngsschnitt erhoben worden sind (was nicht fiir alle DESI-Subtests gilt) und
(2) weil sie ,,zentrale* Kompetenzen (d.h. sie weisen jeweils fachspezifisch hohe Interkorrela-
tionen mit anderen Subscores auf) der Deutsch- bzw. Englischleistung darstellen (vgl. Jude,
Klieme, Eichler, Lehmann, Nold, Schroder, Thomé & Willenberg, in Druck).

Bei den Leistungsscores handelt es sich um sogenannte plausible values (PVs; vgl. Mis-
levy, Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992). Diese basieren auf der Uberlegung, dass im Falle
nicht vollstidndig reliabler Testscores beziiglich des Mittelwerts, der Verteilung und der Zu-
sammenhédnge mit anderen Merkmalen — die im sogenannten Hintergrundmodell repriasentiert
sind — optimale Schitzer (die weitgehend die latenten Schitzer reproduzieren) aus einer Ver-
teilung gezogen werden konnen. Dazu werden bei der Ziehung der PVs neben dem Testscore
gleichzeitig die zuvor geschitzten latenten Populationscharakteristika beriicksichtigt. Erzielen
beispielsweise Médchen in einem Leistungstest hohere Werte als Jungen, dann wird — bei
identischem Testscore — fiir Maddchen aus einer Verteilung, die oberhalb derer der Jungen
liegt, gezogen. Da die so erzeugten Werte — analog zu imputierten Werten — mit einer gewis-
sen Unsicherheit versehen sind (es handelt sich um Ziehungen), werden sinnvollerweise meh-
rere Werte pro Person gezogen (in DESI wurden jeweils fiinf PVs erzeugt). Analysen miissen
entsprechend mehrfach wiederholt und die Ergebnisse zusammengefiihrt werden'.

Besonders vorteilhaft sind PVs beispielsweise auch bei der Analyse von Verdnderungen,
da Verdnderungsmessungen oft mit besonders schwierigen Reliabilitdtsproblemen verbunden
sind (v.a. wenn die verschiedenen Messungen hoch korreliert sind). In DESI wurden dazu
Differenzwerte aus jeweils zwei PVs (erster PV des jeweiligen Leistungstests am Ende des
Schuljahres minus erster PV des jeweiligen Leistungstests zu Beginn des Schuljahres) gebil-
det, die aus einem gemeinsamen (zweidimensionalen, also pro Messzeitpunkt eine Dimen-

sion) Modell stammten (vgl. Hartig, Jude & Wagner, in Druck).

17 Zum mithilfe des C-Tests erfassten theoretischen Konstrukt vgl. Harsch und Schréder (2006).

'8 Zum Konzept Sprachbewusstheit in DESI vgl. Eichler und Nold (2006). Zum mithilfe des Tests ,,Sprachbe-
wusstheit-Deutsch* erfassten Konstrukt vgl. Eichler (2006).

" Viele Statistikprogramme bieten mittlerweile Optionen fiir die Auswertungen mit Imputationen bzw. plausible
values an, so dass sich der Mehraufwand bei solchen Analysen fiir den Anwender in Grenzen halt.
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Neben den genannten Vorteilen sind im Zusammenhang mit PVs auch einige Nachteile
zu nennen: (1) Das Modell, mit dessen Hilfe die PVs generiert werden, entscheidet iiber die
,Brauchbarkeit der Ergebnisse. So werden beispielsweise Zusammenhinge der PVs mit Va-
riablen, die nicht im Hintergrundmodell enthalten waren, unterschétzt. (2) Obwohl im Hinter-
grundmodell auch Merkmale auf Aggregatebene beriicksichtigt werden kénnen (indem etwa
Klassenmittelwerte einbezogen werden), handelt es sich im Allgemeinen bei der Ziehung von
PVs nicht um ein ,,echtes* Mehrebenenmodell?’. Insofern ist die Ebenenstruktur der Daten in
den PVs nicht optimal reprasentiert. Insbesondere sogenannte random slopes — dabei handelt
es sich um Mehrebenenmodelle mit beispielsweise iiber Schulklassen hinweg variierenden
Regressionsgewichten — lassen sich derzeit wohl nur sehr bedingt bei der Generierung von
PVs berticksichtigen. (3) Bei umfangreichen und rechenintensiven Analysen (beispielsweise
Modelle mit latenten Variablen) stellt der hohere Zeitaufwand aufgrund der mehrfachen
Schitzung eines Modells mit jeweils verschiedenen PVs oft einen erheblichen Nachteil ge-
geniiber ,,einfachen* Maximum-Likelihood-Schétzern dar.

Sowohl als Priadiktor wie auch als abhédngige Variable (vgl. Kap. 2.2, Abbildung 1) wird
das auf die Lehrkraft bezogene Globalurteil behandelt. Dieses wurde separat fiir jedes Unter-
richtsfach mithilfe eines einzigen viertstufigen®' Items erfasst: ,,Jch mag meinen Englischleh-
rer/ meine Englischlehrerin gern.”; ,,Ich mag meinen Deutschlehrer/ meine Deutschlehrerin

(13

gern.

3.4 Methoden

Das folgende Kapitel ist in drei Unterkapitel unterteilt. Im ersten Teilkapitel wird der
Frage der Ubereinstimmung bzw. Reliabilitit aus methodischer Sicht nachgegangen. Die
Grundlagen mehrebenenanalytischer konfirmatorischer Faktorenanalysen sind Gegenstand
des zweiten Unterkapitels. Die dort aufgeworfenen methodischen Fragen werden abschlie-

Bend im Rahmen einer Simulationsstudie iiberpriift.

3.4.1 Absolute Ubereinstimmung und Reliabilitiit von Urteilen

Zur Beurteilung der Giite von aggregierten Urteilen lassen sich zwei verschiedene An-
sdtze unterscheiden (vgl. Bliese, 2000; Liidtke et al., 2006): Der erste Ansatz bezieht sich auf

die absolute Ubereinstimmung von Beurteilern beziiglich des jeweils zu beurteilenden Aggre-

% Solche Modelle diirften allein aufgrund des notwendigen Rechenaufwandes von Mehrebenen-IRT-Modellen,
bei denen zusétzlich noch eine Vielzahl an Hintergrundvariablen auf jeder Ebene beriicksichtigt werden miisste,
derzeit gar nicht moglich sein.

?! Identisches Antwortformat wie bei den Items zur Unterrichtswahrnehmung (s.0.).
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gatmerkmals, der zweite auf die relative Ubereinstimmung oder Reliabilitit der aggregierten
Urteile.

Zur Beurteilung der absoluten Ubereinstimmung wurde eine ganze Reihe von MaBen ent-
wickelt (vgl. z.B. Burnkrant, 2003), von denen Liidtke et al. (2006) den within-group interra-
ter reliability-Index () von James, Demaree und Wolf (1984) und den average deviation-
Index (AD) von Burke, Finkelstein und Dusig (1999) zur Beurteilung der Ubereinstimmung
der Unterrichtswahrnehmungen von Schiilerinnen und Schiilern vorschlagen. Der rye-Index
steht dabei stellvertretend fiir eine Klasse von UbereinstimmungsmaBen, die auf dem Verhilt-
nis einer empirischen Streuung (z.B. die Varianz der unterschiedlichen Wahrnehmungen be-
ziiglich eines Unterrichtsmerkmals der Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse; s,) und einer
theoretischen (Vergleichs-)Streuung (og%; der Subskript ,,E“ steht dabei fiir error) — im Sinne
eines theoretisch begriindeten Erwartungswerts beziiglich der Fehlervarianz — basieren (vgl.
dazu (2)). Im Falle des ry, wird die Varianz einer Gleichverteilung® mit A Antwortkategorien
als Referenzmal} verwendet (vgl. (3)). Dies entspricht der Annahme, dass (theoretisch) alle

Antwortkategorien eines Items mit gleicher Wahrscheinlichkeit gewéhlt werden.

rwgzl— = (2)
Og
A’ -1
2
o, = 3
B T (3)

Als theoretische Basis flir diese Annahme kann beispielsweise das range-frequency-Mo-
dell herangezogen werden (Parducci, 1965; vgl. auch Tourangeau et al., 2000). Im Rahmen
dieses Modells werden zwei verschiedene Prinzipien bei der Beantwortung von Rating-Skalen
postuliert. Das range-Prinzip bezieht sich auf die Einteilung des gesamten Bereiches der Ant-
wortalternativen auf der Basis des Minimums bzw. Maximums hinsichtlich des zu beurteilen-
den Merkmals. Das frequency-Prinzip postuliert, dass alle Antwortalternativen mit gleicher
Haufigkeit gewdhlt werden.

Bereits James et al. (1984) weisen allerdings darauf hin, dass eine Gleichverteilung als
Referenz nicht immer optimal erscheint. Wenn beispielsweise mit verschiedenen Verzer-

rungstendenzen beziiglich des Antwortverhaltens (z.B. soziale Erwiinschtheit) gerechnet wer-

2 Daraus ergibt sich, dass der rwe-Index auch negative Werte annehmen kann, wenn ,,extremere® empirische
Verteilungen als die Gleichverteilung vorliegen (z.B. bimodale Verteilungen mit Modalwerten bei Minimum und
Maximum der Skala).
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den muss, dann sollte eine andere Vergleichsverteilung (als sogenannte ,,Nullverteilung®) ge-
wihlt werden. Auch die Verankerung der Antwortalternativen sollte hier eine Rolle spielen:
Wenn die Skala beispielsweise an beiden Enden (kaum zu erwartende) Extrema enthélt (wie
etwa: ,,niemals®, ,,immer*), dann konnte die Wahl einer Gleichverteilung als Referenz zu ei-
ner deutlichen Uberschitzung der Beurteiler-Ubereinstimmung fiihren.

Bei der Wahl einer solchen Nullverteilung sollten James et al. (ebd.) zufolge auch empiri-
sche Ergebnisse beriicksichtigt werden, wenngleich die empirische Verteilung nicht grund-
satzlich als Nullverteilung verwendet werden sollte. Die Frage nach einer geeigneten Null-
verteilung verkompliziert sich zusétzlich, wenn mehrere Items gleichzeitig in die Analysen
einbezogen werden sollen, da dann z.B. Abhingigkeiten zwischen den einzelnen Antworten
bzw. Polungen beriicksichtigt werden miissen (vgl. Lindell, 2001).

Daneben ist die maximal mogliche Varianz auch vom Mittelwert der Urteile abhédngig.
Liegt ein Mittelwert beispielsweise bei 4.5 auf einer 5-stufigen Likert-Skala, deren Antwort-
alternativen mit den Werten 1 bis 5 kodiert wurden, so ist mit einer deutlich geringeren Vari-
anz zu rechnen als bei einem Mittelwert von 2.5. Brown und Hauenstein (2005) schlagen des-
halb einen Index vor (ayg), der diese Abhdngigkeit der Varianz vom jeweiligen Mittelwert be-
rlicksichtigt, indem fiir jeden Mittelwert eine eigene Nullverteilung zugrunde gelegt wird.

Urspriinglich wurde der ry.-Index entwickelt, um die Ubereinstimmung von Beurteilern
zu Uberpriifen, wenn nur ein Objekt beurteilt wird (vgl. James et al., 1984). Dementsprechend
weisen James, Demaree und Wolf (1993) darauf hin, dass der ryg-Index kein Mal3 der Reliabi-
litat (die psychometrische Testtheorie setzt hierfiir Varianz beziiglich des true scores — das
heiBt hier: zwischen verschiedenen Objekten — voraus), sondern ein MaB der Ubereinstim-
mung darstellt.

Der von Burke et al. (1999) vorgeschlagene AD-Index (vgl. (4)) entspricht der mittleren
absoluten Abweichung der einzelnen Urteile vom (arithmetischen) Mittelwert aller Urteile
bzw. dem Median — bezogen auf eine Klasse. Dieses (Abweichungs-)Mal} kann im Sinne der
Ursprungsmetrik der Antwortskala des jeweiligen Items interpretiert werden. Anstatt einer
Nullverteilung wird hier der erwartete Antwortbereich (null response range) als Referenz ge-
wihlt, so dass die zugrunde liegende Verteilung der erwarteten Antworten unter der Bedin-
gung vollig zufidlliger Urteile zumindest nicht explizit modelliert wird. Im Rahmen zweier
empirischer Studien konnten Burke et al. (ebd.) einen erwartungsgemif3 hohen (negativen)

Zusammenhang23 des AD- und des ryg-Index nachweisen.

> Ein hoher Zusammenhang wurde deshalb erwartet, da sich die beiden MaBe auf Streuungen innerhalb der
Klasse beziehen. Der Zusammenhang ist negativ, weil sich der AD-Index auf Abweichungen, der ry,-Index hin-
gegen auf Ubereinstimmungen bezieht.
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B 2= 4)

Unklar bleibt, warum nicht die Standardabweichung (die sich ebenfalls auf die urspriing-
liche Metrik der Antwortskala bezieht) anstelle der absoluten mittleren Abweichung verwen-
det wird. Die Standardabweichung hat den Vorteil, dass sie bezogen auf den arithmetischen
Mittelwert als Erwartungswert definiert ist. Die absolute Abweichung hingegen wird mini-
miert, wenn als Erwartungswert der Median eingesetzt wird (vgl. Dwight, 1957; Diehl &
Kohr, 1994). Da iiblicherweise der Mittelwert (als im Gegensatz zum Median suffizientem
MaB) als Aggregatmerkmal verwendet wird, wire die Beurteilung der Ubereinstimmung an-
hand der Standardabweichung wohl addquater.

Im Gegensatz zur Beurteilung der absoluten Ubereinstimmung setzt die Ermittlung der
Reliabilitdt — wie bereits erwdhnt — Urteile verschiedener Beurteiler beziiglich unterschiedli-
cher Objekte voraus, da Reliabilitit als Varianz des wahren Werts (true score) im Verhiltnis
zur Gesamtvarianz definiert ist. Anders formuliert: Der relative Anteil der true score-Varianz
bezogen auf die Gesamtvarianz entspricht der Reliabilitit eines MaBes. Ubertragen auf die
Unterrichtswahrnehmung aus Schiilersicht bedeutet dies, dass die Reliabilitdt eines einzigen
Schiilerurteils dem Verhéltnis der Varianz dieses Merkmals zwischen Klassen und der Ge-
samtvarianz entspricht. Die Gesamtvarianz ldsst sich wiederum aufteilen in Varianz zwischen
Klassen und Varianz innerhalb von Klassen, wobei erstere den wahren Wert repréisentiert,
letztere hingegen den Fehlerterm. Das entsprechende statistische Mafl wird als ICC (intra-
class correlation, ICC) bezeichnet (vgl. z.B. Snijders & Bosker, 1999; Kreft & de Leeuw,
1998; Hox, 2002).

Die ICC entspricht somit der Reliabilitit des Urteils einer Schiilerin bzw. eines Schiilers.
Bei der Aggregation der individuellen Urteile (z.B. Bildung von Klassenmittelwerten) erhoht
sich die Reliabilitidt mit zunehmender Anzahl an Urteilen (also z.B. zunehmender Klassengro-
Be), da die Aggregatvariable den wahren Wert zunehmend approximiert. Es lassen sich dem-
nach zwei verschiedene Reliabilitdtsmalle unterscheiden: Die ICC — auch ICC(1) genannt —
bezieht sich auf die Reliabilitdt eines individuellen Urteils, die ICC(2) auf die der aggregier-
ten Urteile (vgl. Bliese, 2000; Liidtke et al., 2006).

Der Zusammenhang zwischen den beiden Maf3en lésst sich anhand der mathematischen
Definitionen (vgl. Snijders & Bosker, 1999) verdeutlichen (s. (5), (6)). ©° entspricht dabei der

Varianz zwischen Schulklassen, o der Varianz innerhalb von Klassen, also dem Fehlerterm.
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Dieser Fehlerterm wird bei der Aggregation (z.B. Bildung von Klassenmittelwerten) durch

die (durchschnittliche) Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern — mit n bezeichnet — pro Klasse

geteilt.
2_2
T°+0
2
1CC(2) = T - n-1CC(1)
2.9 1+(n—-1)-1CC(1) (6)

n

Hier zeigt sich deutlich der Unterschied zwischen Ubereinstimmungsmafen und einem
ReliabilitdtsmaB: Eine sinnvolle Bestimmung der Reliabilitit eines Instruments ist nur dann
moglich, wenn eine hinreichend grofle Varianz beziiglich des zu erfassenden Merkmals auf
Klassenebene vorliegt. Denn selbst bei hoher Ubereinstimmung beziiglich eines Unterrichts-
merkmals ist die ICC gleich Null, wenn das Merkmal auf Klassenebene nicht variiert. Analog
dazu ist die Reliabilitét einer Skala gleich Null, wenn das zu messende Merkmal nicht variiert
(z.B. zwischen Personen). In solchen Fillen bleibt unklar, ob bzw. wie reliabel das Instrument
wire, wenn man es z.B. in einer anderen Stichprobe mit grofBen Unterschieden beziiglich des
zu erfassenden Merkmals einsetzen wiirde. Es ldsst sich also letztlich nicht entscheiden, ob
das zu messende Merkmal in der zurgunde liegenden Stichprobe nicht (oder zu wenig) vari-
iert, oder ob das Messinstrument mangelhaft ist.

Bei der Beurteilung der Interrater-Reliabilitit — aber auch bei der -Ubereinstimmung (vgl.
Liidtke et al., 2006) — stellen sich zwei Fragen: (1) Ist die empirische Ubereinstimmung statis-
tisch signifikant? (2) Ist das AusmaB der Ubereinstimmung hoch genug, um eine reliable
Messung eines Konstrukts auf Aggregatebene zu rechtfertigen? Die erste Frage lédsst sich
durch Uberpriifung des Signifikanzniveaus der ICC iiberpriifen. Eine statistisch signifikante
ICC* bedeutet, dass die Unterschiede auf Klassenebene nicht auf rein zufillige Unterschiede
in der Zusammensetzung der Klassen zuriickgefiihrt werden konnen. Das wire etwa dann der

Fall, wenn man die Daten von Schiilerinnen und Schiiler zufillig auf die verschiedenen Klas-

 Bei Varianzkomponenten sind Z-Tests allerdings hiufig nicht zuverlissig. Bei kleineren Stichprobenumfingen
ist ein Vergleich des random-intercept-Modells mit einem Nullmodell (ohne Variation auf Ebene 2) mittels eines
Loglikelihood Ratio Tests angebracht. Ab einem Stichprobenumfang von etwa 100 Gruppen (hier Schulklassen)
kann der Z-Test (vgl. Hox, 2002) als zuverldssig betrachtet werden. Da Varianzen definitionsgeméf nicht nega-
tiv sein konnen, wird in solchen Fillen einseitig getestet (vgl. Snijders & Bosker, 1999).
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sen verteilen wiirde. Die zweite Frage muss auf der Basis theoretischer Uberlegungen (und an
empirischen Ergebnissen orientiert) beantwortet werden.

Da iiblicherweise (latente, d.h. nicht direkt beobachtbare) Konstrukte auf der Basis meh-
rerer Items (also messfehlerbehafteter Indikatoren) gemessen werden, lassen sich im Zusam-
menhang mit der Unterrichtswahrnehmung aus Schiilersicht drei verschiedene Reliabilitdten
unterscheiden, ndmlich die Reliabilitdten der Indikatoren einer latenten Dimension auf Indivi-
dual- und auf Klassenebene sowie die Interrater-Reliabilitidt. Die ICCs von manifesten Va-
riablen (insbesondere bei Einzelitems, aber auch — je nach Reliabilitdt — bei Skalen) stellen
aufgrund des hoheren Messfehlers auf Individualebene (verglichen mit dem Messfehler auf
Klassenebene) eine Unterschédtzung der tatsdchlichen, d.h. der auf die latenten Variablen be-
zogenen ICC dar (vgl. B. O. Muthén, 1991).

Die Berechnung latenter ICCs setzt identische Messmodelle beziiglich der latenten Vari-
ablen auf beiden Ebenen voraus (also identische Faktorladungen sowohl auf Individual- als
auch auf Klassenebene)™. Ansonsten sind die latenten Faktoren — und somit auch die zur Be-
rechnung der ICCs erforderlichen Varianzen der latenten Variablen auf beiden Ebenen — nicht
vergleichbar. Zeigen sich deutliche Abweichungen zwischen beiden Messmodellen, so deutet
dies auf die Verschiedenheit der Konstrukte auf Individual- und Klassenebene hin. Wenn im
Sinne des fuzzy composition process-Modells (vgl. Kap. 2.1.4.2) in solchen Féllen von einer
gewissen Analogie zwischen beiden Konstrukten ausgegangen werden kann, so lassen sich
zumindest die ICCs bezogen auf die true score-Varianzanteile der einzelnen Indikatoren be-

rechnen.

Vergleicht man MaBe der absoluten Ubereinstimmung mit der Interrater-Reliabilitit, so
zeigen sich flir beide Verfahren abhingig vom jeweiligen Kontext, in dem sie eingesetzt wer-
den, verschiedene Vor- und Nachteile. Verglichen mit der Reliabilitét ist ein Vorteil der Malle
der absoluten Ubereinstimmung darin zu sehen, dass fiir jede einzelne Beobachtungseinheit
ein Kennwert berechnet werden kann. Als Kriterium fiir hinreichend gute Ubereinstimmung
wird fiir den ry,-Index beispielsweise meist ein Wert von mindestens .70 vorgeschlagen®’.
Auf dieser Basis kdnnten beispielsweise Klassen mit zu niedriger Ubereinstimmung beziiglich

eines Unterrichtsmerkmals von Analysen ausgeschlossen werden. Inwiefern sich ein solcher

» Von dieser Annahme wird — zumindest implizit — bei (Standard-)Mehrebenenanalysen mit manifesten Varia-
blen ausgegangen.

%% In Untersuchungen aus dem Bereich der Organisationspsychologie wird hiufig nur eine einzige Aggregatein-
heit (z.B. eine Arbeitsgruppe, eine Organisation etc.) untersucht (vgl. Burke et al., 1999). In solchen Féllen kann
nur die absolute Ubereinstimmung (und nicht die Reliabilitit) {iberpriift werden.

" Harvey und Hollander (2004) weisen jedoch darauf hin, dass dieses Kriterium haufig als zu niedrig beurteilt
werden muss.
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Ausschluss (theoretisch) rechtfertigen ldsst, ist bisher allerdings eine offene Frage (vgl.
Liudtke et al., 20006).

Bei grof3en, repriasentativen Stichproben — wie im vorliegenden Fall — ist die Frage nach
einzelnen Klassen mit geringer Ubereinstimmung von geringerer Bedeutung. Hier ist die (glo-
bale) relative Ubereinstimmung im Sinne einer Interrater-Reliabilitiit wesentlich aussagekrif-
tiger als die mittlere absolute Ubereinstimmung, da die Giite eines Messinstruments bezogen
auf die Varianz des zu erfassenden Aggregatmerkmals (in der Population) beurteilt werden
kann: Wenn in der Population ein Merkmal relativ geringe Variation aufweist, dann wird zu
dessen (reliabler) Erfassung ein besonders prazises Messinstrument bendtigt. Umgekehrt kon-
nen Merkmale die eine hohe Variation aufweisen mit ,,gréberen® Instrumenten erhoben wer-
den.

Ein weiterer Vorteil der Interrater-Reliabilitét ist darin zu sehen, dass diese auch — im Ge-
gensatz zu den oben dargestellten Ubereinstimmungsindizes, die (implizit) metrische Daten
voraussetzen — fiir ordinale Daten berechnet werden kann. Zusétzlich kénnen ICCs — wie be-
reits erwdhnt — auch fiir latente (also messfehlerbereinigte) Variablen ermittelt werden. Aus
den genannten Griinden werden in der vorliegenden Arbeit Interrater-Reliabilititen anstatt

absoluter Ubereinstimmungen berichtet (s. Kap. 4.2).

3.4.2 Mehrebenenanalytische konfirmatorische Faktorenanalysen

Betrachtet man die Unterrichtswahrnehmungen von Schiilerinnen und Schiilern, so sind —
wie in Kapitel 2 deutlich wurde — zwei verschiedene Analyseebenen zu unterscheiden, ndm-
lich die Individual- und die Klassenebene. Die Individualebene entspricht dabei der subjekti-
ven oder nicht-geteilten, die Klassenebene der objektiven oder geteilten Wahrnehmung des
Unterrichts. Solche Daten erfordern Analysen mithilfe sogenannter Mehrebenenmodelle (vgl.
z.B. Snijders & Bosker, 1999; Kreft & de Leeuw, 1998; Hox, 2002; Liidtke & Koller, 2006).
In multilevel-Modellen wird der Tatsache Rechnung getragen, dass Personen innerhalb eines
clusters (z.B. einer Schulklasse) keine unabhdngigen ,,Zichungen* darstellen, da sie sich meist
in verschiedener Hinsicht dhnlich sind (z.B. Leistungsniveau, Sozialstatus etc.). Diese Ahn-
lichkeit driickt sich z.B. in einer von Null verschiedenen ICC aus. Da im Falle der Unter-
richtswahrnehmungen aus Schiilersicht ja theoretisch erwartet wird, dass sich die individuel-
len Wahrnehmungen innerhalb von Klassen dhneln (dies wurde bereits im Zusammenhang
mit der Interrater-Reliabilitdt diskutiert), sind solche Urteile statistisch gesehen als abhéngig
von der jeweiligen Klassenzugehorigkeit zu betrachten und entsprechend als hierarchisch ge-

schachtelte Daten zu behandeln. In Mehrebenenanalysen wird dariiber hinaus der Tatsache
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Rechnung getragen, dass unterschiedliche Stichprobenumfiange beriicksichtigt werden miis-
sen, je nachdem, auf welcher Ebene die Analyse betrachtet wird (z.B. Anzahl der Schiiler auf

Individualebene, Anzahl der Klassen auf Klassenebene).

Da theoretische Konstrukte iiblicherweise auf der Basis mehrerer Items erhoben werden,
bieten sich zwei verschiedene Analysestrategien an: (1) Die Items werden zu Skalen zusam-
mengefasst (z.B. durch Mittelwertbildung). (2) Im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen
(structural equation modeling, SEM) konnen die Items als Indikatoren latenter (also nicht di-
rekt beobachtbarer) Konstrukte interpretiert werden. Der Vorteil von Strukturgleichungsmo-
dellen liegt darin, dass z.B. Zusammenhénge zwischen (messfehlerfreien) latenten Konstruk-
ten berechnet werden kdnnen.

Dies wird dadurch ermdglicht, dass — im Gegensatz zu einfachen Regressionsanalysen,
wo (messfehlerbehaftete) individuelle Skalenkennwerte durch verschiedene Pradiktoren er-
klart werden — hier die Kovarianzmatrix auf Itemebene betrachtet wird (Bollen, 1989). Ein
theoretisches Modell — bestehend aus dem sogenannten Messmodell, das die latenten Variab-
len beschreibt, und einem Strukturmodell, das die Zusammenhénge zwischen den latenten Va-
riablen definiert — kann dabei die empirische Kovarianzmatrix mehr oder weniger gut repli-
zieren. Ist die Ubereinstimmung zwischen empirischer und vom Modell implizierter Kovari-
anzmatrix hinreichend grof3 — zur Beurteilung dieser Frage wurden verschiedene Giitekriterien
entwickelt —, dann wird ein theoretisch fundiertes Modell als addquate Beschreibung der Zu-
sammenhénge in der Population akzeptiert (vgl. dazu Modellgiitekriterien; s.u.).

Neben der Kovarianzmatrix (auch als covariance structure bezeichnet) konnen auch In-
terzepte® (mean structure) in die Modellierung einbezogen werden (vgl. z.B. B. O. Muthén,
2002a; Hox, 2002; Heck, 2001). Dadurch lassen sich beispielsweise — identische Messmo-
delle vorausgesetzt (s.u.) — Mittelwerte latenter Variablen miteinander vergleichen.

Dieses Grundprinzip der Strukturgleichungsmodelle — dazu gehoren auch die sogenannten
konfirmatorischen Faktorenanalysen (KFA bzw. CFA im angelsdchsischen Sprachraum) —
lasst sich auch auf Anwendungen im mehrebenenanalytischen Kontext {ibertragen (vgl. Long-
ford & Muthén, 1992; B. O. Muthén, 2002a; Mehta & Neale, 2005). Dazu werden die Daten
im Zwei-Ebenen-Fall in zwei verschiedene Kovarianzmatrizen zerlegt: eine sogenannte with-

in-cluster- und eine between-cluster-Matrix (vgl. B. O. Muthén, 1994).

2 Mit Interzept wird der Achsenabschnitt einer Regressionsgleichung bezeichnet. Betrachtet man ein Faktormo-
dell als Regression einer latenten Variable (im Sinne eines Pradiktors) auf den jeweiligen Indikator, dann erge-
ben sich fiir jeden Indikator ein Regressionsgewicht (als Faktorladung bezeichnet) und ein Achsenabschnitt (der
Interzept).
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Wihrend fiir die within-Struktur die Kovarianzmatrix auf der Basis gruppenzentrierter
Daten (pooled within-Kovarianzmatrix) verwendet werden kann, ist die Berechnung der be-
tween-Matrix nicht auf der Basis der Gruppenmittelwerte moglich. Dies ldsst sich wie folgt
verdeutlichen: Die Gruppenmittelwerte besitzen eine Reliabilitét, die der ICC(2) (s. (6)) ent-
spricht. (Die ICC(2) ist im Falle identischer GruppengroBen® analog zu Cronbachs o zu inter-
pretieren, das iiblicherweise zur Uberpriifung der Reliabilitit von Skalen — der Aggregation
verschiedener Items anstatt wie hier verschiedener Messungen desselben Items — verwendet
wird.) Der unreliable Varianzanteil der Klassenmittelwerte ist within-Varianz, die moglicher-
weise mit der Residualvarianz anderer aggregierter Items korreliert ist — diese Korrelationen
konnen der pooled within-Matrix entnommen werden —, was einer Korrelation der Residual-
varianzen entspricht. Daraus ergeben sich folgende Komplikationen: (1) Wenn die within-
Korrelation zweier Variablen gleich Null ist, dann unterschétzt die Korrelation der Mittelwer-
te — absolut betrachtet — den tatsdchlichen Zusammenhang. (2) Wenn die between-Korrelation
zweier Variablen gleich Null ist, dann wird der Zusammenhang der Mittelwerte in Richtung
der within-Korrelation verzerrt. (3) Liegen sowohl within- als auch between-Korrelationen
zweier Variablen vor, dann héngt die Korrelation der Mittelwerte von deren Reliabilitdten ab:
Mit zunehmender Reliabilitét verliert der verzerrende Einfluss der within-Korrelation an Be-
deutung. Dies lésst sich anhand der folgenden Formel zur Bestimmung der Korrelation von

(Klassen-)Mittelwerten verdeutlichen (Snijders & Bosker, 1999, S. 32):

PM (x), M () = JICC(2) ICC(2), Prupeen + /(1= 1CC(2) )1~ ICC(2),) 1 (7)

Die Korrelation zweier Klassenmittelwerte p(M(x), M(y)) ergibt sich aus dem Produkt
des geometrischen Mittelwerts der Reliabilititen der beiden Klassenmittelwerte (ICC(2)y,
ICC(2)y) und der between-Korrelation (ppetween) — und: dem Produkt des geometrischen Mit-
telwerts der Unreliabilitdten und der within-Korrelation (pwimin). Diese Gleichung lésst sich
auch durch verschiedene Umformungen (s. Anhang A) in folgende Gleichung transformie-

ren30 .

1
COV(M (x), M () = COVEX, patween +—+ COVEX: I i (8)

? Sowohl zur Berechnung der ICC(2) als auch zur Bestimmung der between-Kovarianzmatrizen liegen Formu-
lierungen fiir unterschiedliche GruppengréBen vor (s. B. O. Muthén, 1994; Snijders & Bosker, 1999).

% Diese Formulierung ist analog zu Muthén (1994). Dort wird allerdings die um die Klassengrofe gewichtete
(also mit dem Faktor n multiplizierte) between-Kovarianzmatrix verwendet.
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Es ist allerdings problematisch, wenn innerhalb der Gruppen Subgruppen existieren, de-
ren Urteile in gewissem Umfang iibereinstimmen (also nicht voneinander unabhingig sind).
In diesem Fall sind die Residuen innerhalb einer Aggregatvariable korreliert, was zu Uber-
schiatzungen der Reliabilitdt des Aggregats (vgl. Komaroff, 1997) und somit der Varianzan-
teile auf between-Ebene fiihrt (Hutchison & Healy, 2001).

Auf der Basis der beiden ebenenspezifischen Kovarianzmatrizen lassen sich prinzipiell
vollig unterschiedliche Modelle auf der Individual- und der Klassenebene spezifizieren. In
den vorliegenden Analysen wird allerdings theoretisch erwartet, dass sich die Modelle auf In-
dividual- und Klassenebene zumindest dhneln, z.B. was die Zahl der Faktoren und der ent-
sprechenden Zuordnung von Indikatoren anbelangt. Dies bezeichnet Meredith (1993) als con-
figural invariance. Weiterhin unterscheidet Meredith zwischen weak factorial invariance
bzw. pattern invariance (identische Faktorladungen), strong factorial invariance (identische
Ladungen, Interzepte) und strict factorial invariance (identische Ladungen, Interzepte, Resi-
dualvarianzen).

Die Residualvarianz (also die Varianz eines Indikators, die nicht durch den jeweiligen
Faktor — bzw. in einem Modell mit Mehrfachladungen: durch die jeweiligen Faktoren — er-
klart wird) setzt sich theoretisch aus der Varianz eines (Indikator-)spezifischen Faktors und
der Messfehlervarianz zusammen (vgl. z.B. Meredith & Teresi, 2006; Lubke, Dolan, Kelder-
man & Mellenbergh, 2003). Unterschiede beziiglich der spezifischen Faktoren sowie der
Messfehleranteile bei verschiedenen Gruppen beschrianken die Vergleichbarkeit der jeweili-
gen Faktorvarianzen bzw. -mittelwerte.

Weak factorial invariance wird vorausgesetzt, wenn Faktorvarianzen (bzw. -kovarianzen)
miteinander verglichen werden sollen. Das heiit, nur wenn identische Ladungen auf Indivi-
dual- und Klassenebene vorliegen, konnen die Varianzen der latenten Variablen zur Berech-
nung latenter ICCs herangezogen werden (vgl. dazu auch Kap. 3.4.1). Gleiches gilt fiir den
ebenenspezifischen fachiibergreifenden Vergleich der Faktorvarianzen. Hier lassen sich darti-
ber hinaus auch die nur auf Klassenebene existierenden Mittelwerte korrespondierender Fak-
toren vergleichen, wenn die Annahme identischer Interzepte (und idealerweise identischer

. . 31 . . . . . . .
Residualvarianzen™ im Sinne der strict factorial invariance) nicht verworfen werden muss.

3! Little (1997) geht davon aus, dass die Annahme der strict factorial invariance zu einer groferen Verzerrung
(bias) fihren kann als die strong factorial invariance. Werden identische Residualvarianzen vorausgesetzt, so
gehen die diesbeziiglichen (geringfiligigen) Differenzen zwischen Gruppen in die iibrigen Modellparameter ein
und verfdlschen somit die Ergebnisse der Analysen. Lubke und Muthén (2005) weisen jedoch darauf hin, dass
bei der Uberpriifung der Ladungs- und Interzept-Invarianz — ohne Beriicksichtigung der Residualvarianzen — an-
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Auf der Ebene innerhalb von Klassen hingegen existieren keine Interzepte, da diese per Defi-
nition alle auf Null gesetzt werden. Deshalb sind dort nur Ladungen und Residualvarianzen zu
iberpriifen.

Gelegentlich wird auch darauf hingewiesen, dass bereits partielle Invarianz der Messmo-
delle ausreicht, um Faktoren (Varianzen, Mittelwerte) miteinander vergleichen zu koénnen
(Byrne, Shavelson & Muthén, 1989; Reise, Widaman & Pugh, 1993). Reise et al. (ebd.) zu-
folge sollten in solchen Fillen allerdings die Ladungen eines Faktors (iiber verschiedene
Gruppen — im Sinne von Subpopulationen — hinweg) mehrheitlich konstant sein. Dies liefle
sich auch auf die Messmodelle auf unterschiedlichen Analyseebenen iibertragen. Da in den
vorliegenden Analysen allerdings nur relativ wenige Indikatoren pro Faktor zur Verfiigung
stehen, erscheint ein solches Verfahren hier nicht angemessen.

Es sei darauf hingewiesen, dass sich die hier zitierten Publikationen zur Uberpriifung der
Faktorinvarianz auf den Vergleich von einer relativ geringen Zahl von Gruppen (z.B. Ge-
schlecht als Gruppierungsvariable) mit jeweils relativ groem Stichprobenumfang (z.B. N =
1000) beziehen. Auf Analysen von Schiilerdaten aus (vielen) unterschiedlichen Klassen mit
jeweils relativ kleinem Umfang sind solche Analysestrategien nur bedingt {ibertragbar. Hier
lassen sich die einzelnen Gruppen (Klassen) nicht sinnvoll im Rahmen sogenannter multi-
group confirmatory factor-Modelle beziiglich invarianter Faktoren untersuchen (vgl. Ansari,
Jedidi & Dube, 2002). Bei mehrebenenanalytischen (konfirmatorischen) Faktorenanalysen
wird iiblicherweise ein fiir alle Gruppen gemeinsames Faktormodell auf der Basis der within-
Kovarianzmatrix formuliert. Das heifit, es wird angenommen, dass fiir alle Gruppen ein ge-
meinsames Messmodell (hier: identische Ladungen und Residualvarianzen) fiir alle spezifi-
zierten Faktoren gilt. Auf der Aggregatebene wird ein fiir alle Gruppen gemeinsames Mess-
modell auf der Basis der between-Kovarianzmatrix der Indikatoren — die wiederum auf die
random intercepts® der Indikatoren zuriickgeht, also den zwischen Klassen variierenden In-

terzepten, die latente Variablen repriasentieren — formuliert. Hier konnen zusitzlich die mittle-

hand der iiblichen Loglikelihood-Ratio-Tests Unterschiede beziiglich der Mittelwerte spezifischer Faktoren un-
entdeckt bleiben konnen. Sie empfehlen deshalb — sofern keine besonderen theoretischen Annahmen unter-
schiedliche Residualvarianzen nahe legen — die Uberpriifung der Messeigenschaften eines Instruments im Sinne
der strict factorial invariance.

Liegen Verletzungen der Modellannahmen beziiglich der Skalierung der Indikatoren vor (z.B. ordinale Daten auf
der Basis von Likert-Skalen), so ist bei grolen Mittelwert- oder Streuungsdifferenzen der latenten Variablen —
und den damit einhergehenden unterschiedlichen Verteilungen der Antwortkategorien der Indikatoren (Stich-
wort: Boden- bzw. Deckeneffekte), die unterschiedliche grouping error-Anteile (s.u.) besitzen — auch mit unter-
schiedlichen Residualvarianzen zu rechnen. Insofern wire hier von einer Uberpriifung der Residualvarianzen ab-
zusehen.

32 Damit verbunden sind auch die fiir Mehrebenenmodelle bekannten Annahmen wie z.B. multivariat normalver-
teilte Effekte innerhalb und zwischen Klassen sowie Homoskedastizitit der Residualvarianzen.
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ren Interzepte der Indikatoren in die Analysen einbezogen werden — z.B. bei fachiibergreifen-
den Vergleichen hinsichtlich eines bestimmten Unterrichtsmerkmals.

Bei identischen Faktorladungen auf beiden Analyseebenen — und somit identischen Mess-
modellen — kann nun davon ausgegangen werden, dass (Faktor-)Mittelwertdifferenzen zwi-
schen Klassen lediglich auf unterschiedliche Auspragungen eines gleichformigen Faktors in
verschiedenen Klassen zuriickgefiihrt werden kénnen und nicht auf andere (variierende) Ein-
fliisse auf Klassenebene (wie z.B. Médchenanteil, Leistungsniveau der Klasse etc.) (vgl.
Lubke et al., 2003). Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen in einem solchen Fall also theore-
tisch als zufillig auf die Klassen verteilte Beurteiler betrachtet werden.

Wie oben bereits erwidhnt werden in Mehrebenenmodellen Unterschiede zwischen Klas-
sen nur beziiglich der mean structure (unterschiedliche Interzepte), nicht aber beziiglich der
covariance structure betrachtet (vgl. Ansari et al., 2002; Jedidi & Ansari, 2001). Es wird ein
identisches Messmodell der within-Faktoren fiir alle Gruppen angenommen. Ist diese Voraus-
setzung nicht erfiillt — und dies wird hier im Gegensatz zu den multigroup confirmatory fac-
tor-Modellen (iiblicherweise) nicht iiberpriift’” — so wire es theoretisch moglich, dass bei-
spielsweise Interaktionen von unterschiedlichen Ladungen und unterschiedlichen Interzepten
auf Klassenebene zu identischen Ladungen iiber die Ebenen hinweg fiihren. Inwiefern ein sol-
ches Szenario eine realistische Fehlerquelle darstellen konnte, wurde meines Wissens bisher
noch nicht untersucht.

Unterschiedliche Faktorladungen zwischen analogen Konstrukten innerhalb von Klassen
und zwischen Klassen hingegen weisen auf eine nicht-identische (sondern nur analoge) Be-
deutung der Faktoren auf beiden Ebenen hin. Hier konnen die Schiilerinnen und Schiiler nicht
als theoretisch unabhédngige Beobachter betrachtet werden. Offensichtlich spielen in solchen
Féllen bestimmte Merkmale der Klassenkomposition eine Rolle bei der Beurteilung des je-

weiligen Unterrichtsmerkmals.

