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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 31 (2), 2013

Einschatzung von Unterrichtsqualitdt durch externe Be-
obachterinnen und Beobachter - Eine kritische Betrachtung
der aktuellen Vorgehensweise in der Schulpraxis

Anna-Katharina Praetorius

Zusammenfassung Die Einschitzung von Unterricht durch externe Beobachterinnen und Be-
obachter ist seit jeher konstitutiver Bestandteil des Lehrberufs. In welchem Ausmass solche
Beobachtereinschédtzungen zuverldssige Aussagen iiber den Unterricht von Lehrkréften darstel-
len, wurde bislang jedoch kaum empirisch iiberpriift. Der vorliegende Beitrag gibt einen Uber-
blick tiber Studien, die infrage stellen, inwiefern es sich bei Beobachtereinschitzungen um den
«Konigsweg» zur Erfassung von Unterrichtsqualitit handelt. Der Beitrag schliesst mit Folge-
rungen filir die Unterrichtspraxis. Dabei wird unter anderem die Notwendigkeit des Einsatzes
mehrerer Beobachterinnen und Beobachter sowie einer Beobachtung von ldngeren Zeitradumen
diskutiert.

Schlagwdrter Unterrichtsqualitdt — Messung — Beobachterinnen und Beobachter — Ratings

Measuring Instructional Quality with Observer Ratings — A Critical Examination
of Current Practice in Schools

Abstract Assessments of teaching by external observers have always been a constitutive part of
the teaching profession. Still, the extent to which these ratings allow reliable statements about the
observed teachers’ instruction has rarely been empirically investigated. Against this background,
the following article provides an overview of studies which challenge the assumption that ob-
server ratings are the ideal method of measuring instructional quality. It concludes with some
implications for instructional practice. Among other things, the discussion touches on the need to
include several observers and to cover longer periods of observation.

Keywords instructional quality — measurement — observer — ratings

1 Einleitung

Unterrichtsbeurteilungen und -riickmeldungen sind seit jeher konstitutiver Bestandteil
des Lehrberufs: Bereits in den Schulpraktika im Studium erhalten Lehramtsstudierende
Riickmeldungen zu Stirken und Schwéchen der von ihnen gehaltenen Unterrichtsstun-
den. Im Referendariat kommt zu diesen Riickmeldungen auch die (benotete) Bewer-
tung von Unterrichtsstunden hinzu. Doch auch im Anschluss an die Ausbildung sind
Lehrkrifte immer wieder mit Unterrichtseinschdtzungen externer Beobachterinnen und
Beobachter konfrontiert, u.a. von Schulleiterinnen und Schulleitern sowie Schulinspek-
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torinnen und Schulinspektoren, aber auch bei gegenseitigen Hospitationen durch Kol-
leginnen und Kollegen. Diese Unterrichtsbesuche kdnnen zum einen zu Forschungs-
zwecken erfolgen und zum anderen im Kontext der Lehrpersonenaus- und -fortbildung
zu Zwecken der summativen oder formativen Evaluation eingesetzt werden. Bei sum-
mativen Einschétzungen steht die Bewertung (und Benotung) von Unterricht im Vor-
dergrund. Dies spielt in der aktuellen Lehrpersonenausbildung eine grosse Rolle: Die
Benotung von Unterrichtsstunden dient u.a. dazu, die am besten geeigneten Lehrkrifte
fiir eine begrenzte Stellenanzahl auszuwéhlen. Bei formativen Einschitzungen hinge-
gen steht die Riickmeldung zu Unterricht im Vordergrund. Solche Riickmeldungen zu
den unterrichtlichen Stirken und Schwéchen von Lehrkréften sollen als Basis fiir die
Weiterentwicklung von Unterricht dienen — dies wird auch als evidenzbasierte Unter-
richtsentwicklung bezeichnet (vgl. z.B. Altrichter, Messner & Posch, 2004; Helmke,
2009; Horster & Rolff, 2001). Warum eine solche evidenzbasierte Entwicklung von
Unterricht wichtig ist, ist unmittelbar einsichtig: Nur wenn Lehrpersonen iiber den Ist-
Stand informiert sind, kdnnen sie ihren Unterricht passgenau weiterentwickeln (vgl.
dazu auch Helmke & Lenske, 2013 [in diesem Heft]).

