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ZUSAMMENFASSUNG

Unterricht wird in der empirischen Unterrichtsforschung als ein komplexes
Wirkungsgeflige verstanden, das von unterschiedlichen Faktoren wie der Expertise und
Personlichkeit der Lehrkraft, von Kontextmerkmalen, aber auch von individuellen
Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler beeinflusst wird (Helmke, 2017). Damit
ist Unterricht ein interaktives Geschehen, das von der Lehrkraft gesteuert und gelenkt wird,
jedoch durch die Schilerinnen und Schiiler aktiv mitgestaltet wird (Klieme, 2019). Ein
wesentliches Merkmal flr das Erreichen von Lernzielen der Schiillerinnen und Schiler stellt
die Unterrichtsqualitat dar. In den vergangenen Jahren hat sich besonders in der
deutschsprachigen Forschungslandschaft das ,,Rahmenmodell der drei Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitit® (Klieme et al., 2001) etabliert, das Unterrichtsqualitét durch die drei
Dimensionen Klassenfiihrung, konstruktive Unterstlitzung und kognitive Aktivierung
abbildet. Diese Dimensionen sind mittlerweile Grundlage vieler Unterrichtsstudien und haben
sich vielfach als relevant fur verschiedene Zielkriterien des Unterrichts gezeigt (Gollner et al.,
2018; Kunter et al., 2013; Wagner et al., 2013, 2016). Eine zentrale Herausforderung bei der
Identifikation von lernférderlichen Merkmalen des Unterrichts ist jedoch eine reliable und
valide Erfassung der Unterrichtsqualitat. Hierfiir sind Schilerurteile eine kostenginstige,
effektive und niederschwellige Mdglichkeit, um die Unterrichtsqualitat aus der Perspektive
der Schiilerinnen und Schiiler zu erfassen. Die Eignung von Schiilerurteilen zur Erfassung
von Unterrichtsqualitdt konnte in der bisherigen Forschung in vielerlei Hinsicht belegt werden
(Fauth et al., 2014; Kuhfeld, 2017; Wagner et al., 2013). Dennoch sind im Hinblick auf die
Nutzung von Schulerurteilen in Forschung und Praxis noch wichtige Fragen offen. Drei dieser
Fragen wurden in der vorliegenden Dissertation in empirischen Studien adressiert, um so
einen Beitrag zur verlasslichen Nutzung von Schilerurteilen zu leisten.

Studie 1 (Digital teaching during the COVID-19 crisis: Social connectedness matters
most for teaching quality and students’ learning) beschaftigte sich erstmals mit der Frage, ob
Schilerurteile auch fir den Distanzunterricht eine geeignete Methode zur Erfassung von
Unterrichtsqualitat sind. Wé&hrend die Nutzung von Schiilerurteilen im Présenzunterricht in
der Vergangenheit vielfach erforscht wurde, konnte dieser Frage durch die Schulschlielungen
aufgrund der COVID-19-Pandemie erstmals auch fiir den Distanzunterricht nachgegangen
werden. Hierfur wurden Daten einer Onlinestudie genutzt, in welcher im Frihsommer 2020

die konkrete Umsetzung des Distanzunterrichts, Subdimensionen der Unterrichtsqualitat



sowie verschiedene Zielkriterien des Unterrichts aus Schilersicht erfasst wurden. Die
Ergebnisse ermdglichten nicht nur wertvolle Einblicke in das Unterrichtsgeschehen wahrend
der SchulschlieBungen, sondern zeigten zudem, dass Schilerurteile auch fiir den
Distanzunterricht eine geeignete Methode zur Erfassung von Unterrichtsqualitat sind. Die
Urteile von Schilerinnen und Schilern zur Unterrichtsqualitat waren zudem mit Zielkriterien
des Unterrichts assoziiert.