Ein besonderes Problem bei der Anwendung von Strukturgleichungsmodellen besteht
darin, dass héufig die zugrunde liegenden Daten bestimmte Voraussetzungen nicht (oder nur
unzureichend) erfiillen. Hier ist insbesondere die Voraussetzung intervallskalierter Indikato-
ren zu nennen (mittlerweile stehen auch Verfahren fiir nicht-intervallskalierte Indikatoren zur

Verfligung, s.u.). Da in der Surveyforschung in Fragebdgen meist Likert-Antwortskalen ein-

33 Eine solche Uberpriifung ist auch aufgrund der Vielzahl der Klassen und der geringen Klassengrofe nicht tri-
vial. Diese Annahmen lieBen sich beispielsweise anhand von Mischverteilungsmodellen mit latenter Gruppie-
rungsvariable auf Klassenebene (d.h. nur komplette Schulklassen werden einer Gruppe zugeordnet) mit unter-
schiedlichen within-Faktoren (Ladungen, Residualvarianzen) und -Faktorvarianzen fiir die jeweiligen Gruppen
iiberpriifen.
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gesetzt werden (so auch in DESI), sind solche Daten in der Regel nur ordinalskaliert. Dieses
Problem wird oft dadurch umgangen, dass den einzelnen Antwortalternativen arbitrare Zahlen
(z.B. von 1 bis 4 bei 4-stufigem Antwortformat) zugewiesen werden und diese anschlieSend
als intervallskalierte Daten in Strukturgleichungsmodellen behandelt werden.

Sind bestimmte Voraussetzungen erfiillt, dann fiihrt ein solches Verfahren in der Regel zu
relativ robusten Ergebnissen. Zu diesen Voraussetzungen gehoren insbesondere die univariate
(und multivariate®®) Normalverteilung der Indikatoren (vgl. z.B. West, Finch & Curran,
1995). In einer Simulationsstudie von Muthén und Kaplan (1985) zeigte sich, dass nur gerin-
ge Verzerrungen beziiglich der Parameter, Standardfehler und Chi’-Statistiken (die z.B. zum
Vergleich verschiedener Modelle herangezogen werden) zu erwarten sind, wenn die univari-
ate Schiefe (skewness) und der Exzess (kurtosis) der meisten Variablen im Bereich von -1.0
bis +1.0 liegen. Dabei spielten in ihren Analysen die Zahl der Items und die Anzahl der Ant-
wortalternativen kaum eine Rolle. In einer Folgestudie von Muthén und Kaplan (1992) erga-
ben sich unter solchen Bedingungen auch bei komplexeren Modellen keine Verzerrungen hin-
sichtlich der bereits genannten Kennwerte.

AuBerdem stehen auch verschiedene Schitzverfahren zur Verfligung, die robust gegen
Verletzungen der Normalverteilung sind, wie etwa die SCALED Chi’-Statistik oder Boot-
strapping-Verfahren (West et al., 1995). Ein solches robustes Schétzverfahren steht z.B. in
Mplus 4.1 (L. K. Muthén & Muthén, 2006) auch fiir Zwei-Ebenen-Modelle unter der Bezeich-
nung MLR> zur Verfiigung. Zum Vergleich sogenannter geschachtelter Modelle — also Mo-
delle, die durch Hinzufiigung von Restriktionen aus weniger restriktiven Modellen hervorge-
hen (z.B. durch Gleichsetzung von Ladungen, Fixierung von Korrelationen 0.4.) — steht in
Mplus (ab Version 4) neben dem Likelihood Ratio Test (bzw. Chi*-Differenz-Test) auch der
sogenannte Wald-Test (mithilfe des MODEL TEST-Kommandos) zur Verfiigung. Der Wald-
Test und der Likelihood Ratio Test (sowie der Lagrangian Multiplier Test) konnen als asymp-
totisch dquivalente Teststatistiken betrachtet werden (vgl. Bollen, 1989, S. 293ff.). Unter der
Bedingung nicht-normalverteilter Variablen liefert Mplus auch einen Korrekturfaktor fiir die

Loglikelihood- bzw. Chi>-Werte mit dessen Hilfe z.B. der sogenannte Satorra-Bentler scaled

** Die Uberpriifung der multivariaten Normalverteilungsannahme ist iiberaus schwierig (Kline, 2005, S. 48f.):
Mardia (1970) hat dazu ein Verfahren vorgeschlagen, das auch in Mplus implementiert ist. Dieses Verfahren ist
allerdings einerseits mit erheblichem Rechenaufwand verbunden, andererseits werden damit nur z-Werte be-
stimmt, die bei groBen Stichproben fast immer signifikant sind — auch bei relativ trivialen Abweichungen. Im
Regelfall werden solche Verletzungen der multivariaten Normalverteilungsannahme durch Inspektion der univa-
riaten Verteilungen aufgedeckt. Whittaker und Stapleton (2006) weisen auch darauf hin, dass Verletzungen der
Voraussetzung der multivariaten Normalverteilung wenig problematisch sind, da konsistente Schitzer im Rah-
men von Maximum Likelihood-Schitzverfahren zu erwarten sind.

3% “MLR- maximum likelihood parameter estimates with standard errors and a chi-square test statistic (when
applicable) that are robust to non-normality and non-independence of observations when used with TYPE =
COMPLEX” (L. K. Muthén & Muthén, 2006, S. 426).
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chi-square difference Test sowie adjustierte Wald-Tests berechnet werden kénnen (vgl. Sa-
torra, 2000). Da die skalierten Chi*- und Loglikelihood-Statistiken gelegentlich zu statistisch
widersinnigen Ergebnissen fithren (z.B. dass das restriktivere Modell die Daten besser erklart
als das weniger restriktive) empfiehlt B. Muthén die Verwendung des adjustierten Wald-
Tests™.

Theoretisch angemessenere Modelle fiir dichotome und polytome (ordinale und nomina-
le) Indikatoren latenter Variablen wurden im Rahmen der sogenannten /tem-Response-Theory
(IRT; auch Probabilistische Testtheorie genannt) entwickelt (vgl. z.B. Rost, 2004; Steyer &
Eid, 2001; Cavanagh & Romanoski, 2006). Im Gegensatz zur Klassischen Testtheorie (KTT),
die einen linearen Zusammenhang zwischen intervallskalierten Indikatoren und latenten Vari-
ablen (z.B. Konstrukten) annimmt, wird im Rahmen der IRT mit zunehmender Ausprigung
der latenten Variable eine zunehmende Lésungswahrscheinlichkeit’’ beziiglich eines Items
postuliert. Dazu wird beispielsweise im Rasch-Modell das Verhéltnis der bedingten Wahr-
scheinlichkeit, dass Item 1 gelost bzw. nicht gelost wird — jeweils unter der Bedingung einer
bestimmten Féahigkeit einer Person (oder allgemeiner formuliert: einer bestimmten Position
auf einer latenten Dimension) — betrachtet. Diese als Wettquotient (engl.: odds) bezeichnete
Relation (Losungswahrscheinlichkeit geteilt durch Gegenwahrscheinlichkeit) ist auf den Wer-
tebereich 0 bis +oo beschriankt (wobei die ,,Mitte* — also Wahrscheinlichkeit gleich Gegen-
wahrscheinlichkeit — bei 1 liegt). Durch Transformation des Wettquotienten mithilfe des na-
tiirlichen Logarithmus erhdlt man den logarithmierten Wettquotienten, der im Wertebereich
von -0 bis +oo definiert ist und eine symmetrische Projektion des Wettquotienten darstellt.

Fiir das urspriinglich nur fiir dichotome Items ausgelegte Rasch-Modell wurden verschie-
dene Erweiterungen fiir ordinale Items vorgeschlagen (vgl. dazu z.B. Ostini & Nering, 2006).
Die bekanntesten darunter sind das Rating-Scale-Modell (RSM; Andrich, 1978), das Partial-
Credit-Modell (PCM; Masters, 1982) sowie das Graded-Response-Modell (GRM; Samejima,
1969). Im RSM werden die Abstdnde zwischen den Schwellenparametern bzw. thresholds —
damit werden die Stellen auf dem Kontinuum des latenten Merkmals bezeichnet, an denen die
Wabhrscheinlichkeit zweier benachbarter Antwortkategorien38 gleich groB ist, also jeweils
50% — bei allen Items als identisch angenommen. Diese Annahme kann beispielsweise dann

plausibel sein, wenn verschiedene Items einer Skala mithilfe desselben Likert-Antwortformats

36 Vgl. dazu die Diskussion im Mplus-Forum unter
http://www.statmodel.com/discussion/messages/9/189.html?1155247035.

37 Da die IRT vor allem in der Testkonstruktion verbreitet ist, wird dieser Begriff haufig verwendet, obwohl er in
anderen Kontexten — z.B. bei Einstellungsskalen — wenig angebracht erscheint.

* Bei einem vierstufigen Antwortformat (kodiert von 0 bis 3) gibt es drei Schwellenparameter: Der erste
bezeichnet die Schwelle zwischen Kategorie 0 und Kategorie 1, der zweite die zwischen Kategorie 1 und 2 und
der dritte die Schwelle zwischen den Kategorien 2 und 3.
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erhoben wurden. Es kann jedoch auch in solchen Fillen nicht grundsétzlich davon ausgegan-
gen werden, dass keine Interaktion zwischen den Items und den Abstinden zwischen den
Schwellenparametern (diese Abstinde werden auch step-Parameter” genannt) besteht. Solche
Item-step-Interaktionen werden im PCM beriicksichtigt, indem itemspezifische step-Parame-
ter geschitzt werden.

Sowohl im PCM als auch im RSM (das durch Gleichsetzung der step-Parameter aller
Items aus dem PCM hervorgeht) sind sogenannte Schwellenvertauschungen moglich. Von
Schwellenvertauschungen spricht man, wenn die einzelnen thresholds nicht in aufsteigender
Reihenfolge geordnet sind — wenn also beispielsweise der Schwellenparameter fiir die Ant-
wortkategorien 1 und 2 auf der latenten Dimension unterhalb des Schwellenparameters fiir die
Kategorien 0 und 1 liegt. Solche Vertauschungen sind im GRM nicht méglich, da diese durch
modellinhdrente Restriktionen ausgeschlossen werden (vgl. dazu Tuerlinckx & Wang, 2004).
Schwellenvertauschungen sind jedoch nur dann problematisch, wenn diese aufgrund theoreti-
scher Annahmen unplausibel sind, was haufig nicht der Fall ist (ebd.). Insofern kénnte man
das GRM-Modell hiufig als zu restriktiv betrachten.

Ein weiterer grundlegender Unterschied zwischen dem GRM und dem RSM bzw. dem
PCM besteht darin, dass in den beiden letztgenannten Modellen nur die Wahrscheinlichkeiten
der beiden jeweils benachbarten Antwortkategorien zur Schitzung der thresholds beriicksich-
tigt werden (eine Antwort in Kategorie 3 ist also nur relevant fiir die Bestimmung der Schwel-
lenparameter zwischen Kategorie 2 und 3 bzw. zwischen Kategorie 3 und 4), wéihrend im
GRM jeweils alle Schwellenparameter von allen Kategorienwahrscheinlichkeiten abhdngen
(vgl. Ostini & Nering, 2006; Tuerlinckx & Wang, 2004). Daneben werden tiblicherweise im
GRM unterschiedliche Diskriminationsparameter (in der Terminologie der Faktorenanalyse:
Ladungen) geschétzt (Ostini & Nering, 2006), wihrend diese im PCM und im RSM fiir alle
Items konstant gehalten werden (theoretisch lassen sich jedoch auch im PCM und im RSM
unterschiedliche Diskriminationsparameter schétzen).

Solche IRT-Modelle lassen sich auch in den Kontext von Strukturgleichungsmodellen
einbetten. Ublicherweise wird dazu eine, der beobachteten ordinalen Variable zugrunde lie-
gende (latente), intervallskalierte Variable eingefiihrt. Beide Variablen sind iiber ein soge-
nanntes threshold-Modell miteinander verbunden (vgl. dazu De Boeck & Wilson, 2004; Grilli
& Rampichini, 2007). Die intervallskalierte latente Variable wird dabei als ursdchlich fiir die

* Bei einem vierstufigen Antwortformat (kodiert von 0 bis 3) gibt es zwei step-Paramter aus denen die drei
Schwellenparameter berechnet werden konnen: Die ersten beiden Schwellenparameter entsprechen der Summe
der Itemschwierigkeit und dem jeweiligen step-Parameter. Der letzte Schwellenparamter ergibt sich aus der Dif-
ferenz der Itemschwierigkeit und der Summe der step-Parameter, da die Itemschwierigkeit als Mittelwert der
Schwellenparameter definiert ist.
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beobachtete ordinale Variable betrachtet. Das heif3t, die Antwortwahrscheinlichkeiten in den
einzelnen Kategorien sind bedingt durch die zugrunde liegende latente Variable. Das thresh-
old-Modell besteht aus einer link-Funktion (also z.B. dem Probit- oder Logit-/ink*’) und ei-
nem Modell fiir ordinale Antworten wie z.B. dem GRM oder PCM (vgl. z.B. Tuerlinckx &
Wang, 2004).

Die so modellierte intervallskalierte latente Variable kann dann als Indikator eines laten-
ten Merkmals in konfirmatorischen Faktorenanalysen behandelt werden. Dies gilt auch prin-
zipiell fiir mehrebenenanalytische Faktorenanalysen’' (vgl. Grilli & Rampichini, 2007). Sol-
che Modelle sind allerdings mit sehr groBem Rechenaufwand verbunden, da sie (bisher) nur
iiber numerische Integrationsverfahren berechnet werden konnen, so dass derzeit die Ober-
grenze fiir solche Modelle wohl bei zwei Faktoren pro Ebene in einem Zwei-Ebenen-Modell
liegt. Und auch dies ist nur mit Einschrankungen mdéglich: Die Residualvarianzen der Indika-
toren auf Ebene 2 miissen in der Regel auf Null fixiert werden®. In vielen Fillen ist diese An-
nahme moglicherweise unproblematisch, da — je nach (durchschnittlicher) Gruppengréfle —
die Indikatoren auf Ebene 2 oft sehr reliabel sind. Problematisch ist allerdings, dass diese An-
nahme kaum {iberpriift werden kann.

Die weitaus umfangreicheren Modelle in der vorliegenden Untersuchung sind (derzeit)
nur unter der theoretisch suboptimalen Annahme metrischer (intervallskalierter) Indikatoren
moglich. Da bisher meines Wissens keine Ergebnisse aus Simulationsstudien zu Zwei-Ebe-
nen-Faktorenanalysen publiziert wurden (die oben genannten Ergebnisse zu nicht-normalver-
teilten Indikatoren beziehen sich sédmtlich auf nicht-hierarchische Modelle), wird in Kapitel
3.4.3 eine eigens durchgefiihrte Simulationstudie kurz skizziert. Ziel dieser Simulationsstudie
ist die Uberpriifung des AusmaBes der Verzerrung der Parameter sowie der Angemessenheit
verschiedener Modellgiitekriterien, die fiir intervallskalierte Indikatoren zur Verfiigung stehen
(nicht jedoch fiir IRT-Modelle!).

Was die Verzerrung der Populations-Schétzer anbelangt, so soll zusétzlich ein Verfahren
zur Adjustierung iiberpriift werden. Dieses Verfahren basiert auf Uberlegungen von O’Brien
(1985) zum Zusammenhang von ordinalen Messungen (z.B. Likert-Skalen) mit theoretisch

postulierten latenten Variablen, die den ordinalen Daten zugrunde liegen. O’Brien konnte fiir

0 Die Wahl der /ink-Funktion hat einen Einfluss auf die Verteilung der itemspezifischen Fehlervarianz: Der Pro-
bit-/ink steht fiir die Annahme normalverteilter Residuen, der Logit-/ink fiir eine logistische Verteilung der Feh-
lerterme (vgl. Grilli & Rampichini, 2007).

*! Ein anderes weit verbreitetes Verfahren zur Behandlung ordinal skalierter Variablen z.B. im Rahmen von
Strukturgleichungsmodellen basiert auf der Berechnung polychorischer Korrelationskoeffizienten (vgl. z.B. B.
O. Muthén, 1984; Joreskog, 1994). Dieser Ansatz wurde aber meines Wissens bisher nicht auf mehrebenenana-
lytische Verfahren iibertragen.

* Da jede Residualvarianz auf Ebene 2 eine eigene Integrationsdimension darstellt, steigt die Zahl der erforderli-
chen Integrationspunkte exponentiell.
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zweil theoretische Verteilungen der latenten Variable (Normalverteilung bzw. Gleichvertei-
lung) zeigen, dass der Zusammenhang zwischen latenter und beobachteter (ordinaler) Vari-
able analytisch bestimmbar ist.

Bei der Umwandlung von intervall- in ordinalskalierte Variablen unterscheidet O’Brien
zwischen zwei verschiedenen Fehlerarten: (1) Messfehler, die einzig auf die Unterteilung des
latenten Kontinuums in eine begrenzte Anzahl von Abschnitten zuriickfiihrbar sind (pure ca-
tegorization errors). (2) Messfehler, die aufgrund der Zuweisung arbitrarer Zahlen (z.B. die
Zahlen eins bis vier bei einer vierstufigen Likert-Skala) fiir die einzelnen Kategorien entste-
hen (pure transformation errors). Die Kombination aus diesen beiden voneinander unabhin-
gigen (also unkorrelierten) Messfehlern nennt O’Brien grouping error. Interessanterweise
sind diese Messfehler wiederum unabhéngig von der Zufallsfehlerkomponente der latenten
Variable.

Mithilfe des von O’Brien vorgeschlagenen Verfahrens lassen sich die pure categorization
error- und die pure transformation error-Komponenten — und somit die grouping error-Kom-
ponente — bestimmen. Im Folgenden wird dieses Vorgehen fiir normalverteilte latente Variab-
len kurz dargestellt.

Um die erste Fehlerkomponente zu bestimmen (pure categorization error) wird auf ein
von Guilford (1954) vorgeschlagenes Verfahren zuriickgegriffen, mit dessen Hilfe sich im
Sinne einer Minimierung der Abweichungsquadrate optimale scores fiir die einzelnen Katego-
rien einer ordinalskalierten Variable (mit n Kategorien und zugrunde liegender normalverteil-
ter Variable) bestimmen lassen (ein Beispiel ist in Tabelle 3 dargestellt). Auf der Basis der
kumulierten Kategorienwahrscheinlichkeiten (pcum; bis pcum,) — die sich aus den relativen
Kategorienhdufigkeiten (Wahrscheinlichkeiten p; bis p, der Kategorien) ergeben — werden da-
zu zundchst die Grenzen g; (boundaries) zwischen den n Kategorien bestimmt. Diese entspre-
chen den Abschnitten der Normalverteilung, die jeweils pcum; Prozent der Fille einschlieen
(bei der Standardnormalverteilung® entspricht eine kumulierte Wahrscheinlichkeit von p =
975 beispielsweise einem z-Wert von 1.96**).

Anhand der Grenzen lassen sich die jeweiligen Ordinaten®’ y; (also die Dichte der Nor-

malverteilung an der jeweiligen Stelle) bestimmen. Die optimalen scores ergeben sich aus der

* Hierbei werden implizit der Mittelwert und die Varianz der latenten intervallskalierten Variable definiert:
M=0, Var=1.

* Mithilfe des Statistikpakets SAS (SAS Institute Inc., 2006) beispielsweise kdnnen solche z-Werte anhand der
QUANTILE -Funktion bestimmt werden: z= QUANTILE('NORMAL', .975).

* Dazu kann beispielsweise in SAS die Funtion PDF verwendet werden: y = PDF('NORMAL', z)
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Differenz jeweils zweier benachbarter Ordinaten geteilt durch die jeweilige Kategorienwahr-

scheinlichkeit*:

Yia =i
0, =Y =0 9
» ©)

Die Standardabweichung®’ s, dieser optimalen scores entspricht nun der Korrelation ry,

der kategorisierten Variable (optimale scores) mit der zugrunde liegenden unkategorisierten

normalverteilten Variable (Peters & Van Voorhis, 1940; O’Brien, 1985):

e =1 =1/Zp,-of (10)
i=1

Der relative Fehleranteil ey,, den O’Brien als pure categorization error bezeichnet, ergibt

sich wie folgt:
Chu :1_”/; (11)

Die Kovarianz*® covi, zwischen den optimalen Kategorienscores o; und den arbitriren

scores aj lasst sich folgendermalien ermitteln (vgl. dazu auch Minium, 1970; O’Brien, 1985):

COVy, = Zpiaioi (12)
i=1

% Bei der ersten Kategorie wird die untere Grenze g, — -oo und die entsprechende Ordinate y, = 0 gesetzt. Die
Grenze der letzten Kategorie approximiert +oo (kumulierte Kategorienwahrscheinlichkeit pcum, = 1). Entspre-
chend wird auch die Ordinate y, = 0 gesetzt.

7 Da der Mittelwert der optimalen scores Null betrigt, lisst sich die Gleichung zur Berechnung der Varianz
bzw. Standardabweichung hier vereinfacht darstellen. Beweis:

M(optimale scores) = pi[(yo -y1) / pi] + pa[(¥1 - y2) / pa] --- Pal(Yn-1 - ¥n) / Pa] =

(Yo-yD) ¥ (y1-y2) + ... ¥ (Y1 - ¥n) = Yo - ya = 0 (da yo = y, = 0; vgl. FuBnote 46)

* Die vereinfachte Darstellung der Kovarianz hier ldsst sich wie folgt begriinden (vgl. Diehl & Kohr, 1994, S.
157):

Cov(x, y) = ¥ - M())(yi - M(y)) = £(xiyi) - MOOM(y)

Da der Mittelwert der optimalen scores gleich Null ist, reduziert sich die Kovarianz hier um den letzten Term.
Eine Anpassung an den Stichprobenumfang (n-1) ist hier nicht erforderlich, da dieser Term bei der Berechnung
der Korrelation — die hier die entscheidende GroBe darstellt — ohnehin wegfillt (vgl. Diehl & Kohr, 1994, S.
155).
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Die entsprechende Korrelation ry, ist definiert als die Kovarianz der optimalen und der ar-
bitrdren Kategorienscores, die anhand der Standardabweichungen der optimalen (sx) und der

arbitriren® (s; vgl. (13)) scores standardisiert wird (s. (14)):

5, =\/ip,»<ai - M(a)y’ (13)
r, =k (14)
5.8,

Der von O’Brien (1985) als pure transformation error bezeichnete relative Varianzan-

teil’® entspricht somit:
e, =ro(1-re) (15)
Aus den beiden oben genannten voneinander unabhéngigen Korrelationen ry, und ry, ldsst
sich die Korrelation der arbitrdren scores mit der zugrunde liegenden normalverteilten Vari-
able wie folgt berechnen:

Yy = Tulta (16)

Der Gesamtanteil an Fehlervarianz, die auf die Umwandlung einer intervallskalierten,
normalverteilten Variable in eine ordinale Variable mit n Kategorien, den Kategorienwahr-

scheinlichkeiten p; und arbitrdrem scoring zurlickfiihrbar ist, entspricht:
e, =1-r; =¢, +e, (17)

Anhang B enthélt ein vom Autor dieser Untersuchung entwickeltes SAS-Macro, mit des-

sen Hilfe sich die oben genannten Korrektur-Faktoren auf der Basis der empirischen Haufig-

% M(a) in (13) entspricht dem arithmetischen Mittelwert der kategorisierten Variable mit arbitriren Kategorien-
scores.
3% Da sich der relative Varianzanteil 1 - 1, auf die Varianz der optimalen scores bezieht — und nicht auf die Vari-
anz der latenten intervallskalierten Variable — muss dieser Varianzanteil anhand des relativen Varianzanteils ry,’
,,Skaliert werden. Somit addieren sich die Fehlervarianzanteile e, und e; zum relativen Gesamtfehlervarianzan-
teil e,.
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keiten der Kategorienscores verschiedener Variablen berechnen lassen. Damit lédsst sich der
Aufwand solcher Korrekturen auf ein Minimum beschrinken.

Fiir das Beispiel aus Tabelle 3 ergeben sich die in Tabelle 4 aufgefiihrten statistischen
Kennwerte. Es zeigt sich, dass hier — verglichen mit der Transformation der Kategorien zu ar-
bitrdren Werten — ein deutlich groBerer Fehlervarianzanteil (knapp 17%) aufgrund der Kate-
gorisierung (Einteilung der normalverteilten Variable in vier Kategorien mit den entsprechen-
den Kategorienhdufigkeiten) entsteht. Das heiflt, eine Transformation der arbitrdren scores
wiirde die Korrelation mit der zugrunde liegenden intervallskalierten Variable kaum erhéhen

(von r = .910 auf maximal r = .913).

Tabelle 3: Beispiel zur Bestimmung der optimalen Scores fiir eine vierstufig ordinalskalierte Variable
bei zugrunde liegender intervallskalierter, normalverteilter Variable

Kategorie i

0 1 2 3 4
arbitrdrer score a; 1 2 3 4
Kategorienwahrscheinlichkeit p; 0.10 020 030 040
kumulierte Kategorienwahrscheinlichkeit pcum; 0.10 030 0.60 1.00
Grenze g; -0 -1.282 -0.524 0.253 + o
Ordinate y; 0.000 0.175 0.348 0.386 0.000
optimaler score o; -1.755 -0.861 -0.129 0.966

Tabelle 4: Statistische Kennwerte der arbitriaren bzw. optimalen scores einer vierstufig ordinalskalierten
Variable (Kategorienwahrscheinlichkeiten: p; =.10, p, = .20, p; = .30, p4 = .40) bei zugrunde
liegender intervallskalierter, normalverteilter Variable

Kennwert Wert
Mittelwert der arbitrdren scores M(a) 3.0
Standardabweichung der arbitrdren scores s, 1.0

Standardabweichung der optimalen scores s, (entspricht Korrelation 1y,
der optimalen scores mit zugrunde liegender intervallskalierter Variable)  0.913

Korrelation optimaler und arbitrérer scores ry, 0.996
Korrelation der arbitrdren scores mit zugrunde liegender intervallska-
lierter Variable r, 0.910
Anteil Fehlervarianzen
categorization error (€y,) 0.166
transformation error (&) 0.007
grouping error (€,) 0.173

Ubertragen auf konfirmatorische Faktorenanalysen fiir intervallskalierte Indikatoren be-
deuten diese Ergebnisse Folgendes: Wenn der Anteil der Varianz eines Indikators, der ledig-
lich auf die Umwandlung einer latenten intervallskalierten Variable in eine ordinale Variable
mit arbitridren Kategorienscores (grouping error), analytisch bestimmbar ist, dann lisst sich

auch (mit gewissen Einschriankungen, s.u.) der tatsichliche relative Anteil der frue-score-
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(ﬂidjm : vgl. (18))und error-Varianz®' (e ; vgl. (19)) eines Indikators ermitteln, also die

res adj,std °
(Un-)Reliabilitdt, indem die auf der Basis von kategorisierten Indikatoren ermittelten (Un-)
Reliabilitdten nur auf den um die grouping error-Komponente bereinigten relativen Varianz-

anteil des Indikators bezogen werden.

2 _
/12 _ ﬂ“std _ 1 eres,adj ,std
adj,std — 2 T 2 (1 8)
I"g }"g
_ 2
el‘es,adi std T 1- ﬂ’ad/’,std (19)

Da die grouping error-Komponente als random error betrachtet werden kann, der bei der
Aggregation von Daten eliminiert wird, sollten bei mehrebenenanalytischen KFA-Modellen
die Varianzkomponenten auf Aggregatebene — zumindest weitgehend — unverzerrt sein’. Das
heif3t, die gesamte grouping error-Varianz verbleibt auf Ebene 1. Entsprechend muss der rela-
tive Anteil der grouping error-Komponente auf Ebene 1, e, wie folgt auf die within-Varianz

adjustiert werden:

l—rg2 20
“ 1-1cc .

Der relative, um die grouping error-Komponente bereinigte Varianzanteil der kategori-

sierten Variable auf Ebene 1, rgzw , entspricht:

ro, =l-e,, =1 £ 1)

*! Dies ist deshalb moglich, weil die Fehlerkomponente der zugrunde liegenden intervallskalierten Variable un-
korreliert mit der grouping-error-Komponente ist.

*2 Da bei mehrebenenanalytischen Verfahren mit intervallskalierten Variablen (meist) normalverteilte Residuen
(auf beiden bzw. allen Ebenen) vorausgesetzt werden (vgl. z.B. Snijders & Bosker, 1999), ist hier jedoch — auch
bei der Verwendung robuster Schétzverfahren, die lediglich zu anderen Standardfehlerschitzungen fiihren — mit
einem gewissen bias beziiglich der Schitzer auf Aggregatebene zu rechnen. Auf der Aggregatebene ist die Nor-
malverteilungsannahme beziiglich der Residuen wohl weniger problematisch, da aufgrund des zentralen Grenz-
wertsatzes auch bei von der Normalverteilung abweichenden Werteverteilungen Mittelwerte zur Normalform
streben (vgl. z.B. Diehl & Arbinger, 1990). Allerdings ist diese Tendenz abhéngig von der jeweiligen Gruppen-
grofe und der Art der Verteilung.
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Die ICC, die dem (auf die Gesamtvarianz bezogenen) relativen Varianzanteil auf Aggre-
gatebene entspricht, kann anhand der um die grouping error-Komponente verminderten Ge-

samtvarianz adjustiert werden™:

Icc _Icc
l-e, r? (22)

g

icc,, =

Es sei hier noch auf zwei Einschrinkungen dieses Adjustierungsverfahrens hingewiesen:
(1) Obwohl der Zusammenhang zwischen einer kategorisierten Variable und ihrer zugrunde
liegenden intervallskalierten, normalverteilten Variable analytisch bestimmt werden kann, ist
der wahre Zusammenhang zwischen zwei (oder mehreren) kategorisierten Variablen nicht
mithilfe des von O’Brien vorgeschlagenen Verfahrens bestimmbar. Dies ldsst sich wie folgt
verdeutlichen: Wenn zwei intervallskalierte Variablen perfekt korreliert sind (r=1), dann
sind auch die identisch kategorisierten Variablen — trotz grouping error — perfekt korreliert.
Anders formuliert: In diesem Fall sind auch die Fehlerkomponenten des grouping errors per-
fekt korreliert (anstatt unabhiangig voneinander). Mit steigenden Korrelationen ist also damit
zu rechnen, dass auch die grouping error-Komponenten zunehmend miteinander korreliert
sind. Dies fiihrt dann bei den oben vorgeschlagenen Korrekturen zu einer Uberadjustierung
im Sinne einer Uberschitzung der Koeffizienten™. (2) Bei der Schitzung der Koeffizienten
auf Aggregatebene ist bei (starken) Verletzungen der Normalverteilungsannahme mit einem
gewissen bias zu rechnen, was ebenfalls tendenziell zu einer Uberschitzung der tatsichlichen
Koeffizienten fiihren sollte. Insofern ist eine Uberpriifung des Verfahrens auf der Basis einer
Simulationsstudie angebracht.

Die beiden Einschriankungen gelten allerdings nicht nur fiir dieses Adjustierungsverfah-
ren, sondern generell fiir die Verwendung kategorisierter Variablen in Modellen, die fiir inter-
vallskalierte Variablen ausgelegt sind. Insbesondere das erstgenannte Problem beziiglich der
Bestimmung der wahren Korrelation zweier kategorisierter Variablen stellt eine generelle

Einschriankung auch fiir die Verwendung von — v.a. aus wenigen Items mit geringer Anzahl

>3 Aus (22) wird auch ersichtlich, dass ein véllig anderer Ansatz zur Ermittlung eines Schitzers fiir die Fehler-
varianzanteile, die durch ,,Inkompatibilitdt der Messmodelle (ordinal vs. metrisch) entstehen, denkbar ist, und

zwar iiber die Bestimmung des Verhéltnisses der metrischen und der ordinalen ICCs:
2

T
2 2 2 2 2
ICCmetrisch _ r+o + eg _ T°+0 _ Strue,tota[
o 2 ) 2 )
ICCordinal T T +o + eg Stotal
2 2
T +0

>* Hier sind auch Uberschreitungen des theoretischen Bereichs der Koeffizienten moglich.
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an Antwortkategorien bestehenden — Skalen dar, unabhédngig davon, welche Skalierungsme-
thode verwendet wurde (Summen- bzw. Mittelwertbildung, Faktorscore, Rasch-Skalierung
etc.), da bei allen diesen Verfahren einer Skala nur eine bestimmte Anzahl unterschiedlicher
Werte zugeordnet wird. Das heif3t, im Prinzip stellen auch (kurze) Skalen kategorisierte ,,Ver-
sionen‘ der zugrunde liegenden latenten Variable (inklusive Messfehler) dar. Dies kann — be-
sonders bei hohen Zusammenhidngen zwischen den latenten Variablen — teilweise dazu fiih-
ren, dass Korrelationen zwischen manifesten scores die analogen latenten Korrelationen abso-
lut betrachtet iiberschreiten, obwohl die manifesten scores messfehlerbehaftet sind und daher

eher ,,nach oben® korrigiert werden sollten (Stichwort: correcting for attenuation).

Wie bereits oben erwihnt, sollte in der Simulationsstudie — neben den (adjustierten) Pa-
rameterschidtzungen — auch die Angemessenheit verschiedener Modellgiite-Indizes tliberpriift
werden. Diese Modell-Fit-Indizes lassen sich grob in zwei Klassen unterteilen (Bollen, 1989;
Hu & Bentler, 1995): (1) Absolute Fit-Indizes geben Auskunft dariiber, wie gut das apriori-
sche Modell die empirischen Daten aus der Stichprobe reproduziert. Im Gegensatz dazu ver-
gleichen (2) inkrementelle Fit-Indizes das theoretische Modell mit einem restriktiveren base-
line-Modell.

Eines der bekanntesten absoluten Modellgiitekriterien ist die Chi*-Teststatistik. Dabei
wird getestet, ob die vom Modell implizierte und die empirische Kovarianzmatrix identisch
sind. Mit zunehmendem Stichprobenumfang reichen dabei allerdings bereits triviale Abwei-
chungen aus, um die Null-Hypothese zuriickzuweisen (vgl. z.B. Hu & Bentler, 1995).

Im Gegensatz zur Chi>-Teststatistik vergleichen sogenannte Komparative Fit-Indizes die
,Passung® des Modells mit der eines Nullmodells™ (null bzw. independent model), bei dem
vollige Unkorreliertheit aller Variablen angenommen wird. Mplus berechnet hierzu den
Tucker-Lewis-Index (TLI) sowie den Comparative Fit Index (CFI) (vgl. Yu, 2002).

Ein anderer Ansatz liegt den Error-of-Approximation-Indizes zugrunde. Hier wird die
modellimplizierte Kovarianzmatrix nicht mit der Stichproben-, sondern mit der (geschétzten)
Populations-Kovarianzmatrix verglichen. Entsprechend sollten solche Fit-Indizes, wie z.B.
der Root-mean-square Error of Approximation (RMSEA), auch nicht (oder nur minimal)
stichprobenabhingig sein.

Residuums-basierte Fit-Indizes, wie z.B. das Standardized Root-mean-square Residual

(SRMR), basieren auf der Differenz zwischen der Stichproben- und der modellimplizierten

> Bei der Chi*-Teststatistik wird dagegen das hypothetische Modell mit einem saturierten Modell verglichen.
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Kovarianzmatrix. Je geringer die Abweichungen, desto niedrigere Werte nimmt das SRMR
an.

Aufgrund umfangreicher Simulationsstudien empfiehlt Yu (2002) fiir konfirmatorische
(nicht-hierarchische) Faktorenanalysen folgende cutoff-Kriterien: Der TLI sowie der CFI
sollten mindestens bei .95 liegen, der RMSEA sollte maximal .05 betragen und das SRMR
sollte .07 nicht iiberschreiten.

Neben Modellgiitekriterien, die sich auf die Passung des Gesamtmodells beziehen, wur-
den auch Indizes entwickelt, die den Vergleich (auch nicht ineinander geschachtelter) Alter-
nativmodelle erlauben. Zu diesen sogenannten Informationskriterien gehoren beispielsweise
Akaike’s information criterion (AIC) und das Bayesian information criterion (BIC). Im Rah-
men einer Simulationsstudie konnten Whittaker und Stapleton (2006) zeigen, dass insbeson-
dere das BIC auch bei Verletzung der Normalverteilungsannahme ein zuverlédssiges Kriterium

zur Identifikation jeweils angemessenerer Modelle darstellt.

3.4.3 Simulationsstudie: Spezifikation ordinaler Indikatoren als intervallskaliert in ei-
ner konfirmatorischen Zwei-Ebenen-Faktorenanalyse mit je zwei Faktoren auf jeder

Ebene

Ausgangspunkt der Simulationsstudie ist eine konfirmatorische Faktorenanalyse zweier in
dieser Arbeit verwendeter Skalen’, ndmlich Thematische Motivierung und Strukturiertheit im
Fach Englisch, wobei die Indikatoren im Sinne des GRM®’ (mit Logit-/ink) mit itemspezifi-
schen Diskriminationsparametern und Schwellenparametern geschitzt wurden®. Die Residu-
alvarianzen der Indikatoren auf Ebene 2 wurden auf Null gesetzt’’. Die Parameter-Schitzun-
gen wurden anschlieBend in einem Populationsmodell verwendet, auf dessen Basis 1000 Da-
tensitze generiert wurden®, die beziiglich des Stichprobenumfangs sowie der verschiedenen
KlassengroBen exakt der urspriinglichen Stichprobe entsprachen®'. Diese Datensitze wurden

daraufhin auf der Basis verschiedener Modelle mit metrischen Indikatoren® analysiert.

*% Diese beiden Skalen wurden aufgrund der Zwei-Ebenen-Faktorenanalysen in DESI (A. Helmke et al., in
Druck-a) exemplarisch ausgewahlt, da sie aus wenigen Items bestehen und zudem auf Klassenebene nicht auf
einen iibergeordneten Faktor laden.

> In Mplus steht derzeit nur das GRM zur Verfiigung.

** In diesem Fall wurde auf eine Gewichtung der Daten, sowie auf Angaben zu Strata verzichtet. Es wurde also
hier die Stichprobe, nicht die Population beschrieben.

> Dies ist auch Voreinstellung in Mplus bei Zwei-Ebenen-Modellen mit ordinalen Daten.

% Die Daten wurden mithilfe des MODEL POPULATION-Kommandos in Mplus generiert. Auf die Erzeugung
fehlender Werte wurde verzichtet.

5! Der Stichprobenumfang betrigt 7420 Fille aus 330 Klassen mit 28 verschiedenen KlassengroBen (3 bis 33
Schiiler pro Klasse). Die Angaben zur ,,Klassengro3e® beziehen sich hier auf die Schiilerinnen und Schiiler, fiir
die Angaben zu den entsprechenden Items vorliegen, nicht auf die tatsdchliche Klassengrof3e.

%2 Die Analysen erfolgten ebenfalls in Mplus.
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In Tabelle 5 sind die Schwellenparameter des IRT-Modells fiir die insgesamt fiinf Items
der beiden Faktoren Thematische Motivierung und Strukturiertheit dargestellt. Die restli-
chen Parameter dieses Modells konnen Tabelle 6 entnommen werden, da im Populationsmo-
dell die Schiatzungen — also auch die threshold-Parameter aus Tabelle 5 — aus dem IRT-Mo-

dell auf der Basis der Stichprobe libernommen wurden.

Tabelle 5: Schwellenparameter (thresholds) des Zwei-Ebenen-IRT-Modells mit den Faktoren Themati-
sche Motivierung und Strukturiertheit im Fach Englisch

thresholds
Item 1 2 3
motel -3.210 0.115 3.737
mote2 -3.441 0.619 5.083
struktel -1.515 1.150 4.285

strukte2 -2.272 1.330 5.303
strukte3 -2.800  -0.025 3.750

Tabelle 6 enthilt auBerdem die gemittelten Ergebnisse aus den 1000 Replikationen an-
hand eines analogen metrischen Modells — also ebenfalls mit den beiden Faktoren auf beiden
Ebenen, erste Ladung jeweils fixiert auf 1, Fixierung der Residualvarianzen auf Ebene 2 auf
Null. Die unstandardisierten Koeffizienten kdnnen jeweils nur innerhalb des jeweiligen Mo-
dells interpretiert werden, da ithnen im IRT- und im metrischen Modell unterschiedliche Item-
und Faktorvarianzen zugrunde liegen. Deshalb wurden auf der Basis der Mittelwerte (Spalte
,M*) der unstandardisierten Koeffizienten® und der jeweiligen Faktorvarianz standardisierte
Koeffizienten berechnet (also standardisierte Ladungen und Korrelationen). Daneben wurden
sowohl fiir das Populationsmodell als auch fiir das Replikationsmodell unstandardisierte so-
wie standardisierte Kommunalititen®® — also Varianzanteile der Items, die auf den Einfluss
des Faktors zuriickgefiihrt werden — berechnet. Auch hier sind die unstandardisierten Koeffi-
zienten nur innerhalb des jeweiligen Modells interpretierbar. Deshalb wurde eine Standardi-
sierung auf eine Gesamtvarianz von 1 vorgenommen, d.h. die Summe der Kommunalititen je-
des Items auf beiden Ebenen ergibt eine Varianz von 1. Dementsprechend kann die standardi-

sierte Kommunalitit auf Ebene 2 im Sinne einer ICC interpretiert werden.

% Im threshold-Modell wird nicht zwischen Ebenen unterschieden, weshalb hier fiir jedes Item nur drei
Schwellenparameter angegeben werden (vgl. Grilli & Rampichini, 2007). Die Indikatoren des Faktors Themati-
sche Motivierung im Fach Englisch sind mit motel-mote2 bezeichnet, die Indikatoren des Faktors Strukturiert-
heit im Fach Englisch mit struktel-strukte3.

% Die Spalte ,,SD* enthilt die Standardabweichung der Koeffizienten aus den 1000 Replikationen.