Sowohl zu Forschungszwecken als auch in der Lehrpersonenaus- und -fortbildung
werden zur Erfassung von Unterrichtsqualitit oftmals hochinferente Ratingskalen ver-
wendet. Bei diesen Skalen handelt es sich um eine Zusammenstellung von Items, die
Schlussfolgerungen tiber das direkt Sichtbare hinaus erfordern. Ein Beispiel fiir ein sol-
ches hochinferentes Item lautet: «Mit Schiilerinnen- und Schiilerbeitrigen ist die Lehr-
kraft wertschitzend umgegangen.» Ein solcher wertschitzender Umgang kann nicht
direkt aus den Verhaltensweisen der Lehrkraft abgelesen werden, sondern muss anhand
diverser Indikatoren erschlossen werden (z.B. «Die Lehrkraft wiirdigt unvollstindige/
halb richtige Schiilerinnen- und Schiilerbeitrége, indem sie die richtigen Aspekte auf-
greifty). Zur Beurteilung der Items werden dann vorgegebene Antwortmoglichkeiten
(z.B. trifft nicht zu — trifft eher nicht zu — trifft eher zu — trifft zu) verwendet. Grund fiir
den bevorzugten Einsatz solcher hochinferenter Items ist, dass diese Art von Items eine
hohere Erklarungskraft fiir diverse Aussenkriterien (z.B. fiir die Leistungsentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern) hat als niedriginferente Items, solche Items also, deren
Beantwortung keine oder kaum Schlussfolgerungen iiber das Sichtbare hinaus erfor-
dert (z.B. die Anzahl an Meldungen von Schiilerinnen und Schiilern) (Clausen, 2002;
Sommer, 2011). Ein Nachteil von hochinferenten Items ist die Tatsache, dass bei deren
Beantwortung Beurteilerfehler eine deutlich grossere Rolle spielen als bei niedriginfe-
renten Items (vgl. auch Clausen, 2002).

In welchem Ausmass externe Beobachterinnen und Beobachter auf der Basis hochin-
ferenter Ratinginstrumente zuverldssige Aussagen iiber den Unterricht von Lehrkréften
treffen, wurde bislang kaum thematisiert (Hill et al., 2012; Pietsch & Tosana, 2008;
Praetorius, in Druck). Dies ist erstaunlich, da die Vergabe von Stellen basierend auf Un-
terrichtsbeurteilungen nur dann sinnvoll ist, wenn diese Beurteilungen auch zuverléssig
sind. Und auch evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung ist lediglich in dem Ausmass
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mdglich, in dem die Informationen {iber den Ist-Stand den Ist-Stand tatsdchlich wider-
spiegeln.

Im Folgenden wird zunédchst auf die in der Literatur genannten Vorteile von externen
Beobachtereinschédtzungen eingegangen (Abschnitt 2). Anschliessend sollen Befunde
der empirischen Unterrichtsforschung dargestellt werden, die zum Teil kritisch be-
leuchten, ob die Zuverlédssigkeit der Unterrichtseinschitzungen externer Beobachte-
rinnen und Beobachter tatsdchlich gegeben ist (Abschnitt 3). Der Beitrag schliesst mit
Schlussfolgerungen aus den berichteten Ergebnissen (Abschnitt 4).

2 Vorteile externer Beobachtereinschatzungen von Unterricht

Externe Beobachtereinschétzungen von Unterricht werden oft als «Konigswegy» zur

Erfassung von Unterrichtsqualitit beschrieben (Helmke, 2009, S. 288; vgl. auch Clare,

Valdés, Pascal & Steinberg, 2001; Pianta & Hamre, 2009; Petko, Waldis, Pauli &

Reusser, 2003). Dafiir gibt es diverse Griinde:

Erstens durchlaufen Beobachterinnen und Beobachter — zumindest in der Unter-
rlchtsforschung und im Kontext der Schulinspektion — in der Regel ein Training fiir
die Einschitzung von Unterricht. Diese Schulung sollte es ihnen erlauben, die hohe
Komplexitit von Unterricht angemessen zu erfassen (Helmke, 2009; Petko et al.,
2003).