In Studie 2 (,,The teacher motivates us — or me?” — The role of the addressee in
student ratings of teacher support) wurde die Rolle der Itemformulierung zur Erfassung von
Unterrichtsqualitat naher betrachtet. Items unterscheiden sich h&ufig darin, ob sie sich auf die
individuelle Sicht der Schilerinnen und Schiler beziehen (Ich-Adressat) oder auf die Sicht
der gesamten Klasse (Wir-Adressat). Moglichen Unterschieden in den psychometrischen
Eigenschaften beider Versionen wurde jedoch in der bisherigen Forschung kaum Beachtung
geschenkt. Eine experimentelle Variation des Item-Adressaten in Subdimensionen der
konstruktiven Unterstutzung ermdglichte es zu untersuchten, ob sich die theoretischen
Unterschiede zwischen einem Ich-Adressaten und einem Wir-Adressaten in den
psychometrischen Eigenschaften der Schilerurteile niederschlagen. Die Ergebnisse zeigten,
dass Items mit einem Wir-Adressaten zu leicht hoheren Mittelwerten, ICCs und
Interkorrelationen unterschiedlicher Subdimensionen bei gleichem Adressaten auf
Klassenebene fuhrten. Jedoch zeigten sich hhere Zusammenhange fur Zielkriterien des
Unterrichts auf Schilerebene, wenn Items mit einem Ich-Adressaten verwendet wurden. Auch
wenn die gefundenen Unterschiede relativ klein sind, verdeutlicht diese Studie die Relevanz
des Item-Adressaten fir die Erfassung von Unterrichtsqualitét durch Schilerurteile.

Studie 3 (How students’ perceptions of teaching quality in one subject are impacted by
the grades they receive in another subject — Dimensional comparisons in student evaluations
of teaching quality) ging schlieBlich der Frage nach, welche Bedeutung die Note fur
Schiilerurteile zur Erfassung der Unterrichtsqualitat hat. Speziell wurde untersucht, ob
Schilerurteile zur Erfassung von Unterrichtsqualitét eines Faches (z. B. Deutsch) durch die
Note eines anderen Faches (z. B. Mathematik) beeinflusst sind. Die Ergebnisse zeigten auf
Schuler- und auf Klassenebene positive Zusammenhénge zwischen der Note und den
Schiilerurteilen zur Unterrichtsqualitdt innerhalb eines Faches sowie negative
Zusammenhange zwischen den Fachern. Dies bedeutet, dass Schulerinnen und Schuler die
Unterrichtsqualitat desjenigen Faches, in dem sie die bessere (schlechtere) Note erhalten
haben, relativ betrachtet aufwerten (abwerten). Schiilerurteile eines Faches kénnen somit

durch Merkmale beeinflusst sein, die unabhangig von der zu beurteilenden Unterrichtsqualitét
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des jeweiligen Faches sind.

Die Ergebnisse der Studien dieser Dissertation tragen zur verlasslichen Nutzung von
Schilerurteilen in Forschung und Praxis bei. Es zeigte sich, dass Schilerurteile sowohl fiir
den Présenzunterricht als auch fir den Distanzunterricht eine geeignete Methode zur
Erfassung von Unterrichtsqualitét sind. Zudem wurde die Relevanz des Item-Adressaten
deutlich, der sich in kleinen, aber systematischen Unterschieden in den psychometrischen
Eigenschaften der Schulerurteile widerspiegelte. SchlieRRlich zeigte sich, dass die Nutzung von
Schulerurteilen auch mit Grenzen einhergeht, insbesondere dann, wenn Schulerinnen und

Schiiler zur Unterrichtsqualitét in zwei Fachern befragt werden.
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1 EINLEITUNG UND THEORETISCHER HINTERGRUND

Die Bedeutung von schulischem Unterricht fir den Lernerfolg von Schilerinnen und
Schilern beschéftigt seit vielen Jahren Forscherinnen und Forscher unterschiedlicher
Disziplinen (Klieme & Rakoczy, 2008). Wahrend Studien aus den Anfangen der
Unterrichtsforschung der Schule und dem Unterricht eine nur nebenséchliche Rolle
zusprachen (Coleman et al., 1966; Jencks et al., 1972), zeigt die umfassendere Forschung der
letzten Jahrzehnte, dass Unterricht und dessen Qualitat einen bedeutsamen Einfluss auf das
schulische Lernen von Schilerinnen und Schilern haben (Hattie, 2009; Seidel & Shavelson,
2007; Wang et al., 1993). In der heutigen empirischen Unterrichtsforschung wird die Qualitat
von Unterricht im Hinblick auf diejenigen Merkmale von Unterricht betrachtet, die in
Zusammenhang mit der Lernentwicklung der Schulerinnen und Schiiler sowie dem Erreichen
von Bildungs- und Erziehungszielen stehen (Klieme, 2019). Fur die konkrete Betrachtung und
Operationalisierung von Unterrichtsqualitét hat sich in den letzten Jahren insbesondere in der
deutschsprachigen Forschungslandschaft das ,,Rahmenmodell der drei Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitat (Klieme et al., 2001) etabliert. Dieses Modell beschreibt
Unterrichtsqualitat anhand der drei Dimensionen Klassenfuhrung, konstruktive Unterstiitzung
und kognitive Aktivierung und konnte in mehreren Studien bestétigt werden (Baumert et al.,
2010; Lipowsky et al., 2018).