% Die Kommunalititen entsprechen hier der quadrierten Faktorladung multipliziert mit der Faktorvarianz auf der
jeweiligen Ebene (vgl. Grilli & Rampichini, 2007).
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Tabelle 6: Simulation I: IRT-Populationsmodell und identisches Analysemodell, jedoch mit intervallskalierten Indikatoren

Populationsmodell Replikationen (intervallskalierte Indikatoren)
bias in Prozent
unstandardisierte Kommu-
unstandar- standar- Kommunalitit | Koeffizienten standar- Kommunalitit standar- nalitat
disierte disierte  Relia- unstandar- standar- disierte  Relia- unstandar-standar-| disierte  Relia- (standar-
Koeffizienten Koeffizienten bilitdt disiert disiert| M SD  Koeffizienten bilitit disiert disiert [Koeffizienten bilitét disiert)
Ebene 1 (innerhalb)
Ladungen (mote)
motel 1.000 0.805 0.648 6.053 0.767| 1.000  0.000  0.758 0.574 0.412 0.770 -5.9 -114 04
mote?2 1.221 0.856 0.733 9.024 0.726] 1.009  0.025 0.801 0.642 0.420 0.730 -6.4 -124 0.7
Ladungen (strukte)
struktel 1.000 0.711 0.506 3.356 0.765| 1.000  0.000 0.668 0.446 0.312 0.770 -6.1 -11.8 0.6
strukte2 1.391 0.815 0.664 6.493 0.855| 1.109  0.024 0.763 0.582 0.384 0.858 -6.4 -124 03
strukte3 1.132 0.753 0.567 4.300 0.838| 1.055 0.023 0.704 0.496 0.347 0.838 -6.5 -125 0.1
Korrelation
mote, strukte 2.803 0.622 0.221  0.008 0.615 -1.1
Varianzen der
latenten Faktoren
mote 6.053 1.000 0412 0.014
strukte 3.356 1.000 0.312  0.011
Ebene 2 (zwischen)
Ladungen (mote)
motel 1.000 1.000 1.834 0.233| 1.000  0.000 1.000 0.123 0.230 -1.2
mote?2 1.364 1.000 3412 0.274| 1.123  0.028 1.000 0.155 0.270 -1.7
Ladungen (strukte)
struktel 1.000 1.000 1.033 0.235| 1.000  0.000 1.000 0.093 0.230 2.1
strukte2 1.034 1.000 1.104 0.145| 0.826  0.031 1.000 0.064 0.142 -2.0
strukte3 0.898 1.000 0.833 0.162| 0.847 0.034 1.000 0.067 0.162 -0.3
Korrelation
mote, strukte 1.045 0.759 0.082  0.009 0.761 0.3
Varianzen der
latenten Faktoren
mote 1.834 1.000 0.123  0.011
strukte 1.033 1.000 0.093 0.010




Die letzten drei Spalten in Tabelle 6 enthalten Angaben zur Verzerrung (bias) aufgrund
der Behandlung der ordinalen Daten aus dem IRT-Populationsmodell (kodiert mit den Werten
0-3) im Sinne intervallskalierter Daten. Die standardisierten Faktorladungen auf Ebene 1°°
weisen einen bias im Bereich von -6.5% bis -5.9% auf, der bias beziiglich der Reliabilititen
liegt im Bereich von -12.5% bis -11.4%. Das heil3t, die Ladungen bzw. Reliabilititen werden
systematisch — jedoch iiber verschiedene Items hinweg jeweils in vergleichbarer Gréf3enord-
nung — unterschétzt. Betrachtet man allerdings die standardisierten Kommunalitéten, so zei-
gen sich nur geringfiigige Uberschitzungen auf Ebene 1 (0.1% bis 0.7%) und minimale Un-
terschitzungen (-2.1% bis -0.3%) auf Ebene 2. Auch die Korrelationen der Faktoren auf bei-

den Ebenen sind kaum verzerrt: Auf Ebene 1 wird die Korrelation geringfligig unterschétzt

(-1.1%), auf Klassenebene iiberschitzt (0.3%).

Wie bereits in Kapitel 3.4.2 erwéhnt, sollte im Rahmen der Simulationsstudie auch das
auf der Basis der Uberlegungen von O’Brien vorgeschlagene Adjustierungsverfahren iiber-
priift werden. Dazu wurden zunichst die Kategorienwahrscheinlichkeiten auf der Basis der
1000 Replikationen des oben beschriebenen Modells ermittelt (vgl. Tabelle 7). Anhand dieser
Wahrscheinlichkeiten wurden der Mittelwert der arbitrdren scores (M(a)) sowie die Korrelati-
onen der optimalen (ry,) und der arbitrdren scores mit der hypothetischen intervallskalierten,
normalverteilten Variable ermittelt (vgl. Tabelle 7). Die beiden hier dargestellten Korrelatio-
nen liegen jeweils dicht beieinander. Das heif3t, der Einfluss des arbitrdren scorings ist hier re-
lativ gering. Die Korrelationen der arbitrdren mit den hypothetischen scores liegen im Bereich
von .927 <1, <.938, was 86% bis 88% gemeinsamer Varianz entspricht (bzw. 12% bis 14%

grouping error-Varianz bezogen auf die Gesamtvarianz).

Tabelle 7: Kategorienwahrscheinlichkeiten, Mittelwerte der arbitriiren scores und Korrelationen der
optimalen (ry,) sowie der arbitriren scores (r§) mit den hypothetisch zugrunde liegenden in-
tervallskalierten, normalverteilten Variablen®’

Kategorie (score)
Wabhrscheinlichkeit in Prozent
Indikator 1(0) 2(1) 3(2) 43) M@) 1, 1
motel 16.7 347 356 13.0 145 939 .938
mote2 19.2 37.1 338 9.9 1.34 .937 .936

struktel 289 37.6 27.6 6.0 1.11 .928 .927
strukte2 244 415 28.8 54 1.15 929 928
strukte3 164 333  40.7 9.6 1.44 934 .933

% Da die Residualvarianz auf Ebene 2 auf Null fixiert wurde, sind dort in beiden Modellen alle standardisierten
Ladungen gleich 1.

%7 Die Angaben bezichen sich auf die Daten der gesamten 1000 Replikationen des in Tabelle 6 dargestellten Mo-
dells.

62



Tabelle 8 zeigt die zur Adjustierung benotigten ICCs sowie die jeweils mithilfe der ICC
ermittelte Korrelation der kategorisierten Variable mit der (hypothetisch) zugrunde liegenden
intervallskalierten, normalverteilten Variable auf Ebene 1. Der bias der entsprechend adjus-
tierten Koeffizienten liegt bei den standardisierten Ladungen zwischen 1.0% und 2.5%, bei
den Reliabilititen zwischen 2.0% und 5.0%"®. Die adjustierten Koeffizienten liegen hier somit
deutlich dichter an den im Populationsmodell vorgegebenen Werten als die unadjustierten
(vgl. Tabelle 6). Besonders deutliche Unterschiede finden sich bei den ICCs: Die unadjustier-
ten Koeffizienten (vgl. Tabelle 8) unterschitzen hier die Populationsparameter um 10.9% bis

13.2%, wahrend der bias der adjustierten ICCs zwischen -2.0% und -0.7% liegt.

Tabelle 8: Unadjustierte ICC, gemeinsame Varianz der kategorisierten Variable mit arbitriren scores
und der hypothetischen intervallskalierten Variable (innerhalb), adjustierte Koeffizienten,
bias in Prozent

bias der adjustierten

adjustierte Koeffizienten Koeffizienten in Prozent
bias der
standardisierte unadjustierten  standardisierte
ICC Ladung  Reliabilitit ICC Ladung  Reliabilitit
Indikator (unadjustiert) r,,” (innerhalb) (innerhalb) ICC in Prozent (innerhalb) (innerhalb) ICC
motel .146 .859 817 .668  .166 -10.9 1.5 3.1 -1.3
mote2 192 .847 .870 758 219 -11.7 1.7 34 -0.7
struktel 118 .840 729 S31 137 2.5 5.0 -2.0
strukte2 .088 .849 .828 685 102 -12.4 1.6 3.2 -0.7
strukte3 .087 .858 .760 578 .100 -13.2 1.0 2.0 -1.5

Ein weiteres Ziel der Simulationsstudie war die Uberpriifung der Angemessenheit ver-
schiedener Modellgiite-Indizes. Dazu wurden insgesamt fiinf verschiedene metrische KFA-
Modelle getestet, die in unterschiedlicher Weise vom Populationsmodell abweichen:

Modell I: Dieses Modell entspricht dem Populationsmodell. Der einzige Unterschied
besteht darin, dass die ordinalen Daten des Populationsmodells als intervallskalierte
Indikatoren interpretiert werden.

Modell II: Hier wurden die fiinf Indikatoren auf Ebene 1 einem einzigen Faktor zuge-

ordnet. Das Modell auf Ebene 2 hingegen ist identisch mit dem in Modell 1.

% Die in Tabelle 6 aufgefiihrten und hier zugrunde gelegten standardisierten Ladungen und Reliabilititen des
ordinalen Modells wurden aus Mplus ibernommen. Da Mplus die Standardisierung bei Logit-/ink-Modellen an-
hand der Residualvarianz von Var(Residual, logit) = 7%/3 =~ 3.290 vornimmt (vgl. B. O. Muthén, 2004), die durch
eine bessere Approximation an die Standardnormalverteilung ersetzt werden kann — Var(Residual, lo-
git) = [(15/16)(w/\3)]* = 2.891 (vgl. dazu Kap. 4.2) — wurden die adjustierten Koeffizienten zusitzlich mit der
auf der Basis der letztgenannten Approximation standardisierten Koeffizienten verglichen. Der bias der adjus-
tierten standardisierten Ladungen liegt hier im Bereich zwischen -1.6% und 0.1%, der bias der adjustierten Re-
liabilititen zwischen -3.2% und 0.1%. Die adjustierten ICCs weisen Uberschitzungen im Bereich von 1.8% bis
3.3% auf.
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Modell III: Das Modell auf Ebene 1 ist identisch mit dem in Modell 1. Die fiinf Indi-
katoren auf Ebene 2 wurden einem einzigen Faktor zugeordnet.

Modell IV: Hier wurde auf Ebene 1 das dritte Item des Faktors Strukturiertheit falsch-
licherweise dem Faktor Thematische Motiviertheit zugeordnet (anstatt dem Faktor
Strukturiertheit; also keine Doppelladung). Das Modell auf Ebene 2 ist hingegen kor-
rekt spezifiziert.

Modell V: Analog zu Modell IV wurde hier auf Ebene 2 (statt auf Ebene 1) das dritte
Item des Faktors Strukturiertheit falschlicherweise dem Faktor Thematische Motiviert-

heit zugeordnet, wihrend das Modell auf Ebene 1 korrekt spezifiziert wurde.

In Tabelle 9 sind die Ergebnisse der Simulation zu den verschiedenen Modell-Fit-Indizes
dargestellt. Legt man die von Yu (2002) fiir KFA-Modelle vorgeschlagenen cutoff-Kriterien
zugrunde (vgl. Kap. 3.4.2), so zeigt sich, dass das korrekt spezifizierte Modell allen Giitekri-
terien entspricht. Zudem sind die Streuungen iiber die verschiedenen Replikationen hinweg
sehr gering. Bei den Modellen mit Fehlspezifikationen auf Ebene 1 (Modell II und Model 1V)
sind alle Indizes, die sich auf das Gesamtmodell (also beide Ebenen gleichzeitig) beziehen —
CFI, TLI, RMSEA —, sowie der SRMR fiir Ebene 1 oberhalb des jeweiligen Kriteriums. Um-
gekehrt zeigt sich, dass die sich auf das Gesamtmodell beziehenden Indizes bei den Modellen
mit Fehlspezifikationen auf Ebene 2 (Modell III und Modell V) keinen adédquaten ,,Schutz*
vor Fehlspezifikationen darstellen. Dies diirfte auf die relativ geringen Varianzanteile der Va-
riablen auf Ebene 2 zuriickzufiihren sein®. Hier sind die ebenenspezifischen SRMR-Indizes
deutlich effektiver: Beide Modelle mit Ebene-2-Fehlspezifikationen werden auf der Basis der

cutoff-Kriterien zuriickgewiesen.

% Im umgekehrten Fall — also bei deutlich gréBeren Varianzanteilen auf Ebene 2 verglichen mit denen auf Ebene
1 (was in der Praxis allerdings vermutlich selten vorkommen diirfte) — wére wohl ein gegensitzlicher Effekt zu
erwarten.
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Tabelle 9: Modellgiite-Indizes fiir verschiedene KFA-Modelle (Mittelwerte und Standardabweichungen
beziiglich der 1000 Replikationen)

SRMR SRMR
CFI TLI RMSEA  (Ebene2) (Ebene 1)

Modellbeschreibung M /SD M /SD M /SD M /SD M /SD

Modell T, korrektes* Modell: jeweils 2 1.000 /0.000 1.000 /0.001 0.001 /0.002 0.013 / 0.005 0.003 / 0.001
Faktoren auf beiden Ebenen

Modell I  Fehlspezifikation auf Ebene 1: 0.860 / 0.007 0.800 /0.010 0.127 / 0.003 0.024 / 0.003 0.079 / 0.002
nur 1 Faktor auf Ebene 1

Modell III Fehlspezifikation auf Ebene 2: 0.979 / 0.004 0.970 / 0.005 0.049 / 0.004 0.154 /0.020 0.013 / 0.002
nur 1 Faktor auf Ebene 2

Modell IV Fehlspezifikation auf Ebene 1: 0.879 / 0.006 0.814 /0.010 0.122 /0.003 0.025/0.003 0.081 / 0.004
strukte3 wird Faktor mote zu-
geordnet

Modell V  Fehlspezifikation auf Ebene 2: 0.984 / 0.003 0.976 / 0.005 0.043 / 0.004 0.121 /0.016 0.008 / 0.001
strukte3 wird Faktor mote zu-
geordnet

Die insgesamt sehr gute Schitzung der Koeffizienten sowie die Angemessenheit der Mo-
dellgiite-Indizes ist vermutlich zu einem grof3en Teil auf die relativ geringen Verletzungen der
Normalverteilungsannahmen der generierten Daten zuriickzufiihren. Tabelle 10 zeigt die
Schiefe und den Exzess der generierten Daten (zusammengefasst fiir alle 1000 Replikationen)
auf Itemebene. Wie bereits oben erwihnt (vgl. Kap. 3.4.2), werden tiblicherweise Schiefe und
Exzess in einem Bereich von -1 bis +1 als minimale Verletzung der Normalverteilungsannah-

me betrachtet.

Tabelle 10: Schiefe und Exzess” der auf der Basis des Zwei-Ebenen-IRT-Modells generierten Daten (Ba-
sis: Daten aus allen 1000 Replikationen)

Schiefe Exzess
Item (skewness)  (kurtosis)
motel 0.007 -0.831
mote2 0.088 -0.796
struktel 0.299 -0.806
strukte2 0.230 -0.697
strukte3 -0.106 -0.742

Da im Rahmen der vorliegenden Arbeit auch die Annahme der Invarianz des Messmo-
dells eines Faktors auf zwei Ebenen iiberpriift werden soll — dies ist wie in Kapitel 3.4.1 aus-
gefiihrt Voraussetzung fiir die Berechnung latenter ICCs — wurden auf der Basis eines zwei-
ten, leicht abgewandelten Populationsmodells erneut 1000 Datensidtze generiert. In diesem
zweiten Populationsmodell wurden folgende Parameter geéndert:

Um ein invariantes Messmodell fiir den Faktor Strukturiertheit auf beiden Ebenen in

der Population zu formulieren, wurden die Ladungen des Faktors auf Ebene 2 den ent-

7 Die Berechnung erfolgte mit der SAS-Prozedur UNIVARIATE.
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sprechenden Ladungen auf Ebene 1 (aus dem urspriinglichen Populationsmodell) an-
gepasst.

Um sicherzustellen, dass sich das Messmodell fiir den ersten Faktor (Thematische Mo-
tivierung) auf beiden Ebenen hinreichend unterscheidet, wurde die zweite Ladung
(mote2) auf Ebene 2 auf 1.6 gesetzt (wihrend die entsprechende Ladung auf Ebene 1 —
A =1.221 — beibehalten wurde).

Die so generierten Daten’' wurden anschliefend anhand verschiedener metrischer Mo-

delle analysiert. Folgende metrischen Modelle wurden getestet:

Modell A entspricht dem analogen metrischen Modell zum IRT-Populationsmodell:

jeweils zwei Faktoren pro Ebene, erste Ladung jeweils auf 1 fixiert, Residualvarianz

auf Ebene 2 auf Null fixiert, itemspezifisch identische Ladungen fiir den Faktor

Strukturiertheit auf beiden Ebenen.

Modell B entspricht im Wesentlichen Modell A. Im Unterschied zu Modell A werden

hier jedoch alle Ladungen (bis auf die erste, die jeweils zur Identifikation auf 1 fixiert

wurde) frei geschitzt. Das heil3t, die Ladungen fiir den Faktor Strukturiertheit auf

Ebene 1 und Ebene 2 wurden nicht gleichgesetzt.

Modell C entspricht Modell A mit der zusétzlichen (falschen) Restriktion paralleler

Ladungen fiir den Faktor Thematische Motivierung.

Modell A fiihrte zu vergleichbar minimalen Verzerrungen’” beziiglich der standardisierten
Ladungen bzw. Reliabilititen und Kommunalititen wie Modell I in der ersten Simulation.
Auf eine detaillierte Ergebnisdarstellung wird deshalb verzichtet. Da in dieser Simulation
Messinvarianz beziiglich des Faktors Strukturiertheit auf beiden Ebenen angenommen wird,
lassen sich entsprechend auch latente ICCs berechnen: Die ICC im Populationsmodell betrigt
0.235, die mittlere Schiatzung aus den metrischen Modellen liegt bei 0.232. Das Ergebnis der
Intervallskalenniveau voraussetzenden Analyse ist also — analog zu den standardisierten Kom-
munalitdten — nahezu identisch mit den Vorgaben des IRT-Populationsmodells (bias: -1.6%).

In Tabelle 11 sind die Ergebnisse beziiglich der Modellgiite-Indizes dargestellt. Es zeigt
sich, dass diese Indizes fiir solche eher minimalen Fehlanpassungen — hier wurden ja lediglich

unterschiedliche Messmodelle miteinander verglichen, wéhrend die Zuordnung von Indikato-

' Auch hier ergaben sich nur minimale Verletzungen der Normalverteilungsannahme: Die Schiefe lag im Be-
reich von -0.094 bis 0.299, die Kurtosis im Bereich von -0.852 bis -0.738 (bezogen auf die zusammengefassten
Daten aus den 1000 Replikationen). Die Berechnung erfolgte ebenfalls mit SAS PROC UNIVARIATE.

7 bias auf Ebene 1: -6.7% bis -5.9% bei den standardisierten Ladungen, -12.9% bis -11.4% bei den Reliabilit-
ten, 0.4% bis 0.9% bei den Kommunalitdten; bias auf Ebene 2: -1.8% bis -1.2% bei den Kommunalititen
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ren zu den entsprechenden Faktoren jeweils dem Populationsmodell entsprach — wenig sensi-
bel sind. Die Indizes fiir Modell A (das ,.korrekt™ spezifizierte Modell) und Modell B (frei ge-
schitzte Ladungen) sind nahezu identisch, wihrend Modell C insgesamt eine etwas schlech-
tere Anpassung aufweist, die aber keineswegs zu einer Ablehnung dieses Modells fithren wiir-

de.

Tabelle 11: Modellgiite-Indizes fiir verschiedene KFA-Modelle (Mittelwerte und Standardabweichungen
beziiglich der 1000 Replikationen des zweiten Populationsmodells)

SRMR SRMR

CFI TLI RMSEA  (Ebene2) (Ebenel)
Modellbeschreibung M/SD M /SD M/SD M /SD M/SD
Modell A , korrektes” Modell: identi-  1.000/0.000 1.000/0.001 0.001 /0.003 0.011 /0.004 0.004 /0.001
sche Ladungen fiir
Strukturiertheit auf beiden
Ebenen

Modell B freie Ladungen fiir beide 1.000 / 0.000 1.000 /0.001 0.001 /0.003 0.011/0.004 0.003 /0.001
Faktoren auf beiden Ebenen

Modell C identische Ladungen fiir 0.996 /0.001 0.995/0.002 0.021 /0.003 0.011/0.004 0.014 / 0.002
Strukturiertheit und Themati-
sche Motivierung (Fehlspezi-
fikation) auf beiden Ebenen

In Modell B (frei geschitzte Ladungen) wurde zusétzlich mittels Wald-Test die Restrik-
tion itemspezifisch identischer Ladungen fiir den Faktor Strukturiertheit auf beiden Ebenen
getestet. Im Mittel ergab sich ein Wert von 2.057 mit einer Standardabweichung von 2.028
fiir die Chi*-verteilte Teststatistik mit zwei Freiheitsgraden (da das erste Item jeweils auf den
Wert 1 fixiert wurde, wurden parallele Ladungen fiir die verbleibenden zwei Items getestet).
Bei zwei Freiheitsgraden sind Chi*-Werte ab etwa 6 signifikant (5%-Niveau), d.h. der Mittel-
wert von 2.028 wiére nicht signifikant. Dies bedeutet, dass die Restriktion die Modellpassung
nicht signifikant ,,verschlechtert”, weshalb die Restriktion (im Allgemeinen) im Sinne des
Sparsamkeitskriteriums (einfache Modelle mit wenigen Parametern sind komplexeren Mo-
dellen vorzuziehen) akzeptiert wiirde.

Etwas genauer aufgeschliisselt ist dieses Ergebnis in Tabelle 12 dargestellt. Die Tabelle
ist folgendermallen zu interpretieren: Die Spalten mit der Bezeichnung ,,Erwartet* stellen kor-
respondierende Wahrscheinlichkeiten (unter ,,Proportionen in Prozent*) und Chi*-Werte (bei
zwei Freiheitsgraden; unter ,,Perzentile (Chi*)*) dar. Der Chi’*-Wert beim iiblichen 5%-Signi-
fikanzniveau liegt also bei 5.991. Das fiinfte Perzentil der Chi*>-Werte in der Replikationsstu-
die Uberschreitet diesen Wert minimal: Dort liegt der Wert bei 6.246 (Spalte: ,,Beobachtet
bei ,,Perzentile (Chiz)“). Analog dazu zeigt sich in der Spalte ,,Beobachtet* bei den ,,Propor-
tionen*, dass 5.5% der Replikationen den kritischen Wert fiir das 5%-Niveau (also 5.991)

tiberschritten haben. Das heif3t, der Wald-Test testet hier sehr zuverldssig auf dem 5%-Niveau.
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Dariiber hinaus zeigt sich, dass die Teststatistik iiber den gesamten Bereich — also von 1% bis

99% — relativ nahe bei den erwarteten Werten liegt.

Tabelle 12: Wald-Test fiir itemspezifisch identische Ladungen (Basis: Modell B) fiir den Faktor
Strukturiertheit auf beiden Ebenen (Erwartungswerte und beobachtete Werte auf der Basis
von 1000 Replikationen)

Proportionen in Prozent Perzentile (Chi®)
Erwartet Beobachtet Erwartet Beobachtet

99 99.1 0.020 0.029
98 98.2 0.040 0.052
95 95.6 0.103 0.119
90 91.8 0.211 0.236
80 81.8 0.446 0.495
70 71.4 0.713 0.778
50 49.9 1.386 1.384
30 30.0 2.408 2.405
20 21.9 3.219 3.369
10 10.2 4.605 4.668
5 5.5 5.991 6.246
2 23 7.824 8.009
1 1.0 9.210 8.982

Auch Modell C (Fehlspezifikation: itemspezifisch identische Ladungen fiir beide Fakto-
ren auf beiden Ebenen) wurde mittels Wald-Test iiberpriift, indem in Modell A (das ,,korrek-
te“ Modell) die Restriktion identischer Ladungen fiir das zweite Item des Faktors Thematische
Motivierung getestet wurde. Der Mittelwert der Chi*-Werte bezogen auf die 1000 Replikatio-
nen liegt bei 55.280, die Standardabweichung bei 15.247. Verglichen mit dem Chi*-Wert fiir
das 5%-Niveau bei einem Freiheitsgrad — dieser liegt bei etwa 3.8 — zeigt sich, dass die Er-
gebnisse im Durchschnitt deutlich iiber diesem Wert liegen. Dies hitte zur Folge, dass die
fehlspezifizierte Restriktion abgelehnt wiirde. Und dies wohl zuverlédssig in (nahezu) allen
Fillen: Das 99. Perzentil der beobachteten Chi*-Werte liegt noch bei 25.378, d.h. nur 1% der
Chi*-Werte unterschreiten diesen Wert.

Zusitzlich zum Wald-Test wurden auch Informationskriterien zur Identifikation des je-
weils addquateren Modells herangezogen. Dazu wurden fiir jeden einzelnen Replikationsda-
tensatz zwei konkurrierende Modelle anhand des AIC, des BIC sowie des anhand des Stich-
probenumfangs adjustierten BIC (BIC-adj.) miteinander verglichen. Der jeweils kleinere Wert
identifiziert dabei das unter den Gesichtspunkten Sparsamkeit und Modellpassung angemes-
senere Modell. Beim Vergleich der Modelle A und B (also ,,korrektes vs. zu wenig restrikti-
ves Modell) ergaben sich folgende ,, Trefferquoten®: Das AIC identifizierte in 85.9%, das BIC
in 100% (!) und das BIC-adj. in 99.7% der Fille das ,korrekte®, sparsamere Modell A”.

7 Zur hervorragenden Performanz des BIC (auch im Falle nicht-normalverteilter Indikatoren) vergleiche auch
Whittaker und Stapleton (2006).
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Beim Vergleich der Modelle A und C (also dem ,,korrekten* und dem fehlspezifizierten Mo-
dell mit identischen Ladungen fiir das zweite Item des Faktors Thematische Motivierung) lag
die ,, Trefferquote* bei allen drei Indizes bei 100%: Das fehlspezifizierte Modell C wurde im-

mer abgelehnt.

Als Ergebnis der Simulationsstudie lassen sich folgende Befunde zusammenfassen:

ErwartungsgeméB stellen die standardisierten Faktorladungen — und somit auch die Reli-
abilitdten der Indikatoren — der metrischen Modelle auf Individualebene eine (geringfiigige)
Unterschitzung der tatsdchlichen Koeffizienten des IRT-Populationsmodells dar, da gewis-
sermafien bei metrischen Modellen die threshold-Informationen nicht genutzt werden”* bzw.
die grouping error-Komponente nicht beriicksichtigt wird. Dies ist gleichbedeutend mit gro-
Beren Fehlervarianzkomponenten der Indikatoren, die aber offensichtlich — das zeigen die
sehr giinstig ausfallenden Modellgiite-Indizes an — auch tatsdchlich im Sinne unkorrelierter
Fehler betrachtet werden konnen. Die standardisierten Ladungen und Reliabilitdten — sowie
die ICCs — lassen sich jedoch mithilfe des in Kapitel 3.4.2 vorgeschlagenen Verfahrens hier
relativ gut adjustieren.

Betrachtet man hingegen die standardisierten Kommunalitdten des IRT-Populationsmo-
dells und des metrischen Modells, so zeigen sich nur minimale Unterschiede (der maximale
bias betrug 0.9% auf Ebene 1 und -2.1% auf Ebene 2). Da sich die unstandardisierten Ladun-
gen auf diese Varianzkomponente der Indikatoren beziehen (und nicht auf die Fehlervarianz),
ist dieser Befund im Zusammenhang mit der Uberpriifung der Messinvarianz eines Faktors
(im Sinne identischer unstandardisierter Ladungen) liber die Ebenen hinweg wesentlich be-
deutsamer als die Unterschiede beziiglich der standardisierten Ladungen.

Entsprechend zeigten sich auch die auf die Messinvarianz bezogenen Tests im Rahmen
des metrischen Modells — der Wald-Test sowie die verschiedenen Informationskriterien (hier
vor allem das BIC) — als du8erst zuverldssig. Beim Wald-Test zeigte sich zudem, dass die be-
obachtete Verteilung der Koeffizienten der erwarteten Verteilung sehr gut entspricht. Das
heiit, es kann davon ausgegangen werden, dass ein angenommenes 5%-Signifikanzniveau
auch (nur) in etwa 5% aller Félle zu einer Fehlentscheidung fiihrt. Dies legt die Verwendung
des Wald-Tests fiir die vorliegende Untersuchung nahe, da hier — im Gegensatz zu den Infor-
mationskriterien — ein Signifikanzniveau angegeben werden kann. Ein weiterer Vorteil des

Wald-Tests besteht darin, dass nur ein Modell (mit frei geschitzten Ladungen auf beiden Ebe-

™ Das zeigt sich auch bei den ICCs auf Indikatorebene (vgl. dazu auch Kap. 4.2): Die metrischen ICCs stellen
Unterschitzungen der ordinalen ICCs dar, da dort der relative Varianzanteil auf Ebene 1 durch diese ,,Fehlanpas-
sung* iiberschétzt wird.
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nen) geschétzt werden muss, bei dem die Restriktionen itemspezifisch identischer (unstandar-
disierter) Ladungen in Mplus mittels des MODEL TEST-Kommandos getestet werden kon-

nen.
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4. Ergebnisse

Alle im Folgenden dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die in Kapitel 3.2 beschrie-
bene Population. Bei allen Analysen wurden dazu die entsprechenden DESI-Populationsge-
wichte verwendet. Zusitzlich wurden bei den Mplus-Analysen Stratuminformationen bertick-
sichtigt”.

Zunichst werden deskriptive Befunde berichtet (Kap. 4.1). Es folgen Uberpriifungen der
Interrater-Reliabilititen (Kap. 4.2) hinsichtlich der Unterrichtswahrnehmungen aus Schiiler-
sicht. Dort wird auch auf Unterschiede in den Wahrnehmungen zwischen den weitgehend als
getrennt zu betrachtenden sozialen Netzwerken der Médchen und Jungen eingegangen. In Ka-
pitel 4.3 wird der Frage der Differenziertheit der Unterrichtswahrnehmung aus Schiilersicht
nachgegangen. Dort werden auch intraindividuelle Unterschiede der Wahrnehmungen in den
Féachern Deutsch und Englisch untersucht. Kapitel 4.4 befasst sich mit der Frage der Isomor-
phie der parallel in beiden Fichern erhobenen Unterrichtswahrnehmungen. Es folgen Unter-
suchungen zum Einfluss der Itemformulierung (Ich- vs. Klassen-Bezug; Kap. 4.5). Abschlie-
Bend (Kap. 4.6) geht es um Fragen der moglichen Beeinflussung der Unterrichtswahrnehmun-
gen durch die ,,Pradiktoren® Geschlecht, Fachleistung bzw. -noten sowie das auf die Lehrkraft
bezogene Globalurteil. Letzteres wird gleichfalls als ,,abhidngige Variable* betrachtet. Dabei
wird untersucht, ob die jeweiligen Unterrichtswahrnehmungen in konstanter Weise zur Bil-
dung des Globalurteils beitragen oder ob die Gewichtungen iiber die Lehrkrifte hinweg vari-

ieren.

4.1 Deskriptive Befunde

Betrachtet man die Verteilungen der Indikatoren der hier untersuchten Unterrichtsmerk-
male aus Schiilersicht (vgl. Tabelle 13), dann zeigt sich, dass die relativen Haufigkeiten der
Antwortkategorien im Bereich zwischen 5.5% (vierte Kategorie des zweiten Items der Skala
Strukturiertheit im Fach Englisch) und 53.4% (dritte Kategorie des ersten Items der Skala
Verstdndlichkeit im Fach Deutsch) liegen. Werden fiir die Antwortkategorien die Kategorien-
scores verwendet, dann sind eher geringe Abweichungen von der Normalverteilung (vgl. dazu
auch Tabelle 14) zu beobachten: Die Kurtosis liegt im Bereich von -0.893 (erstes Item der
Skala Strukturiertheit im Fach Deutsch) bis -0.113 (erstes Item der Skala Verstindlichkeit im
Fach Deutsch), die Schiefe (skewness) im Bereich von -0.555 (drittes Item der Skala Ver-

™ Dies wurde mithilfe der Mplus-Optionen STRATIFICATION und COMPLEX TWOLEVEL realisiert. In
DESI wurden jeweils zwei Schulen (also zwei bis vier Klassen) zu einer sogenannten sampling zone zusammen-
gefasst.
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standlichkeit im Fach Deutsch) bis 0.248 (erstes Item der Skala Strukturiertheit im Fach Eng-
lisch). Die auf der Basis der Kategorienscores ermittelten (gewichteten) Mittelwerte weichen
nur méBig von dem theoretischen Mittelwert (M = 2.5) der vierstufigen Skala ab: Das Mini-
mum (M = 2.13) findet sich beim ersten Item der Skala Strukturiertheit im Fach Englisch, das
Maximum (M = 2.89) beim dritten Item der Skala Verstdindlichkeit im Fach Deutsch. Die
Streuungen variieren zwischen 0.81 und 0.93 Standardabweichungen. Valide Angaben liegen
von 7170 bis 7503 Schiilerinnen und Schiilern vor, was einem Anteil von 10.9% bis 14.9%
fehlender Werte entspricht.

In Tabelle 15 sind die Reliabilitidten der Skalen bzw. Faktorscores der Unterrichtswahr-
nehmungen aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler angegeben. Dabei bleibt hier — aus Griin-
den der Vergleichbarkeit mit anderen Studien — die Mehrebenenstruktur zunichst unbertick-
sichtigt. Aus denselben Griinden wird auch das ungewichtete Cronbachs a (mit ,,Stichprobe*
tiberschriebene Spalten) berichtet, das sich hier erwartungsgemall kaum von dem gewichteten
unterscheidet. Die factor determinacy gibt die Korrelation der Faktorscores mit dem latenten
Faktor an (vgl. B. O. Muthén, 2004). Um die Vergleichbarkeit mit Cronbachs o zu erleich-
tern, das sich auf den relativen frue score-Varianzanteil einer Skala bezieht, sind auch die
quadrierten Korrelationen in der Tabelle angegeben (Spalte ,,quadrierte factor determinacy*).
Die Reliabilititen der Faktorscores liegen erwartungsgemadl} {iber den Reliabilititen, die auf
der Basis von Cronbachs o berechnet wurden. Dies ist in zweierlei Hinsicht erwartungsge-
mif: (1) Wenn — wie hier — von kongenerischen Messungen (d.h.: eine gemeinsame latente
Variable weist verschiedene Ladungen auf verschiedene Indikatoren auf, die wiederum unter-
schiedliche Messfehleranteile besitzen) ausgegangen wird, dann stellt Cronbachs o eine unte-
re Grenze der Reliabilitdt dar, d.h. die wahre Reliabilitét betrdgt minimal o (vgl. z.B. Bollen,
1989; Steyer & Eid, 2001). (2) Da sich die in Tabelle 15 dargestellten Faktorscore-Reliabilita-
ten auf ein Gesamtmodell mit allen fiinf Unterrichtsmerkmalen in beiden Fachern (also insge-
samt zehn Faktoren) beziehen, die teilweise erhebliche Interkorrelationen aufweisen, erhdhen
sich die Reliabilititen, weil zusétzlich Informationen der Indikatoren der jeweils kovariieren-

den Faktoren genutzt werden konnen.
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Tabelle 13: Verteilungen der Kategorien, Mittelwerte, Standardabweichungen, Anzahl giiltiger Werte,
Anteil fehlender Werte, Kurtosis und Schiefe der Indikatoren

prozentuale Kategorienhdufigkeit fehlende
(gewichtet)’’ Angaben
Item 1 2 3 4 M™ SD N _(Prozent) Kurtosis Schiefe
Fach: Englisch
Thematische 1 172 343 36.6 11.9 243 091 7303 133 -0.818 -0.002
Motivierung (0.938) (0.949) (1.039) (0.674)(0.026)

2 189 355  36.1 96 236 089 7278 13.6  -0.798  0.029
(1.177) (0.847) (1.210) (0.574)(0.029)

Verstindlichkeit 1 7.8 243 504 175 277  0.82 7298 134  -0.296 -0.378
(0.505) (0.734) (0.889) (0.522)(0.016)

2 80 257 512 150 273 081 7289 135  -0271 -0.359
(0.522) (0.798) (0.901) (0.682)(0.019)

391 197 451 261 288 090 7290 13.5  -0.483 -0.488
(0.704) (0.792) (0.830) (1.073)(0.027)

4 108 200 448 245 283 092 7399 122  -0.575 -0.462
(0.834) (0.908) (0.963) (1.119)(0.031)

Schiilerorientierung 1 11.2 307  49.1 90 256 081 7237 141  -0413 -0.303
(0.804) (0.797) (1.062) (0.559)(0.023)

299 241 504 156 272 084 7226 142  -0.373 -0.387
(0.683) (0.817) (0.935) (0.633)(0.021)

3101 245 508 147 270 0.84 7229 142 -0.347 -0.394
(0.663) (0.785) (0.989) (0.679) (0.020)

4 88 221 519 172 277 083 7226 142  -0.243 -0.441
(0.654) (0.807) (0.957) (0.691)(0.022)

5 105 249 494 153 269 085 7193 146  -0429 -0.360
(0.754) (0.797) (0.952) (0.704)(0.022)

Strukturiertheit 1 282 369 291 58 213 089 7364 126 -0.852 0.248
(1.045) (0.873) (1.039) (0.605)(0.027)

2 233 402 3Ll 55 219 0857360 126 -0.751 0.157
(0.946) (0.793) (0.914) (0.461)(0.022)

3163 308 432 97 246 088 7325 13.0  -0.734 -0.182
(0.863) (0.757) (1.013) (0.517)(0.025)

Klassenfiihrung 1 138 244 447 172 265 092 7177 148  -0.716 -0.298
(0.899) (0.991) (1.021) (0.870)(0.029)

2 116 314 422 148 260 088 7170 149  -0.653 -0.161
(0.808) (0.851) (1.015) (0.809)(0.024)

76 Zur Berechnung des Mittelwerts, der Standardabweichung, der Kurtosis und der Schiefe wurden folgende Ka-
tegorienscores zugrunde gelegt: (1) stimmt gar nicht, (2) stimmt eher nicht, (3) stimmt eher, (4) stimmt ganz ge-
nau. Die Anzahl giiltiger Werte sowie der relative Anteil fehlender Werte (hier wurden die ,,missing value**-Ka-
tegorien ,,nicht bearbeitet®, ,,nicht bearbeitbar* und ,,nicht valide* zusammengefasst) sind ungewichtete Angaben
und beziehen sich entsprechend auf die Stichprobe. Die gewichtete Kurtosis und Skewness wurde in Mplus mit-
hilfe der OUTPUT-Option ,,TECH12* fiir Mischverteilungsmodelle realisiert. Dazu wurde ein ,,pseudo®“-Misch-
verteilungsmodell mit einer Klasse spezifiziert. Da alle Variablen gleichzeitig in einem Modell (alle Interkorrela-
tionen wurden spezifiziert) mithilfe der MISSING-Option geschitzt wurden, beziehen sich die Angaben auf
N = 7930 Schiilerinnen und Schiiler.

7 Die in Klammern angegebenen Standardfehler wurden in WesVar (Westat, 2002) mittels Fay-replicates
(k = 0.3) ermittelt (Fay, 1989). Dieses Verfahren wurde im Projekt DESI als Standard verwendet.

7 Standardfehler in Klammern (zur Berechnung der Standardfehler vgl. FuBinote 77).
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Tabelle 13 (fortgesetzt)

prozentuale Kategorienhdufigkeit fehlende
(gewichtet)”’ Angaben
Item | 2 3 4 M SD N (Prozent) Kurtosis Schiefe
Fach: Deutsch
Thematische 1 18.1 332 36.4 12.2 243 092 7426 11.8  -0.872 -0.009
Motivierung (1.011) (0.835) (0.934) (0.645)(0.026)
2 199 36.0 35.2 9.0 2.33 0.89 7423 119  -0.814 0.050
(1.198) (0.946) (1.185) (0.632)(0.031)
Verstandlichkeit 1 8.2 19.7 53.4 18.8 2.83 0.83 7409 12.0 -0.113 -0.522
(0.604) (0.760) (0.720) (0.706) (0.020)
2 8.9 27.5 493 14.2 2.69  0.82 7413 12.0 -0.368 -0.320
(0.632) (0.939) (0.939) (0.724)(0.023)
3 9.4 17.8 47.8 25.0 2.89  0.89 7396 122 -0.345 -0.555
(0.836) (0.818) (0.856) (1.061)(0.030)
4 114 19.1 449 24.5 2.83 0.93 7503 109  -0.562 -0.494
(0.902) (0.807) (1.000) (1.174)(0.031)
Schiilerorientierung 1  10.8 25.9 51.9 11.4 2.64 082 7363 12.6 -0.326 -0.403
(0.837) (0.889) (1.085) (0.622)(0.024)
2 9.1 21.2 49.7 20.0 2.81 0.86 7379 124  -0.328 -0.462
(0.748) (1.015) (1.097) (0.778)(0.025)
3 9.1 21.7 49.9 19.3 2.79  0.86 7338 129  -0.334 -0.448
(0.747) (0.772) (0.968) (0.754)(0.025)
4 9.4 20.3 49.2 21.2 2.82  0.87 7382 124  -0.328 -0.489
(0.647) (0.797) (0.751) (0.857)(0.023)
5 105 22.2 49.4 18.0 2.75 0.87 7330 13.0  -0.388 -0.437
(0.760) (0.791) (0.932) (0.725)(0.023)
Strukturiertheit 1 254 35.9 31.9 6.8 220 090 7449 11.6  -0.893 0.156
(0.783) (0.727) (0.878) (0.505) (0.020)
2 228 38.5 31.7 7.0 2.23 0.88 7437 11.7  -0.794 0.152
(0.933) (0.755) (0.877) (0.453)(0.020)
3 178 29.6 42.8 9.8 245 0.89 7410 12.0  -0.817 -0.169
(0.912) (0.738) (1.034) (0.450)(0.023)
Klassenfiihrung 1 146 24.2 44.5 16.6 2.63 0.93 7349 12.8  -0.743 -0.307
(1.016) (0.944) (1.051) (0.896) (0.028)
2 133 30.1 40.9 15.6 2.59 091 7336 129  -0.753 -0.168
(1.011) (0.935) (1.132) (0.671)(0.027)
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Tabelle 14: Verteilungen der Kategorien der Indikatoren (inkl. Normalverteilungskurven)
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Tabelle 14 (fortgesetzt)
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Tabelle 15: Reliabilitiit der Skalen bzw. Faktorscores zur Unterrichtswahrnehmung aus Schiilersicht
(Ein-Ebenen-Analyse)

Cronbachs o factor quadrierte

Englisch Deutsch determinacy®  factor determinacy
Unterrichtsmerkmal N Stichprobe Population N Stichprobe Population Englisch Deutsch Englisch Deutsch
Thematische Motivierung 7225 .80 79 7383 .80 .80 .92 93 .85 .86
Verstandlichkeit 6974 .80 .80 7108 .82 .81 .93 .94 .87 .89
Schiilerorientierung 6974 .88 .88 7100 .88 .88 95 95 .89 .90
Strukturiertheit 7265 a7 g7 734179 79 91 91 .82 .84
Klassenfithrung 7127 18 J77 7295 78 7 .90 .90 81 81

7 Die Angaben bezichen sich auf die Rohwerte der Items.

% Die factor determinacy wurde anhand eines Ein-Ebenen-Modells mit allen Unterrichtsmerkmalen in beiden
Féchern in Mplus (freie Faktorladungen, Faktorvarianzen auf 1 fixiert) berechnet und bezieht sich auf die (ge-
wichtete) Teilstichprobe (N = 5620) der Schiilerinnen und Schiiler, bei denen zu allen Items der hier untersuch-
ten Unterrichtsmerkmale in den Fachern Deutsch und Englisch giiltige Angaben vorlagen. Im Falle fehlender
Werte konnen sich jeweils alle Koeffizienten verdndern (d.h. sie kdnnen niedriger ausfallen), so dass im Prinzip
fiir jedes missing value pattern (insgesamt gab es in der untersuchten Stichprobe 739 solcher patterns) angege-
ben werden konnen. Auf die Beriicksichtigung der cluster-Struktur der Daten (TYPE = COMPLEX) musste hier
verzichtet werden, da Mplus sonst keine factor determinacy berechnet.