— Zweitens wird argumentiert, dass Beobachterinnen und Beobachter — im Gegensatz
zu Lehrkréften sowie Schiilerinnen und Schiilern — nicht Teil des Unterrichtsge-
schehens sind und dadurch zum einen eher objektive Unterrichtseinschdtzungen
abgeben konnen und zum anderen ihre kognitiven Ressourcen vollstindig fiir die
Wahrnehmung des Unterrichts zur Verfiigung haben (Rakoczy, 2008; Waldis et al.,
2010).

— Drittens wird darauf verwiesen, dass Beobachterinnen und Beobachter in der Regel
etliche Lehrkréfte einschédtzen und dadurch in einem hohen Masse Vergleichsmog-
lichkeiten haben, wiahrend Lehrkréfte selbst vor allem ihren eigenen Unterricht ken-
nen (Clausen, 2002; Rakoczy, 2008).

3 Nachteile externer Beobachtereinschatzungen von Unterricht

Aufgrund der in Abschnitt 2 genannten Vorteile werden externe Beobachtereinschét-
zungen oft als vergleichsweise «objektive» Moglichkeit zur Erfassung von Unterrichts-
qualitit beschrieben und als gegeniiber anderen Methoden (vor allem Lehrkraftselbst-
einschiatzungen und Einschéitzungen von Schiilerinnen und Schiilern) zu bevorzugen
dargestellt (z.B. Clare et al., 2001; Helmke, 2009; Rakoczy, 2008). Studien zeigen
jedoch, dass auch Beobachtungen von unbeteiligten, externen Personen nicht einfach
«die Realitit» und damit die tatsédchliche Unterrichtsqualitét abbilden (vgl. auch Clau-

176



Einschatzung von Unterrichtsqualitat durch externe Beobachterratings

sen, 2002; Hill, Charalambous & Kraft, 2012; Waldis et al., 2010). Dies liegt zum einen
daran, dass auch externe Beobachterinnen und Beobachter diversen Beurteilerfehlern
unterliegen (Abschnitt 3.1), zum anderen aber auch daran, dass externe Beobachtungen

Restriktionen in Bezug auf die zur Verfiigung stehenden Informationen unterliegen
(Abschnitt 3.2).

3.1 Beurteilereffekte bei externen Beobachtereinschatzungen

Durchsucht man die Literatur in Bezug auf die Frage, wie zuverldssig bzw. genau die
Einschitzungen externer Beobachterinnen und Beobachter sind, so finden sich erstaun-
lich wenige Studien. Die vorhandenen Untersuchungen (Clausen et al., 2003; Hill et al.,
2012; Kobarg & Seidel, 2005; Matsumura, Garnier, Pascal & Valdés, 2002; Newton,
2010; Pietsch & Tosana, 2008; Praetorius, in Druck; Strong et al., 2011) zeigen, dass
zwischen 0 und 41% der Variation in Ratings — und damit teilweise ein sehr hoher An-
teil — auf die Beobachterinnen und Beobachter anstelle auf das zu messende Merkmal
zurtickzufiihren sind. In der Untersuchung von Clausen et al. (2003) weist beispielswei-
se das Merkmal «Disziplinprobleme» einen sehr geringen Raterhaupteffekt (d.h. Unter-
schiede zwischen Raterinnen und Ratern in ihrer Strenge bzw. Milde) von 3% auf, das
Merkmal «Klarheit» mit 41% hingegen einen sehr hohen entsprechenden Effekt.