Um fundierte Aussagen Uber lernforderliche Merkmale des Unterrichts treffen zu
konnen, ist die Nutzung verlasslicher Methoden unabdingbar. Da Schilerinnen und Schler
nach heutigem Verstandnis von Unterricht Ko-Produzenten und nicht nur reine Rezipienten
des Unterrichts sind (Helmke, 2017), liegt es nahe, ihre Wahrnehmung des
Unterrichtsgeschehens zu beriicksichtigen. Schiilerurteile haben viele Vorteile: Sie sind
kostenguinstig, niederschwellig einsetzbar und es kénnen in kurzer Zeit eine grof3e Anzahl von
Befragten erreicht werden (Fauth, Goéllner et al., 2020; Gollner et al., 2016; Wagner, 2008;
Wallace et al., 2016). Zudem erleben Schulerinnen und Schler in ihrer schulischen Laufbahn
viele verschiedene Lehrkrafte in unterschiedlichen Fachern, teilweise auch in
unterschiedlichen Klassenkonstellationen. Somit greifen sie bei der Beurteilung von
Unterrichtsqualitat auf einen breiten Erfahrungsschatz zurick. In der Vergangenheit haben
sich die Urteile von Schiilerinnen und Schiilern als reliable und in vielerlei Hinsicht valide

Methode zur Erfassung von Unterrichtsqualitat erwiesen (Kane et al., 2013; Wagner et al.,
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2013; Wallace et al., 2016). So zeigte sich beispielsweise fir die Erfassung von
Unterrichtsqualitat auf Grundlage der drei Basisdimensionen, dass Schilerurteile zur
Klassenfuhrung besonders bedeutsam fir den Lernzuwachs, ihre Urteile zur konstruktiven
Unterstutzung insbesondere relevant fir die Lernmotivation der Schilerinnen und Schiler
sind (Brophy, 2006; Cornelius-White, 2007; Fauth et al., 2014; Gollner et al., 2018; Wagner
et al., 2016). Kritiker von Schulerurteilen duRerten jedoch auch Zweifel hinsichtlich der
Nutzung von Schilerurteilen. Diese betrafen beispielsweise die Féhigkeit von Schulerinnen
und Schilern, Unterricht aufgrund ihrer Involviertheit objektiv beurteilen kdnnen (Fisicaro &
Lance, 1990). Zudem konnte in Studien gezeigt werden, dass Schilerurteile von Merkmalen
unabhéngig der zu beurteilenden Unterrichtsqualitat, wie beispielsweise der
Klassenkomposition, beeinflusst sein kdnnen (Fauth et al., 2021; Fauth, Goéllner et al., 2020;
Gollner et al., 2020).

Trotz des haufigen Einsatzes von Schiilerurteilen sind aktuell noch wichtige Fragen
unbeantwortet, die in der vorliegenden Dissertation adressiert werden sollen. So konzentrierte
sich die bisherige Forschung zur Nutzung von Schilerurteilen priméar auf den
Prasenzunterricht. Aufgrund der Schulschlieungen im Frihjahr 2020 zur Eindammung der
COVID 19-Pandemie fand Unterricht jedoch fast ausschlief3lich auf Distanz statt. Studie 1
untersuchte deshalb, ob sich Schiilerurteile auch in diesem Lehr-Lernsetting eignen, um
Unterrichtsqualitat zu erfassen und die Urteile in Zusammenhang mit Zielkriterien des
Unterrichts stehen. Hinsichtlich der Itemformulierungen in Instrumenten zur Erfassung von
Unterrichtsqualitat wird zudem schnell ersichtlich, dass diese beziiglich des verwendeten
Adressaten (Ich-Adressat oder Wir-Adressat) hdufig variieren. Der Rolle des Adressaten
wurde in Studie 2 nachgegangen, um die Frage zu beantworten: Macht es flr die Urteile von
Schilerinnen und Schuler einen Unterschied, ob sie zu ihrer individuellen Wahrnehmung des
Unterrichts (Ich-Adressat) oder zur Wahrnehmung der gesamten Klasse (Wir-Adressat)
befragt werden? Studie 3 befasst sich schlielich mit der Frage, ob die Urteile von
Schilerinnen und Schiilern durch Informationen eines anderen Faches beeinflusst sein
konnten. Speziell wird gepruft, ob Schilerurteile zur Unterrichtsqualitat in einem Fach durch
die Note eines anderen Faches beeinflusst sein kénnen, wenn Schilerinnen und Schiler zur