Modellgiite-Indizes: Chi*=2346.215, Scaling Correction Factor = 1.844; DF =419; CFI=.968; TLI=.962;
RMSEA = .024; SRMR =.022
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In Tabelle 16 sind die Verteilungen, Mittelwerte, Streuungen und die Zahl der vorliegen-
den Schiilerangaben beziiglich der in kategorialer Form vorliegenden Pradiktoren angegeben.
Bei den Schulnoten zeigt sich, dass die beiden Extrema — ,,sehr gut bzw. ,,ungeniigend —
relativ selten vergeben werden: Nur 2.4% (Deutschnote, Ende achte Klassenstufe) bis maxi-
mal 4.1% (erwartete Englischnote, Ende neunte Klassenstufe) der Schiilerinnen und Schiiler
erhalten die Note ,,sehr gut®. Die Note ,,ungeniigend wird mit 0.2% (Deutschnote, Ende ach-
te Klassenstufe) bis 0.5% (Englisch- bzw. Deutschnote, Ende der neunten Klassenstufe) sogar
noch seltener vergeben. Der Notendurchschnitt liegt in allen Fillen relativ nahe bei drei, also
unterhalb des theoretischen Mittelwerts der Skala von M = 3.5, die Streuung knapp unterhalb

einer Notenstufe.

Tabelle 16: Verteilungen, Mittelwerte, Streuungen und Anzahl giiltiger Werte der kategorialen Pridikto-
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ren
prozentuale Kategorienhaufigkeit™

Pridiktor 1 2 3 4 5 6 M SD N
Englischnote 35 224 397 289 53 0.3 3.11 0.94 7595
(Ende 8. Klassenstufe)  (0.261) (0.849) (0.802) (0.822) (0.385) (0.094) (0.023)
Englischnote 41 227 440 249 3.8 0.5 3.03 091 7347
(Ende 9. Klassenstufe)  (0.391) (0.758) (0.922) (0.874) (0.291) (0.083) (0.021)

Deutschnote 24 240 464 245 2.5 0.2 3.02 0.84 7610
(Ende 8. Klassenstufe)  (0.285) (0.859) (0.772) (0.757) (0.311) (0.078) (0.019)

Deutschnote 33 259 493 19.6 1.5 0.5 291 0.83 7352
(Ende 9. Klassenstufe)  (0.357) (0.898) (0.950) (0.963) (0.172) (0.086) (0.021)

Globalurteil 159 233 462 146 2.60 0.92 7070
(Englischlehrkraft) (1.054) (0.801) (1.181) (0.729) - - (0.029)

Globalurteil 16.8 241 438 153 2.58 094 7231
(Deutschlehrkraft) (1.140) (0.907) (1.123) (0.874) - - (0.034)

Bei den auf die Lehrkraft bezogenen Globalurteilen halten sich vollige Ablehnung bzw.
Zustimmung in etwa die Waage. Die Mittelwerte liegen mit M = 2.6 knapp oberhalb des theo-
retischen Mittelwerts von M = 2.5. Die Angaben verteilen sich um den Mittelwert mit einer
Streuung von etwas weniger als einer ,,Antwortalternative®.

Tabelle 17 konnen Angaben zu den hier verwendeten DESI-Testleistungen entnommen
werden. Die scores sind in der Gesamtstichprobe auf die Metrik M = 500, SD = 100 fiir den
jeweils zweiten Messzeitpunkt normiert. Die Leistungen am Ende der neunten Klassenstufe in
der hier verwendeten Teilstichprobe liegen demnach etwa eine siebtel Standardabweichung
tiber der Populationsschédtzung aus der Gesamtstichprobe. Auch die Streuungen sind hier mi-

nimal eingeschrinkt.

! Die Mittelwerte und Standardabweichungen basieren auf den Kategorienscores (vgl. dazu Fufinote 82).
Standardfehler sind in Klammern angegeben (zur Berechnung der Standardfehler vgl. FuBinote 77).

%2 Die auf die Noten bezogenen Kategorien entsprechen den Schulnoten: (1) sehr gut, (2) gut, (3) befriedigend,
(4) ausreichend, (5) mangelhaft, (6) ungeniigend. Die auf das Globalurteil bezogenen Kategorien sind wie folgt
zugeordnet: (1) stimmt gar nicht, (2) stimmt eher nicht, (3) stimmt eher, (4) stimmt ganz genau. Standardfehler
sind jeweils in Klammern angegeben (zur Berechnung der Standardfehler vgl. Fufinote 77).
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Tabelle 17: Mittelwerte und Streuungen der testbasierten Leistungsindikatoren®

Leistungstest M SD

Englisch (Anfang 9. Klassenstufe) 490.78 90.43
(3.233)

Englisch (Ende 9. Klassenstufe) 514.05 95.81
(3.307)

Englisch (Zuwachs) 23.27 43.35
(1.081)

Deutsch (Anfang 9. Klassenstufe) 479.02 91.48
(3.473)

Deutsch (Ende 9. Klassenstufe) 514.77 94.50
(3.449)

Deutsch (Zuwachs) 35.75 52.94
(1.690)

4.2 Ubereinstimmungen von Schiilerwahrnehmungen des Unterrichts

Wie in Kapitel 3.4.1 bereits erwihnt, lassen sich die relativen Ubereinstimmungen der Ur-
teile von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb von Klassen anhand von ICCs bestimmen. Die
im Folgenden dargestellten Analysen beziehen sich dabei zunichst auf einzelne Items. Die
Analysen erfolgten in Mplus (Version 4.2, L. K. Muthén & Muthén, 2006) mithilfe des MO-
DEL CONSTRAINT-Kommandos, das zur Definition der ICC verwendet wurde. Es wurden
sowohl Analysen fiir metrische (intervallskalierte) als auch fiir ordinale Daten berechnet. Als
link-Funktion fiir die Berechnung der ordinalen ICCs wurde — aufgrund ihrer weiten Verbrei-
tung in der praktischen Anwendung der IRT — die Logit-/ink-Funktion verwendet*. Bei ordi-
nalen Daten ist die Varianz innerhalb von Klassen eine Konstante. Diese Varianz entspricht
der Varianz der logistischen Verteilung n*/3 = 3.290 (vgl. Hox, 2002; Grilli & Rampichini,
2007). De Boeck und Wilson (2004) weisen jedoch darauf hin, dass die Varianz einer Stan-
dardnormalverteilung durch [(15/16)(n/N3)]* ~2.891 besser approximiert wird (vgl. auch
Snijders & Bosker, 1999). Entsprechend wurde die Varianz innerhalb von Klassen auf 2.891
festgelegt.

% Die Angaben basieren jeweils auf fiinf plausible values. Zur Berechnung der in Klammern angegebenen
Standardfehler vgl. Fulinote 77.

% Im Allgemeinen sind die Unterschiede in den Ergebnissen beziiglich verschiedener /ink-Funktionen allerdings
vernachldssigbar (vgl. z.B. Grilli & Rampichini, 2007).
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Fiir die so geschédtzten ICCs gibt Mplus t-Werte an, die zur Bestimmung der Signifikanz
herangezogen werden konnen. Da die ICC per Definition im Wertebereich® zwischen 0 <
ICC <1 liegt, wurde einseitig getestet. Alle in Tabelle 18 dargestellten ICCs sind hoch signi-
fikant (p <.001).

Tabelle 18: Interrater-Reliabilitéit: ICCs (metrisch und ordinal) auf Itemebene (in Prozent)

Ttemnummer ICC in Prozent
() = Ich-Bezug Englisch Deutsch
Unterrichtsmerkmal (K) =Klassen-Bezug metrisch  ordinal metrisch  ordinal
Thematische Motivierung 1D 16.2 18.9 15.6 183
2 (K) 19.7 23.2 23.4 27.7
Versténdlichkeit 1(I) 12.6 15.0 12.1 14.5
2 (K) 12.0 14.8 15.7 19.2
3(K) 19.2 21.9 23.3 26.9
4D 21.7 25.0 25.4 29.7
Schiilerorientierung 1 (K) 18.5 22.6 19.2 23.7
2 (K) 14.9 18.0 18.1 21.5
3(K) 13.3 16.1 16.9 19.8
4D 14.4 17.0 15.2 18.1
5@ 12.9 15.6 16.5 19.6
Strukturiertheit 1 (K) 13.2 15.7 12.6 15.1
2(K) 10.2 12.3 14.8 18.3
3 (K) 9.9 11.7 13.3 16.0
Klassenfiihrung 1 (K) 20.9 25.0 26.0 30.9
2 (K) 17.4 21.1 22.2 27.2
Mittelwert 15.4 18.4 18.1 21.7

Die ICCs auf Itemebene liegen im Bereich zwischen etwa 10% bis 26%, wenn man die
Itemantworten — wie in diesem Zusammenhang iiblich — als metrische Daten betrachtet, die
hier die ordinalen ICCs um bis zu etwa 19% (Strukturiertheit, Item 2, Fach Deutsch) unter-
schitzen. Verglichen mit anderen Studien liegen die ICCs hier in einem mittleren bis sehr ho-
hen Bereich: Liidtke et al. (2006) berichten ICCs im Bereich von 6% bis 20% fiir sechs ver-
schiedene Skalen zur Unterrichtswahrnehmung aus Schiilersicht. Die Interrater-Reliabilitidten
von Klimaskalen im Bereich der Organisationspsychologie liegen — so Bliese (2000) — iibli-
cherweise zwischen 5% und 20% mit einer Obergrenze von 30%.

Insgesamt ist die Interrater-Reliabilitdt im Fach Deutsch etwas hoher als im Fach Eng-
lisch (mittlere metrische ICC etwa 18% im Fach Deutsch, 15% im Fach Englisch). Dieses Er-
gebnis konnte darauf hinweisen, dass entweder die Items im Fach Deutsch mit groerer abso-

luter Ubereinstimmung beurteilt werden, oder aber, dass es im Deutschunterricht groBere Un-

% Da bei der Berechnung der ICC fiir ordinale Variablen die Varianz innerhalb von Klassen eine konstante
GroBe ist, approximiert die ICC hier nur den Wert 1, d.h. es gilt 0 <ICC < 1.
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terschiede beziiglich der hier erfassten Unterrichtsmerkmale gibt. Diese Frage wird in Kapitel
4.4 vertieft.

Interessanterweise sind die ICCs der Items mit Ich-Bezug in vergleichbarer GréBenord-
nung wie die der auf die Klasse bezogenen Items. Dies kann als Hinweis auf eine eher unter-

geordnete Rolle des Adressaten hinsichtlich der Itemformulierung interpretiert werden.

Auf der Basis der Kategorienwahrscheinlichkeiten der Indikatoren (diese entsprechen den
in Kapitel 4.1, Tabelle 13 dargestellten relativen Kategorienhaufigkeiten™®) lassen sich anhand
des von O’Brien vorgeschlagenen Verfahrens (vgl. Kap. 3.4.2) die Korrelationen der arbitra-
ren Kategorienscores mit den hypothetisch zugrunde liegenden intervallskalierten und nor-
malverteilten Variablen berechnen (vgl. Tabelle 19). Es zeigen sich auch hier — analog zu den
Ergebnissen der Simulationsstudie (s. Kap. 3.4.3) — relativ geringe Differenzen zwischen den
Korrelationen der optimalen bzw. der arbitrdren scores mit der latenten Variable. Das heif3t,
auch hier tragt das scoring (arbitrdre Werte von eins bis vier) nur unwesentlich zur grouping

error-Varianz bei.

Tabelle 19: Korrelationen der optimal bzw. arbitrir kategorisierten Variablen mit den (hypothetisch) zu-
grunde liegenden intervallskalierten, normalverteilten Variablen

Englisch Deutsch
Unterrichtsmerkmal Item 1, I, T Iy

Thematische Motivierung 1 .938 .937 .938 .937
2 936 935 935 935
Verstindlichkeit 1 926 .924 921 916
2925 923 928 .926
3927 923 925 919
4 929 925 929 .924
Schiilerorientierung 1 .924 922 922 919
2927 924 927 923
3926 .923 927 .923
4 924 920 .927 .922
5 .928 926 .928 .924
Strukturiertheit 1 .928 .927 .931 .930
2 .930 .929 .933 .932
3932 931 .932 .930
Klassenfithrung I 934 931 .934 931
2 936 935 937 .936

Anhand der in Tabelle 19 dargestellten Korrelationen der arbitrdren Kategorienscores mit
den jeweiligen latenten Variablen lassen sich (1) die ICCs der als intervallskaliert behandelten
kategorisierten Variablen adjustieren (vgl. Kap. 3.4.2, (22)) sowie (2) die zur Adjustierung

der Indikator-Reliabilitdten auf Ebene 1 bendtigten quadrierten Korrelationen der kategori-

% Da sich diese Kategorienhdufigkeiten nur auf vorliegende valide Angaben beziehen, wird hier implizit davon
ausgegangen, dass die fehlenden Daten nicht systematisch zustande kommen (missing completely at random,
MCAR).
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sierten Variablen mit den zugrunde liegenden intervallskalierten, normalverteilten Variablen
innerhalb von Klassen bestimmen (vgl. Kap. 3.4.2, (21)). Die Ergebnisse sind in Tabelle 20
dargestellt. Beziiglich der adjustierten metrischen ICCs zeigen sich nur noch relativ geringe
Unterschiede zu den in Tabelle 18 berichteten ordinalen ICCs: Betrachtet man die ordinalen
ICCs als die wahren Werte, dann liegt der bias ihrer adjustierten metrischen Pendants im Be-
reich von Unterschitzungen bis maximal 7.1% (zweites Item der Skala Strukturiertheit im
Fach Deutsch) und Uberschitzungen bis zu 2.6% (drittes Item der Skala Verstdindlichkeit im

Fach Deutsch) mit einer mittleren Unterschdtzung von 2.4%.

Tabelle 20: Adjustierte metrische ICCs und gemeinsame Varianzanteile der kategorisierten Variablen mit
den zugrunde liegenden intervallskalierten, normalverteilten Variablen innerhalb von Klas-

sen
ICC (adjustiert) Tan
Unterrichtsmerkmal Item Englisch Deutsch Englisch Deutsch
Thematische Motivierung 1 18.4 17.8  .855 .856
2 22.5 26.8  .844 .835
Verstindlichkeit 1 14.8 144 832 817
2 14.1 183  .831 831
3 22.5 276  .818 7198
4 25.4 29.8 816 .804
Schiilerorientierung 1 21.8 227 816 .808
2 17.5 213 .828 .819
3 15.6 19.8  .829 .822
4 17.0 179  .821 .824
5 15.1 193  .835 .825
Strukturiertheit 1 15.4 14.6  .839 .846
2 11.8 17.0  .848 .846
3 11.4 154 851 .845
Klassenfithrung 1 24.1 30.0 .831 .819
2 19.9 253  .848 .841

Die auf die Varianz innerhalb von Klassen adjustierte gemeinsame Varianz der kategori-
sierten und der zugrunde liegenden intervallskalierten, normalverteilten Variable (rng) liegt
im Bereich zwischen 79.8% (Item 3 der Skala Verstdndlichkeit im Fach Deutsch) und 85.6%
(Item 1 der Skala Thematische Motivierung im Fach Deutsch). Der Fehleranteil, der auf die

Kategorisierung der Variablen zuriickgeht, variiert also relativ wenig iiber die Items hinweg.

Im Folgenden geht es um die Frage, ob die Annahme isomorpher Konstrukte auf Indivi-
dual- und Klassenebene gerechtfertigt ist, oder ob sich die Konstrukte auf beiden Ebenen nur
»ahnlich® sind (vgl. dazu Kap. 2.1.4.2). Dazu wurde in einer Reihe von Analysen mittels
Wald-Test die Messinvarianz®’ (im Sinne itemspezifisch identischer Faktorladungen) der je-

weiligen Faktoren auf beiden Ebenen iiberpriift. Da pro Fach jeweils zwei Faktoren durch nur

%7 Streng genommen lésst sich Isomorphie hier lediglich falsifizieren, nicht aber verifizieren durch Nachweis der
Messinvarianz.
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zweil Indikatoren reprisentiert sind (Thematische Motivierung und Klassenfiihrung), ist in die-
sen Fillen eine solche Uberpriifung nicht unmittelbar méglich, da zur Modellidentifikation
hier beide Ladungen fixiert werden miissen™ (z.B. auf den Wert 1). Deshalb wurden hier je-
weils fachiibergreifend alle fiinf Unterrichtsmerkmale in die Analysen einbezogen. Dabei
wurden alle Faktorladungen frei geschétzt (mit Ausnahme der ersten Ladung, die jeweils zur
Skalierung der latenten Variable auf den Wert 1 fixiert wurde) und die Restriktion itemspezi-
fisch identischer Ladungen auf beiden Ebenen bei jeweils einem bestimmten Unterrichts-
merkmal per Wald-Test iiberpriift®’.

Die Ergebnisse dieser Analysen sind in Tabelle 21 dargestellt. Die beiden Merkmale
Strukturiertheit und Klassenfiihrung konnen in beiden Fichern iiber die Ebenen hinweg als
messinvariant betrachtet werden (die p-Werte fiir die Chi*-verteilte Teststatistik des Wald-
Tests mit den entsprechenden Freiheitsgraden liegen jeweils oberhalb des 5%-Niveaus).

Da die ersten drei Unterrichtsmerkmale aus — beziiglich des Adressaten — ,,gemischten®
Items (Ich-Bezug sowie Klassen-Bezug) bestehen, wurde zusitzlich iiberpriift, ob die jeweili-
gen Subskalen isomorphe Konstrukte darstellen. Im Falle der Thematischen Motivierung ist
dies jedoch nicht moglich, da das Merkmal nur durch zwei Items erfasst wurde (jeweils ein
Item pro Adressat des Lehrerverhaltens). Bei den beiden tibrigen Unterrichtsmerkmalen wur-
de lediglich fiir Schiilerorientierung mit Ich-Bezug im Fach Englisch sowie flir Schiilerorien-
tierung mit Klassen-Bezug im Fach Deutsch ein identisches Messmodell auf beiden Ebenen
bestitigt. Das heif3t, der Adressatbezug der Items spielt bezogen auf die Messinvarianz dieser
Merkmale keine entscheidende — oder zumindest keine eindeutige — Rolle. Offensichtlich
handelt es sich bei diesen Unterrichtsmerkmalen um eher analoge Konstrukte (im Sinne des

fuzzy composition process- Modells; vgl. Kap. 2.1.4.2) auf beiden Ebenen.

8 Alternativ dazu konnen auch die Faktorvarianz auf einen beliebigen Wert fixiert und die beiden Faktorladun-
gen auf jeder Ebene jeweils gleichgesetzt werden. Im Prinzip werden hier zwar zwei verschiedene Faktoren spe-
zifiziert, jeweils ein Faktor pro Ebene. Da aber alle Variablen auf beiden Faktoren per Definition unkorreliert
sind, gelten die iiblichen Identifikationsregeln (vgl. Bollen, 1989) hier ebenenspezifisch.

% Modellgiite-Indizes: Chi® = 4512.159, Scaling Correction Factor = 1.028; DF = 841 ; CFI = .961; TLI = .953;
RMSEA =.023; SRMR (zwischen) = .054; SRMR (innerhalb) = .022. Insgesamt wurden drei negative Residual-
varianzen auf Klassenebene auf Null fixiert (jeweils auf das Fach Deutsch bezogene Indikatoren): Item 1 der
Skala Thematische Motivierung (p < .05), Item 3 der Skala Schiilerorientierung (nicht signifikant) und Item 3
der Skala Strukturiertheit (nicht signifikant). Die Fixierung solcher Heywood-Cases ist bei KFAs auf Klassen-
ebene aufgrund der hohen Reliabilititen der Indikatoren héufig erforderlich. Im Allgemeinen ist eine solche Re-
striktion unbedenklich, insbesondere wenn es sich um Restriktionen nicht signifikanter Residualvarianzen han-
delt (vgl. Dillon, Kumar & Mulani, 1987). Signifikante Heywood-Cases kénnen u.U. auf eine Uberfaktorisie-
rung (overfactoring) des Modells hinweisen. Dann sollten sparsamere Modelle (mit weniger Faktoren) getestet
werden (vgl. dazu Kap. 4.3).
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Tabelle 21: Uberpriifung der Messinvarianz der Faktoren (identische itemspezifische unstandardisierte
Ladungen) auf beiden Ebenen: Wald-Tests

Unterrichtsfach
Englisch Deutsch
Koeffi- Koeffi-
Faktor zient p” zient p DF’
Thematische Motivierung 6.398 0.011 66.477 0.000 1
Verstiandlichkeit 76.373 0.000  54.940 0.000 3
Schiilerorientierung 42.056 0.000  39.132 0.000 4
Strukturiertheit 1.933 0.380 4.848 0.089 2
Klassenfiihrung 1.649 0.199 1.440 0.230 1
Subskalen: Items mit Ich-Bezug®
Verstandlichkeit 12.141 0.001  27.874 0.000 1
Schiilerorientierung 2.709 0.100 4.425 0.035 1
Subskalen: Items mit Klassen-Bezug®
Verstandlichkeit 15.392 0.000  24.346 0.000 1
Schiilerorientierung 27.034 0.000 3.442 0.179 2

Da mit zunehmendem Stichprobenumfang auch relativ trivial fehlspezifizierte Modelle
auf der Basis von Giitekriterien zum Vergleich zweier Modelle verworfen werden (vgl. La Du
& Tanaka, 1995; Widaman & Reise, 1997; B. O. Muthén, 1994), wurden zusitzlich die Un-
terschiede zwischen den unstandardisierten Ladungen auf Klassenebene und den entsprechen-
den Ladungen innerhalb von Klassen aus dem frei geschétzten Modell (jeweils nur erste La-
dung auf 1 fixiert) inspiziert (Tabelle 22). Bei den Unterrichtsmerkmalen, die als ebenentiber-
greifend messinvariant identifiziert wurden (vgl. Tabelle 21) — also Strukturiertheit und Klas-
senfiihrung in beiden Fachern — liegen die prozentualen Abweichungen der klassenspezifi-
schen Faktorladungen im Bereich von -9.1% (Strukturiertheit Englisch, Item 2) bis +12.2%
(Strukturiertheit Deutsch, Item 3). Bei den iibrigen Unterrichtsmerkmalen liegen die prozen-
tualen Abweichungen — absolut betrachtet — im Mittel deutlich hoher. Eine Ausnahme stellt
die Skala Thematische Motivierung Englisch dar, bei der ebenfalls nur relativ geringe Abwei-
chungen vorliegen (das zeigt sich auch an dem relativ geringen Koeffizienten des Wald-Tests

bei dieser Skala; s. Tabelle 21). Bei allen anderen Skalen mit signifikanten Unterschieden be-

% Nicht signifikante p-Werte (5%-Niveau) fett gedruckt.

°! Degrees of freedom (Freiheitsgrade)

%2 Die Items mit Klassen-Bezug des jeweils untersuchten Merkmals wurden — aufgrund ihres hohen Zusammen-
hangs mit den ichbezogenen Items des jeweiligen Faktors — in diesen Analysen nicht beriicksichtigt. Bei zwei
Modellen mussten zusétzlich negative Residualvarianzen auf Null fixiert werden (iiber die bereits im Gesamt-
modell vorgenommenen Fixierungen hinaus): Verstindlichkeit im Fach Deutsch (Item 4 der Skala Verstindlich-
keit Deutsch); Schiilerorientierung im Fach Englisch (Item 5 der Skala Schiilerorientierung Englisch)

% Die Items mit Ich-Bezug des jeweils untersuchten Merkmals wurden — aufgrund ihres hohen Zusammenhangs
mit den klassenbezogenen Items des jeweiligen Faktors — in diesen Analysen nicht beriicksichtigt. Bei dem Mo-
dell zur Schiilerorientierung im Fach Englisch musste zusétzlich die negative Residualvarianz von Item 3 auf
Null fixiert werden.
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ziiglich der ebeneniibergreifenden itemspezifischen Ladungen zeigen sich Differenzen in ei-
ner Grofenordnung, die {liber die statistische Signifikanz hinaus auch als praktisch relevant

betrachtet werden konnen.

Tabelle 22: Prozentuale Abweichung der unstandardisierten Ladungen: innerhalb von Klassen vs. Klas-

senebene
Englisch Deutsch
unstandardisierte Ladung”  prozentuale unstandardisierte Ladung prozentuale
Abweichung” Abweichung
innerhalb zwischen (Ebene 2 vs. innerhalb  zwischen  (Ebene 2 vs.
Unterrichtsmerkmal”® (Ebene 1) (Ebene 2) Ebene 1) (Ebene 1)  (Ebene 2) Ebene 1)
Thematische Motivierung
Item 2 0.942 1.058 11.6 0.897 1.163 25.8
(0.014) (0.039) (0.016)  (0.027)
Verstindlichkeit
Item 2 1.138 1.250 9.4 1.079 1.387 25.0
(0.032) (0.088) (0.026)  (0.107)
Item 3 1.318 1.770 29.3 1.171 1.821 434
(0.036) (0.133) (0.029)  (0.142)
Item 4 1.113 1.977 55.9 1.036 1.985 62.8
(0.036) (0.137) (0.032)  (0.171)
Schiilerorientierung
Item 2 1.156 0.958 -18.7 1.136 1.038 -9.0
(0.022) (0.040) (0.023)  (0.030)
Item 3 1.128 0.918 -20.5 1.101 1.007 -8.9
(0.020) (0.030) (0.021)  (0.026)
Item 4 1.146 0.936 -20.2 1.204 0.926 -26.1
(0.024) (0.042) (0.026)  (0.036)
Item 5 1.177 0.918 -24.7 1.195 1.005 -17.3
(0.024) (0.038) (0.022)  (0.034)
Strukturiertheit
Item 2 1.065 0.972 -9.1 1.052 1.120 6.3
(0.022) (0.063) (0.021)  (0.053)
Item 3 1.070 1.036 -3.2 1.035 1.170 12.2
(0.027) (0.059) (0.025)  (0.055)
Klassenfiihrung
Item 2 0.880 0.942 6.8 0.899 0.954 5.9
(0.024) (0.040) (0.024)  (0.034)

Analog zu Tabelle 22 sind in Tabelle 23 die, auf der Basis der in Tabelle 20 enthaltenen
rgWZ-Koefﬁzienten adjustierten, standardisierten Ladungen und Reliabilitidten der Indikatoren
dargestellt. Die Reliabilititen der Indikatoren — also die quadrierten standardisierten Ladun-

gen — auf der Ebene innerhalb von Klassen liegen im Bereich zwischen 34.8% bis 62.9% bei

% Standardfehler sind jeweils in Klammern angegeben.

% Die Abweichung bezieht sich auf die Differenz der Ladungen auf Klassenebene und auf der Ebene innerhalb
von Klassen im Verhéltnis zum Mittelwert der beiden Ladungen. Der Mittelwert der Ladungen wurde deshalb
als Referenz verwendet, da hier kein theoretisch plausibles Referenzmodell vorliegt: Es konnte sowohl das Mo-
dell innerhalb von Klassen als auch das Modell auf Klassenebene als Referenz verwendet werden. Da sich die
prozentualen Abweichungen je nach Referenzmodell aber — wenn auch minimal — unterscheiden, wurden die
mittleren Ladungen als Referenz verwendet.

% Da in den zugrunde liegenden Modellen jeweils die erste Ladung — also die Ladung des ersten Items — auf bei-
den Ebenen auf 1 fixiert wurde, sind diese jeweils identisch.
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den unadjustierten Koeffizienten bzw. zwischen 41.8% und 75.7% true score-Varianzanteil
bei den adjustierten. Dies zeigt, dass es sich hier um systematische Nicht-Ubereinstimmungen
beziiglich des Unterrichts handelt, denen eine analoge Faktorstruktur zu der auf Klassenebene
zugrunde gelegt werden kann (und nicht um Abweichungen im Sinne von ,,Zufallsfehlern®).
Auf der Klassenebene sind im Durchschnitt deutlich hohere Reliabilititen als innerhalb von
Klassen im Bereich von 55.8% bis 100% (die allerdings auch artifiziell aufgrund der Fixie-
rung der Residualvarianzen auf Null zustande kommen) zu verzeichnen.

Besonders auffillig sind die durchweg niedrigen — unadjustierten sowie adjustierten, im
Fach Englisch wie auch im Fach Deutsch, innerhalb von Klassen sowie auf Klassenebene —
Reliabilitdten des ersten Items des Faktors Verstindlichkeit. Dies ist moglicherweise auf die
Referenz des Itemtextes auf ,,Aufgabenstellungen* im jeweiligen Fach zuriickzufiihren (,,Die
Aufgabenstellungen im Englisch(Deutsch-)unterricht sind fiir mich klar und versténdlich.*).
Es ist denkbar, dass in sprachlichen Fachern wie Englisch und Deutsch der Begriff ,,Aufga-
benstellungen* weniger klar verstdndlich ist als beispielsweise in naturwissenschaftlichen Un-
terrichtsfiachern oder in Mathematik. Daneben konnte hier auch die ,,diagnostische Kompe-
tenz der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich des tatsdchlichen Verstehens der Aufgaben
bzw. Unterrichtsinhalte von Bedeutung sein. Dafiir sprechen die ebenfalls vergleichsweise
niedrigen Reliabilitidten auf der Ebene innerhalb von Klassen des vierten Items der Skala Ver-
standlichkeit (,,Mein Englisch(Deutsch)lehrer/ meine Englisch(Deutsch)lehrerin erklért so,
dass ich es verstehen kann.*), die jeweils nur knapp oberhalb des oben genannten Items lie-
gen. Die Reliabilititen auf Klassenebene sind hier jedoch deutlich groBer als bei dem auf die
Aufgabenstellungen bezogenen Item. Dies legt eine Interpretation im Sinne einer grofleren
Bedeutung der auf das Verstehen der von der Lehrkraft intendierten Unterrichtsinhalte bezo-
genen diagnostischen Kompetenz fiir die Itemspezifitit auf Ebene 1 nahe, wihrend der Ver-
wendung des Begriffs ,,Aufgabenstellungen* insbesondere auf Klassenebene eine spezifische

Bedeutung zukommit.

85



Tabelle 23: (Adjustierte) standardisierte Ladungen (L) und Indikatorreliabilititen (Rel.) innerhalb von
Klassen und auf Klassenebene

Englisch Deutsch
innerhalb innerhalb
innerhalb (Ebene 1), zwischen innerhalb (Ebene 1), zwischen
(Ebene 1) adjustiert (Ebene 2) (Ebene 1) adjustiert (Ebene 2)

Unterrichtsmerkmal Ad Rel. Agq Rel. Aw Rel. Ay Rel. Ay Rel. Ay Rel
Thematische Motivierung

Item 1 781 610 845 714 979 958 787 .619 851 .724 1.000 1.000

Item 2 J71 594 839 704 947 .897 .767 .588 839 .704 .968 .937
Versténdlichkeit

Item 1 590 348 647 418 747 558 629 396 .696 484 831 .691

Item 2 682 465 748 560 958 918 .690 476 757 .573 982 .964

Item 3 743 552 822 .675 968 .937 723 523 809 .655 .963 .927

Item 4 623 388 .690 .476 988 976 .630 397 .703 .494 982 .964
Schiilerorientierung

Item 1 681 464 754 568 944 891 678 460 .754 569 959 .920

Item 2 739 546 812 .660 977 955 729 531 806 .649 989 .978

Item 3 724524795 632 993 986 711 .506 .784 .615 1.000 1.000

Item 4 743 552 820 .672 991 982 757 573 834 .696 975 951

Item 5 739 546 809 .654 987 974 754 569 830 .689 .990 .980
Strukturiertheit

Item 1 665 442 726 527 819 671 .683 466 .742 551 889 .790

Item 2 733537 796 634 936 .876 .740 .548 805 .647 .927 .859

Item 3 707 500 766 .587 983 966 .710 .504 .773 .597 1.000 1.000
Klassenfiihrung

Item 1 793 629 870 757 950 903 777 .604 858 737 955 912

Item 2 706 498 767 588 989 978 696 484 759 576 987 974

Auf der Basis des Gesamtmodells®’ (also mit allen fiinf Unterrichtsmerkmalen pro Fach
auf beiden Ebenen) wurden die auf die Kommunalititen bezogenen ICCs berechnet. Diese
sind im Sinne des frue score-Varianzanteils auf Klassenebene bezogen auf die true-score-Ge-
samtvarianz des jeweiligen Items zu interpretieren. Die Ergebnisse sind Tabelle 24 zu entneh-
men.

Bezogen auf das Fach Englisch variieren die ICCs hier zwischen 16.1% (zweites Item des
Faktors Strukturiertheit) und 40.6% (viertes Item des Faktors Verstdindlichkeit). Im Fach
Deutsch liegen die ICCs im Bereich von 18.0% (Verstdndlichkeit, erstes Item) und 44.7%
(Verstdndlichkeit, viertes Item). Die auf die Kommunalititen bezogenen ICCs liegen durch-
weg Uber den auf die Gesamtvarianz (also true-score- und Fehlervarianz) der Items bezoge-
nen metrischen ICCs (vgl. Tabelle 18). Im Fach Englisch liegt der Mittelwert der kommunali-
titsbezogenen ICCs um etwa 8, im Fach Deutsch um etwa 10 Prozentpunkte {iber den jewei-

ligen auf die Gesamtvarianz bezogenen ICCs. Es sei noch einmal darauf hingewiesen, dass

°7 Die Ladungen wurden frei geschitzt (nur die erste Ladung wurde jeweils auf 1 fixiert). Modellgiite-Indizes:
vgl. FuBnote 89.
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die ICCs der Kommunalititen — auf der Basis metrischer Modelle — hier als sehr zuverlédssige

Approximationen der auf IRT-Modellen basierenden Schitzungen betrachtet werden konnen

(vgl. dazu die Simulationsstudie in Kap. 3.4.3).

Tabelle 24: Interrater-Reliabilitit beziiglich der messfehlerbereinigten Unterrichtswahrnehmungen auf

Itemebene: ICCs der Kommunalitiiten

Itemnummer ICC (Kommunalitit)

(I) = Ich-Bezug

in Prozent™

Unterrichtsmerkmal (K) =Klassen-Bezug Englisch Deutsch
Thematische Motivierung 1D 22.7 22.7
2 (K) 27.0 33.1
Verstandlichkeit 1(D 17.8 18.0
2 (K) 20.7 26.6
3 (K) 28.1 34.7
4(D 40.6 44.7
Schiilerorientierung 1 (K) 29.4 32.0
2 (K) 222 28.2
3 (K) 21.6 28.2
4(D 21.7 21.7
50 20.2 24.9
Strukturiertheit 1 (K) 18.7 19.6
2 (K) 16.1 21.7
3 (K) 17.8 23.8
Klassenfiihrung 1 (K) 26.5 34.1
2 (K) 29.2 36.9
Mittelwert 23.8 28.2

Fiir die als ebenenbezogen messinvariant zu betrachtenden Unterrichtsmerkmale lassen

sich, wie in Kap. 3.4.1 erwihnt, latente ICCs berechnen, da die Konstrukte auf beiden Ebenen

als isomorph betrachtet werden konnen, und die Faktorvarianzen — aufgrund identischer Met-

rik der Faktoren — miteinander vergleichbar sind. Die in Tabelle 25 dargestellten ICCs liegen

im Bereich zwischen 17.1% (Strukturiertheit Englisch) und 35.4% (Klassenfiihrung Deutsch).

% Die Angaben bezichen sich auf das Modell mit frei geschitzten Ladungen auf beiden Ebenen im jeweiligen

Fach.
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Tabelle 25: Interrater-Reliabilitit beziiglich messfehlerbereinigter Unterrichtswahrnehmungen auf Kon-
struktebene: Latente ICCs der ebenenbezogen messinvarianten Faktoren®

ICC der Faktoren in
Prozent
Unterrichtsmerkmal Englisch Deutsch
Strukturiertheit 17.1 22.1
Klassenfithrung 28.0 354
Schiilerorientierung (Ich-Bezug) 20.1 -
Schiilerorientierung (Klassen-Bezug) - 27.9

Zur Uberpriifung der Hypothese, ob Kommunikation innerhalb von Klassen, die im We-
sentlichen geschlechtsspezifisch stattfinden sollte (vgl. dazu Kap. 2.1.4.2), zu einer Erh6hung
der Ubereinstimmung fiihrt, wurden zunichst Zwei-Ebenen-Analysen mit iiber Klassen hin-
weg varilerendem Regressionsgewicht fiir die Geschlechtszugehdrigkeit (ein sogenanntes
random-slope-Modell) berechnet. Eine erhohte Ubereinstimmung innerhalb der geschlechts-
homogenen Gruppen sollte zu unterschiedlichen Gruppenmittelwerten (der Gruppe der Schii-
lerinnen vs. der Gruppe der Schiiler) innerhalb von Klassen fiihren, die sich in klassenspezifi-
schen Regressionsgewichten fiir das Geschlecht ausdriicken sollten.

Die Ergebnisse in Tabelle 26 belegen, dass das Geschlecht tatséchlich eine bedeutsame
Rolle bezogen auf die Unterrichtsbeurteilung spielt. Schiilerinnen bewerten die hier erfassten
Unterrichtsmerkmale meist deutlich positiver (Spalte: Rohwerte — Regressionsgewicht, Mit-
telwert; aufgrund der dummy-Kodierung fiir das Geschlecht ist der Wert hier als ,,middchen-
spezifische Differenz* zu den Jungen zu interpretieren). Wenn man — wie hier — die Antwort-
skalierung als metrisch betrachtet, dann liegen die Angaben der Schiilerinnen um bis zu etwa
einem viertel ,, Antwortkéstchen” (Item 1 der Skala Thematische Motivierung im Fach
Deutsch), was fast einem Zehntel des theoretischen Wertebereichs (Skalierung der Antwort-
alternativen: 1-4) entspricht, {iber ihren ménnlichen Mitschiilern. Dies entspricht einer viertel
Standardabweichung (Spalte: z-standardisierte Werte — Regressionsgewicht, Mittelwert).

Kontrolliert wurde zusédtzlich die Geschlechtszusammensetzung der Klassen anhand des
Maidchenanteils. Dieser Zusammenhang (in Tabelle 26 nicht dargestellt) ist — mit Ausnahme
der Analyse beziiglich des zweiten Items der Skala Strukturiertheit im Fach Deutsch (Regres-

sionsgewicht bezogen auf Rohwerte = -.39; p < .05) — bei keinem Item signifikant. Das heif3t,

% Dazu wurde ein Modell mit allen finf Unterrichtsmerkmalen in beiden Fichern spezifiziert, bei dem die
Ladungen der ebeneniibergreifend als invariant zu betrachtenden Messmodelle gleich gesetzt wurden. Bei den
Merkmalen mit Ich-Bezug bzw. Klassen-Bezug wurden die jeweiligen komplementéren Items aus der Analyse
ausgeschlossen. Die negative Residualvarianz von Item 5 der Skala Schiilerorientierung (Ich-Bezug) Englisch
wurde auf Null fixiert. Modellgiite-Indizes: Chi* =3154.797, Scaling Correction Factor = 1.040; DF =571;
CFI=0.963; TLI = 0.955; RMSEA = 0.024; SRMR (zwischen) = 0.055; SRMR (innerhalb) = 0.021
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die geteilte Wahrnehmung des Unterrichts hingt — von einer Ausnahme abgesehen — nicht mit
dem Midchenanteil in der Klasse zusammen.

Die Standardabweichung der klassenspezifischen Regressionsgewichte fiir das Geschlecht
ist bei allen Items signifikant. Sie betrdgt bis zu 0.32 Einheiten (Item 4 der Skala Verstdind-
lichkeit im Fach Deutsch, mittleres Regressionsgewicht = 0.14), d.h. die Unterschiede zwi-
schen Médchen und Jungen innerhalb von Klassen liegen dort in 95% aller Klassen demnach
im Bereich von 0.14 £ 1.96 - 0.32, also zwischen -0.49 und 0.77 (d.h. die Einschétzungen der
Maidchen liegen im Bereich zwischen etwa einem halben ,,Antwortkdstchen* unterhalb bis
etwa einem dreiviertel ,,Antwortkdstchen® iiberhalb der Jungen).