Diesem zum Teil hohen Anteil an Ratereffekten konnen unterschiedlichste Ursachen
zugrunde liegen. Wegen der begrenzten menschlichen Wahrnehmung unterscheiden
sich Personen bereits darin, was sie beobachten (vgl. auch Lemons & Helsing, 2010).
Aber auch in der Verarbeitung des Beobachteten treten deutliche Unterschiede auf (vgl.
z.B. Bradburn, 2004): So werden Items aufgrund der Uneindeutigkeit von Sprache un-
einheitlich interpretiert. Es werden unterschiedliche Informationen aus dem Gedéchtnis
abgerufen, diese Informationen dann verschieden gewichtet und kombiniert, und auch
die Wahl einer geeigneten Antwortkategorie kann unterschiedlich ausfallen (vgl. auch
Praetorius, in Druck). Besonders deutlich treten solche Unterschiede auf, wenn Be-
obachterinnen und Beobachter kein gemeinsames Training durchlaufen haben. Dies
wird beispielsweise in einer Untersuchung von Praetorius, Lenske und Helmke (2010)
deutlich, in der sich ungeschulte Lehramtsstudierende eine Unterrichtsstunde ansahen
und anschliessend in einem Einzelinterview dazu befragt wurden. In Bezug auf ein
ausgewdhltes Item finden sich in Abbildung 1 die Aussagen derjenigen vier Studieren-
den, die bei diesem Item «stimme eher zu» gewéhlt haben. Wie aus den Begriindungen
deutlich wird, interpretieren die Studierenden den im Item enthaltenen Begrift «Dis-
kussion» sehr unterschiedlich, beginnend bei einer Gleichsetzung mit dem Stillsein der
Schiilerinnen und Schiiler, iiber deren Meldeverhalten bis hin zum Aussern der eigenen
Meinung.

Um solche Beobachtereffekte so weit wie moglich zu minimieren, werden externe Be-
obachterinnen und Beobachter in der Unterrichtsforschung sowie im Kontext der Schul-
inspektion trainiert. Inwiefern diese Trainings tatsdchlich dazu fiithren, dass die Ein-
schitzungen in einem hoheren Ausmass zuverléssig sind (= Reliabilitit) und verstarkt
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Item: «Die Schiilerinnen und Schiiler haben sich an der Diskussion im Unterricht beteiligt.»
Antwortkategorie bei allen Antworten: «stimme eher zu»

— «Die meisten schon oder waren zumindest leise und haben zugehort.»

— «Ja, nicht unbedingt jeder, aber doch sehr viele. Es gingen glaube ich die Finger nach oben, also ich
stimme eher zu.»

— «Es haben sich eigentlich relativ viele Schiler dran beteiligt.»

— «JaKklar, die haben sich immer gemeldet. Diskussion, wurde es dann zum Schluss zur Diskussion — war
es eine Diskussion oder war es einfach nur eine Wiedergabe? Also zum Schluss sollten sie ihre Meinung
dussern, das war eine Diskussion, also stimme ich eher zu.»

Abbildung 1: Unterschiedliche Iteminterpretationen von ungeschulten Raterinnen und Ratern
(Praetorius et al., 2010).