Interessanterweise liegen die Streuungen der auf die z-standardisierten Variablen bezoge-
nen Regressionsgewichte bei den Items mit Ich-Bezug in derselben Groflenordnung wie bei
den Items mit Klassen-Bezug. Wenn man davon ausgeht, dass bei Items mit Klassen-Bezug
die Kommunikation mit Mitschiilern bedeutsamer sein sollte, dann miisste sich dies hier in
starker geschlechtsspezifischen Wahrnehmungen innerhalb von Klassen ausdriicken. Die
Gruppen der Médchen bzw. der Jungen sollten derart formulierte Items jeweils homogener
einschitzen, was zu groBerer Variation beziiglich der Unterschiede zwischen den Gruppen
fithren sollte — und somit zu groBeren Streuungen der Regressionsgewichte zwischen Klassen.

In den Spalten mit der Bezeichnung ,,Korrelation Interzept, Regressionsgewicht* sind die
Zusammenhdnge zwischen klassenspezifischem Interzept (aufgrund der dummy-Kodierung
des Geschlechts entspricht der Interzept — d.h. der Achsenabschnitt — hier der Einschitzung
der Jungen in der jeweiligen Klasse) und dem Regressionsgewicht (die ,,mddchenspezifische
Differenz* zu den Jungen) dargestellt. Ein positiver Zusammenhang bedeutet hier also: Je ho-
her die Einschitzung der Jungen (beziiglich des jeweiligen Unterrichtsindikators) umso gro-
Ber ist auch der Differenzwert (nicht der absolute Unterschied!) zwischen Maddchen und Jun-

gen innerhalb von Klassen.
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Tabelle 26: Geschlechtsspezifische Interrater-Ubereinstimmung innerhalb von Klassen: Zwei-Ebenen-Modell'® mit klassenspezifisch variierendem Regressionsge-
wicht fiir die Geschlechtszugehorigkeit'"'

Englisch Deutsch
Rohwerte'* z-standardisierte Werte'* Rohwerte z-standardisierte Werte
Regressionsgewicht Regressionsgewicht Regressionsgewicht Regressionsgewicht

Itemnummer Variation Korrelation'®” Variation Variation | Korrelation Variation

(I) = Ich-Bezug zwischen Interzept, zwischen zwischen Interzept, zwischen

Unterrichts- (K) = Klassen- Klassen | Regressions- Klassen Klassen | Regressions- Klassen

merkmal Bezug Mittelwert (SD'™) gewicht Mittelwert (SD) Mittelwert (SD) gewicht Mittelwert (SD)

Thematische 1 (D) 0.14™ 024" -.18 0.15 0.26 023" 027" -25 0.25 0.30
Motivierung 2 (K) 0.03ns. 0217 .03 0.03 0.23 0.10" 025" .07 0.11 0.27
Verstandlichkeit 1 (I) 0.10™" 0.17" 71 0.12 0.21 0217 020" -45 0.25 0.25
2 (K) 011" 022" -37 0.14 0.27 0.12" 021" -.02 0.14 0.25
3 (K) 0.09" 021" -.14 0.10 0.24 0.12" 031" -20 0.13 0.34
4 (D) 0.08" 026" -33 0.09 0.28 0.14™ 032" -.16 0.15 0.34
Schiiler- 1 (K) 0.08" 022" -26 0.10 0.28 0117 017" .03 0.14 0.21
orientierung 2 (K) 0.16™ 020" -20 0.19 0.23 0.16" 0.19" .09 0.19 0.22
3 (K) 0.10" 0.24™" -45 0.12 0.29 0.11" 025" -25 0.13 0.30
4 (D) 0.14™ 025" -32 0.17 0.30 0.19" 0.24™" -33 0.21 0.27
5(I) 0.12" 0.18™ -26 0.14 0.21 0.18™ 024" -34 0.21 0.27
Strukturiertheit 1 (K) 00lns. 0137 .68 0.01 0.14 0.06 n.s. 017" .04 0.06 0.19
2 (K) -0.03ns. 0127 34 -0.04 0.14 0.10" 0.18™ 25 0.11 0.20
3 (K) 0.04ns. 024 -39 0.05 0.27 0.07" 0.15" -.01 0.08 0.17
Klassenfiihrung 1 (K) 0.13" 026" -23 0.14 0.29 0.17° 027" .03 0.19 0.29
2 (K) 0.06" 024" -.02 0.07 0.27 0.09" 020" 01 0.09 0.22

'% Die Analysen erfolgten mithilfe der Software HLM 6.04 (Raudenbush, Bryk, Cheong & Congdon, 2004). Ausgewihlt wurden Klassen, bei denen von jeweils mindestens vier
Schiilerinnen und vier Schiilern Angaben zu den hier analysierten Items vorlagen. Die Zahl der Klassen reduzierte sich hierdurch auf 294.
1V dummy-kodiert: 0 = Jungen, 1 = Madchen.

192 Skalierung: 1 stimmt gar nicht, 2 stimmt eher nicht, 3 stimmt eher, 4 stimmt ganz genau

1% Die in diesen Spalten angegeben Werte beziehen sich auf die z-standardisierten Werte der Items. Die Signifikanzniveaus entsprechen den Angaben in den jeweiligen Spalten

unter Rohwerte.

1% Der besseren Interpretierbarkeit halber in Standardabweichungen statt Varianzen angegeben.
195 Fiir diese Korrelation gibt HLM keine Informationen beziiglich des Signifikanzniveaus aus.



Abbildung 2 veranschaulicht einen solchen Zusammenhang anhand einer Auswahl an
Klassen aus dem gesamten Spektrum (von minimaler bis maximaler Ausprigung des Inter-
zepts) grafisch — hier der absolut betrachtet grofite Zusammenhang von r=-.71 beim ersten
Item der Skala Verstdindlichkeit im Fach Englisch. Es zeigen sich im linken Bereich der Ab-
bildung, wo die mittleren Einschitzungen der Jungen relativ niedrig sind, tendenziell hohere
Auspriagungen bei den Médchen verglichen mit den Jungen. Umgekehrt sind bei hohen Ein-
schidtzungen des Items durch die Jungen innerhalb der Klassen (rechte Seite der Abbildung)
die Auspragungen bei den Midchen tendenziell niedriger, wenngleich die absoluten Differen-
zen hier — aufgrund der im Mittel hdheren Auspragungen bei Madchen (mittleres Regres-

sionsgewicht = 0.10) — niedriger sind als im linken Bereich der Abbildung.

W Jungen O Madchen

Mittelwert

1 i
12 3 456 7 8 9 10 1112 13 14 1516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

Schulklassen (Auswahl)

Abbildung 2: Zusammenhang zwischen Interzept und Regressionsgewicht am Beispiel des ersten Items
der Skala Verstindlichkeit im Fach Englisch. Sortierung aufsteigend nach mittlerer Ein-
schitzung der Jungen in Klassen'"

Auf der Basis dieser Analysen lésst sich jedoch nicht beurteilen, ob sich die Streuungen
der Urteile innerhalb bzw. zwischen den geschlechtsspezifischen Subgruppen unterscheiden,
ob sich also die Interrater-Reliabilitédt geschlechtstypisch unterscheidet. Wenn man davon aus-
geht, dass lediglich die Kommunikation zwischen Schiilerinnen und Schiilern innerhalb von
Klassen minimiert ist, so folgt daraus nur, dass die Ubereinstimmungen sowohl zwischen

Schiilerinnen als auch zwischen Schiilern erhoht sein sollten. Das heif3t, auf dieser Grundlage

1% Die Auswahl der Klassen erfolgte nach diesem Prinzip: Zunichst wurden alle Klassen aufsteigend nach dem
Mittelwert der Jungen sortiert. Anschlieend wurde die erste (also die Klasse mit dem niedrigsten Mittelwert fiir
die Jungen), die zehnte, die zwanzigste Klasse usw. ausgewahlt.
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werden keine Unterschiede beziiglich der Ubereinstimmungen von Schiilerinnen bzw. Schii-
lern innerhalb von Klassen erwartet.

Zur Beantwortung dieser Frage wurden zusétzlich die geschlechtsspezifischen Interrater-
Reliabilititen {iberpriift. Die Ergebnisse in Tabelle 27 zeigen, dass die Ubereinstimmungen
beziiglich der Unterrichtswahrnehmungen aus Sicht der Schiilerinnen — bis auf wenige nicht
signifikante Unterschiede — durchweg iiber denjenigen ihrer (ménnlichen) Mitschiiler liegen,
und zwar bis zu 14.7 Prozentpunkte (Item 1 der Skala Klassenfiihrung im Fach Deutsch). Die
Interrater-Reliabilitét betridgt hier bei den Schiilerinnen 34.9%, was gleichzeitig die maximale

ICC darstellt.

Tabelle 27: Geschlechtsunterschiede beziiglich der Interrater-Reliabilitit von Unterrichtswahrnehmun-
gen auf Itemebene: ICCs (metrisch, in Prozent) auf Itemebene nach Geschlecht

ICC in Prozent'”’

Englisch Deutsch
Geschlecht Geschlecht
Itemnummer mann- mann-
(I) = Ich-Bezug weiblich  lich  Differenz weiblich lich  Differenz
Unterrichtsmerkmal (K) = Klassen-Bezug (w) (m) (w-m) (w) (m) (w-m)
Thematische 1 () 22.0 15.4 66" 209 15.0 5.9"
Motivierung 2(K) 27.8 168 110" 306 203 103"
Versténdlichkeit 1) 12.8 13.5 -0.7n.s. 16.7 11.4 5.3 n.s.
2 (K) 16.5 12.7 3.8ns. 222 12.8 9.4™
3(K) 274 168 1067 317 205 11277
4 (D) 275 227 48ns. 326 237 8.9
Schiilerorientierung 1 (K) 254 17.2 82" 254 16.3 9.1™
2(K) 21.1 13.1 8.0 240 14.8 9.2™"
3 (K) 19.3 12.3 707 235 15.1 8.4
4 (D 20.2 13.9 63"  21.0 14.0 7.0”
5D 184 113 717 205 15.9 46
Strukturiertheit 1 (K) 19.0 9.7 937 158 9.8 6.0
2(K) 13.8 8.4 547 199 11.5 8.4
3 (K) 14.3 10.3 4.0 16.0 11.7 43"
Klassenfiihrung 1(K) 26.6 17.9 877 349 202 1477
2 (K) 23.6 14.4 92" 27.0 18.0 9.0
Mittelwert 21.0 142 6.8 239 157 8.2

Zur Erkldarung dieser beachtlichen Unterschiede sind mindestens drei — miteinander kom-

binierbare — Hypothesen denkbar:

' Die Berechnungen erfolgten als Zwei-Ebenen-Modelle in Mplus 4.1. Im Prinzip wiirde sich hier die Verwen-
dung sogenannter Mischverteilungsmodelle (TYPE IS MIXTURE) anbieten. In Mplus kénnen derzeit jedoch in
solchen Modellen keine unterschiedlichen Varianzen auf Ebene 2 modelliert werden. Da hier nicht zwingend da-
von ausgegangen werden kann, dass sich die Varianzen nur innerhalb von Klassen geschlechtstypisch unter-
scheiden (sondern moglicherweise auch auf Aggregatebene), wurde eine andere Modellierung gewihlt. Dazu
wurden jeweils Modelle mit je einer Variable fiir Schiilerinnen und Schiiler (die nicht zutreffende Variable ent-
hielt jeweils ein missing value) berechnet. Die iiber das MODEL CONSTRAINT-Kommando berechneten ICCs
wurden mithilfe des MODEL TEST-Kommandos (Wald-Test) auf identische Auspragungen (ICC(Schiilerin-
nen) = ICC(Schiiler)) iiberpriift. Die Ergebnisse des Wald-Tests sind in den Spalten mit der Bezeichnung ,,Diffe-
renz (w-m)*“ dargestellt (" fiir p < .05, " fiir p<.01 und * fiir p <.001; n.s. fiir p >.05).
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1. Jungen kommunizieren insgesamt weniger miteinander als Madchen.

2. Jungen sprechen weniger {iber unterrichtsbezogene Inhalte als Madchen.

3. Jungen gewichten relevante unterrichtsbezogene Informationen ihrer Mitschiiler bei
der Urteilsbildung weniger stark als Médchen (z.B. weil sie sich ihrer Urteile sicherer

sind als Madchen).

Aus methodischer Sicht konnen die unterschiedlichen ICCs und die tiber Klassen hinweg
variierenden Regressionsgewichte fiir den Priadiktor ,,Geschlecht™ im Sinne einer Varianzhe-
terogenitit der Ebene 1-Residuen interpretiert werden (vgl. z.B. Snijders & Bosker, 1999),
was eine Verletzung der Modellannahmen in ,,Standard““-Analysen darstellt. In verschiedenen
Multilevel-Softwarepaketen — wie z.B. in HLM'® SAS MIXED-Prozedur (SAS Institute
Inc., 2004) etc. — lassen sich solche Heterogenitidten modellieren. In Mplus wére eine Model-
lierung tiber Mischverteilungsmodelle denkbar. Da solche Modelle mithilfe (speicher- und re-
chenintensiver) numerischer Integrationsverfahren geschétzt werden, sind hier der Modell-
komplexitét allerdings enge Grenzen gesetzt. Fiir die relativ komplexen Analysen in der vor-
liegenden Untersuchung bedeutet dies, dass die Varianzheterogenitét auf Ebene 1 nicht mo-
delliert werden kann.

Gleichzeitig sollte die Existenz von Subgruppen innerhalb von Klassen, deren Urteile in
gewissem Malle libereinstimmen, und die insofern eine Ebene zwischen den beiden hier mo-
dellierten Ebenen darstellt, zu einer Uberschitzung der (Zwei-Ebenen-)ICCs fiihren (vgl. Kap.
3.4.2). Es ist davon auszugehen, dass diese Verletzung der Annahmen eines Zwei-Ebenen-
KFA-Modells auch zu einem gewissen bias bei den iibrigen Modellparametern (wie Faktorla-
dungen, Faktorkorrelationen etc.) fithrt. Dazu gibt es meines Wissens allerdings bisher keine

(Monte-Carlo-) Studien.

4.3 Differenziertheit und intraindividuelle Unterschiede (fachspezifische
Unterrichtswahrnehmung)

Im Folgenden wird zunichst der Frage nachgegangen, ob bzw. in welchem Ausmaf sich
die theoretischen Unterrichtsmerkmale in den Wahrnehmungen der Schiilerinnen und Schiiler
abbilden. Wenn sich die Indikatoren (Items) der jeweiligen theoretischen Konstrukte zu je-
weils einem Faktor zusammenfassen lassen (ohne Doppelladungen mit anderen Faktoren und

bei akzeptabler Modellgiite), dann ist damit die Differenzierung der Konstrukte statistisch ab-

"% Dort allerdings nur dann, wenn auf die Verwendung von (Populations- bzw. Stichproben-)Gewichten verzich-
tet wird.

93



gesichert. Bei relativ hohen Korrelationen zwischen den verschiedenen Konstrukten ist jedoch
die praktische Bedeutung einer solchen Unterscheidung in Frage gestellt.

Hier wird zusétzlich erwartet, dass bei allen untersuchten Unterrichtsmerkmalen zumin-
dest eine Analogie zwischen den Konstrukten auf beiden Ebenen (innerhalb von Klassen und
zwischen Klassen) vorliegt. Aus methodischer Sicht bedeutet dies, dass sich die jeweiligen
Indikatoren eines Unterrichtsmerkmals auf beiden Ebenen jeweils einem Faktor zuordnen las-
sen. Die drei Items des Merkmals Strukturiertheit z.B. sollten also sowohl auf Individual- als
auch auf Klassenebene einen Faktor reprisentieren. Dies ist das Minimalkriterium, um von
analogen Konstrukten auf beiden Ebenen sprechen zu kénnen. Wenn sich hingegen die Struk-
turen auf Individual- und Klassenebene vollkommen unterscheiden (z.B. unterschiedliche An-
zahl an Faktoren, Faktoren laden ebenenspezifisch auf unterschiedliche Indikatoren), dann
kann m.E. nicht mehr von analogen Konstrukten gesprochen werden.

Zur Uberpriifung dieser Fragen wurde eine zweiebenenanalytische konfirmatorische Fak-
torenanalyse durchgefiihrt, bei der die Indikatoren der fiinf Konstrukte in beiden Fachern auf
beiden Ebenen jeweils einem Faktor zugeordnet wurden. In Tabelle 28 sind die latenten Inter-
korrelationen der Unterrichtswahrnehmungen auf beiden Ebenen dargestellt. Die Modellgiite-
Indizes (vgl. Kap. 4.2, FuBlnote 89) zeigen eine akzeptable Passung des Modells an, d.h. die
theoretisch erwarteten Faktoren lassen sich auf beiden Ebenen darstellen.

Tabelle 28: Latente Interkorrelationen'” der Unterrichtsmerkmale innerhalb von Klassen und zwischen

Klassen (Korrelationen innerhalb'"’ von Klassen sind unterhalb, Korrelationen zwischen
Klassen oberhalb der Hauptdiagonale dargestellt; Interkorrelationen innerhalb eines Fachs
sind fett gedruckt; Korrelationen analoger Merkmale in beiden Féachern sind grau hinterlegt)

Englisch Deutsch

Unterrichtsmerkmal 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Themat. Motivierung 94" 88" 79" 77705 -04  -01 06 .06
< 2. Verstindlichkeit 73 877 47 7977 -04 02 07 .03 .09
2 3. Schiilerorientierung .67 .74 647 5702 02 .07 -.03 .06
e 4. Strukturiertheit 60 55 .54 6077 15 15" 16" 360 217
M 5. Klassenfiihrung 50 .60 54 41 11 -09  -04 -07  -04

6. Themat. Motivierung | .23 .15 .16 20 .16 95 90" 83" 79"
. 7. Verstindlichkeit 14 29 21 16 24 | .75 927" 84 81"
9 8. Schillerorientierung .15 .22 .26 .17 22 | .68 .81 767 1T
3 9. Strukturiertheit A5 16 18 47 15 | .58 57 53 a5
B 10. Klassenfiihrung A5 22 18 17 32 | 53 61 56 44

Insbesondere auf Klassenebene zeigen sich jedoch z.T. sehr hohe Zusammenhinge zwi-

schen verschiedenen Konstrukten: Die hochste Korrelation liegt bei .95 (Thematische Moti-

19 Modellgiite-Indizes: vgl. Kap. 4.2, FuBnote 89

"% Da alle Korrelationen innerhalb von Klassen hoch signifikant sind (p < .001; zweiseitige Tests) wurde auf
eine Kennzeichnung verzichtet. Bei den Korrelationen auf Klassenebene wurde die tibliche Kennzeichnung ver-
wendet (“ fiir p<.05, " firp<.0l und "~ fiir p <.001; zweiseitige Tests).
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vierung und Verstindlichkeit im Fach Deutsch). Korrelationen dieser Grofenordnung be-
zeichnet Rindskopf (1984) als nahezu perfekt (also nahe 1). Eine perfekte Korrelation zwi-
schen zwei Faktoren ist eine dquivalente Formulierung eines einfaktoriellen Modells (d.h. die
beiden Faktoren lassen sich nicht unterscheiden). Eine Uberpriifung dieses Zusammenhangs
auf Klassenebene anhand jeweils zweifaktorieller Modelle (Thematische Motivierung und
Verstdndlichkeit im Fach Deutsch bzw. im Fach Englisch) mittels Wald-Test ergab allerdings,
dass die Fixierung dieser Korrelationen auf 1 (im Sinne eines jeweils einfaktoriellen Modells)

eine signifikante Verschlechterung der Modellpassung mit sich bringt'"'!

. Die Differenzierung
der Faktoren ist also aus statistischer Sicht angemessen. Aus praktischer Sicht ist eine solche
Unterscheidung kaum noch moglich: Entsprechend wurden auch die drei am hochsten korre-
lierten Konstrukte auf Klassenebene (Thematische Motivierung, Verstdndlichkeit und Schii-
lerorientierung) in DESI — zusammen mit weiteren Merkmalen — einem einzigen Faktor
(,,Prozessqualitét™) zugeordnet (A. Helmke, et al., in Druck-a; Klieme et al., in Druck).

Betrachtet man die fachspezifischen Interkorrelationen, so zeigen sich im Fach Deutsch
durchweg hohere Zusammenhinge zwischen den geteilten Unterrichtswahrnehmungen als im
Fach Englisch. Der grofite Unterschied beziiglich der Zusammenhénge der Merkmale in den
Féachern Englisch und Deutsch zeigt sich bei den Unterrichtswahrnehmungen Strukturiertheit
und Klassenfiihrung (r = .60 im Fach Englisch vs. r =.75 im Fach Deutsch).

Erstaunlich sind die geringen bzw. nicht vorhandenen (nicht signifikanten) fachiibergrei-
fenden Zusammenhdinge zwischen den verschiedenen Konstrukten auf Klassenebene. Die
hochste Korrelation betrigt hier r=.36 (Strukturiertheit im Fach Englisch bzw. Deutsch).
Demnach beurteilen Klassen den Unterricht in den beiden Fachern sehr unabhidngig vonein-
ander. Dies ist insofern bemerkenswert, als (1) die Klassen z.T. von derselben Lehrkraft in
beiden Fachern unterrichtet wurden (vgl. Kap. 3.2) — und die meisten hier untersuchten Unter-
richtsmerkmale in diesen Fillen wohl zumindest &hnlich hohe Ausprigungen besitzen soll-
ten — und (2) sich auch dariiber liegende Ebenen wie z.B. die Schulebene (im Sinne einer be-
stimmten ,,Unterrichtskultur® an Schulen) oder Bildungsgangunterschiede in den Zusammen-

héngen niederschlagen sollten.

"' Modell fir das Fach Deutsch: Wald-Koeffizient =24.848; DF=1; p<.001; Modellgiite-Indizes:
Chi’ = 274.894, Scaling Correction Factor=1.120; DF =17, CFI=0.980; TLI=0.964; RMSEA = 0.044;
SRMR (zwischen) = 0.031; SRMR (innerhalb) = 0.026. Die negative Residualvarianz von Item 1 der Skala
Thematische Motivierung (p < .05) wurde auf Null fixiert.

Modell fiir das Fach Englisch: Wald-Koeffizient=24.863; DF=1; p<.001; Modellgiite-Indizes:
Chi*=235.015, Scaling Correction Factor=1.148; DF =17; CFI=0.981; TLI=0.966; RMSEA =0.041;
SRMR (zwischen) = 0.039; SRMR (innerhalb) = 0.023; Die negative Residualvarianz von Item 1 der Skala
Thematische Motivierung (nicht signifikant) wurde auf Null fixiert.
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Wihrend die hohen fachspezifischen Interkorrelationen auf Klassenebene moglicherweise
auf tatsdchlich vorhandene Gemeinsamkeiten des Unterrichts verschiedener Lehrkréfte zu-
rickgefiihrt werden konnen (,,gute* Lehrkrifte unterrichten evtl. in allen hier untersuchten
Dimensionen ,,gut®) sind die — wenngleich etwas niedrigeren — fachspezifischen Interkorrela-
tionen innerhalb von Klassen hier weniger plausibel: Da es sich hier um Abweichungen von
der geteilten Wahrnehmung (in gewissem Sinne: dem true score) handelt, wéren hier bei einer
»objektiven* Beurteilung keine Zusammenhédnge zu erwarten, es sei denn, diese wiren auf
iber verschiedene bzw. alle Unterrichtsmerkmale konstante Milde- bzw. Strengeeffekte der
einzelnen Beurteiler zuriickzufithren. Dem widersprechen allerdings die relativ niedrigen
fachiibergreifenden Zusammenhdnge zwischen den Unterrichtsmerkmalen. Auf das jeweilige
Unterrichtsmerkmal bzw. auf verschiedene Unterrichtsmerkmale bezogene Milde- oder
Strengeeffekte miissten sich auch fachiibergreifend zeigen: Wer beispielsweise das Merkmal
Klassenfiihrung generell streng bewertet, sollte sowohl im Fach Deutsch als auch im Fach
Englisch niedrigere Urteile vergeben als seine Klassenkameraden. Dies wiirde zu hohen Kor-
relationen zumindest zwischen den korrespondierenden Unterrichtsmerkmalen fiihren. Mit
Ausnahme des Merkmals Strukturiertheit (r = .47) sind die Zusammenhénge der korrespon-
dierenden Merkmale aber eher niedrig. Demnach deuten die fachspezifisch hohen Interkorre-
lationen innerhalb von Klassen hier eher auf eine globale Beurteilung entweder des jeweiligen
Fachs oder der jeweiligen Lehrkraft hin.

Um dieser Frage nachzugehen, wurden die Zusammenhinge der Unterrichtsmerkmale in
der Teilstichprobe (24 Klassen) mit identischen Lehrkrdften in beiden Féachern untersucht.
Aufgrund des geringen Stichprobenumfangs auf Klassenebene sind hier latente Analysen
nicht sinnvoll. Deshalb wurden sogenannte Faktorscores fiir die jeweiligen Unterrichtsmerk-

male innerhalb eines Ein-Ebenen-Modells''?

auf der Basis der Gesamtstichprobe erzeugt.
Diese wurden anschlieend in Zwei-Ebenen-Modellen analysiert (aufgrund von Konvergenz-
problemen wegen des geringen Stichprobenumfangs und der hohen Interkorrelationen auf bei-
den Ebenen jeweils nur zwei Merkmale pro Modell).

Die Ergebnisse in Tabelle 29 zeigen — wenngleich bei der Interpretation der Zusammen-
hinge aufgrund der genannten Probleme Vorsicht geboten ist — auf Klassenebene erwartungs-

geméil hohe positive Interkorrelationen der Unterrichtsmerkmale auch fachiibergreifend. Die-

"2 Dazu wurde in Mplus eine KFA mit freien Ladungen und auf den Wert 1 fixierten Varianzen berechnet.
Modellgiite-Indizes: Chi® =2257.913, Scaling Correction Factor = 1.916; DF =419; CFI =0.970; TLI = 0.964;
RMSEA = 0.024; SRMR = 0.022

Die hier angegebenen Indizes unterscheiden sich minimal von denen des analogen Modells, auf dessen Basis die
factor determinacies berechnet wurden (s. Kap. 4.2, Fuinote 80), da dort auf die Beriicksichtigung der cluster-
Struktur der Daten verzichtet werden musste.
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se Zusammenhédnge lassen jedoch mindestens zwei unterschiedliche — auch simultane — Erkla-
rungen zu: (1) Lehrkréfte gestalten ihren Unterricht beziiglich der hier untersuchten (allgemei-
nen) Unterrichtsmerkmale in beiden Fachern sehr dhnlich. Oder: (2) Die globale Beurteilung
der Lehrkraft durch die Klasse schldgt sich in den Unterrichtswahrnehmungen in beiden Fi-
chern nieder.

Tabelle 29: Manifeste Interkorrelationen'!® der Unterrichtsmerkmale innerhalb von Klassen und zwi-

schen Klassen mit identischen Lehrkriften in den Fichern Englisch und Deutsch (Korrelatio-
nen innerhalb'* von Klassen sind unterhalb, Korrelationen zwischen Klassen oberhalb der
Hauptdiagonale dargestellt; Interkorrelationen innerhalb eines Fachs sind fett gedruckt; Kor-
relationen analoger Merkmale in beiden Féichern sind grau hinterlegt)

Englisch Deutsch

Unterrichtsmerkmal 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Themat. Motivierung 94 91" 91" 91" | 93" 87T 777 92" 82"
= 2. Verstindlichkeit 84 96" 87" .99 | 897 977 917 88" 997
2 3. Schiilerorientierung 75 .83 73 nk. |nk nk. n.k. 84" nk.
e 4. Strukturiertheit T3 67 .64 82° | 78" 78" 65 ak. .79
= 5. Klassenfiihrung 63 75 nk. 53 91 98" 1.00" 93" nk.

6. Themat. Motivierung = .58 49 nk. 50 37 957 90" 90" .90
. 7 Verstindlichkeit 46 60 nk. 43 43 | .84 98" .87 1.00”
2 8. Schillerorientierung .47 .54 nk. 43 41 | .77 .88 75 96
& 9. Strukturiertheit 40 41 38 |nk 30 | .68 .68 .60 90"
A 10, Klassenfiihrung 44 S1 nk 44 nk .69 .76 .68 .58

Fiir die letztgenannte Hypothese sprechen auch die — verglichen mit den Ergebnissen auf
der Basis aller Klassen, also im Wesentlichen mit unterschiedlichen Lehrkriften (s. Tabelle
28) — hohen Interkorrelationen der jeweils auf ein unterschiedliches Fach bezogenen Unter-
richtsmerkmale innerhalb von Klassen. Wenn Lehrkrifte in beiden Fiachern &hnlich unter-
richten, dann sollte dies innerhalb der Klasse (also im Sinne einer Abweichung von der ge-
teilten Wahrnehmung) kaum eine Rolle spielen. Diese Zusammenhinge legen hier folgende
Interpretation nahe: Die individuelle Wahrnehmung der Lehrkraft (Globalurteil) beeinflusst
die individuellen Unterrichtswahrnehmungen.

Die Ubertragung dieser Zusammenhiinge innerhalb von Klassen auf die Zusammenhiinge
auf Klassenebene ist jedoch nur dann mdglich, wenn eine kollektive globale Wahrnehmung
der Lehrkraft angenommen wird. Es wire moglich, dass in die individuellen Urteile zwar glo-
bale Sichtweisen der Lehrkraft eingehen, diese dann aber — eine vollkommen idiosynkratische

115

Beurteilung vorausgesetzt ~ — auf Klassenebene ohne Bedeutung sind, da sie durch die Ag-

gregation ,,herausgemittelt” werden. Dies wiirde lediglich zu einer Verringerung der Interra-

' Die jeweiligen Modelle in den mit ,,n.k.“ gekennzeichneten Zellen konvergierten nicht.

"4 Da alle Korrelationen innerhalb von Klassen hoch signifikant sind (p < .001; zweiseitige Tests) wurde auf
eine Kennzeichnung verzichtet. Bei den Korrelationen auf Klassenebene wurde die iibliche Kennzeichnung ver-
wendet (" fiir p<.05, " firp<.01 und "~ fiir p <.001; einseitige Tests).

"5 In Kapitel 4.6 wird jedoch gezeigt, dass auch von einer globalen Wahrnehmung der Lehrkraft auf Klassen-
ebene ausgegangen werden muss.
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ter-Reliabilitdt fiihren; die Validitit der aggregierten Unterrichtswahrnehmungen bliebe davon
unberiihrt.

Um die Frage der innerklasslichen Zusammenhinge weiter aufzuhellen, wurden die bei-
den Schiilergruppen miteinander verglichen, die aus Klassen stammen, die von derselben
Lehrkraft bzw. von unterschiedlichen Lehrkriften in den Fachern Englisch und Deutsch un-
terrichtet wurden (vgl. Kap. 3.2). Die in Tabelle 30 dargestellten Ergebnisse zeigen Folgen-
des: Die Korrelationen der Unterrichtsmerkmale innerhalb eines Fachs sind in beiden Grup-
pen identisch (keine signifikanten Unterschiede). Dagegen sind in der Gruppe mit identischen
Lehrkriften sdmtliche Korrelationen zwischen Unterrichtsmerkmalen, die sich auf unter-
schiedliche Facher beziehen (Deutsch bzw. Englisch), deutlich héher ausgeprégt als in der

Gruppe mit unterschiedlichen Lehrkriften in beiden Féchern.

Tabelle 30: Manifeste Interkorrelationen der Unterrichtsmerkmale innerhalb von Klassen; Vergleich der
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern, die von derselben Lehrkraft bzw. unterschiedlichen
Lehrkriften unterrichtet werden''® (Gruppe mit identischen Lehrkriften unterhalb, Gruppe
mit unterschiedlichen Lehrkriften oberhalb der Hauptdiagonale; Interkorrelationen, die sich
in beiden Gruppen signifikant unterscheiden sind fett gedruckt''’; Korrelationen analoger
Merkmale in beiden Féichern sind grau hinterlegt)

Englisch Deutsch
Unterrichtsmerkmal 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Themat. Motivierung .85 78 74 .65 24 17 18 .20 18
« 2. Verstandlichkeit .83 .85 .67 74 16 28 24 19 .24
2 3. Schiilerorientierung 73 .83 .64 .66 18 .23 30 .20 21
ED 4. Strukturiertheit 5 .67 .64 .53 25 21 21 .53 22
= 5. Klassenfiihrung .62 74 .70 .55 17 24 25 16 33

6. Themat. Motivierung .62 52 47 S1 41 .86 78 .70 .67
< 1 Verstandlichkeit 47 .62 .50 42 .46 .81 .89 .69 75
2 8. Schilerorientierung 48 .56 .59 42 45 76 .88 .61 .68
o 9. Strukturiertheit 46 44 40 .73 .35 .67 .65 .58 .57
A . Klassenfiihrung 43 .48 .40 43 49 .67 .73 .65 .61

4.4 Fachspezifitit: Unterscheiden sich die Messmodelle analoger Unter-
richtsmerkmale in den Fichern Deutsch und Englisch?

Analog zu der in Kapitel 4.2 behandelten Frage nach identischen Messmodellen von Un-

terrichtswahrnehmungen auf beiden Ebenen (innerhalb und zwischen Klassen) geht es im Fol-

1% Die Analysen erfolgten in Einebenen-Mischverteilungsmodellen in Mplus (KNOWNCLASS-Option; TYPE
IS MIXTURE) auf der Basis der gruppenzentrierten (also Abweichungen vom Klassenmittelwert) Unterrichts-
wahrnehmungen (Basis: Faktorscores). Alle Interkorrelationen in beiden Gruppen (identische vs. unterschiedli-
che Lehrkrifte) sind hoch signifikant (p <.001; zweiseitige Tests).

"7 In beiden Gruppen (identische vs. unterschiedliche Lehrkrifte) wurden unterschiedliche Varianzen beziiglich
der Unterrichtswahrnehmungen zugelassen. Die Signifikanz wurde anhand eines Wald-Tests (identische Korre-
lationen in beiden Gruppen mittels Fishers z-Transformation z= ' In((1 +r)/(1 - 1)), also : z; =z,) iiberpriift. Alle
fett markierten Unterschiede sind hoch signifikant (p <.001); Ausnahme: fett und kursiv markierte Unterschiede
(p<.01).
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genden um die Frage, ob die Annahme isomorpher Konstrukte in den Fachern Deutsch und
Englisch gerechtfertigt ist. Dabei sind hier die jeweiligen Messmodelle sowohl ebenenspezi-
fisch als auch ebeneniibergreifend zu priifen. Es ist durchaus moglich, dass bei einem Unter-
richtsmerkmal das Messmodell der subjektiven Komponente (also innerhalb von Klassen)
fachiibergreifend gilt, wahrend beziiglich der geteilten Wahrnehmung unterschiedliche Mess-
modelle vorliegen, oder umgekehrt. Weiterhin kdnnen ebenenspezifisch identische Messmo-
delle auf beiden Ebenen vorliegen. Dariiber hinaus ist auch eine ,,perfekte* Isomorphie im
Sinne sowohl fachiibergreifend als auch ebeneniibergreifend identischer Messmodelle mdg-
lich.

Zur Uberpriifung der auf das Unterrichtsfach bezogenen Invarianz der Messmodelle wur-
den entsprechend fiir jedes Unterrichtsmerkmal insgesamt vier Modelle tiberpriift: (1) Invari-
anz der Messmodelle auf der Ebene innerhalb von Klassen, (2) zwischen Klassen, (3) inner-
halb und zwischen Klassen (jedoch ebenenspezifische Messmodelle) sowie (4) ebenen- und
fachiibergreifend invariante Messmodelle. Die Ergebnisse sind in Tabelle 31 dargestellt. Bei
den Unterrichtsmerkmalen Strukturiertheit und Klassenfiihrung ist die Annahme sowohl fach-
als auch ebeneniibergreifender Messmodelle gerechtfertigt. Weiterhin fiihrt bei der Verstdnd-
lichkeit auf Klassenebene die Konstanthaltung der Messmodelle in beiden Fichern zu keiner

signifikant schlechteren Modellpassung.

Tabelle 31: Fachspezifitit bzw. Invarianz der Messmodelle der wahrgenommenen Unterrichtsmerkmale
innerhalb von Klassen bzw. zwischen Klassen''®

Invarianz der Messmodelle beziiglich des Unterrichtsfachs

jeweils eine Ebene jeweils beide Ebenen
ebenenspezifische ebeneniibergreifendes
innerhalb von Klassen zwischen Klassen Messmodelle Messmodell

Koeffizient DF  p KoeffizientDF p KoeffizientDF p Koeffizient DF p

Thematische Motivierung ~ 4.990 1 0.026 5351 1 0.021 8753 2 0.013 69.348 3 0.000

Verstandlichkeit 11.948 3 0.008 4.640 3 0.200 17.168 6 0.009 137.597 9 0.000
Schiilerorientierung 11.710 4 0.020 14346 4 0.006 25379 & 0.001 80.677 12 0.000
Strukturiertheit 1.042 2 0.594 4373 20112 5.166 4 0.271 7.323 6 0.292
Klassenfiihrung 0368 1 0.544 0.055 1 0.815 0.448 2 0.800 3402 3 0.334

Auch hier wurden — analog zu den ebeneniibergreifenden Analysen zur Messinvarianz in
Kapitel 4.2 — die Unterschiede zwischen den Ladungen der fachspezifischen Messmodelle der
einzelnen Unterrichtsmerkmale iiberpriift, um die praktische Bedeutsamkeit der Unterschiede
einschétzen zu konnen. Die in Tabelle 32 dargestellten prozentualen Abweichungen der je-

weiligen auf das Fach Deutsch bezogenen von den auf das Fach Englisch bezogenen unstan-

"8 Grundlage war jeweils das in Tabelle 28 (latente Interkorrelationen) verwendete Modell. Die Uberpriifung der
Messinvarianz im Sinne identischer unstandardisierter Ladungen erfolgte mittels Wald-Test. Nicht signifikante
(p > .05) Ergebnisse sind fett gedruckt.
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dardisierten Ladungen liegen im Bereich von -11.8% (Item 3 der Skala Verstdndlichkeit, in-
nerhalb von Klassen) bis 14.1% (Item 2 der Skala Strukturiertheit, Klassenebene). Obwohl
sich — absolut betrachtet — die hochsten prozentualen Abweichungen bei der Skala Struktu-
riertheit (Klassenebene) finden, sind diese Unterschiede nicht signifikant (vgl. Tabelle 31).
Die relativ niedrigen ICCs der Indikatoren dieser Faktoren (in beiden Féachern; vgl. Kap. 4.2,
Tabelle 18) — d.h. relativ niedrige Varianzanteile auf Klassenebene — fiithren zu groflen Stan-
dardfehlern der Koeffizienten auf Ebene 2. Entsprechend ist die Teststirke des Wald-Tests
hier relativ gering (d.h. nur relativ groBe Unterschiede fithren hier zu einer signifikant
schlechteren Passung eines Modells mit itemspezifisch identischen Ladungen in beiden Fa-

chern).

Tabelle 32: Fachspezifische prozentuale Abweichung der unstandardisierten Ladungen: innerhalb von
Klassen und zwischen Klassen

prozentuale Abweichung'"
(Deutsch vs. Englisch)
innerhalb von ~ zwischen

Unterrichtsmerkmal' > Klassen Klassen
Thematische Motivierung

Item 2 -4.9 9.5
Verstandlichkeit

Item 2 -5.3 10.4

Item 3 -11.8 2.8

Item 4 -7.2 0.4
Schiilerorientierung

Item 2 -1.7 8.0

Item 3 -24 9.2

Item 4 4.9 -1.1

Item 5 1.5 9.0
Strukturiertheit

Item 2 -1.2 14.1

Item 3 -3.3 12.1
Klassenfithrung

Item 2 2.1 1.3

Weiterhin wurde bei den beiden beziiglich ihrer Ladungen iiber beide Ebenen und Fécher
hinweg vollstindig invarianten Merkmalen Strukturiertheit und Klassenfiihrung sowie bei der
auf Klassenebene ladungsinvarianten Verstdndlichkeit iiberpriift, ob zusitzlich identische In-
terzepte und Residualvarianzen vorliegen (strong bzw. strict factorial invariance; vgl. Kap.

3.4.2). Die in Tabelle 33 dargestellten Ergebnisse zeigen, dass strict factorial invariance le-

"% Die Abweichung bezieht sich auf die Differenz der Ladungen fiir das Fach Deutsch und fiir das Fach Englisch
im Verhiltnis zum Mittelwert der beiden fachspezifischen Ladungen. Der Mittelwert der Ladungen wurde des-
halb als Referenz verwendet, da hier kein theoretisch plausibles Referenzmodell vorliegt (vgl. dazu auch Ful3-
note 95). Die zugrunde liegenden unstandardisierten Ladungen kénnen Tabelle 22 entnommen werden.

2 Da in den zugrunde liegenden Modellen jeweils die erste Ladung — also die Ladung des ersten Items — auf
beiden Ebenen auf 1 fixiert wurde, sind diese jeweils identisch.
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diglich fiir das Merkmal Klassenfiihrung angenommen werden kann. Bei der wahrgenomme-
nen Strukturiertheit unterscheiden sich interessanterweise nur die Interzepte, nicht jedoch die
Ladungen und Residualvarianzen auf beiden Ebenen. Gleiches gilt fiir die geteilte Wahrneh-

mung der Verstdndlichkeit.

Tabelle 33: Fach- und ebeneniibergreifende Tests auf Messinvarianz der Ladungen, der Interzepte und
der Residualvarianzen'”'

Unterrichtsmerkmal Test auf Aquivalenz Koeffizient DF p
Verstindlichkeit Ladungen und Interzepte 27.710 6 0.000
(nur Klassenebene) Ladungen und Residualvarianzen 13.460 7 0.062
Ladungen, Interzepte, Residualvarianzen 42.574 10 0.000
Strukturiertheit Ladungen und Interzepte 47.600 8 0.000
Ladungen und Residualvarianzen 12.308 12 0.421
Ladungen, Interzepte, Residualvarianzen 63.428 14 0.000
Klassenfithrung Ladungen und Interzepte 3.532 4 0473
Ladungen und Residualvarianzen 8.146 7 0320

Ladungen, Interzepte, Residualvarianzen 8.203 8 0414

Diese drei Faktoren lassen sich jeweils hinsichtlich ihrer fachspezifischen Varianzen mit-
einander vergleichen. Die Ergebnisse konnen Tabelle 34 entnommen werden. Auf Klassen-
ebene zeigen sich hohere Streuungen im Fach Deutsch (Ausnahme: Verstdindlichkeit), wéh-
rend innerhalb von Klassen erwartungsgemdl keine Unterschiede vorliegen. Die subjektiven
Varianz-Komponenten bleiben also konstant, obwohl sich die geteilten Wahrnehmungen, die
ja zumindest von objektiven Faktoren des Unterrichts beeinflusst sein sollten, in ihrer Varianz
unterscheiden.

Was Mittelwertunterschiede anbelangt, so lassen sich hier nur die Unterrichtswahrneh-
mungen (auf Klassenebene) beziiglich der Klassenfiihrung miteinander vergleichen, da nur
hier Invarianz auch beziiglich der Interzepte vorliegt. Der Unterschied ist allerdings nicht sig-

nifikant'?.

"I Grundlage war jeweils das in Tabelle 28 (latente Interkorrelationen) verwendete Modell. Die Uberpriifung der
Messinvarianz im Sinne identischer unstandardisierter Ladungen, Interzepte und Residualvarianzen erfolgte
mittels Wald-Test. Zur Uberpriifung der Ubereinstimmung der Interzepte wurden jeweils die Interzepte des ers-
ten Indikators eines Faktors in beiden Féachern gleichgesetzt und der Mittelwert des jeweiligen Deutsch-Faktors
frei geschétzt (die Voreinstellung, die den Faktormittelwert auf Null setzt, wurde also aufgehoben). Die frei ge-
schitzten Interzepte wurden auf fachiibergreifende Identitéit gepriift. Nicht signifikante (p > .05) Ergebnisse sind
fett gedruckt.

122 Der Faktormittelwert fiir Klassenfithrung im Fach Englisch wurde auf Null fixiert. Der entsprechende frei ge-
schétzte Mittelwert im Fach Deutsch betriagt M = -0.028 (p > .05).
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Tabelle 34: Fachspezifische Varianzen der faktorinvarianten Unterrichtsmerkmale'”

Innerhalb von Klassen Zwischen Klassen
Test auf identische Test auf identische
Varianz Varianzen'** Varianz Varianzen
WALD- WALD-
Unterrichtsmerkmal Englisch Deutsch Koeffizient p-Wert Englisch Deutsch Koeffizient p-Wert
Verstandlichkeit - - - - 0.043 0.052 2.125 0.145

Strukturiertheit 0.298 0.311 2.231 0.135 0.064 0.089 7.347 0.007
Klassenfiihrung 0.391 0.381 0.427 0.514 0.152  0.207 5.076 0.024

Insgesamt sind die fachspezifischen Unterschiede der Faktorladungen wohl eher von ge-
ringer praktischer Bedeutung, sofern nicht Mittelwerts- oder Varianzvergleiche beziiglich kor-
respondierender Unterrichtsmerkmale angestrebt werden. Fiir fachspezifische Zusammen-
hangsanalysen sind diese Differenzen (vermutlich) vernachléssigbar.

Bei Vergleichen beziiglich der Varianz bzw. der Mittelwerte von Faktoren, deren Mess-
modelle sich auch nur minimal (aber signifikant) unterscheiden, muss m.E. zumindest bertick-
sichtigt werden, dass diese in den meisten Féllen dieselbe Stichprobengrofe nutzen (und so-
mit eine vergleichbare Teststirke besitzen). Wird theoretisch etwa ein deutlicher Mittelwert-
unterschied beziiglich eines bestimmten Merkmals erwartet, so lieBe sich wohl bei relativ ge-
ringen Ladungs- und Interzept-Differenzen dennoch argumentieren, dass die entsprechenden
Faktoren zu einem Vergleich herangezogen werden. In einem solchen Fall sollte dann aber
die Differenz so grof3 sein, dass die Signifikanzgrenze deutlich unterschritten wird. Aus statis-
tischer Sicht besteht eine gewisse Gefahr darin, bei der Uberpriifung der Faktorinvarianz Un-
terschiede auf die StichprobengrofBe zuriickzufiihren (d.h. die Teststirke des jeweiligen Ver-
fahrens), wihrend eine analoge Teststirke zum Nachweis von Unterschieden beziiglich der

Faktorvarianzen bzw. -mittelwerte genutzt wird.

4.5 Itemformulierung: Ich- vs. Klassen-Bezug

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob sich die Itemformulierung (Ich- vs. Klas-
sen-Bezug) in Form unterschiedlicher Varianzkomponenten innerhalb von Klassen nieder-
schldgt, ob also je nach Itemformulierung neben dem zu messenden Konstrukt eine zusitzli-
che Dimension erfasst wird. Diese zusitzliche Dimension kann im Sinne des auf den Arbeiten
von Campbell und Fiske (1959) basierenden Multitrait-Multimethod-Ansatzes mit latenten
Variablen (MTMM, vgl. z.B. Marsh & Grayson, 1995) als Methodenkomponente betrachtet

123 Modellgiite-Indizes: Chi® = 4532.326, Scaling Correction Factor =1.032; DF =868; CFI=0.961;
TLI=0.955; RMSEA = 0.023; SRMR (zwischen) = 0.022; SRMR (innerhalb) = 0.054
1% Die Zahl der Freiheitsgrade betrigt jeweils DF = 1.
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werden. Das heif}t, ichbezogene vs. klassenbezogene Formulierungen lassen sich als unter-
schiedliche Methoden der Erfassung desselben Konstrukts interpretieren.

Meist werden bei solchen Modellen die Methoden- und die trait-Komponenten als unab-
héngig (also unkorreliert) betrachtet (ebd.), wihrend bei den traits Zusammenhdnge im Mo-
dell berticksichtigt werden. Bei den Methodenfaktoren besteht ebenfalls — im sogenannten
correlated trait / correlated method model (CTCM) — die Moglichkeit, Zusammenhénge zu
modellieren. Solche Modelle fiihren jedoch hdufig zu unzuldssigen Losungen (heywood ca-
ses). Im correlated trait / uncorrelated method model (CTUM) werden deshalb keine Zusam-
menhinge zwischen den Methodenfaktoren geschétzt. Da auch aus diesen Modellen haufig
unzulédssige Losungen resultieren, schldgt Eid (2000) das sogenannte CTC(M-1)-Modell vor,
in dem analog zum CTCM-Modell sowohl innerhalb der traits als auch innerhalb der Metho-
denfaktoren alle Korrelationen modelliert werden. Der einzige Unterschied zum CTCM-Mo-
dell besteht darin, dass beim CTC(M-1)-Modell ein Methodenfaktor weniger modelliert wird
(daher ,,M-1%): Wurden verschiedene Merkmale z.B. insgesamt mittels dreier verschiedener
Methoden erhoben, so werden im CTC(M-1)-Modell nur zwei Methodenfaktoren modelliert,
wihrend eine Methode als ,,Referenzmethode* fungiert'>.

Bezogen auf die zwei hier zu untersuchenden Methoden ist die Wahl einer Referenzme-
thode theoretisch nicht schliissig zu kldren: Einerseits erscheint es naheliegend, den Klassen-
Bezug der Itemformulierung als Referenz zu betrachten, wihrend der Ich-Bezug eine stéirker
idiosynkratische Komponente darstellen sollte. Wenn man andererseits annimmt, dass bei der
Einschétzung der Urteile anderer (proxy reporting; vgl. dazu Kap. 2.1.3) zunéchst auf das ei-
gene Urteil zuriickgegriffen wird, dann erscheint auch die Verwendung des Ich-Bezugs der
Itemformulierung als Referenzmethode plausibel. Im Folgenden werden daher zwei CTC(M-
1)-Modelle mit jeweils unterschiedlicher Referenzmethode sowie ein CTUM- und ein CTCM-
Modell — das zusitzlich jeweils einen fachspezifischen Globalfaktor enthélt — dargestellt, wo-
bei die beiden fachspezifischen Modelle jeweils in ein (fachiibergreifendes) Gesamtmodell in-
tegriert werden. Die fachspezifische Modellierung ist deshalb erforderlich, weil auch die Me-
thodenfaktoren mit dem Fach bzw. der jeweiligen Lehrkraft konfundiert sein konnen. Wie be-
reits in Kapitel 2.1.2 erwéhnt, kann Kenny (2004) zufolge die subjektive Komponente der
(Unterrichts-)Wahrnehmung eine bedeutsame GréBe darstellen — wenn es um spezifische In-
teraktionen der Lehrkraft und der jeweiligen Schiilerin bzw. dem jeweiligen Schiiler geht —
die sich insbesondere bei ichbezogenen Itemformulierungen (also hier: beim Methodenfaktor

»Ich-Bezug®) zeigen sollte. Das heil}t, es kann nicht davon ausgegangen werden, dass die

12> Ein Nachteil dieses Modells besteht darin, dass es nicht symmetrisch ist: Die Modellpassung hingt von der
jeweils gewihlten Referenzmethode ab (vgl. Eid, 2000).
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Methode ,,Ich-Bezug* einen fachiibergreifenden Faktor darstellt. Gleiches gilt fiir die Metho-
de Klassen-Bezug: Die subjektive Einschitzung der Unterrichtswahrnehmungen der Mitschii-
ler sollte sich ebenfalls zwischen beiden Féchern unterscheiden.

In den im Folgenden dargestellten Modellen wurden auf Klassenebene jeweils die drei
Faktoren pro Fach modelliert (ohne Berilicksichtigung von Itemformulierungen). Die hohen
fachspezifischen Interkorrelationen der einzelnen Faktoren sowie die hohen Reliabilititen der
Indikatoren auf Klassenebene lassen keine zuverlidssige Schitzung der Methodenfaktoren zu.
Um die Abbildungen moglichst libersichtlich zu halten, wird jeweils nur das Modell innerhalb
von Klassen dargestellt.

Vergleicht man die beiden CTC(M-1)-Modelle in Abbildung 3 bzw. Abbildung 4, so zei-
gen sich standardisierte Ladungen der Methodenfaktoren auf die jeweiligen Indikatoren in
vergleichbarer GroBenordnung (mit tendenziell hoheren Ladungen des Klassen-Bezug-Fak-
tors). Der Zusammenhang zwischen den fachspezifischen Ich-Bezug-Faktoren ist etwas hoher
(r=.56) als der zwischen den Klassen-Bezug-Faktoren (r = .35). Diese Zusammenhénge wer-
den auch anndhernd im CTUM-Modell (Abbildung 5) reproduziert. Wihrend dort auch die
standardisierten Ladungen der Klassen-Bezug-Faktoren fast identisch mit denen aus dem ent-
sprechenden CTC(M-1)-Modell sind, zeigen sich deutliche Unterschiede bei den Ich-Bezug-
Faktoren: Die Ladungen im CTUM-Modell sind hier teilweise nicht signifikant, teilweise so-
gar negativ.

Beim CTCM-Modell (hier nicht dargestellt), das eine Erweiterung des CTUM-Modells
um die beiden Korrelationen zwischen den fachspezifischen Methodenfaktoren darstellt, zeig-
en sich extrem hohe Korrelationen zwischen den fachspezifischen Methodenfaktoren (r = .95
im Fach Englisch, r = .93 im Fach Deutsch). Dies spricht — zusammen mit durchweg hohen
standardisierten Ladungen auf den Methodenfaktoren (.34 bis .73 im Fach Englisch, .40 bis
.73 im Fach Deutsch) dafiir, dass die Methodenfaktoren hier nicht mehr die unterschiedliche
Itemformulierung messen, sondern einen fachspezifischen Globalfaktor der subjektiven Un-
terrichtswahrnehmung. Deshalb wurde das Modell um solche fachspezifischen Globalfakto-
ren (G-Faktoren) erweitert. Das resultierende Modell zeigt Abbildung 6. Aus Griinden der
Ubersichtlichkeit werden die entsprechenden Koeffizienten in nachfolgenden Tabellen darge-
stellt.

Die in Tabelle 35 dargestellten Ergebnisse zeigen durchweg hohe Faktorladungen auf den
Globalfaktoren sowie auf den spezifischen Faktoren. Die Ladungen auf den auf die Itemfor-
mulierung bezogenen Faktoren sind hingegen eher niedrig, teilweise sogar nicht signifikant.

Insbesondere zeigt sich, dass diese Faktoren in beiden Fichern im Wesentlichen jeweils nur
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auf ein Item besonders hoch laden (jeweils das vierte Item der Skala Verstdndlichkeit beim
Ich-Bezug-Faktor bzw. das zweite Item der Skala Thematische Motivierung bei den Klassen-
Bezug-Faktoren). Das heif3t, es kann hier kaum noch von itemiibergreifenden Faktoren ge-
sprochen werden. Dazu tragen auch die erwartungswidrig negativen Ladungen der Klassen-
Bezug-Faktoren auf einzelne Indikatoren bei. Es handelt sich hier also vielmehr um diffuse
Residualvarianzkorrelationen, die inhaltlich nicht interpretierbar sind.

Da die Faktoren, die jeweils auf einen Indikator laden, unkorreliert sind, kann jedes Item
in entsprechende Varianzkomponenten'*® zerlegt werden (vgl. Tabelle 36). Erstaunlicher-
weise sind die Varianzanteile auf dem Globalfaktor bei den ichbezogenen Itemformulierun-
gen niedriger und auf den spezifischen Faktoren deutlich hoher als bei den Items mit Klassen-
Bezug (s. Zeilen ,Mittelwerte®, , Items mit Ich-Bezug® bzw. ,, Items mit Klassen-Bezug*).
Offensichtlich fiihrt die klassenbezogene Itemformulierung stérker zu einer globalen Beurtei-
lung des Unterrichts. Dies ist moglicherweise darauf zuriickzufiihren, dass bei der Integration
der vielfaltigen Meinungen der Mitschiiler — die aus dem Gedéchtnis abgerufen werden miis-
sen — ein Gesamturteil der Mitschiiler beziiglich des Unterrichts bei der entsprechenden Lehr-
kraft gebildet wird — anstatt separater Urteile fiir jedes Unterrichtsmerkmal.

Die in der letzten Zeile der Tabelle aufgefiihrten Mittelwerte der Varianzkomponenten
aller Items (separat fiir Englisch und Deutsch) zeigen, dass bei diesen drei Unterrichtsmerk-
malen (die ohnehin hoch miteinander korreliert sind; vgl. Tabelle 28) die Globalfaktoren
durchschnittlich mehr zur Varianzaufkldrung beziiglich der Indikatoren beitragen als die spe-
zifischen Faktoren. Mit einem Varianzanteil von etwa 10% — bezogen auf die true score-Vari-
anzkomponenten — sind die auf die Itemformulierung bezogenen ,,Faktoren* von eher gerin-
ger Bedeutung.

Tabelle 37 zeigt die latenten Korrelationen der Faktoren des in Abbildung 6 dargestellten
Modells. Erstaunlich sind die immer noch substanziellen Interkorrelationen der fachspezifi-
schen Unterrichtswahrnehmungen — obwohl die jeweiligen Globalfaktoren einen relativ gro-
Ben Teil der gemeinsamen Varianz erkldren (s. Tabelle 36). Diese Zusammenhénge lassen
sich also nicht allein auf ein globales Urteil beziiglich der Lehrkraft zurtickfiihren. Hier konn-

ten auf die eigene Person bezogene Wahrnehmungen eine wichtige Rolle spielen. Besonders

126 Auf eine Adjustierung der Varianzanteile anhand des in Kapitel 3.4.2 vorgeschlagenen Verfahrens wurde hier
aus zwei Griinden verzichtet: (1) Die grouping error-Varianzanteile liegen bei allen Indikatoren in dhnlicher
GroBenordnung (vgl. dazu Tabelle 20). Es handelt sich also um einen nahezu konstanten Fehlerterm. (2) In ei-
nem Fall (Item 1 der Skala Thematische Motivierung im Fach Englisch) musste die Residualvarianz auf Null fi-
xiert werden. Hier sind offensichtlich die grouping error-Varianzanteile verschiedener Indikatoren miteinander
korreliert, was mit einer Uberschétzung der true score-Varianzen — bzw. einer Unterschitzung der Residualvari-
anz — einhergeht. Die Adjustierung wiirde dazu fiihren, dass die auf die zugrunde liegende metrische Variable
bezogenen Varianzanteile in der Summe die theoretische Obergrenze von 100% iiberschreiten.
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deutlich wird dies bei der relativ hohen fachiibergreifenden Korrelation der wahrgenommenen
Verstindlichkeit des Unterrichts, der moglicherweise auf den Einfluss des globalen akademi-
schen Selbstkonzepts der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler zuriickgefiihrt werden kann.
Bei allen drei hier untersuchten Unterrichtswahrnehmungen (Thematische Motivierung, Ver-
standlichkeit und Schiilerorientierung) ist es sehr viel naheliegender als bei den Merkmalen
Strukturiertheit und Klassenfiihrung, dass die ,,eigene Person* der Schiilerin bzw. des Schii-
lers besonders in das Urteil involviert ist.

Der relativ schwache Zusammenhang zwischen den Globalurteilen kann in dem Sinne
interpretiert werden, dass Schiilerinnen und Schiiler relativ deutlich zwischen den entspre-
chenden (hier in einigen Fillen in beiden Fiachern identischen) Lehrkriften in den Unterrichts-
fachern Deutsch und Englisch differenzieren. Eine Interpretation der Interkorrelationen der
Ich- bzw. Klassen-Bezug-Faktoren erscheint aus den oben genannten Griinden wenig sinn-

voll. (Der Vollstindigkeit halber sind sie jedoch in Tabelle 37 aufgefiihrt.)
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Abbildung 3: Einfluss der Itemformulierung: CFA-CTC(M-1)-Modell mit Ich-Bezug als Methodenfaktor und Klassen-Bezug als Referenzmethode'?’

127 Alle Koeffizienten sind standardisiert. Alle Ladungen wurden frei geschitzt. Auf die Darstellung der Residualvarianzen (Fehlerterme) und der Varianzen der latenten Varia-
blen (alle auf 1 fixiert) wurde aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet. Modellgiite-Indizes: Chi® = 1930.284, Scaling Correction Factor =1.067; DF = 379; CFI = 0.975;
TLI=0.970; RMSEA = 0.023; SRMR (zwischen) = 0.047; SRMR (innerhalb) = 0.019
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Abbildung 4: Einfluss der Itemformulierung: CFA-CTC(M-1)-Modell mit Klassen-Bezug als Methodenfaktor und Ich-Bezug als Referenzmethode'?®

128 Alle Koeffizienten sind standardisiert. Alle Ladungen wurden frei geschitzt. Auf die Darstellung der Residualvarianzen (Fehlerterme) und der Varianzen der latenten Varia-
blen (alle auf 1 fixiert) wurde aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet. Modellgiite-Indizes: Chi® = 1781.629, Scaling Correction Factor =1.069; DF = 377; CFI =0.978;

TLI = 0.973; RMSEA = 0.022; SRMR (zwischen) = 0.047; SRMR (innerhalb) = 0.019
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Abbildung 5: Einfluss der Itemformulierung: CFA-CTUM-Modell'”

129 Alle Koeffizienten sind standardisiert. Alle Ladungen wurden frei geschitzt. Auf die Darstellung der Residualvarianzen (Fehlerterme) und der Varianzen der latenten Varia-
blen (alle auf 1 fixiert) wurde aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet. Modellgiite-Indizes: Chi® = 1607.145, Scaling Correction Factor =1.042; DF = 364; CFI = 0.980;
TLI=0.975; RMSEA = 0.021; SRMR (zwischen) = 0.047; SRMR (innerhalb) = 0.018
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Abbildung 6: Einfluss der Itemformulierung: CFA-CTCM-Modell mit fachspezifischen Globalfaktoren der Unterrichtswahrnehmung



Tabelle 35: Standardisierte Ladungen"’ des CFA-CTCM-Modells mit fachspezifischen Globalfaktoren

Englisch Deutsch
Itemnummer
(I) = Ich-Bezug Global- spezifische Ich- Klassen- Global- spezifische Ich- Klassen-
Spezifische Faktoren (K) =Klassen-Bezug faktor  Faktoren Bezug Bezug @ faktor Faktoren Bezug Bezug
Thematische Motivierung 1(I) 46 88 13 — 49 77 15 —
2 (K) 58 36 - 43 .60 38 - 36
Versténdlichkeit 1(I) 33 .56 07 - 35 61 07 -
2 (K) 51 45 - .09 .54 42 - .08
3(K) 51 53 - 12 53 49 - .08
4 (D) 44 37 58 - 49 30 61 -
Schiilerorientierung 1 (K) 70 16 - -08ns. .69 19 - -09 n.s.
2 (K) 61 42 - -04ns. .62 38 - -12
3 (K) 70 25 - -13 .68 27 - -.17
4 (D) 52 .63 .04 - 46 72 .09 -
57) 61 40 .05 - .56 50 .09 —

B9 Alle Ladungen — mit Ausnahme der mit ,n.s. (nicht signifikant) gekennzeichneten — sind mindestens auf dem 5%-Niveau (zweiseitige Tests) signifikant.
Modellgiite-Indizes: Chi® = 1037.851, Scaling Correction Factor =1.024; DF =340; CFI=0.989; TLI=0.985; RMSEA =0.016; SRMR (zwischen)=0.047;
SRMR (innerhalb) = 0.014. Die nicht-signifikante negative Residualvarianz des ersten Items der Skala Thematische Motivierung im Fach Englisch wurde auf Null fixiert.



Tabelle 36: Varianzkomponenten der Indikatoren des CFA-CTCM-Modells mit fachspezifischen Globalfaktoren (Angaben in Prozent)

Englisch Deutsch
Itemnummer
(I) = Ich-Bezug Global- spezifische Ich- Klassen- Residual- Global-spezifische Ich- Klassen- Residual-
Spezifische Faktoren (K) =Klassen-Bezug faktor  Faktoren Bezug Bezug  varianz faktor Faktoren Bezug Bezug varianz
Thematische Motivierung 1 (D) 21.0 77.3 1.8 - 0.0°" 240 594 22 - 14.3
2 (K) 33.4 13.0 - 18.7 34.9 355 144 - 12.6 37.6
Versténdlichkeit 1 (D 10.7 30.8 0.5 - 58.0 123 375 0.4 - 49.8
2 (K) 25.7 20.0 - 0.8 53.5 295  17.8 - 0.6 52.1
3(K) 26.3 28.3 - 1.4 44.0 282 241 - 0.6 47.0
4 (D) 19.0 13.6 335 - 33.7 23.9 92 376 - 29.3
Schiilerorientierung 1 (K) 48.7 2.6 - 0.6 48.1 47.9 3.6 - 0.7 47.7
2 (K) 36.8 17.5 - 0.1 45.6 383 141 - 1.3 46.2
3(K) 48.9 6.2 - 1.8 43.1 46.1 7.4 - 2.8 43.8
4 (D) 27.1 39.7 0.2 - 33.0 215 520 0.7 - 25.7
5(D 37.6 16.0 0.3 - 46.1 31.1 253 0.8 - 42.7
Mittelwerte
Items mit Ich-Bezug 23.1 35.5 73 - 34.2 26 367 8.4 - 32.4
Items mit Klassen-Bezug 36.6 14.6 - 3.9 44.9 37.6 13.6 - 3.1 45.7
Ich- bzw. Ich- bzw.
Klassen-Bezug Klassen-Bezug
gesamt 30.5 24.1 5.4 40.0 308 24.1 5.5 39.7

! Die nicht-signifikante Residualvarianz wurde auf Null fixiert.



Tabelle 37: Interkorrelationen der Faktoren des CFA-CTCM-Modells mit fachspezifischen Globalfaktoren

Englisch Deutsch
Ich-  Klassen-

Ich-

Global- Thematische Verstdnd- Schiiller- Bezug- Bezug- Thematische Verstind- Bezug-

faktor Motivierung lichkeit orientierung Faktor Faktor Motivierung lichkeit Faktor
= Versténdlichkeit - 387
§ Schiilerorientierung - 277 47
=4 Ich-Bezug-Faktor - - - -
53 P
Klassen-Bezug-Faktor - - — - 33
Globalfaktor 237 - - - - -
= Thematische Motivierung — 177 08" 09 — —
2 Verstindlichkeit - 097 38 227 - - 39"
g Schiilerorientierung - 097 227 297 - - 28 55
Ich-Bezug-Faktor - - - - 237 -01 - -
Klassen-Bezug-Faktor — — — — 137 357 — — 33"




4.6 Determinanten der geteilten und der nicht-geteilten Wahrnehmungs-
komponenten

Im folgenden Abschnitt geht es um die Frage, ob Unterrichtswahrnehmungen durch die in
diesem Zusammenhang héufig diskutierten Merkmale Geschlecht, Fachleistung und Schul-
noten sowie durch das Globalurteil beziiglich der Lehrkraft ,,vorhergesagt werden kdnnen.
Es sei darauf hingewiesen, dass ,,Vorhersagen* hier nicht im Sinne kausaler Einfliisse inter-
pretiert werden kann, da dazu wenigstens alle Merkmale zu zwei Messzeitpunkten hétten er-
fasst werden miissen (wobei sich Kausalitdt im strikten Sinne auch dann nicht nachweisen
lasst). Entsprechend sind hier auch die Begriffe ,,Pradiktor* bzw. ,,Determinante im Sinne
moglicher kausaler Einflussgroflen zu verstehen. Mit Ausnahme des Geschlechts (bzw. des
Maidchenanteils auf Klassenebene) ist hier die Richtung des Zusammenhangs theoretisch
nicht eindeutig: Sowohl bei den Testleistungen und Noten als auch beim Globalurteil beziig-
lich der Lehrkraft sind Zusammenhénge — verglichen mit den Analysen hier — in umgekehrter
Richtung ebenfalls plausibel (also: Unterrichtswahrnehmung als Pradiktor) und stellen die
,»ubliche* Analysestrategie dar. Beim auf die Lehrkraft bezogenen Globalurteil wird dies am
Ende dieses Kapitels deutlich: Dort wird untersucht, ob die individuellen Unterrichtswahrneh-
mungen das auf die Lehrkraft bezogene Globalurteil beeinflussen und vor allem, ob diese Ein-
fliisse tiber Lehrkréfte (also iiber Klassen) hinweg variieren.

In Tabelle 38 sind die um Bildungsgangeffekte bereinigten Interkorrelationen der Pri-
diktoren auf beiden Ebenen (innerhalb von Klassen und zwischen Klassen) dargestellt. Be-
trachtet man die Leistungsindikatoren (Testleistungen bzw. Schulnoten), so zeigen sich mitt-
lere bis sehr hohe Stabilititen: Der niedrigste Zusammenhang betrigt r = .46 (Deutschnote,
innerhalb von Klassen), der hochste r = .94 (Englischleistung, Klassenebene). Die fachiiber-
greifenden Zusammenhinge der jeweiligen LeistungsmaBle zum jeweiligen Messzeitpunkt
liegen zwischen r= .41 (Testleistung zu Beginn der neunten Klassenstufe, innerhalb von
Klassen) und r = .74 (Testleistung am Ende der neunten Klassenstufe, Klassenebene). Bei den
Korrelationen zwischen den Leistungstests und den Schulnoten besteht ein deutlicher Unter-
schied zwischen den beiden Analyseebenen: Innerhalb von Klassen zeigen sich moderate Zu-
sammenhdnge der beiden ,,Fachleistungsperspektiven* (von r=.29 bei der Deutschleistung

132

zum ersten ~* bis r = .42 bei der Englischleistung zum zweiten Messzeitpunkt), wihrend auf

132 Es sei darauf hingewiesen, dass die Schulnoten am Ende der achten Klassenstufe erteilt wurden, wihrend die
Testleistung am Anfang der neunten Klassenstufe erfasst wurde. Insofern handelt es sich hier streng genommen
um zwei verschiedene Messzeitpunkte. Daneben ist zu beachten, dass die Noten am Ende der achten Klassenstu-
fe teilweise von ehemaligen Lehrkréften erteilt wurden.
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Klassenebene lediglich der auf die Englischleistung am Ende der neunten Klassenstufe bezo-
gene Zusammenhang signifikant von Null verschieden ist. Eine mogliche Erkldrung hierfiir
konnte ein klasseninternes Bezugssystem bei der Benotung sein: Die leistungsstarken Schii-
lerinnen und Schiiler innerhalb einer Klasse erhalten ,,gute* Noten, (relativ) unabhéngig da-
von, wie gut diese Schiilerinnen und Schiiler im absoluten Vergleich mit anderen Schiilerin-
nen und Schiilern aus anderen Klassen des gleichen Bildungsganges sind. Oder anders for-
muliert: ,,Gute* Schiilerinnen und Schiiler erhalten — je nach Leistungsniveau der jeweiligen
Klasse — unterschiedliche Noten. Die Unterschiede hinsichtlich der Benotung auf Klassenebe-
ne wéren dann eher auf Milde- bzw. Strengetendenzen der jeweiligen Lehrkraft zurtickzufiih-
ren. Die relativ hohen Korrelationen auf Klassenebene zwischen den jeweiligen Noten in den
Féachern Deutsch und Englisch — die ja groBtenteils von unterschiedlichen Lehrkriften stam-
men — sind moglicherweise Ausdruck eines iibergreifenden ,,Benotungsmalstabes* der jewei-
ligen Schule.

Bezogen auf das Geschlecht ldsst sich Tabelle 38 entnehmen, dass Madchen innerhalb
von Klassen durchweg hohere Werte (wenn auch das Ausmal nicht besonders ausgepragt ist)
bei allen aufgefiihrten Prédiktoren aufweisen. Beim Médchenanteil (Klassenebene) zeigen
sich analoge Korrelationen, wobei einige Zusammenhénge nicht signifikant sind.

Bei den auf die jeweilige Englisch- bzw. Deutschlehrkraft bezogenen Globalurteilen lie-
gen ebenfalls durchweg positive Zusammenhénge mit den tibrigen Pradiktoren auf der Ebene
innerhalb von Klassen vor (Ausnahmen: Globalurteil der Deutschlehrkraft und Deutsch- bzw.
Englischleistung am Anfang der neunten Klassenstufe). Auf der Klassenebene hingegen sind
hier nur zwei signifikante Korrelationen zu verzeichnen: Das auf die Deutschlehrkraft bezo-
gene Globalurteil der Klasse korreliert schwach negativ (!) mit der Deutschleistung zu Beginn
(r = -.16) sowie schwach positiv mit der Deutschnote am Ende der neunten Klassenstufe (r =
.20).

AbschlieBend sei noch auf die erwartungswidrig negative Korrelation (r =-.21) auf Klas-
senebene zwischen Englischleistung und Deutschnote zum ersten Messzeitpunkt hingewiesen.
Alle tibrigen fachiibergreifenden Korrelationen zwischen Leistungstests und Schulnoten auf
Klassenebene sind nicht signifikant. Insofern erscheint eine Interpretation dieses Ergebnisses

wenig sinnvoll (zumindest ohne umfassende, weiterfithrende Analysen).
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Tabelle 38: Interkorrelationen der Pridiktoren' (innerhalb von Klassen unterhalb, zwischen Klassen

oberhalb der Hauptdiagonale dargestellt; Stabilitiiten grau markiert)

@ @ T s = =
2 ¢ 2 ¢ 58 5E 5& 58 3 &5
JE .2 B % 2% 2% 2% 3% S. 3
£%2 £85 22 25 25 28 55 55 NE NE
S £9 B 2% 93 w3 2 2 2% 25
2 B¥ S B2¥ 2s §s8 53 28 28 T HE
5 29 EX 29 2% E¥ 2 EM EX t= to
= 22 29 22 g9 2% 29 g® g3 52 59
2 ®c 2T 2T B3E PE PE BE Y 2@ 2%
&} N MM A< AN @@- @m@m A AM- Om 0A
Geschlecht'** 28 19" 297 14 14 197 11 .00 -.05
Englischleistung
Anfang 9. Klassenstufe a1 . 6677 687 .05 12 -217 -11 02 -.04
Englischleistung
Ende 9. Klassenstufe 14
Deutschleistung
Anfang 9. Klassenstufe 14
Deutschleistung
Ende 9. Klassenstufe 19"
Englischnote (umgepolt)
Ende 8. Klassenstufe 107
Englischnote (umgepolt)
Ende 9. Klassenstufe 08"
Deutschnote (umgepolt)
Ende 8. Klassenstufe 217
Deutschnote (umgepolt)
Ende 9. Klassenstufe 18
Globalurteil bzgl. der
Englischlehrkraft 08"
Globalurteil bzgl. der
Deutschlehrkraft 117

13 Die Interkorrelationen wurden auf der Basis eines Gesamtmodells mit allen (latenten) Unterrichtsmerkmalen
in beiden Fachern geschétzt. Dabei wurden auf Klassenebene Bildungsgangeffekte kontrolliert (dummy-Kodie-
rung fiir die Bildungsgénge Realschule und Gymnasium). Die von Mplus ausgegebenen standardisierten Koeffi-
zienten (hier Korrelationen der Residuen) sind auf die Gesamtstreuung der jeweiligen Variablen auf der jeweili-
gen Ebene bezogen. Entsprechend stellen diese Koeffizienten — sofern die Residualvarianzen kleiner als die ur-
spriinglichen Varianzen sind — Unterschitzungen der {iblicherweise angegebenen Partialkorrelationen dar. Des-
halb wurden die Korrelationskoeffizienten auf Klassenebene anhand der standardisierten Residualvarianzen

2 2 . s . . 2 2 . .
(S85q ¢ bzw. s, ¢ die multipliziert mit den entsprechenden Varianzen — s, bzw. s v - die Residualvarianzen
& <y

- Sé bzw. S? — ergeben) wie folgt adjustiert:
X y
Cov(x,y) _ Cov(x,y) 1 B Fay

Ixy,adi = = . =
Vo 2 2 2 2 [2 [2 > 2 > 2
Sy Ssag, Sy " Ssug, Seq/Sy S5, S g, Ssdc, " Ssuc,

Es sei darauf hingewiesen, dass die Zusammenhénge zwischen Englisch- und Deutschleistung (insbesondere auf
der Ebene innerhalb von Klassen, aufgrund der — verglichen mit der Klassenebene — niedrigeren Reliabilitdt der
scores) die wahren Zusammenhinge unterschitzen, da die PVs aus getrennten Skalierungen stammen (und nicht
aus einer einzigen mit allen Deutsch- und Englischtests zu beiden Messzeitpunkten).
Die Signifikanzangaben beziehen sich jeweils auf zweiseitige Tests (* fiir p<.05, ~ fiirr p<.01 und = fiir
p <.001).

Modellgiite-Indizes (gemittelte Angaben fiir fiinf plausible values der Testleistungen): Chi®=6540.975,
DF =1369; CF1=0.961; TLI = 0.947; RMSEA = 0.021; SRMR (zwischen) = 0.072; SRMR (innerhalb) = 0.022
% dummy-Kodierung: 0 = Jungen, 1 = Midchen. Auf Klassenebene ist dieses Merkmal als Médchenanteil zu
interpretieren.
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Die Zusammenhénge zwischen den Pradiktoren und den Unterrichtsmerkmalen aus Schii-
lersicht sind in Tabelle 39 (innerhalb von Klassen) bzw. Tabelle 40 (Klassenebene) darge-
stellt. Bezogen auf das Geschlecht zeigen sich hier die bereits in Kapitel 4.2 auf Itemebene
berichteten Befunde: Miadchen schitzen den Unterricht etwas positiver ein als Jungen (Aus-
nahmen sind hier die Thematische Motivierung im Fach Englisch sowie die Strukturiertheit in
beiden Fichern), wihrend der Médchenanteil (Klassenebene) keine Rolle bei der geteilten

Unterrichtswahrnehmung spielt.

Tabelle 39: Zusammenhiinge zwischen Unterrichtswahrnehmungen und Pridiktoren innerhalb von

Klassen'"
[&] (0] Q 9 9 9

2 e Z g fe e deies 3
S L2 .5 222 25 28 22 -2,
22 28 22 25 S5 55558 55 P8 R
s 22 22 22 22 3852 82 3% 58222k
Y £M £S5 2M @S g8 335 25 28 g2 gE
T 2o 2M B B EM EM 2M 2M 22 £
8 5 s . == ST T 87 T 8BS B
= 2229 3239 2% 29 g% g 53 53
2 E w3 3E€ 33 D8 DT 28 S8 oW B 3
&8 g8 g 0o g £ Vg Vg =g =0
Unterrichtsmerkmal @) nD< ODm A< A DM Mm@ Am@m Amm Om OA
Thematische Motivierung .03 .09" .12"7 .05 05" 107 .18 .06 .04" 56 127
"5 Verstindlichkeit 067 247 2077 1477 2077 227 3177 1377 17T 55T 107
5, Schiilerorientierung 0777107 13 097 1T 3™t a7 Tt 0™t 527 12
& Strukturiertheit -03 .02 .03 -03 -02 .05 .09 .02 .00 3777117
Klassenfiihrung 057 .06 107 .05 08" 077 11T 047 0777 427 167
Thematische Motivierung .1177-01 .00 .03 .07 .01 .01 .107" .16"" 13" 59"
S Verstindlichkeit 0977 .06 1277 097 187 08T 077 15T 227 137 577
2 Schillerorientierung A1 057 087 067 1177 06T 06T 117 177 137 537
O Strukturiertheit 02 -01 .01 -05" .00 .03 .02 .03 .06 .107 387
Klassenfiihrung 087 .02 0677 .02 .08 .05 .03 .07 .08 1177 457

Bei den Leistungsindikatoren sind auf der Ebene innerhalb von Klassen erwartungsgemal
tiberwiegend positive Korrelationen zu verzeichnen (einzige negative Korrelationen: Deutsch-
testleistung zu Beginn der neunten Klassenstufe und Strukturiertheit im Fach Englisch bzw.
Deutsch). Das heil3t, leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler beurteilen den Unterricht po-
sitiver als ihre Mitschiiler. Da die Leistungen in beiden Féachern relativ hoch miteinander kor-
reliert sind (s. Tabelle 38), ist es auch nicht erstaunlich, dass in vielen Fillen Leistungsindika-
toren in einem Fach mit Unterrichtswahrnehmungen im jeweils anderen Fach zusammenhén-

gen.

133 Modellgiite-Indizes vgl. FuBnote 133. Die Signifikanzangaben beziehen sich jeweils auf zweiseitige Tests
(" firp<.05, " firp<.01 und ™ fiir p <.001).

B¢ dummy-Kodierung: 0 = Jungen, 1 =Maidchen. Auf Klassenebene ist diese Variable als Midchenanteil zu
interpretieren.
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Tabelle 40: Zusammenhiinge zwischen Unterrichtswahrnehmungen und Priidiktoren auf Klassenebene'’

v = = =2 =z =
2 e 2 2 Befe222e35 B
£ B £ B @z w3 H2 H2 = 0
o 172 [9) n E @ E @ E2 g2 g€ He
2% 85 22 253535 55 55 ¥E R¥E
2 28 22 35 22 3% 3% 542042 °2°%
T ZM ZS M B ge g 2 2 =8 =
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= 22 2932322 2% 29 9% g 52 53
2 BE @3 € 58 BE w8 58 58 8 8 3
g g 08 0 g gg g Ogo =g = 0
Unterrichtsmerkmal O O0d< i A< A M O0@d A A@ Om ©A
Thematische Motivierung -.05 .01 .04 -13" -05 .00 .10 -13 -13 .92""-07
'S Versténdlichkeit 00 .06 .09 -07 .02 .07 .16 -05 -01 .87 -0l
%, Schiilerorientierung 09 .10 .16 -04 .05 .05 .17 -07 -10 .87 -.04
& Strukturiertheit -06 -09 -08 -17° -14" 07 .11 06 .03 7277 .13
Klassenfiihrung 07 .08 12 -05 13 -11 -12 -13 -09 .5477-07
Thematische Motivierung -.07 -.07 -09 -18" -13" .10 .03 .11 217 -03 .90
5 Verstindlichkeit -05 -05 -04 -16" -07 .10 .05 .08 .15 .01 87
2 Schiilerorientierung 0l .05 .06 -06 .04 .10 .09 .10 207 01 87
O Strukturiertheit -16 -15" -187 24" -217 14 07 13 18 03 .73
Klassenfiihrung -03 -04 -05 -11 -0l .13° 14 03 .01 .09 .56

Dies gilt auch fiir die Klassenebene. Dort finden sich — bezogen auf die signifikanten Kor-
relationen — ebenfalls durchweg positive Zusammenhinge bei den Schulnoten. Bei den Leis-
tungstests hingegen sind — ebenfalls nur auf die signifikanten Korrelationen bezogen — sowohl
positive als auch negative (Englischleistung) bzw. durchweg negative (!) Korrelationen
(Deutschleistung) zu verzeichnen. Theoretisch wéren unkorrelierte Testleistungen und Unter-
richtswahrnehmungen hier noch erklédrbar, weil das fachspezifische akademische Selbstkon-
zept (im Sinne einer internen Reprisentation des individuellen Leistungsniveaus) von Schiile-
rinnen und Schiilern auf Klassenebene zwar mit den Fachnoten zusammenhéngt — wenngleich
in geringerem Mafe als auf der Ebene innerhalb von Klassen — (vgl. dazu auch A. Helmke,
Schrader, Wagner, Nold & Schroder, in Druck-b; Wagner, Helmke, Schrader, Eichler, Thomé
& Willenberg, in Druck), nicht aber mit der Testleistung im jeweiligen Fach (die wiederum
nicht oder nur sehr schwach mit der Fachnote zusammenhéngt). Dies ist insofern plausibel,
als die (parallel zu den Schiilerbefragungen erhobenen und nicht individuell riickgemelde-

139) Testleistungen — im Gegensatz zu den Schulnoten — keinen direkten Einfluss auf das

ten
akademische Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern ausiiben konnen.
Betrachtet man die Zusammenhénge zwischen den auf die jeweilige Fachlehrkraft bezo-

genen Globalurteilen und den Unterrichtswahrnehmungen, so zeigen sich hier die mit Ab-

17 Zur Adjustierung der um Bildungsgangeffekte kontrollierten Korrelationen sowie der gemittelten Modellgiite-
Indizes vgl. FuBnote 133. Die Signifikanzangaben bezichen sich jeweils auf zweiseitige Tests (* fiir p <.05,
firp<.0lund ™ fiir p<.001).