das messen, was sie messen sollen (= Validitdt), ist bislang kaum untersucht worden.
Eine Untersuchung von Praetorius et al. (2012) weist darauf hin, dass die Validitit der
Einschitzungen durch entsprechende Trainings erhoht werden kann: Trainierte Rate-
rinnen und Rater nehmen bei ihren Einschétzungen in einem stérkeren Ausmass Bezug
auf Indikatoren, die laut Ratingmanual dem zu messenden Konstrukt entsprechen, und
weisen zudem differenziertere Auseinandersetzungen mit den jeweiligen Items auf als
untrainierte Raterinnen und Rater. In derselben Studie zeigt sich allerdings auch, dass
die Reliabilitdt (in dieser Untersuchung gemessen iiber den relativen Generalisierbar-
keitskoeffizienten im Rahmen der Generalisierbarkeitstheorie, vgl. Brennan, 2001) bei
geschulten Raterinnen und Ratern entgegen den theoretischen Annahmen nicht héher
ausfiel als bei ungeschulten Raterinnen und Ratern — und zum Teil sogar geringer aus-
geprigt war als bei ungeschulten Lehramtsstudierenden (vgl. Abbildung 2). Ahnliche
Ergebnisse zeigen sich auch in den wenigen weiteren Studien zu diesem Thema (z.B.
Strong et al., 2011). Die Ergebnisse der Untersuchung von Praetorius et al. (2012) wei-
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Abbildung 2: Entscheidungsstudien zur Unterrichtsdimension «Schuilerorientierung» (Praetorius, in
Druck, S. 125).
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sen darauf hin, dass beispielsweise bei der Erfassung der Unterrichtsqualitidtsdimension
«Schiilerorientierungy fiir eine Messgenauigkeit von .70 zwei Lehramtsstudierende des
ersten Semesters, drei Lehramtsstudierende des vierten Semesters, drei Lehrkrifte oder
zwei geschulte Raterinnen und Rater notwendig sind. Mit einer einzelnen Beobachte-
rin oder einem einzelnen Beobachter — geschult oder ungeschult — ldsst sich demnach
keine hinreichende Messgenauigkeit erreichen. Mdchte man individualdiagnostische
Einschitzungen treffen, sind sogar Reliabilititskoeffizienten von .90 oder hdher er-
forderlich. Um einen solchen Koeffizienten zu erreichen, miissen deutlich mehr Rate-
rinnen und Rater eingesetzt werden (z.B. elf ungeschulte Lehrkréfte oder acht trainierte
Raterinnen und Rater).

3.2 Die eingeschrankte Informationsgrundlage externer Beobachter-
ratings

Neben dem Auftreten von Beobachtereffekten werden Beobachterratings auch dahin
gehend kritisiert, dass die den Beobachterinnen und Beobachtern zur Verfiigung ste-
hende Informationsgrundlage sehr beschriankt ist. So beobachten sie Unterricht in der
Regel nur im Rahmen eines sehr kurzen Zeitraums (Abschnitt 3.2.1), Informationen
iiber den Klassenkontext und die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler stehen ihnen nur
begrenzt oder gar nicht zur Verfiigung (Abschnitt 3.2.2) und Lehrkréfte sowie Schiile-
rinnen und Schiiler verhalten sich unter Umstinden unter Beobachtung anders als im
alltaglichen Unterricht (Abschnitt 3.2.3).

3.2.1 Kurzer Beobachtungszeitraum

Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler konnen Aussagen iiber Unterricht bezogen
auf einen langen Zeitraum treffen. Dies ist fiir Beobachterinnen und Beobachter in der
Regel nicht moglich, da in der Unterrichtsforschung meist ein bis zwei Unterrichtsstun-
den pro Lehrkraft eingeschitzt werden (Ubersicht in Praetorius, in Druck). Bei kollegi-
alen Hospitationen, Besuchen durch Schulleitungsmitglieder oder bei Unterrichtsver-
suchen im Rahmen des Referendariats sind es iiblicherweise ebenfalls maximal ein bis
zwel Stunden pro Person, die beobachtet werden. Schulinspektorinnen und Schulin-
spektoren wie auch Schulleitungsmitglieder besuchen zum Teil sogar nur 20 bis 30 Mi-
nuten einer Unterrichtsstunde (vgl. z.B. Hill et al., 2012; Pietsch & Tosana, 2008). Ei-
nige Autorinnen und Autoren stellen daher infrage, ob auf der Basis eines solch kurzen
Zeitraums Aussagen liber die Qualitdt des Unterrichts einer Lehrkraft im Allgemeinen
iiberhaupt mdglich sind (Berliner, 2005; Brophy, 2006; Stigler et al., 1999). Tatsichlich
zeigen empirische Untersuchungen (z.B. Hill et al., 2012; Newton, 2010; Praetorius,
in Druck), dass bei manchen Unterrichtsqualitdtsmerkmalen die Stabilitét so gering ist,
dass weitaus mehr Unterrichtszeit beobachtet werden miisste, um eine stabile Einschiét-
zung dieser Merkmale zu erhalten. So zeigte sich beispielsweise in der Untersuchung
von Hill et al. (2012), dass keine der drei untersuchten Dimensionen — Reichhaltigkeit
der mathematischen Inhalte, Fehler und Unpréizision seitens der Lehrkraft sowie die
Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler an Begriindungen — beim Einsatz von zwei
Raterinnen und Ratern im Rahmen einer Unterrichtsstunde zuverldssig erfasst werden
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konnte. Die Untersuchung von Praetorius (in Druck) weist darauf hin, dass fiir eine
stabile Erfassung der Unterrichtsdimension «kognitive Aktivierungy sogar neun Unter-
richtsstunden pro Lehrkraft notwendig sind. Die genannte Untersuchung zeigt jedoch
auch, dass es Merkmale gibt, die so stabil sind, dass eine einzelne Unterrichtsstunde
fiir deren Einschétzung ausreicht; die Klassenfithrung von Lehrkriften ist hierfiir ein
Beispiel.