B8 dummy-Kodierung: 0= Jungen, 1 =Midchen. Auf Klassenebene ist diese Variable als Médchenanteil zu
interpretieren.

139 Zur Riickmeldung und Rezeption von Daten im Rahmen von DESI vgl. Rolff und von der Gathen (in Druck).
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stand hochsten Korrelationen — und zwar auf beiden Ebenen —, wihrend fachiibergreifend auf
der Ebene innerhalb von Klassen relativ niedrige, auf der Klassenebene keine Zusammenhén-
ge vorliegen. Dabei sind die auf die relativ objektiven und eher niedrig-inferenten Unterrichts-
merkmale Strukturiertheit und Klassenfiihrung bezogenen Korrelationen jeweils niedriger als
die auf die mit den Eigenschaften und Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler konfun-
dierten Merkmale (Thematische Motivierung, Verstdndlichkeit und Schiilerorientierung) be-
zogenen.

Der negative Zusammenhang von Deutschtestleistung und verschiedenen Unterrichts-
wahrnehmungen auf Klassenebene zeigt sich auch in der negativen Korrelation (r = -.16) zwi-

schen Deutschtestleistung (Anfang der neunten Klassenstufe'*

) und dem auf die Deutschlehr-
kraft bezogenen — und hoch mit den Unterrichtswahrnehmungen korrelierten — Globalurteil
(vgl. Tabelle 38). Bei den Testleistungen im Fach Englisch hingegen bestehen auf Klassen-
ebene keine Zusammenhinge mit dem entsprechenden Globalurteil. Analog dazu kovariieren
die Deutschnote am Ende der neunten Klassenstufe und das Globalurteil beziiglich der
Deutschlehrkraft positiv miteinander (r =.20), wiahrend kein entsprechender Zusammenhang
im Fach Englisch besteht. Das zeigt, dass es sich hierbei nicht um eine ,,Besonderheit® des
spezifischen Deutschtests handelt, sondern dass sich die Einfliisse der Fachleistung auf die

Unterrichtswahrnehmungen in den Fiachern Deutsch und Englisch offensichtlich unterschei-

den.

In Tabelle 41 sind die (metrischen) ICCs'*' der hier untersuchten Pridiktoren aufgefiihrt.
Neben den erwartungsgeméll hohen ICCs bei den Testleistungen — hierfiir sind zu einem gro-
Ben Teil Bildungsgangunterschiede verantwortlich — zeigen sich bei den Noten deutlich nied-
rigere relative Varianzanteile auf Klassenebene, da dort u.a. wesentlich geringere Differenzen
zwischen den Bildungsgingen bestehen als bei den Tests. Beachtlich sind aber vor allem die
deutlich iiber Null liegenden relativen Ubereinstimmungen der Schiilerinnen und Schiiler hin-
sichtlich des auf ihre jeweiligen Lehrkréfte bezogenen Globalurteils. Diese Niveauunterschie-
de auf Klassenebene zeigen, dass komplette Klassen — und nicht nur individuelle Schiilerin-
nen und Schiiler — bestimmte Lehrkréifte insgesamt positiver bzw. negativer beurteilen. Die
Einfliisse des Globalurteils auf die individuelle Wahrnehmung des Unterrichts werden ent-

sprechend bei der Aggregation, wie in Tabelle 40 bereits dargestellt, nicht effektiv eliminiert.

" Die entsprechende Korrelation (r=-.11) mit der Deutschtestleistung am Ende der neunten Klassenstufe ist
nur marginal signifikant.

"I Da es sich bei der Geschlechtszugehdrigkeit eindeutig um eine kategoriale Variable handelt, wurde diese hier
nicht mit aufgefiihrt. Die fiir nominale Variablen bestimmte ICC beziiglich der Geschlechtszugehorigkeit betragt
ICC=.16.
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Der Effekt auf Klassenebene ist sogar stirker ausgepréigt als auf der Ebene innerhalb von

Klassen. Dieses Ergebnis unterstiitzt ausgesprochen deutlich die general impression Halo-Hy-

pothese, und das auf beiden Analyseebenen (geteilte und nicht-geteilte Unterrichtswahrneh-

mungen).

Tabelle 41: ICCs der Pridiktoren und gemeinsame Varianzanteile der kategorisierten Variablen mit den
zugrunde liegenden intervallskalierten, normalverteilten Variablen innerhalb von Klassen

2
Tow

Englisch Deutsch Englisch Deutsch Englisch Deutsch

Globalurteil bzgl. der

jeweiligen Lehrkraft

Note (Ende 8. Klassenstufe)

Note (Ende 9. Klassenstufe)
Testleistung (Anfang 9. Klassenstufe)
Testleistung (Ende 9. Klassenstufe)

ICC(metrisch) I,
0.182 0.209 0.927
0.153 0.141 0.950
0.120  0.123  0.948
0.633 0.554 -
0.632  0.604 —

0.930 0.829 0.830
0.938 0.885 0.860
0.934 0.884 0.854

Da das Globalurteil beziiglich der Lehrkraft sowie die Schulnoten auch als kategorisierte

Variablen einer zugrunde liegenden intervallskalierten, normalverteilten Variable betrachtet

werden konnen, wurden hierfiir die entsprechenden Korrekturfaktoren (rg, ) berechnet, mit

deren Hilfe sich die in Tabelle 39 dargestellten Korrelationen adjustieren lassen (vgl. Tabelle

42). Insgesamt zeigen sich eher geringfiigige Unterschiede zwischen den adjustierten und den

unadjustierten Korrelationen (die grofite Differenz findet sich bei der Korrelation zwischen

Thematischer Motivierung und dem Globalurteil — jeweils im Fach Deutsch: r = .59 vs. r,g =

65).

Tabelle 42: Adjustierte Zusammenhinge zwischen Unterrichtswahrnehmungen und Pridiktoren inner-

halb von Klassen'¥

E ) E 5} % 5} % o 5 5

52 82 52 525, S
555555 5% 9F 2%
2% 2% 5% 522% 2%
5SS 58 €8 28 T 5 F &
SN SN S M €2 £ 2
S 87 27 7 BE<S BS
2% F9 g g 55 53
S WY 59 598 S S 3
. 55 A4 88 A5 384H 04

Unterrichtsmerkmal M| HA =

Thematische Motivierung .10 .19™" 06" .04~ 617 13"
'S Verstindlichkeit 2377 337 14T 127 60 11T
5, Schiilerorientierung 437187 17T 0™ 57 13T
& Strukturiertheit 0677097 .02 .00 407" 12"
Klassenfithrung 077 127 04" 077 46T A7
Thematische Motivierung .01 .01  .1177" 17" .14™ 65"
5 Verstindlichkeit 0977 .08 1677 24T 147 627
2 Schiilerorientierung 0777067 1277 18T 147 587
A Strukturiertheit 03 .02 .03 .06 17 41
Klassenfithrung 0577 .03 0777 097 1277 50T

"> Modellgiite-Indizes vgl. FuBnote 133. Die Signifikanzangaben beziehen sich jeweils auf zweiseitige Tests
(" fiirp<.05, " firp<.0l und " fiir p <.001).
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Um die Zusammenhédnge zwischen den verschiedenen, voneinander nicht unabhéngigen
Pridiktoren (vgl. Tabelle 38) und den einzelnen Unterrichtswahrnehmungen in ihrer Gesamt-
heit betrachten zu konnen, wurde zusatzlich zu den einfachen Korrelationen ein mehrebenen-
analytisches Pfadanalysemodell berechnet. Dabei wurde jedes Unterrichtsmerkmal in jedem
Fach als latente Variable (Ladung des jeweils ersten Indikators auf 1 fixiert), die von allen
Pradiktoren beeinflusst wird, modelliert. Das heif3t, die ,,Effekte* sind jeweils unter Konstant-
haltung aller iibrigen Pradiktoren zu interpretieren. Aufgrund der extrem hohen Kollinearitét
der Englischtestleistungen zu Beginn und am Ende des Schuljahres auf Klassenebene (r = .94;
vgl. Tabelle 38) wurden alle Testleistungen hier durch die entsprechenden Leistungszuwéchse
(PV-Differenzwerte; vgl. Kap. 4.1) ersetzt. Die Interkorrelationen der Unterrichtsmerkmale
(Residualvarianzen) sowie der Pridiktoren wurden zugelassen'*. Dieses Modell ist als explo-
ratorische Analyse zu verstehen, da angesichts der Modellkomplexitit und der Datenlage (ho-
he Kollinearitidten zwischen den Priadiktoren, Unterrichtswahrnehmungen nur am Ende des
Schuljahres erhoben) ein strikt konfirmatorisches Modell unangemessen erscheint.

Betrachtet man die Ergebnisse in Tabelle 43 auf der Ebene innerhalb von Klassen (untere
Hilfte der Tabelle), dann zeigt sich, dass der Effekt des Geschlechts (erste Spalte) auch unter
Kontrolle der iibrigen Pridiktoren weitgehend erhalten bleibt — wenn auch etwas abge-
schwicht. Lediglich bei der Verstdndlichkeit und der Strukturiertheit im Fach Englisch erge-
ben sich Verdnderungen: Wéhrend der Einfluss auf das erstgenannte Merkmal — im Gegensatz
zu den einfachen Korrelationen (vgl. Tabelle 39) — hier das 5%-Signifikanzniveau nicht mehr
erreicht, wird der schwach negative Zusammenhang auf die Strukturiertheit hier signifikant.

Bei den Leistungszuwédchsen (Testleistungen) zeigen sich signifikant positive Einfliisse
auf die Unterrichtswahrnehmungen im jeweiligen Fach — Ausnahmen: Strukturiertheit im
Fach Englisch und Thematische Motivierung im Fach Deutsch. Die auf die Unterrichtsmerk-
male im jeweils anderen Fach bezogenen Regressionskoeffizienten der Leistungszuwéchse
hingegen sind nicht signifikant. Ausnahmen: Die Verstdindlichkeit wird durch den Leistungs-
zuwachs im jeweils anderen Fach, die wahrgenommene Schiilerorientierung im Fach Deutsch

durch den Zuwachs der Englischleistung positiv beeinflusst.

' Es handelt sich hier um ein sogenanntes how-free pattern-Modell, das als rekursives Modell eingestuft wer-
den kann (vgl. Kline, 2005), weshalb sich der Nachweis der Identifikation des Strukturmodells eriibrigt.
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Tabelle 43: Vorhersage der Unterrichtswahrnehmungen innerhalb von Klassen und zwischen Klassen an-
hand der Pridiktoren: mehrebenenanalytisches Pfadanalysemodell'* (Testleistungen und
Schulnoten, die sich auf Unterrichtsmerkmale im selben Fach beziehen, sind grau markiert)

Pradiktor (standardisierte Regressionsgewichte)
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Klassenfiihrung 067 04 08 03 -04 02 08 - - 21

Eine entscheidende Rolle fiir die Unterrichtswahrnehmungen innerhalb von Klassen spie-
len die Schulnoten, und zwar insbesondere die am Ende der neunten Klassenstufe erhobenen
erwarteten Fachnoten: Dort zeigen sich — unter Kontrolle der Noten am Ende der achten Klas-
senstufe sowie des jeweiligen Leistungszuwachses — durchweg hoch signifikante positive Ein-
fliisse auf die Unterrichtswahrnehmungen im jeweiligen Fach und teilweise negative Einfliis-

se auf die Wahrnehmungen im jeweils anderen Fach. Diese negativen Einfliisse der Noten im

144 Da es sich hier nicht um eine konfirmatorische Analyse handelt, bei der strikte Erwartungen beziiglich vorlie-
gender (und nicht vorliegender!) Effekte mit erwarteten Richtungen vorgegeben sind, sondern um eine explora-
torische Analyse moglicher Einflussgrofien, beziehen sich die Signifikanzangaben jeweils auf zweiseitige Tests
(" firp<.05, " firp<.0l und ™ fiir p <.001).

Modellgiite-Indizes (gemittelte Angaben fiir fiinf plausible values der Testleistungszuwichse): Chi* = 5808.776,
DF =1193; CF1=0.957; TLI = 0.944; RMSEA = 0.021; SRMR (zwischen) = 0.062; SRMR (innerhalb) = 0.021
5 dummy-Kodierung: 0= Jungen, 1 =Midchen. Auf Klassenebene ist diese Variable als Médchenanteil zu
interpretieren.

"% Die Kontrolle der Bildungsginge erfolgte mithilfe von dummy-Kodierungen: Bildungsgang Realschule
(0 = trifft nicht zu, 1 = trifft zu), Bildungsgang Gymnasium (0 = trifft nicht zu, 1 = trifft zu)
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einen Fach auf die Unterrichtswahrnehmung im anderen Fach sind vermutlich darauf zuriick-
zufiihren, dass hier neben der auf den Klassendurchschnitt bezogenen auch die auf den indivi-
duellen Notendurchschnitt einer Schiilerin bzw. eines Schiilers bezogene Note eine Rolle
spielt: Eine — gemessen am Klassendurchschnitt — besonders gute Englischnote wird in ihrem
Effekt abgeschwicht, wenn gleichzeitig eine — ebenfalls am Klassendurchschnitt gemessen —
besonders gute Deutschnote vorliegt, wohingegen der Effekt beim Vorliegen einer eher
schlechten Deutschnote verstirkt wird.

Der Einfluss der Noten am Ende der achten Klassenstufe auf die Unterrichtswahrnehmun-
gen ist eher gering. Nur bei drei Unterrichtsmerkmalen sind positive Einfliisse der Noten im
jeweils identischen Fach zu verzeichnen (Verstdndlichkeit im Fach Englisch bzw. Deutsch so-
wie Thematische Motivierung im Fach Deutsch). Die Varianzaufkldrung (rechte Spalte) ist er-
wartungsgemif3 am hochsten bei den mit den Eigenschaften und Einstellungen der Schiilerin-
nen und Schiiler konfundierten Merkmale (Thematische Motivierung, Schiilerorientierung
und insbesondere Verstdndlichkeit), wahrend die eher objektiv zu beurteilenden Merkmale
(Strukturiertheit und Klassenfiihrung) kaum durch die Pradiktoren erklért werden.

Betrachtet man die Effekte auf der Klassenebene, so zeigen sich beim Médchenanteil kei-
ne signifikanten Koeffizienten. Bei den Leistungszuwéchsen sind grofe Unterschiede zwi-
schen den Inhaltsbereichen zu beobachten: Wihrend der auf die Englischtestleistung bezoge-
ne Zuwachs nur in einem Fall einen signifikant positiven Effekt aufweist (Schiilerorientie-
rung im Fach Englisch), sind beim Deutschtest fiinf signifikant positive Regressionsgewichte
zu verzeichnen: Mit Ausnahme der Strukturiertheit sind alle auf das Fach Deutsch bezogenen
Unterrichtswahrnehmungen positiv durch den Leistungszuwachs beeinflusst; daneben zeigt
sich ein erwartungswidrig hoch signifikant positiver Effekt auf die Klassenfiihrung im Fach
Englisch. Dieser Effekt deutet sich bereits in den Korrelationen der Pridiktoren mit den Un-
terrichtsmerkmalen auf Klassenebene an (vgl. Tabelle 40), und zwar in Form der numerisch
relativ groBBen Differenz zwischen den (nicht signifikanten) Korrelationskoeffizienten von
Klassenfiihrung im Fach Englisch und den Deutschtestleistungen am Anfang bzw. Ende des
Schuljahres (r =-.05 vs. r=.13). Eine inhaltliche Deutung dieses Effekts erscheint aber auf
der Basis der vorliegenden Analysen nicht angebracht.

Bezogen auf die Schulnoten zeigt sich auf der Klassenebene ein vergleichbares Bild wie
auf der Ebene innerhalb von Klassen: Die Noten am Ende des achten Schuljahres sind hier je-
doch generell unbedeutend fiir die Vorhersage der Unterrichtswahrnehmungen. Die erwarte-
ten Noten am Ende des neunten Schuljahres weisen bedeutsame Zusammenhinge mit den

Merkmalen im jeweils identischen Fach auf, die mit Eigenschaften und Einstellungen der
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Schiilerinnen und Schiiler konfundiert sind (Thematische Motivierung, Verstdindlichkeit und
Schiilerorientierung; Ausnahme: Der Effekt der Deutschnote am Ende der neunten Klassen-
stufe auf die Verstdndlichkeit im Fach Deutsch ist mit p <.10 nur marginal signifikant), nicht
jedoch mit den eher objektiv beurteilbaren.

Dieser Einfluss der Schulnote auf die Unterrichtswahrnehmungen ldsst sich — aufgrund
der oben genannten Einschrinkungen jedoch mit Vorsicht — im Sinne der grading leniency-
Hypothese interpretieren: Der Unterricht von Lehrkréften, die verglichen mit dem tatséchli-
chen Leistungszuwachs relativ ,,gute* Noten vergeben, wird teilweise positiver bewertet. Dies
ist hier besonders bedeutsam, da es sich um Effekte auf Klassenebene handelt. Das heif3t, die
Einfliisse auf Individualebene werden durch die Aggregation nicht eliminiert. Es sei aller-
dings darauf hingewiesen, dass sich die mithilfe der Leistungstests erfassten Inhaltsbereiche —
die hier ohnehin nur durch jeweils ein Testmodul pro Fach reprisentiert sind — und die der
Benotung zugrunde liegenden nur zum Teil iiberlappen (kdnnen). Insofern ist der Effekt der
Konstanthaltung des Leistungszuwachses durch die Testergebnisse nur teilweise gewihrleis-
tet. Andererseits legen die auf Klassenebene (im Gegensatz zur Ebene innerhalb von Klas-
sen!) weitgehend entkoppelten Testleistungen und Schulnoten (s.0.) aber auch eine Interpre-
tation der Noten im Sinne eines klasseninternen Bezugssystems nahe, bei der die Klassenebe-
ne kaum eine Rolle spielt.

Die Bildungsgang-Pridiktoren existieren nur auf Klassenebene (da jeweils komplette
Klassen einem bestimmten Bildungsgang angehdren) und sind aufgrund ihrer dummy-Kodie-
rung als Abweichung beziiglich der Unterrichtswahrnehmung innerhalb des entsprechenden
Bildungsganges vom Bildungsgang Hauptschule (dem Referenzbildungsgang) zu interpretie-
ren. Im Bildungsgang Realschule zeigt sich — bei Konstanthaltung der iibrigen Pradiktoren —
nur bei der Strukturiertheit im Fach Deutsch ein negativer Effekt, wihrend im Bildungsgang
Gymnasium negative Effekte bei der Strukturiertheit (in beiden Fiachern) sowie der Themati-
schen Motivierung im Fach Deutsch bzw. ein positiver Effekt bei der Schiilerorientierung im
Fach Englisch vorliegen.

Die hochste Varianzaufkldarung auf Klassenebene findet sich bei der Strukturiertheit im
Fach Englisch (r* = 18.9%). Diese ist allerdings im Wesentlichen auf Bildungsgangunter-
schiede zurlickzufithren. Im Gegensatz zu allen iibrigen Unterrichtswahrnehmungen finden
sich bei der Strukturiertheit (in beiden Féachern) ansonsten keine weiteren signifikanten Ef-
fekte. Auch der relativ groBBe Unterschied beziiglich der Varianzaufklarung der Schiilerorien-

tierung in beiden Fichern (> = 17.7% im Fach Englisch, r* = 9.1% im Fach Deutsch) ist we-
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sentlich auf Bildungsgangunterschiede zuriickzufiihren (ein signifikant positiver Effekt des

Bildungsganges Gymnasium findet sich nur im Fach Englisch).

Wie bereits zu Beginn des Kapitels erwihnt, soll abschlieBend untersucht werden, ob das
auf die Lehrkraft bezogene Globalurteil (als abhingige Variable) in einem iiber Klassen hin-
weg konstanten oder variierenden Zusammenhang mit den individuellen Unterrichtswahrneh-

mungen (hier Pradiktoren) steht. Dazu wurden sogenannte random slope-Modelle auf der Ba-

148 149

sis von Ebene-1-Faktorscores' (within factor scores) mit HLM™ berechnet . Dabei wur-
den jeweils fachspezifisch alle hier untersuchten Unterrichtswahrnehmungen in ein Gesamt-
modell aufgenommen. Alle Variablen (inklusive der abhéngigen) wurden der besseren Inter-
pretierbarkeit der Ergebnisse halber z-standardisiert. Da hier davon ausgegangen werden
muss, dass alle Regressionsgewichte, die sich auf die miteinander relativ hoch korrelierten
Priadiktoren beziehen, iiber Klassen hinweg variieren, ist dieses Verfahren hier einer schritt-
weisen Vorgehensweise (jeweils ein Modell fiir jeden Pradiktor) vorzuziehen. Im Falle (hoch)
korrelierter Priadiktoren erscheinen konstante Regressionskoeffizienten als variierend, wenn
(tatsdchlich) ein anderer, im Modell nicht beriicksichtigter Pradiktor einen variierenden Ein-
fluss auf die abhédngige Variable ausiibt. Dies ldsst sich an folgendem Beispiel verdeutlichen:
Eine abhingige Variable y wird von zwei miteinander korrelierten Ebene-1-Pradiktoren x,
und xy vorhergesagt, wobei der Einfluss von x, auf y iiber Klassen hinweg variiert, wihrend
xx einen konstanten Einfluss auf y ausiibt. Das heif3t, xi {ibt einen konstanten Einfluss auf y
aus, wenn der (variierende) Einfluss von x, kontrolliert wird. Wird hingegen der Einfluss von
xy auf y nicht kontrolliert, dann zeigen sich bezogen auf xi variierende Regressionsgewichte.
Sind die Pridiktoren hingegen unkorreliert, dann sind solche Artefakte nicht zu erwarten, da
der Einfluss unkorrelierter Pradiktoren nicht kontrolliert werden muss'>".

Die auf das Fach Englisch bezogenen Ergebnisse des Einflusses der Unterrichtswahrneh-

mungen auf das Globalurteil beziiglich der Lehrkraft sind in Tabelle 44 dargestellt. Das zu-

"7 Die Faktorscores basieren auf dem in Kap. 4.2, FuBnote 89 beschriebenen Modell. Im Prinzip hitten hier
auch die gruppenzentrierten Faktorscores aus dem Ein-Ebenen-Modell verwendet werden konnen. Die within
factor scores stellen lediglich etwas préazisere Schétzungen dar, da sich die ebenenspezifischen Ladungen meist
unterscheiden (vgl. Kap. 4.2), was im Ein-Ebenen-Modell nicht beriicksichtigt wird.

148 In HLM 6.04 stehen leider keine Angaben zur Signifikanz der Korrelationen bzw. Kovarianzen auf Klassen-
ebene zur Verfiigung. Die fehlenden Kennzeichnungen in den folgenden Tabellen bedeuten deshalb nicht, dass
die berichteten Korrelationen statistisch nicht bedeutsam sind.

149 Prinzipiell sind hier auch Analysen auf der Basis latenter Faktoren in Mplus méglich. Aufgrund der
vorliegenden Modellkomplexitit sind solche Analysen aber (derzeit) nicht moglich.

130 Theoretisch ist aber auch hier ein Artefakt im Sinne eines statistischen Nachweises eines tatséchlich nicht
vorliegenden variierenden Zusammenhangs denkbar: Wenn die beiden Pradiktoren einen konstanten Einfluss auf
die abhingige Variable ausiiben, der Zusammenhang der Pradiktoren aber iiber Klassen hinweg variiert (wenn-
gleich der mittlere Zusammenhang Null betrdgt), dann besteht die Mdglichkeit, dass in Modellen, die jeweils nur
einen Pradiktor beriicksichtigen, random slopes nachgewiesen werden.

125



grunde liegende Modell enthdlt nur noch vier Pradiktoren: Da im vollstindigen Modell fiir
den Faktor Strukturiertheit weder ein signifikanter fixed effect noch ein signifikanter random
effect vorlag, d.h. weder das mittlere Regressionsgewicht noch die Variation der Regressions-
gewichte statistisch bedeutsam waren, wurde dieser Pridiktor aus dem Modell entfernt'>'. Bei
den verbleibenden vier Pradiktoren zeigen sich beziiglich der Regressionsgewichte durchweg
signifikante Mittelwerte und Streuungen. Im Mittel sind die Effekte der klasseninternen Ab-
weichungen der Unterrichtswahrnehmungen positiv mit dem Globalurteil verkniipft, wobei —
legt man das 95%-Intervall fiir die Variation der Regressionsgewichte zugrunde (also: Mit-
telwert = 1.96 Standardabweichungen) — bei allen Pradiktoren in einem nennenswerten Teil
der Klassen auch negative Koeffizienten vorliegen. Daneben zeigen sich sowohl negative
(Thematische Motivierung, Schiilerorientierung) als auch positive (Verstdndlichkeit, Klas-
senfiihrung) Zusammenhdnge zwischen der globalen Wahrnehmung der Englischlehrkraft auf
Klassenebene und den jeweiligen Regressionsgewichten. Der absolut betrachtet stirkste Zu-
sammenhang findet sich bei der Thematischen Motivierung (r = -.49): Mit zunehmend positi-
ver globaler Wahrnehmung der Lehrkraft auf Klassenebene sinkt der Einfluss der subjektiv

wahrgenommenen Thematischen Motivierung auf das Globalurteil.

Tabelle 44: Globalurteil in Abhiingigkeit von subjektiven Unterrichtswahrnehmungen mit iiber Klassen
hinweg variierenden Regressionsgewichten im Fach Englisch'*’: Mittelwert und Streuung der
Regressionsgewichte, Interzept-Regressionsgewicht-Korrelationen

Regressionsgewicht Korrelation Interzept
Variation zwischen (Globalurteil),
Mittelwert  Klassen (SD) Regressionsgewicht
Thematische Motivierung ~ 0.20" 0.19"" -.49
Verstindlichkeit 0.19™ 0.25™" 33
Schiilerorientierung 0.10™ 0.14" -26
Klassenfiihrung 0.07"" 0.16™" 18

Betrachtet man die Interkorrelationen der iiber Klassen hinweg variierenden Regressions-
gewichte (Tabelle 45), so zeigen sich stark negative bis méaBig positive Zusammenhénge im
Bereich von r = -.73 (Verstdindlichkeit, Thematische Motivierung) bis r = .29 (Klassenfiihrung,
Schiilerorientierung). Die Tatsache, dass die Interkorrelationen nicht durchweg sehr hoch sind
und in die gleiche Richtung zeigen, ist hier insofern von Bedeutung, als es sich bei der Aus-

wahl an Unterrichtsmerkmalen lediglich um einen sehr kleinen Ausschnitt denkbarer Ein-

> Wihlt man zur Vorhersage des Globalurteils lediglich den Pridiktor Strukturiertheit (Fach Englisch), dann
zeigt sich — entsprechend den obigen Anmerkungen zu korrelierten Pradiktoren in random slope-Modellen — eine
hoch signifikante slope-Variation.

152 Bin Loglikelihood-Ratio-Test zwischen dem random intercept- und dem random slope-Modell zeigt (zusitz-
lich zu den signifikanten slope-Varianzen) eine signifikant bessere Passung des random slope-Modells
(Chi* = 120.008, DF = 14, p <.001). Die Signifikanzangaben zu den mittleren Regressionsgewichten beziehen
sich jeweils auf zweiseitige Tests ( fir p <.05, " firp<.0lund " fiir p <.001).
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fliisse auf die globale Wahrnehmung der Lehrkraft handelt. Insofern wére es prinzipiell mog-
lich, dass beispielsweise in Wirklichkeit nur ein einziges, hier nicht erfasstes (und entspre-
chend nicht kontrolliertes), — aber mit den verwendeten Pradiktoren hoch korreliertes Merk-
mal in seinem Einfluss auf das Globalurteil variiert. Fiir das hier zugrunde gelegte Mehrebe-
nen-Regressionsmodell konnte dies bedeuten, dass sich substantielle Variationen der Regres-
sionsgewichte zeigen — obwohl beziiglich der untersuchten Pridiktoren in Wirklichkeit keine
random slopes vorliegen. In diesem Falle aber miissten die Interkorrelationen der slope-Varia-

tionen sehr hoch positiv bzw. negativ ausfallen.

Tabelle 45: Globalurteil in Abhiingigkeit von subjektiven Unterrichtswahrnehmungen mit iiber Klassen
hinweg variierenden Regressionsgewichten im Fach Englisch: Interkorrelationen der Regres-

sionsgewichte
Thematische Verstdnd- Schiilerorien-
Motivierung  lichkeit tierung
Verstandlichkeit =73
Schiilerorientierung .16 -.54
Klassenfithrung -.20 -.46 .29

Wie im Fach Englisch, so zeigt sich auch im Fach Deutsch kein signifikanter mittlerer
Einfluss der Strukturiertheit auf das Globalurteil beziiglich der Lehrkraft (vgl. Tabelle 46),
wohingegen hier die entsprechenden Regressionsgewichte mit einer Standardabweichung von
SD =0.13 hoch signifikant {iber Klassen hinweg variieren. Verglichen mit der Analyse im
Fach Englisch sind die mittleren Regressionsgewichte beziiglich der Thematischen Motivie-
rung bzw. der Verstindlichkeit deutlich héher bzw. niedriger'>. Die Streuungen der Regres-
sionsgewichte sowie die Korrelationen der Interzepte mit den Regressionsgewichten sind ins-
gesamt betrachtet auf einem etwas niedrigeren Niveau als im Fach Englisch. Gleiches gilt fiir

die in Tabelle 47 dargestellten Interkorrelationen der Regressionsgewichte.

Zusammengenommen sprechen diese Ergebnisse dafiir, dass fiir die Bildung des Global-
urteils der Lehrkraft die hier untersuchten Unterrichtswahrnehmungen im Fach Englisch eine
groBere Rolle spielen als im Fach Deutsch. Ausgenommen davon ist jedoch die wahrgenom-
mene Strukturiertheit, die im Fach Englisch weder im Mittel noch hinsichtlich der Variation
iiber Klassen hinweg fiir die Bildung des Globalurteils bedeutsam ist. Im Fach Deutsch hin-
gegen ist hier eine hoch signifikante Variation der Regressionsgewichte auf Klassenebene zu

verzeichnen, wenngleich der mittlere Effekt auch hier statistisch nicht bedeutsam ist.

'3 Aufgrund der etwas groBeren ICC des auf die Deutschlehrkraft bezogenen Globalurteils (vgl. Tabelle 41) sind
hier insgesamt minimal niedrigere Koeffizienten — die sich auf die Gesamtstreuung beziehen — zu erwarten.
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Tabelle 46: Globalurteil in Abhéingigkeit von subjektiven Unterrichtswahrnehmungen mit iiber Klassen
hinweg variierenden Regressionsgewichten im Fach Deutsch'**: Mittelwert und Streuung der
Regressionsgewichte, Interzept-Regressionsgewicht-Korrelationen

Regressionsgewicht Korrelation Interzept
Variation zwischen (Globalurteil),

Mittelwert  Klassen (SD) Regressionsgewicht
Thematische Motivierung 027 017" -31
Verstindlichkeit 0.08" 0.16" 30
Schiilerorientierung 0.12"" 0.13 .04
Strukturiertheit -0.01 0.13™ -19
Klassenfiihrung 0117 0.09” -.09

Tabelle 47: Globalurteil in Abhiingigkeit von subjektiven Unterrichtswahrnehmungen mit iiber Klassen
hinweg variierenden Regressionsgewichten im Fach Deutsch: Interkorrelationen der Regres-

sionsgewichte
Thematische Verstdnd- Schiilerorien-  Strukturiert-
Motivierung  lichkeit tierung heit
Verstandlichkeit -.44
Schiilerorientierung -42 -.38
Strukturiertheit -.18 -.37 .01
Klassenfiihrung -.16 -.38 .08 16

Interessant wére hier auch eine parallele Modellierung der auf die Englisch- bzw.
Deutschlehrkraft bezogenen Globalurteile in der Teilstichprobe von Klassen, die in beiden
Féachern von unterschiedlichen Lehrkréften unterrichtet wurden. Eine hohe Korrelation zwi-
schen den jeweiligen slopes analoger Unterrichtswahrnehmungen in beiden Fiachern auf das
jeweilige Globalurteil wiirde dafiir sprechen, dass sich Klassen in ihrer Gewichtung des ent-
sprechenden Merkmals unterscheiden, dass also die Gewichtung nicht auf Merkmale der
Lehrkraft zuriickgefiihrt werden kann. Ein entsprechendes Mplus-Modell konvergierte aller-
dings nicht — vermutlich aufgrund der hohen Modellkomplexitét.

134 Bin Loglikelihood-Ratio-Test zwischen dem random intercept- und dem random slope-Modell zeigt (zusitz-
lich zu den signifikanten slope-Varianzen) eine signifikant bessere Passung des random slope-Modells
(Chi® = 64.348, DF =20, p <.001). Die Signifikanzangaben zu den mittleren Regressionsgewichten bezichen
sich jeweils auf zweiseitige Tests ( fir p <.05,” firp<.0lund " fiir p <.001).
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5. Diskussion

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse dieser Untersuchung zur Frage der Unter-
richtswahrnehmung aus Schiilersicht zusammengefasst. Es folgt ein Ausblick auf noch zu kla-

rende Forschungsfragen sowie methodische Probleme.

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

In der vorliegenden Untersuchung wurde der Frage nachgegangen, wie Schiilerinnen und
Schiiler der neunten Klassenstufe ihren Englisch- bzw. Deutschunterricht beziiglich fiinf ver-
schiedener theoretischer Konstrukte'>> wahrnehmen. Es konnte gezeigt werden, dass die Un-
terrichtswahrnehmungen tiber Klassen hinweg systematisch variieren. Die Interrater-Reliabili-
titen (ICCs) lagen, verglichen mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen, insgesamt in ei-
nem mittleren bis hohen Bereich.

Im Rahmen von mehrebenenanalytischen konfirmatorischen Faktorenanalysen wurde der
Frage nachgegangen, inwiefern sich die Konstrukte auf der Ebene innerhalb von Klassen bzw.
zwischen Klassen miteinander vergleichen lassen. Zunéchst zeigte sich, dass eine identische
Zuordnung von Indikatoren zu Faktoren auf beiden Ebenen bei akzeptabler Modellpassung
moglich ist. Dabei unterschieden sich allerdings hiufig die Messmodelle der jeweils im Hin-
blick auf die Indikatorenzuordnung identischen Faktoren auf beiden Ebenen, so dass die An-
nahme isomorpher Konstrukte auf beiden Ebenen nicht gerechtfertigt erscheint. In diesen Fal-
len sind die parallelen Faktoren auf beiden Ebenen eher als analoge Konstrukte im Sinne des
fuzzy composition process models (Bliese, 2000) zu interpretieren. Dies ist insofern nachteilig,
als analoge Konstrukte auf Aggregatebene inhaltlich in der Regel schwieriger zu beschreiben
sind, weshalb solche Aggregatmerkmale wohl haufig mithilfe des Begriffs ,,Klima“* umschrie-
ben werden.

Um den Einfluss der Kommunikation mit Mitschiilerinnen bzw. Mitschiilern auf die indi-
viduelle Unterrichtswahrnehmung zu untersuchen, wurde die Geschlechtszugehorigkeit als
~Kommunikationsbarriere* betrachtet, d.h. es wurde aufgrund der Ergebnisse von Studien zu
sozialen Netzwerken in Schulklassen davon ausgegangen, dass Maddchen nicht bzw. nur we-
nig mit Jungen in ihrer Klasse kommunizieren und umgekehrt. Eine hohere Kommunikation
innerhalb von ,,Subgruppen‘ sollte eigentlich zu hoheren Ubereinstimmungen bzw. Interrater-
Reliabilitdten fiihren, wenn man davon ausgeht, dass die Meinungen der Mitschiilerinnen

bzw. Mitschiiler in die individuelle Urteilsbildung einflieBen. Erwartungsgemif3 zeigten sich

'3 Es handelte sich dabei um die folgenden Unterrichtswahrnehmungen aus Schiilersicht: Thematische Motivie-
rung, Verstindlichkeit, Schiilerorientierung, Strukturiertheit, Klassenfiihrung.
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— verglichen mit den auf die gesamten Klassen bezogenen ICCs — deutlich héhere Uberein-
stimmungen in der Gruppe der Médchen, nicht hingegen bei den Jungen, wo die ICCs fast
durchweg signifikant niedriger waren als bei den Madchen. Moglicherweise kommunizieren
Jungen (insgesamt bzw. unterrichtsbezogen) weniger als Méadchen oder gewichten ihr eigenes
Urteil stérker.

Die unterschiedlichen Unterrichtswahrnehmungen beziiglich der Gruppe der Médchen
bzw. der Gruppe der Jungen innerhalb von Klassen wurden auch anhand sogenannter random
slope-Modelle nachgewiesen: Die Regressionsgewichte fiir die dummy-kodierte Pradiktorva-
riable ,,Geschlecht* variierte bei allen hier untersuchten Items signifikant {iber Klassen hin-
weg, d.h. die Itemmittelwerte fiir die Gruppe der Madchen unterscheiden sich jeweils von de-
nen der Jungen.

Was die Differenziertheit der Unterrichtswahrnehmungen — und die damit verbundene
Frage der diskriminanten Validitit — anbelangt, so zeigten sich mittlere bis hohe Zusammen-
hinge zwischen den nicht-geteilten (,,subjektiven*) und hohe bis sehr hohe zwischen den ge-
teilten (,,objektiven*) Wahrnehmungskomponenten im jeweiligen Unterrichtsfach. Die hohen
Interkorrelationen auf der Ebene innerhalb von Klassen lassen sich jedoch nicht einfach im
Sinne unterschiedlicher Milde- bzw. Strengetendenzen der Schiilerinnen und Schiiler erkla-
ren, da die fachiibergreifenden Zusammenhinge insgesamt nur sehr schwach ausgeprégt sind.
Ob also Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise ihren Englischunterricht verglichen mit ih-
ren Mitschiilern eher ,,streng® bewerten, sagt relativ wenig iiber das jeweilige Urteil beziiglich
des Deutschunterrichts aus.

Bei den teilweise extrem hohen Zusammenhéngen der jeweils fachspezifischen Konstruk-
te auf Klassenebene ldsst sich ohne Einbeziehung anderer Datenquellen (z.B. Videoratings)
nicht beurteilen, ob diese Interkorrelationen den ,.tatsdchlichen* Zusammenhéngen (aus einer
hypothetisch ,,objektiven* Sicht) entsprechen oder ob sie Methodenartefakte im Sinne einer
verzerrten geteilten Wahrnehmung des Unterrichts aus Schiilersicht darstellen. Allerdings
sprechen die relativ niedrigen bis nicht vorhandenen fachiibergreifenden Zusammenhénge der
Konstrukte auf der Klassenebene zumindest fiir ein gewisses Mal} an verzerrter Wahrneh-
mung, da hier eigentlich aufgrund dartiber liegender Ebenen (wie z.B. die Schulebene; auf-
grund unterschiedlicher Lehrerausbildungen aber auch die Lénderebene bzw. die Ebene der
Bildungsgénge) zumindest moderat positive Zusammenhénge zu erwarten wéren.

Dass diese niedrigen bzw. nicht vorhandenen fachiibergreifenden Interkorrelationen der
geteilten Unterrichtswahrnehmungen nicht auf unterschiedliche Wahrnehmungen des jeweili-

gen Fachs zuriickzufiihren sind, wird an den teilweise extrem hohen fachiibergreifenden Zu-

130



sammenhdngen in der Teilstichprobe der Klassen deutlich, die in den beiden Fachern Deutsch
und Englisch von derselben Lehrkraft unterrichtet worden sind. Hier zeigen sich auch bei den
nicht-geteilten Unterrichtswahrnehmungen durchgéngig signifikant hohere fachiibergreifende
Zusammenhédnge als in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Lehr-
kriften in beiden Fachern. Diese Ergebnisse sprechen fiir eine stark lehrkraftbezogene geteilte
sowie nicht-geteilte Unterrichtswahrnehmung.

Betrachtet man die Wahrnehmungen der verschiedenen Unterrichtsmerkmale in beiden
Féchern, so kann lediglich bei der Klassenfiihrung von vollstindig messinvarianten Faktoren
auf beiden Ebenen in beiden Féchern ausgegangen werden, wiahrend bei der Strukturiertheit
unterschiedliche Interzepte vorliegen. Bei allen {ibrigen Merkmalen sind bereits die Ladungen
der analogen Faktoren nicht identisch (Ausnahme: Verstdndlichkeit auf Klassenebene). Dies
zeigt, dass — mit Ausnahme des Fachbezugs (,,Englischlehrkraft” bzw. ,,Deutschlehrkraft®) —
identisch formulierte Items je nach Fach teilweise unterschiedlich wahrgenommen werden.
Das heif}t, in einigen Fallen kann hier nur von analogen und nicht von isomorphen Konstruk-
ten ausgegangen werden. Als praktische Konsequenz ergibt sich daraus, dass Unterschiede
beziiglich der Mittelwerte bzw. Varianzen der fachspezifischen Unterrichtswahrnehmungen
teilweise nicht miteinander vergleichbar sind. Bei den beiden beziiglich ihrer Ladungen inva-
rianten Faktoren (Strukturiertheit und Klassenfiihrung) zeigen sich keine Unterschiede bezlig-
lich der subjektiven Varianzkomponenten, wihrend diese bei den geteilten Wahrnehmungen
im Fach Deutsch jeweils groBer als im Fach Englisch sind. Dieses Ergebnis spricht fiir eine
gewisse ,,Objektivitit™ der geteilten Wahrnehmungen, da trotz groBerer wahrgenommener
Unterschiede im Fach Deutsch die subjektiven Varianz-Komponenten in beiden Fachern iden-
tisch bleiben.

Der Einfluss des Adressatenbezugs der [temformulierung (Ich- vs. Klassen-Bezug) ist ins-
gesamt beurteilt wohl eher von geringer Bedeutung. Dies ist insofern ein interessantes Ergeb-
nis, als dieser Differenzierung aus theoretischer Sicht durchaus eine gewisse Bedeutsamkeit
zukommt. So unterscheidet etwa Chan (1998) im Rahmen seiner Kompositionsmodelle hier
zwischen direct consensus und referent-shift consensus model, wobei ersterem die ich-, letzte-
rem die klassenbezogene Itemformulierung zuzuordnen ist. Auch aus Sicht der kognitiv fun-
dierten Survey-Forschung sollte es eine gewisse Rolle spielen, ob Schiilerinnen und Schiiler
lediglich ihre eigene Sichtweise wiedergeben, oder ob sie die Sichtweise ihrer Mitschiiler mit
einbeziehen sollen, was eine erheblich anspruchsvollere kognitive Aufgabe darstellt. Aller-
dings wird dort angenommen, dass auch im Falle von klassenbezogenen Formulierungen zu-

ndchst ein eigenes Urteil gebildet wird, das dann lediglich aufgrund vorliegender Informatio-
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nen von Mitschiilern und der wahrgenommenen Ahnlichkeit mit den Mitschiilern adjustiert
wird.

Moglicherweise ist dieses Ergebnis zumindest teilweise darauf zuriickzufiihren, dass hier
Items untersucht wurden, die sich neben dem Adressatenbezug auch hinsichtlich ihres Inhal-
tes unterscheiden. Allerdings erscheint es auch unplausibel, dass Schiilerinnen und Schiiler
tiber derart spezifische Informationen ihrer Mitschiiler verfiigen, die — je nach konkretem
Iteminhalt — zu stark unterschiedlichen Bewertungen fiihren. Dagegen sprechen auch die deut-
lich hoheren Varianzanteile der klassenbezogenen Itemformulierungen auf einem jeweiligen
fachspezifischen Globalfaktor. Offensichtlich fiihrt der Einbezug der Mitschiiler-Perspektive
zu einer stirker globalen Beurteilung des Unterrichts. Dies ist insofern erwartungsgemal, als
die vorliegenden Informationen von Mitschiilern zu konkreten Iteminhalten vermutlich hiufig
eine geringe ,,Passung® aufweisen und somit eher globale Einschédtzungen der Mitschiiler in

die Urteile einflieBen.

Bei den in der Literatur hiufig genannten potentiellen Priadiktoren der Unterrichtswahr-
nehmungen (Geschlecht, Testleistungen, Schulnoten), die im Sinne eines verzerrenden Ein-
flusses diskutiert werden, lassen sich folgende Ergebnisse aus einem Regressionsmodell mit
allen Kovariaten — die Ergebnisse sind entsprechend jeweils unter Kontrolle aller iibrigen Pri-
diktoren zu interpretieren — festhalten:

Auf der Ebene innerhalb von Klassen werden die hier untersuchten Unterrichtsmerk-
male...

1. ...von Médchen meist etwas positiver als von Jungen beurteilt.

2. ...von Schiilerinnen und Schiilern mit hoheren Testleistungszuwichsen (insbesondere

im jeweiligen Fach) in der Regel positiver beurteilt.

3. ...zumeist positiver eingeschitzt, wenn ,,bessere” Noten im jeweiligen Fach am Ende
des Schuljahres erwartet werden, wéahrend die jeweilige Fachnote am Ende des voran-
gegangenen Schuljahres (die allerdings z.T. auch nicht von derselben Lehrkraft
stammt) kaum eine Rolle spielt.

4. ...tendenziell weniger giinstig eingeschitzt, wenn ,,bessere” Noten im jeweils anderen

Fach am Ende des Schuljahres erwartet werden.

Auf der Klassenebene werden die hier untersuchten Unterrichtsmerkmale...
1. ...mit zunehmenden Leistungszuwéchsen beim Deutschtest positiver beurteilt, wéh-

rend der Leistungszuwachs im Englischtest hier nahezu keine Rolle spielt.
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2. ...mit zunehmend ,,besseren* Noten am Ende des Schuljahres teilweise positiver beur-
teilt, wihrend auch hier — analog zu den Ergebnissen auf der Ebene innerhalb von

Klassen — die Note am Ende des vorangegangenen Schuljahres keine Rolle spielt.

Das letztgenannte Ergebnis ist hier von grofSter Bedeutung, da es mit der grading lenien-
cy-Hypothese, wonach ,,gute” Noten zu einer ,,guten” Beurteilung des Unterrichts fiihren, in
Einklang steht. Wenn man eine — aufgrund der Datenlage — vorsichtige Interpretation in dieser
Richtung wagt, dann konnte der vorliegende Zusammenhang dafiir sprechen, dass der Unter-
richt von Lehrkréften, die (bezogen auf den tatsdchlichen Leistungszuwachs) ,,zu gute* Noten
vergeben, von Schiilerinnen und Schiilern positiver bewertet wird. Dieses Ergebnis ist deshalb
besonders bedeutsam, da es sich hierbei um einen Effekt auf Klassenebene handelt, d.h. der
,Effekt der Benotung wird durch die Aggregation der Daten nicht eliminiert. Insofern er-
scheint es moglich, dass Lehrkrifte tatsdchlich die Beurteilung ihres Unterrichts durch die Be-
notung — hier im Sinne des Notenschnitts der Klasse — beeinflussen konnen.

Bei dieser Interpretation muss allerdings beachtet werden, dass die Testleistungen (bei
weitem) nicht den gesamten Inhaltsbereich eines Fachs widerspiegeln konnen. Insofern ist
eine Kontrolle des (tatsdchlichen) Leistungszuwachses aufgrund der Testleistungen nur teil-
weise gewihrleistet.

Die mit Abstand stirksten Zusammenhidnge sowohl mit den geteilten als auch mit den
nicht-geteilten Unterrichtswahrnehmungen finden sich beim Globalurteil der jeweiligen Fach-
lehrkraft. Dies spricht einerseits sehr stark flir eine wenig differenzierte, also eher globale
Wahrnehmung des Unterrichts von Schiilerinnen und Schiilern, die mit der generell impres-
sion-Halo-Hypothese im Einklang steht: Das globale Urteil beziiglich einer Lehrkraft {iberla-
gert die spezifischen Unterrichtswahrnehmungen.

Andererseits kann dieser Zusammenhang auch umgekehrt betrachtet werden: Die globale
Wahrnehmung einer Lehrkraft, die ja iiberwiegend auf Erfahrungen mit der Lehrkraft in Un-
terrichtssituationen basiert, ist wohl zu einem groflen Teil auch Resultat von Unterrichtswahr-
nehmungen. In der vorliegenden Untersuchung konnte gezeigt werden, dass bei einer solchen
Betrachtung des Globalurteils alle hier untersuchten Unterrichtsmerkmale — mit Ausnahme
der in diesem Kontext nicht bedeutsamen Strukturiertheit — einen im Mittel positiven Einfluss
auf die globale Beurteilung der Lehrkraft ausiiben. Dariiber hinaus variieren diese Zusammen-
hénge iiber Klassen hinweg (einzige Ausnahme ist hier die Strukturiertheit im Fach Englisch
— nicht aber im Fach Deutsch). Das heif}t, in die globale Urteilsbildung gehen die einzelnen

Unterrichtsmerkmale jeweils mit einem unterschiedlichen Gewicht ein.
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Ein aus methodischer Sicht bedeutsames Ergebnis dieser Arbeit ist der auf der Basis einer
Simulationsstudie erbrachte Nachweis der relativ guten Approximation der Parameter eines
Populationsmodells mit einer Faktorstruktur auf zwei Ebenen und ordinalen Indikatoren durch
ein analoges metrisches Modell. Die etwas unterschétzten Reliabilitdten der Indikatoren auf
der Ebene innerhalb von Klassen lassen sich mithilfe eines auf Uberlegungen von O’Brien
(1985) basierenden Verfahrens erstaunlich gut korrigieren. Interessanterweise — und auch fiir
die praktische Anwendung von gréffter Bedeutung — ,,reagieren* die fiir intervallskalierte In-
dikatoren (und nicht fiir ordinale!) zur Verfiigung stehenden Modellanpassungsindizes auch
hier sehr sensibel auf Modell-Fehlspezifikationen.

Damit sind Analysen deutlich umfangreicherer Zweiebenen-Faktor-Modelle moglich als
bei der Verwendung theoretisch angemessenerer IRT-Modelle. Hier muss im Einzelfall ent-
schieden werden, ob nicht — wie hier — Aussagen aus komplexen Modellen den methodisch
korrekteren Ergebnissen aus kleinen ,,Teil“-Modellen vorzuziehen sind. So ldsst sich bei-
spielsweise das Ergebnis, dass in der vorliegenden Untersuchung in einem Gesamtmodell der
Unterrichtswahrnehmung insgesamt zehn Faktoren unterschieden werden kdnnen, nicht ein-
fach durch verschiedene Analysen von Teilen dieses Gesamtmodells ersetzen, da jeder Indi-
kator Informationen fiir alle Faktoren liefert. Anders formuliert: Je komplexer das Modell,
desto komplexer ist auch die Kovarianzmatrix, die durch das Modell (addquat) repliziert wer-
den muss.

Es muss jedoch einschrinkend darauf hingewiesen werden, dass die ordinalen Daten in
der vorliegenden Simulationsstudie nur wenig von der Normalverteilung abweichen. Bei gro-
Beren Verletzungen dieser Voraussetzung muss mit einem entsprechend grof3eren bias der Pa-
rameter und im Extremfall auch mit unzuverldssigen Ergebnissen der Modell-Fit-Indizes ge-

rechnet werden.

5.2 Ausblick

Aufgrund der zentralen Bedeutung der globalen Wahrnehmung der Lehrkraft im Kontext
der geteilten und nicht-geteilten Unterrichtswahrnehmung wére eine Kldrung der Zusammen-
hinge dringend erforderlich. Da aus theoretischer Sicht eine gegenseitige Beeinflussung der
Unterrichts- und der globalen Wahrnehmung angenommen werden kann, lassen sich die zu-
grunde liegenden Prozesse wohl nur im Rahmen einer Langsschnittuntersuchung mit mehre-

ren (mindestens zwei bzw. drei) Messzeitpunkten angemessen untersuchen.
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Einen zusitzlich erschwerenden Faktor bei der Untersuchung dieser Zusammenhinge
stellen die iiber Klassen hinweg variierenden Einfliisse verschiedener Unterrichtsmerkmale
auf das Globalurteil dar. Wenn man davon ausgeht, dass die Variation auf bestimmte Eigen-
schaften der Lehrkrifte zuriickzufiihren ist — was ebenfalls zu {iberpriifen wire —, dann miisste
die Stichprobe eine hinreichende Zahl an Lehrkriften bzw. Klassen umfassen, um {iber aus-
reichende Teststirke sowohl fiir den Nachweis variierender Regressionsgewichte als auch po-
tentieller cross-level-Effekte (also Einfliisse bestimmter Lehrermerkmale auf die Regressions-
gewichte auf der Ebene innerhalb von Klassen) zu verfiigen.

Idealerweise sollten nur Lehrkrifte einbezogen werden, die die jeweilige Klasse erst {liber-
nehmen und dort zuvor noch nie unterrichtet haben, da so der Entwicklungsverlauf des zirku-
laren Prozesses — also der gegenseitigen Beeinflussung des Globalurteils und der Unterrichts-
wahrnehmungen — von Beginn an untersucht werden konnte. Hier lieBe sich auch die Uber-
tragbarkeit der von Kenny (2004) fiir die interpersonale Wahrnehmung nachgewiesenen Sta-
bilitdt von Urteilen auf die Unterrichtswahrnehmung tiberpriifen.

Bezogen auf die zirkuldre Beeinflussung von Globalurteil und Unterrichtswahrnehmun-
gen wire zundchst zu kldren, ob der Einfluss des Globalurteils auf die nachfolgende Unter-
richtswahrnehmung oder der Einfluss der Unterrichtswahrnehmungen auf das spatere Global-
urteil grofer ist. Wenn das Globalurteil iiberwiegend ein Resultat verschiedener Unterrichts-
wahrnehmungen darstellt, so wére eine Interpretation des Unterrichts aus Schiilersicht im

Sinne eines G-Faktor-Modells!'>¢

mit spezifischen Unterrichtsmerkmalen angebracht, wobei
der G-Faktor als globales Urteil beziiglich der ,,Unterrichtsqualitit® betrachtet werden konnte.
Uberwiegt hingegen der Einfluss des Globalurteils auf die Unterrichtswahrnehmung, so wire
die Interpretation des G-Faktors eher schwierig: Hier konnten beispielsweise Personlich-
keitsmerkmale, physische Attraktivitdt der Lehrkraft und andere unterrichtsferne Merkmale
eine Rolle spielen.

Weiterhin lieBen sich — bei mindestens drei Messzeitpunkten — hohe Korrelationen der
Regressionsgewichte'” identischer Unterrichtsmerkmale zu verschiedenen Messzeitpunkten
auf die globale Wahrnehmung der Lehrkraft (zum jeweils nidchsten Messzeitpunkt) als Hin-
weis auf die Stabilitdt klassenspezifischer Gewichtungen bewerten, die sich moglicherweise

auf Lehrer- oder auf Klassenmerkmale zuriickfiihren lassen. Eine niedrige Korrelation der

slopes hingegen sprache fiir eine Variabilitdt der Gewichtungen verschiedener Unterrichts-

156 G-Faktor steht hier fiir ,,General-Faktor*.

57 Da ein dhnlich komplexes random slope-Modell in der vorliegenden Untersuchung nicht konvergierte, wiren
hierfiir entweder vollig andere Verfahren (z.B. Mischverteilungsmodelle) oder approximierende Losungen erfor-
derlich (wie z.B. die Erzeugung von scores fiir die jeweiligen slopes auf Klassenebene; aufgrund der iiblicher-
weise geringen Reliabilitit der random slopes ist dieses Verfahren allerdings problematisch).
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merkmale bei der Bildung des Globalurteils, die etwa auf einen besonders starken Einfluss
von Ereignissen aus der unmittelbaren Vergangenheit hinweisen konnte: Wenn eine Lehrkraft
beispielsweise in der letzten Unterrichtsstunde vor der Erhebung in der Klasse besonders
schiilerorientiert unterrichtet hat, dann konnte dies einen starken Effekt auf das aktuelle Glo-
balurteil ausiiben. Bei der nidchsten Erhebung stiinde dann aber vermutlich ein anderes Unter-
richtsmerkmal bei der Bildung des Globalurteils im Vordergrund.

Dariiber hinaus wire der postulierte tiber Klassen bzw. Lehrkrifte hinweg konstante Ein-
fluss des Globalurteils auf die verschiedenen Unterrichtswahrnehmungen zum jeweils néchs-
ten Messzeitpunkt zu liberpriifen. Theoretisch wére ein solcher invarianter Einfluss wohl am
plausibelsten. Dennoch sind auch hier Interaktionen zwischen der Klassenzugehorigkeit und
dem jeweiligen Regressionsgewicht denkbar. Moglicherweise neigen Schiilerinnen und Schii-
ler insbesondere bei den schwach ausgeprigten Unterrichtsmerkmalen zu einer ,,Uberbewer-

tung®, wenn sie ihre Lehrkraft besonders gern mogen.

Als weiterer Zugang zur Erforschung des auf die Lehrkraft bezogenen Globalurteils ki-
men auch — z.B. im Rahmen von Voruntersuchungen — offene Fragen in Betracht, bei denen
Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, ihre Lehrkraft besonders zu mogen bzw. nicht zu mo-
gen, dazu aufgefordert werden, die drei wichtigsten Griinde dafiir anzugeben. Weiterhin
konnte auf diese Weise erfasst werden, welche Eigenschaften eine ,,ideale” Lehrkraft aus
Schiilersicht besitzen sollte. Hiufig genannte Angaben aus diesen offenen Fragen lieen sich
dann in Form von vorgegebenen Antworten in umfangreicheren Studien einsetzen.

Auf der Basis solcher Daten lie3e sich dann zunéchst klaren, ob sich Klassen hinsichtlich
des ,,Idealbildes* einer Lehrkraft unterscheiden. Wenn ja, dann wire dies im Sinne einer Ei-
genschaft von Schulklassen zu interpretieren — die ,,Rater* wéren dann nicht ,,theoretisch aus-
tauschbar* zwischen Klassen —, was einen objektiven Vergleich der Globalurteile, die sich auf
konkrete Lehrkrifte beziehen, zumindest einschrinken wiirde. Wiirden sich hingegen die An-
gaben zu einer hypothetischen ,,idealen* Lehrkraft nicht unterscheiden, dann wiirden eventu-
elle Unterschiede beziiglich der Bewertungen der konkreten Lehrkraft die Hypothese unter-
stiitzen, dass von der Lehrkraft selbst Einfliisse auf die Gewichtungen unterschiedlicher Fak-
toren bei der Bildung eines globalen Urteils ausgehen.

Einen anderen Zugang zu der Frage, welche Komponenten bei der Erfassung des auf die
Lehrkraft bezogenen Globalurteils eine Rolle spielen, bieten Verfahren der kognitiv orien-
tierten Survey-Forschung. So lieen sich etwa mithilfe sogenannter retrospektiver Protokolle

(vgl. z.B. Sudman et al., 1996), bei denen Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von Inter-
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views nach dem Inhalt bzw. einer Paraphrasierung des entsprechenden Items (bzw. mehrerer
Items bei Erfassung des Globalurteils mithilfe einer Skala) befragt werden konnten, Einfluss-

faktoren auf die globale Wahrnehmung der Lehrkraft ,,indirekt™ ergriinden.

Zur Beantwortung der Frage nach eventuell vorliegenden Ankereffekten bei der Unter-
richtswahrnehmung aus Schiilersicht — Schiilerinnen und Schiiler beurteilen vermutlich den
Unterricht der jeweiligen Lehrkraft auf der Basis des Unterrichts anderer, ihnen bekannter
Lehrkréfte (vgl. dazu auch Clausen, 2002) — wére an den Einsatz verschiedener Sequenzen
aus unterschiedlichen Unterrichtsvideografien zu denken: Schiilerinnen und Schiiler kdnnten
im Anschluss an die Vorfithrung der jeweiligen Sequenz eine Reihe von unterrichtsbezogenen
Fragen dazu beantworten. AbschlieBend wiirden Schiilerinnen und Schiiler dann aufgefordert,
den Unterricht ihrer eigenen Lehrkraft auf der Basis der zuvor gesehenen Videosequenzen
einzuordnen. Idealerweise wiirde jeweils ein Teil der Klasse als Kontrollgruppe die Fragen
beantworten ohne zuvor die Unterrichtsvideografien gesehen zu haben. Zusitzlich konnten
verschiedene ,,Video“-Gruppen (mit unterschiedlichen Reihenfolgen der Filmsequenzen) un-
terschieden werden.

Beim Vorliegen von Ankereffekten bei der Beurteilung des Unterrichts sollten sich die
auf die jeweiligen Videosequenzen bezogenen Fragen in ihrem Niveau klassenweise unter-
scheiden. Reihenfolgeeffekte der Unterrichtsvideografien wiirden dagegen fiir — aufgrund un-
zureichender Kenntnis des mdglichen Spektrums (z.B. Unterricht in anderen Bildungsgéngen)
— ,,variable® Verankerungen sprechen, die neuen Erfahrungen angepasst werden. Weiterhin
wiirden — verglichen mit der Kontrollgruppe — hohere Ubereinstimmungen der auf den eige-
nen Unterricht bezogenen Wahrnehmungen in der ,,Video“-Gruppe erwartet, da dort die Ant-
wortskala priziser verankert ist. Dies konnte auch dazu fiihren, dass unterschiedliche Kon-
strukte weniger global beantwortet werden, was sich in niedrigeren Interkorrelationen der Un-
terrichtswahrnehmungen in der ,,Video“-Gruppe verglichen mit der Kontrollgruppe zeigen
sollte. Dariiber hinaus wire auf Klassenebene zu erwarten, dass sich die Unterrichtswahrneh-
mungen der Kontroll- und der ,,Video“-Gruppe deutlich von einer perfekten Korrelation un-
terscheiden.

Bei einer solchen Untersuchung sollte auch das auf die jeweilige Lehrkraft (auch in den
Videosequenzen!) bezogene Globalurteil erfasst werden. Besonders interessant wéren die Ef-
fekte in der ,,Video“-Gruppe: Variieren die auf das jeweilige Globalurteil bezogenen Regres-
sionsgewichte eines bestimmten Unterrichtsmerkmals in gleicher Weise {iber die zu beurtei-

lenden Lehrkrifte hinweg, sind also die slopes hoch korreliert, dann wire die Variation der
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Regressionsgewichte auf Eigenschaften der Klassenkomposition und nicht auf Eigenschaften
der zu beurteilenden Lehrkraft zuriickzufiihren. Niedrige Korrelationen der slopes jeweils
identischer Unterrichtskonstrukte (auf unterschiedliche Lehrkrifte bezogen) hingegen wiirden
fiir den Einfluss bestimmter Lehrermerkmale auf die Gewichtung von Unterrichtsmerkmalen
bei der ,,Konstruktion* eines Globalurteils sprechen.

Um zu einer Einschiitzung einer maximal mdglichen Ubereinstimmung beziiglich der ein-
zusetzenden unterrichtsbezogenen Items zu gelangen — um gewissermallen die Qualitédt der
Items ,,an sich® zu bewerten —, konnten zuvor auch Experten (z.B. erfahrene Lehrkrifte) die
verschiedenen Unterrichtssequenzen auf dieser Basis einschétzen. Dabei sollten exakt diesel-
ben Vorgaben verwendet werden wie bei den Schiilerinnen und Schiilern (also keine zusitzli-
chen Einweisungen, Hinweise etc.). Damit liee sich zusétzlich fiir jede Sequenz ein ,,Unter-
richtsprofil*“ aus Expertensicht erstellen, welches mit den mittleren Einschdtzungen von Schii-
lerinnen und Schiilern verglichen werden konnte. Auf dieser Basis wiren Riickschliisse auf
die — je nach Konstrukt — unterschiedlich ausgepragten generellen Fahigkeiten von Schiilerin-

nen und Schiilern zur Unterrichtsbeurteilung moglich.

Um den Einfluss der Kommunikation von Schiilerinnen und Schiilern auf die Unterrichts-
wahrnehmungen genauer untersuchen zu kénnen, wire eine gleichzeitige Erhebung des Un-
terrichts aus Schiilersicht und der sozialen Netzwerke in Klassen (Kommunikationsaspekte
und Globalurteile beziiglich der Mitschiiler) von grolem Vorteil. Auf der Basis einer solchen
Untersuchung lieBe sich der Effekt der (unterrichtsbezogenen bzw. allgemeinen) Kommuni-
kation — die moglicherweise durch das ebenfalls zu erfassende, auf die jeweilige Schiilerin
bzw. den jeweiligen Schiiler bezogene Globalurteil moderiert wird — auf die verschiedenen
Unterrichtswahrnehmungen mithilfe spezieller mehrebenenanalytischer Verfahren zur Model-

. . 1
lierung sozialer Netzwerke'®

(vgl. z.B. Snijders & Bosker, 1999) sehr prizise untersuchen.
Dann lief3e sich auch untersuchen, ob die unterschiedlichen Interrater-Reliabilitdten bei Mad-
chen und Jungen auf ein unterschiedliches Ausmal} an (allgemeiner bzw. unterrichtsbezoge-
ner) Kommunikation oder auf eine unterschiedliche Gewichtung der Urteile der Mitschiiler

zurickzufiihren ist.

Was den Einfluss von hiufig diskutierten Priddiktoren wie Geschlecht, Leistung und
Schulnoten auf die Unterrichtswahrnehmungen anbelangt, so wiren hier theoretische Modelle

erforderlich, die die vermittelnden psychologischen Prozesse dieser ,, Tragervariablen® umfas-

'¥ Diese Verfahren miissten allerdings auf eine Anwendung im Kontext mehrebenenanalytischer KFAs verallge-
meinert werden.
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sen. In diesem Zusammenhang sind vermutlich globale und fachspezifische Selbstkonzepte,
die Einstellung zur Schule sowie motivationale Faktoren (z.B. intrinsische vs. extrinsische
Motivation) von zentraler Bedeutung.

Im Kontext geschlechtstypischer Unterschiede der Unterrichtswahrnehmung, die sich
moglicherweise auf kommunikative Aspekte bzw. unterschiedliche Gewichtungen der Urteile
der Mitschiiler zuriickfiihren ldsst, sollte auch die Messinvarianz der Faktoren in beiden Grup-
pen (Jungen und Midchen) tiberpriift werden, die in der vorliegenden Arbeit bei verschiede-
nen Analysen vorausgesetzt wurde. Dazu geben die relativ grolen Unterschiede beziiglich der
Interrater-Reliabilitdten Anlass. Liegen aber unterschiedliche Messmodelle vor, dann sind
Aussagen beziiglich der Niveauunterschiede von Unterrichtswahrnehmungen in beiden Grup-
pen nicht oder nur bedingt mdglich.

Weiterhin wiére auch ein Vergleich der Interkorrelationen der Unterrichtswahrnehmungen
innerhalb der Gruppe der Madchen bzw. der Jungen aufschlussreich. Wenn man annimmt,
dass die Kommunikation (zumindest die auf unterrichtliche Aspekte bezogene) innerhalb von
Klassen bei Médchen grofer ist als bei Jungen, dann sollte sich dies in hoheren Interkorrela-
tionen der Unterrichtsmerkmale in der Gruppe der Médchen zeigen: Da die aus Sicht der Mit-
schiiler zur Verfiigung stehenden Informationen meist wohl nur eine unzureichende Passung
mit den erfragten Inhalten aufweisen, sollte sich hier ein stirkerer Effekt im Sinne eines Glo-
balfaktors zeigen. Zusitzlich kann davon ausgegangen werden, dass das Gewicht der Mei-
nungen der Mitschiiler mit zunehmendem Umfang der verfligbaren Informationen zunimmt.
Da tendenziell Schiilerinnen und Schiiler, die sich mit Mitschiilern hdufig austauschen, diese
wohl auch als ihnen sehr dhnlich empfinden, sollten die Informationen der Mitschiiler ein ho-

heres Gewicht bei der Urteilsbildung erhalten (vgl. dazu Kap. 2.1.3).

Bezogen auf die Frage der Effekte unterschiedlicher Itemformulierungen (Adressatenbe-
zug, Wahrnehmungsperspektive, Inferenzgrad; vgl. Kap. 2.1.1) auf die Unterrichtswahrneh-
mungen wiren weitere Untersuchungen erforderlich, bei denen Schiilerinnen und Schiiler
unterschiedliche Formulierungen identischer Iteminhalte erhalten. Auf dieser Basis lielen
sich die Methodenanteile, die auf die Formulierung zuriickzufiihren sind, exakt bestimmen,
vorausgesetzt, es liegen keine (oder nur geringfiigige) Item-Methoden-Interaktionen vor, die
eine Représentation der ,,Methode* in Form eines (gemeinsamen) Faktors zulassen. Um die
Zahl der von individuellen Schiilern zu bearbeitenden Items mdglichst gering zu halten, wére
die Erfassung in Form eines sogenannten Multi-Matrix-Designs angebracht, bei dem Schiile-

rinnen und Schiiler jeweils verschiedene Kombinationen von Itemformulierungen erhalten.
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Ein solches Design wird derzeit im Rahmen des Projekts ,,Diagnostik des Unterrichts als Be-
standteil diagnostischer Kompetenz und padagogischer Professionalitit® eingesetzt, bei dem
der Autor dieser Untersuchung Mitantragsteller ist.

Neben den Itemformulierungen sollten auch verschiedene Verankerungen der Antwort-
kategorien untersucht werden. Es ist denkbar, dass etwa niedrig-inferente Items in Kombina-
tion mit moglichst exakten Verankerungen (z.B. ,,weniger als 1 Mal pro Unterrichtseinheit®,
,»1-2 Mal pro Unterrichtseinheit* etc.) — wenngleich aufgrund von Erinnerungseffekten die In-
terrater-Reliabilititen nicht besonders hoch sein mogen — auf der Aggregatebene z.B. weniger
hoch mit dem Globalurteil beziiglich der Lehrkraft korrelieren und insofern eher das eigent-
lich zu erfassende Konstrukt messen als hoch-inferente Items mit ,,vagen* Antwortalternati-
ven. Selbstverstindlich ist eine solche Erfassung nicht bei allen Unterrichtsmerkmalen in glei-

chem Umfang moglich.

Aus methodischer Sicht sind — zumindest theoretisch — im Zusammenhang mit der Unter-
richtswahrnehmung aus Schiilersicht eine Reihe aufschlussreicher exploratorischer Analysen
moglich. So kdnnten beispielsweise bei Faktoren mit ebenenspezifischen Messmodellen (also
unterschiedlichen Ladungen auf identischen Indikatoren auf den Ebenen) anhand von Misch-
verteilungsmodellen Gruppen (sogenannte latente Klassen) mit identischen und nicht-identi-
schen Messmodellen ermittelt werden. Die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Gruppe liee
sich dann mdglicherweise durch verschiedene relevante Klassenmerkmale (wie etwa Bil-
dungsgangzugehorigkeit, Leistungsniveau etc.) erkliren.

Neben den Ladungen lassen sich auch fiir verschiedene (latente) Teilpopulationen unter-
schiedliche Interzepte und Residualvarianzen der Indikatoren modellieren. So lieen sich
eventuell bei auf verschiedene Unterrichtsfacher bezogenen, inhaltlich identischen Indikato-
ren latente Klassen (also hier: Gruppen von Schulklassen) ermitteln, in denen strict factorial
invariance vorliegt — also konstante itemspezifische Ladungen, Residualvarianzen (auf beiden
Ebenen) und Interzepte (auf Klassenebene). Innerhalb der jeweiligen Gruppe von Schulklas-
sen wiren dann fachiibergreifende Mittelwert- und Varianzvergleiche (diese auch ebenen-
tibergreifend) moglich.

Von groBBer Bedeutsamkeit wéren auch Simulationsstudien zu mehrebenenanalytischen
KFAs, die sich mit den Effekten von Verletzungen der Annahme unabhéngiger Urteile auf der
Ebene innerhalb von Klassen'” beschiftigen. Da eine solche Varianzheterogenitit auf Ebene

1 meist nicht oder nur sehr grob kontrolliert werden kann, wire eine Einschitzung des somit

lf ’ Diese Annahme ist in der vorliegenden Untersuchung beispielsweise aufgrund der in der Regel groBeren
Ahnlichkeit der Urteile der Médchen, verglichen mit den Jungen, verletzt.
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in Kauf genommenen bias der verschiedenen Schétzer (Ladungen, Residualvarianzen, Korre-

lationen etc. auf beiden Ebenen, Interzepte auf Ebene 2) von grolem Interesse.

Als technisch mogliche, inhaltlich aber teilweise wohl nur schwer zu interpretierende
Analysestrategien wéren abschlieBend noch folgende Modelle zu erwdhnen:

1. Faktormodelle mit nonlinearen Faktor-Indikator-Beziehungen: Messinvarianz in linea-
ren Faktormodellen ist mdglicherweise auf das Vorliegen nicht-linearer Faktor-Indika-
tor-Beziehungen zuriickzufiihren. In solchen Fillen wiirde sich bei nonlinearer Model-
lierung Messinvarianz zeigen (vgl. Bauer, 2005).

2. Faktormodelle mit heteroskedastischen Residualvarianzen: Mit solchen Modellen lie-
Be sich die Hypothese iiberpriifen, ob die Residualvarianz der Indikatoren von poten-
tiellen Pradiktoren beeinflusst wird. Beispielsweise konnte hierbei die Fachnote eine
Rolle spielen: Schiilerinnen und Schiiler mit besonders ,,guten* bzw. ,,schlechten* No-
ten konnten dazu neigen, alle Items besonders positiv bzw. besonders negativ zu be-
werten. Dies entspriche einer Abhédngigkeit der Residualvarianz von der Note. Solche
Modelle lassen sich in Mplus allerdings nur auf einer Ebene spezifizieren. Das heifit,
es lieBe sich hier nur das Faktormodell innerhalb von Klassen iiberpriifen. Dazu lassen
sich die auf der Basis von Dagne, Howe, Brown und Muthén (2002) vorgeschlagenen
Modelle adaptieren, die von Muthén (2002b) fiir eine Modellierung in Mplus umfor-

muliert wurden.
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Anhang A

Transformation von Gleichung (7) zu Gleichung (8) (s. Kap. 3.4.2)

Setzt man bei dem ersten Summanden in (7), der sich auf die between-Kovarianz bezieht,

fiir die jeweilige ICC(2) die zu Beschreibung der Reliabilitdt in der KTT {iibliche Formulie-

rung (true score-Varianz — 7 bzw. 7, — geteilt durch Gesamtvarianz o, ,, bzw. o}, ) ein,

so erhilt man:

2 TZ
\/]CC(Z)XICC(Z))/ pbetween = Tx : ¥ . COV(x’ y)between =

2 2 2 2
Ome Ome \/rxry
[2 2 > 5
Tx Ty . COV(X, y)between _ TX z-)/ ’ COV()C, y)between N (23)
2 2 2.2 2 2
\/O-M(X)O-M(y) \/Txry O-M(x)o-M(y) TxTy
M
O MO my

Es ergibt sich die auf die Standardabweichungen der beiden Mittelwerte standardisierte
between-Kovarianz. Analog dazu ldsst sich der zweite, auf die within-Kovarianz bezogene

Summand in (7) wie folgt umformulieren:

2 2
J(l—ICC<2)X>(1—JCC(2>y>pW,»,h,-n=J(l— TRV I GLLC T
O )(x) Oy \/O'xO'y

24)

2 2 2 2
\/ Oue % T ~ Ty COVIX, ) inin

2 2 )
O (v O m(y) \/O'x o,

Ersetzt man nun die Varianzen der Mittelwerte in den Zéhlern der beiden auf die Unrelia-
bilitdten bezogenen Terme durch den Ausdruck im Nenner der ICC(2) (s. (6)) — da die Defini-
tion der Reliabilitdt der KTT und der ICC(2) im Ergebnis identisch sind, und die Zéhler der
beiden Formulierungen jeweils die between true score-Varianz enthalten, miissen auch die

Nenner gleich sein — dann ergibt sich:
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Setzt man nun die Ergebnisse fiir die between- bzw. within-Kovarianz-Komponente in (7)

ein, so erhdlt man:

1
; ' COV(X’ y)within

cov(M (x), M (y)) _ COV(X, V) pereen + =

O MMy O Mm% m(y O M09 m(y)

p(M(x), M (y)) =
(26)

1
COV(-X, y)between + ; ’ COV(.X, J/) within

O m0)Om(y)

Multipliziert man diese Gleichung mit den Standardabweichungen der Mittelwerte so er-

gibt sich (8).
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Anhang B

Mithilfe des unten dargestellten SAS-Macros lassen sich die auf den Uberlegungen von
O’Brien (1985) basierenden Koeffizienten zum Zusammenhang von kategorisierten Variablen
mit einer zugrunde liegenden intervallskalierten Variable auf der Basis empirischer Haufig-
keitsverteilungen kategorisierter Variablen ermitteln (vgl. dazu Kap. 3.4.2).

Folgende Informationen miissen dazu an das Macro {libermittelt werden:

1. der zu verwendende SAS-Datensatz'®!

(datset)

2. die Liste der auszuwertenden Variablen'® (varlist)

3. optional kdnnen auch Gewichte angegeben werden (weight); per Voreinstellung wird
auf die Verwendung von Gewichten verzichtet (weight=off)

Das Macro wird wie folgt aufgerufen'®®

(inkl. exemplarischen Angaben fiir Datensatz,
Variablen und Gewicht):
%groupingerr(datset=desi, varlist=x1 x2 x3 x4, weight=wgt);

RUN;

Die Ergebnisse werden im Datensatz results (im ,,work*“-Verzeichnis) gespeichert. Der
Datensatz enthélt zeilenweise fiir jede Variable folgende Angaben (die maximale Anzahl der
Kategorien der Items wird im Folgenden mit n'®* bezeichnet):

1. Die Werte der arbitriren scores: al-a[n]

Die prozentualen Haufigkeiten der Kategorien: percentl-percent|n]
Die Kategorienwahrscheinlichkeiten: p1-p[n]
Die kumulierten Kategorienwahrscheinlichkeiten: pcumI-pcum|[n]

Die Grenzen zwischen jeweils benachbarten Kategorien: gl-g[n-1]

A

Die entsprechenden Ordinaten (Wahrscheinlichkeitsdichten) an den Grenzen: yl-y[n];
Anmerkung: die zur Berechnung der optimalen scores erforderlichen Ordinaten y0

und y[n+1] (vgl. (9)) werden jeweils auf Null gesetzt.

161 Dag Macro verwendet folgende tempordren Datensitze im ,,work“-Verzeichnis: results, freq, ncat, transl,
trans2, trans. Diese Datensétze werden durch das Macro erzeugt bzw. (wenn bereits vorhanden) iiberschrieben.
Der zu analysierende Datensatz muss deshalb anders benannt sein als die Temporérdatensitze.

'2 Die Variablen miissen einzeln — getrennt durch Leerzeichen — aufgefithrt werden. Die in SAS iiblichen
Listenfunktionen wie z.B. x1-x10 oder a--x werden nicht unterstiitzt.

19 Zuvor muss das Macro eingelesen werden, indem die Macro-Syntax mit submit ausgefiihrt wird.

'% Die Zahl der Kategorien der Variablen kann sich natiirlich auch unterscheiden. Die Anzahl der Kategorien n
bezieht sich dann auf die jeweilige Variable.
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7. Der arithmetische Mittelwert sowie die Varianz bzw. Standardabweichung der arbitra-
ren scores: M_abzw. Var_ abzw.s a

8. Die Varianz bzw. Standardabweichung der optimalen scores: Var_ o bzw.s o

9. Die Korrelation der optimalen scores mit der zugrunde liegenden intervallskalierten
Variable: r ku

10. Der relative Fehleranteil, den O’Brien als pure categorization error bezeichnet: e ku

11.Die Kovarianz bzw. Korrelation zwischen den optimalen Kategorienscores o; und den
arbitrdren scores: Cov_ka bzw. r_ka

12.Der von O’Brien als pure transformation error bezeichnete relative Varianzanteil: e t

13.Die Korrelation der arbitrdren scores mit der zugrunde liegenden intervallskalierten
Variable: r g

14.Der Gesamtanteil an Fehlervarianz, die auf die Umwandlung einer intervallskalierten,
normalverteilten Variable in eine ordinale Variable mit n Kategorien, den Kategorien-

wahrscheinlichkeiten p; und arbitrdrem scoring zurlickfiihrbar ist: e g

156



$MACRO groupingerr (datset, varlist, weight=off);

SLET maxv=1;
SLET var&amaxv=%QSCAN (&varlist, &maxv,$STR( ));
$DO SWHILE (&&var&maxv ne) ;

$SLET maxv=%eval (&maxv+1l) ;

$LET var&maxv=%QSCAN (&varlist, &maxv,$STR( ));
SEND;
$SLET maxv=%EVAL (&maxv-1) ;

DATA results; SET NULL ;
DO loop=1 %TO &maxv;

DATA freq; SET NULL ;
DATA ncat; SET NULL ;
DATA transl; SET NULL ;
DATA trans2; SET NULL ;
DATA trans; SET NULL ;

PROC FREQ DATA=&datset (WHERE=(&&var&loop NE .)); TABLES &&var&loop / OUT=freq NOPRINT;
%IF &weight NE off $THEN $DO; WEIGHT &weight; S%END;

PROC MEANS DATA=freg NOPRINT; OUTPUT OUT=ncat N(&&var&loop)=n;
DATA NULL ; SET ncat; CALL SYMPUT ("ncat", n);

PROC TRANSPOSE DATA=freq OUT=transl; VAR &&var&loop;

PROC TRANSPOSE DATA=freqg OUT=trans2; VAR percent;

DATA trans;
MERGE
transl (RENAME= (%$DO i=1 %TO &ncat; COL&i=a&i $%$END;))
trans2 (DROP= NAME = LABEL RENAME=(3DO i=1 %TO &ncat; COL&i=percenté&i $%$END;))
$DO i1=1 %TO &ncat; p&i=percent&i/100; S%END;
pcuml=pl;
%$DO 1=2 %TO &ncat; pcum&i=pcum%$EVAL (&i-1)+pé&i; S%END;

%DO i=1 %TO &ncat-1; g&i=QUANTILE ('NORMAL',pcumé&i); SEND;

y0=0;
DO i=1

oo

TO &ncat-1; y&i=PDF('NORMAL', g&i); S%END;



y$EVAL (&ncat)=0;

* optimale scores;
%$DO i=1 $TO &ncat; o&i=(y$EVAL(&i-1)-y&i)/p&i; SEND;

* M(arbitrare scores);
M a=%DO i=1 3%TO &ncat; p&i*a&i+ 3END; O;

* Varianz (arbitrdre scores);
Var a=%DO i=1 %TO &ncat; pé&i* (a&i-M a)**2+ %END; O;
s_a=SQRT (Var_a);

* Varianz (optimale scores);
Var o=%DO i=1 %TO &ncat; p&i*o&i**2+ SEND; O;
s_0=SQRT (Var_o);

* Korrelation (optimale scores, latente intervallskalierte Variable);

r ku=s o;

* relativer Fehlervarianzanteil aufgrund Kategorisierung (categorization error);
e ku=l-r ku**2;

* Kovarianz (optimale, arbitrare scores);
Cov_ka=%D0O i=1 %TO &ncat; p&i*a&i*o&i+ 3END; O;

* Korrelation (optimale, arbitrare scores);
r ka=Cov_ka/(s_a*s 0);

* relativer Fehlervarianzanteil aufgrund Transformation (transformation error);
e t=r ku**2* (1l-r ka**2);

* Korrelation (arbitrdre scores, latente intervallskalierte Variable);
r g=r_ ku*r ka;

* relativer Fehlervarianzanteil gesamt (grouping error);
e g=l-r g**2;

RUN;
DATA results; SET results trans;
RUN;

$SEND;

SMEND;
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