3.2.2 Fehlende Kontextinformationen

In den letzten Jahren hat sich in der Unterrichtsforschung ein Modell etabliert, das unter
dem Namen «Angebots-Nutzungs-Modell» bekannt wurde (Abbildung 3; vgl. Helm-
ke, 2009). Dieses Modell besagt, dass Unterricht immer nur ein Angebot sein kann,
das von den Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden muss und nur bei addquater
Nutzung zu Lerngewinnen fiihrt. Es wird dabei davon ausgegangen, dass Unterricht
immer an die jeweilige Klasse (u.a. an ihren Leistungsstand) angepasst werden sollte.
Unterricht ist damit nicht nur abhéngig von der jeweiligen Lehrkraft, sondern auch von
den Schiilerinnen und Schiilern (u.a. von deren Lernpotenzial) und von vielen weiteren
Merkmalen (u.a. von diversen Kontextmerkmalen). Solche zusitzlichen Informationen
iiber die Schiilerinnen und Schiiler und den Kontext liegen externen Beobachterinnen
und Beobachtern in der Regel jedoch nicht oder nur begrenzt vor (Clausen, 2002; Wal-
dis et al., 2010).

0 e N\
LEHRPERSON FAMILIE
Strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnéhe);
Professionswissen L Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation )
Fachliche, s I N
didaktische, LERNPOTENZIAL
diagnostische und Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedachtnisstrategien;
Klassenflhrungs- UNTERRICHT Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
kompetenz (Angebot) N =
Padagogische Prozessqualitat des p v N S
Orientierungen i
g UHEIENE WIRKUNGEN
(fachiibergreifend,
Erwart;glg:n und [ fachspezifisch) | Wahrzﬁf&mung LERNAKTIVITATEN (Ertrag)
Qualitéit des Lehr- Interpretation (Nutzung) Fachliche
Engagement, Lern-Materials Kompetenzen
Geduld, Humor Aktive Lernzeit im )
N\ Y, N Unterricht Fachtibergreifende

Kompetenzen
Unterrichtszeit Ausserschulische
Lernaktivitaten Erzieherische

Wirkungen der

Schule
S T AN T
KONTEXT
kulturelle regionaler Schulform, Klassenzusammen- didaktischer Schulklima,
Rahmenbedingungen Kontext Bildungsgang setzung Kontext Klassenklima

Abbildung 3: Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts (Helmke, 2009, S. 73).
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3.2.3 Reaktivitatseffekte

Wissen Lehrkrifte darum, dass eine bestimmte Unterrichtsstunde beobachtet werden
soll, bereiten sie diese Stunde unter Umstédnden besonders gut vor oder setzen ande-
re Methoden ein als in ihrem regulidren Unterricht (Stigler, 1998; Stigler et al., 1999;
Waldis et al., 2010). Diese Problematik wird als Reaktivitatseffekt bezeichnet: Personen
verhalten sich unter Beobachtung anders, als sie es sonst tun wiirden. Stigler (1998,
S. 141) beschreibt beobachtete Unterrichtsstunden daher als «[a] somewhat idealized
version of what the teacher normally does in the classroom». Helmke (2009) hingegen
verweist darauf, dass sich bestimmte Verhaltensweisen von Lehrkréiften, insbesondere
Routinen, kurzfristig kaum verdndern lassen und daher auch beobachteter Unterricht
einen guten Einblick in den reguldren Unterricht bieten sollte. Beide Vermutungen,
diejenige von Stigler (1998) sowie diejenige von Helmke (2009), scheinen plausibel
zu sein. Welche tatsachlich besser auf Unterrichtsbeobachtungen zutrifft, ist ungeklart:
Bislang existieren keine empirischen Untersuchungen zu Reaktivititseffekten in Bezug
auf die Beobachtung von Unterricht.

4 Mangelnde Zuverlassigkeit von Beobachtereinschiatzungen:
Schlussfolgerungen

Externe Beobachterinnen und Beobachter werden oft als besonders geeignet zur Mes-
sung von Unterrichtsqualitit beschrieben (Clare, Valdés, Pascal & Steinberg, 2001;
Helmke, 2009; Pianta & Hamre, 2009). Bei ndherer Betrachtung zeigen sich jedoch di-
verse Einschrinkungen von Beobachterratings. So verfiigen Beobachterinnen und Be-
obachter in der Regel lediglich iiber eine eingeschrankte Informationsgrundlage. Dies
tragt dazu bei, dass ihre Einschiatzungen die Unterrichtsqualitdt von Lehrkréaften nur
begrenzt abbilden kdnnen. Die in Abschnitt 3 dargestellten Studien zeigen zudem, dass
externe Beobachtereinschitzungen zum Teil deutliche Ratereffekte aufweisen. Dies gilt
in verstiarktem Masse fiir ungeschulte Beobachterinnen und Beobachter wie beispiels-
weise Lehrkrifte.

Geht es Lehrkréften bei gegenseitigen Hospitationen lediglich darum, sich iiber die
eigenen Vorstellungen von gutem Unterricht Gedanken zu machen und diese auszutau-
schen (vgl. Horster & Rolff, 2001), ist eine geringe Zuverléssigkeit der Einschitzungen
nur von nachrangiger Bedeutung. Sollen die Einschitzungen hingegen als Unter-
richtsdiagnose dienen und damit als Ist-Stand-Bestimmung die Grundlage fiir Unter-
richtsentwicklung bilden, miissen hohe Massstdbe an die Messqualitit gelegt werden.
Verzerrungen in den Einschitzungen kdnnen sonst im ungiinstigsten Fall zu einer Ver-
schlechterung anstelle einer Verbesserung von Unterricht fithren (vgl. Praetorius et al.,
2012).

Welche Schlussfolgerungen lassen sich daraus nun fiir die Unterrichtspraxis ziehen?
Miiller und Pietsch (2011) folgern aus der Messfehlerbehaftetheit der Einschiatzungen
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von Schulinspektorinnen und Schulinspektoren, dass die in diesem Kontext iiblichen

Aussagen auf Schulebene gerechtfertigt seien, Individualdiagnostik hingegen vermie-

den werden sollte. Fiir die Unterrichtspraxis ist eine solche Schlussfolgerung insofern

problematisch, als Unterrichtsentwicklung und auch Bewertungen von Lehrkréften Ist-

Stand-Bestimmungen auf Individualebene erfordern. Da davon auszugehen ist, dass

Einschitzungen von Unterrichtsqualitit aus dem Bauch heraus noch ungenauer und

zudem invalide sind (Helmke et al., 2011), erscheint ein Verzicht auf Unterrichtsein-

schitzungen mittels standardisierter Instrumente nicht sinnvoll. Uber mégliche Alter-
nativen, die in der Unterrichtspraxis umsetzbar sind, ist bislang jedoch kaum etwas

bekannt. Zieht man die berichteten Befunde heran, erweisen sich fiir die Umsetzung im

schulischen Kontext mehrere Alternativen als gangbar — wenngleich diese jeweils mit

einigem Aufwand verbunden sind:

1) Unterrichtsbewertungen, aber auch Riickmeldungen im Rahmen kollegialer Hos-
pitationen beruhen gegenwirtig oft auf dem Urteil einer einzelnen Person. Diese
Urteile enthalten in der Folge in hohem Masse auch Informationen iiber die Ur-
teilerin oder den Urteiler und sind daher invalide. Um diese Problematik abzumil-
dern, sollten — zumindest wenn es nicht lediglich um den Austausch von Vorstel-
lungen iiber guten Unterricht unter Kolleginnen und Kollegen geht — stets mehrere
Beobachterinnen und Beobachter eine Unterrichtsstunde beurteilen und deren Ein-
schitzungen im Anschluss daran gemittelt werden, um individuelle Fehleinschat-
zungen zu minimieren.

2) Da nicht alle Unterrichtsqualititsmerkmale innerhalb einer Unterrichtsstunde be-
urteilbar sind (z.B. kognitive Aktivierung, vgl. Abschnitt 3.2.1), sollten Beobach-
tungen zudem nach Mdglichkeit auf einen liangeren Zeitraum angelegt sein. Die
Einschitzungen dieser Einzelbeobachtungen kdnnen danach gemittelt werden, was
analog zur Mittelung mehrerer Raterinnen und Rater zu einer Minimierung des Feh-
leranteils in den Ratings fiihren sollte.

3) Aus diversen Forschungsbereichen (Ubersicht in Hoyt & Kerns, 1999) wissen wir,
dass Einschitzungen ungeschulter Beobachterinnen und Beobachter oftmals eine
nur unzureichende Qualitdt aufweisen. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass die
oben erwdhnten Ursachen von Beobachtereffekten hier noch verstérkter auftreten.
Insbesondere bei Unterrichtsbewertungen, aber auch in Bezug auf Unterrichts-
rickmeldungen kommt einer Schulung von Beobachterinnen und Beobachtern
(z.B. hospitierende Lehrkrifte oder Schulleitungsmitglieder) zur Einschédtzung von
Unterricht daher hohe Relevanz zu. Eine solche Schulung hat den Befunden von
Praetorius et al. (2012) zufolge zwar keine positiven Effekte auf die Reliabilitét der
Urteile, gleichwohl aber auf deren Validitit.

4) Neben der Optimierung der Unterrichtseinschitzungen externer Beobachterinnen
und Beobachter ist auch ein Riickgriff auf Schiilereinschdtzungen moglich (z.B.
Clausen, 2002; Kunter & Baumert, 2006; Lenske, 2012; Liidtke, Trautwein, Kun-
ter & Baumert, 2006; Marsh & Roche, 1997). Neben etlichen Vorteilen (u.a. der
Moglichkeit eines langen Beurteilungszeitraums) werden jedoch auch in Bezug
auf Einschétzungen von Schiilerinnen und Schiilern einige Nachteile thematisiert
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(u.a. deren fehlendes methodisch-didaktisches Wissen), weswegen es sich anbie-
tet, Schiilereinschitzungen ergidnzend zu und nicht anstelle von externen Beobach-
tereinschéitzungen einzusetzen. Ein ungelostes Problem ist dabei jedoch, dass Un-
terrichtseinschitzungen unterschiedlicher Perspektiven in der Regel eher geringe
Ubereinstimmungen aufweisen (z.B. Clausen, 2002: -.28 < r < .45), sodass sich im
konkreten Fall die Frage stellt, auf welche Aspekte welcher Perspektive sich Lehr-
kréfte verlassen sollten.

«Auf den Lehrer kommt es an» (Lipowsky, 2006) — dies wurde in den letzten Jah-
ren und Jahrzehnten vielfach empirisch bestétigt. Die im vorliegenden Beitrag darge-
stellten Befunde und Einschridnkungen in Bezug auf die Interpretierbarkeit von Unter-
richtseinschétzungen externer Beobachterinnen und Beobachter zeigen dariiber hinaus:
Auch auf die Messung kommt es an! Denn nur dann, wenn wir Unterrichtsqualitét
hinreichend genau und valide messen, konnen auf dieser Messung basierende wissen-
schaftliche Schlussfolgerungen sinnvolle Erkenntnisse bieten und unterrichtspraktische
Entwicklungen zu einer Verbesserung von Unterricht fithren.
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