Unterrichtsqualitat in zwei Fachern befragt werden.

Die vorliegende Dissertation beginnt zundchst mit einer Einleitung und dem
theoretischen Hintergrund, der dieser Arbeit zugrunde liegt (Kapitel 1). Dabei werden ein

Uberblick tiber die Entwicklung des heutigen Verstandnisses von Unterricht und
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Unterrichtsqualitét (1.1) sowie Befunde zur Nutzung von Schilerurteilen zur Erfassung von
Unterrichtsqualitat gegeben (1.2). Schlie3lich werden offene Fragen zur Nutzung von
Schilerurteilen in Forschung und Praxis aufgezeigt (1.3). In Kapitel 2 werden die
Fragestellungen, die in der vorliegenden Arbeit adressiert werden, dargelegt. Es folgen in
Kapitel 3, Kapitel 4 und Kapitel 5 die drei empirischen Studien, die zur Beantwortung der
Fragestellungen beitragen sollen. Die Arbeit schliel3t mit einer Gesamtdiskussion (Kapitel 6).
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der drei Studien zusammengefasst (6.1), Starken
und Grenzen aufgezeigt (6.2), Implikationen fur Forschung und Praxis gegeben (6.3) und

abschlieRend ein Fazit gezogen (6.4).



1.1 UNTERRICHT UND UNTERRICHTSQUALITAT

Eine jede und ein jeder von uns hat eine individuelle Schullaufbahn durchlebt. Auf
unterschiedlichen Wegen haben wir schrittweise die Stufen des Bildungssystems durchlaufen,
haben verschiedene Abschlisse erreicht, manchmal Ehrenrunden gedreht oder sind auch mal
gescheitert. Eins jedoch haben wir alle gemeinsam: Wir haben den schulischen Unterricht in
einer Vielfalt erlebt, die durch unterschiedliche Facher, Lehrkréfte und auch Mitschilerinnen
und Mitschiler gepréagt war — und Stunden, die wir heute als guten oder schlechten Unterricht
bezeichnen wiirden. Der Blick auf Unterricht hat sich in den vergangenen Jahrzehnten immer
wieder verdndert. Im folgenden Kapitel werden nach einer kurzen Geschichte der
Unterrichtsforschung und einer Darstellung der Entwicklung des Verstandnisses von
Unterrichtsqualitat aufgezeigt, was wir heute unter einem qualitatsvollen Unterricht verstehen

und anhand welcher Merkmale dieser beschrieben werden kann.

1.1.1 Eine kurze Geschichte der Unterrichtsforschung

Der Ursprung der empirischen Perspektive zur Frage, was guter oder auch effektiver
Unterricht ist und welche Rolle der Unterrichtsqualitat fir das Lernen der Schilerinnen und
Schiler zukommt, wird haufig mit dem sogenannten Coleman-Report (Coleman et al., 1966)
in Verbindung gebracht. Von der US-amerikanischen Regierung im Jahr 1964 beauftragt,
untersuchten der Soziologe James Samuel Coleman und Kollegen in der bis dahin groRten
empirischen Studie die Chancenungleichheit von Schiilerinnen und Schiilern. Die Autoren
kamen in ihrem Bericht, der unter dem Titel Equality of Educational Opportunity
veroffentlicht wurde, zu dem Schluss, dass Leistungsunterschiede von Schilerinnen und
Schilern hauptsachlich auf schulunabhéngige Faktoren wie die Familie oder die soziale
Zusammensetzung der Schiilerschaft zuriickzufiihren sind, die Schulzugehdorigkeit hingegen
nur einen marginalen Anteil der Leistungsunterschiede erklart (Coleman et al., 1966). Die
Autoren konstatierten: ,, The social composition of the student body is more highly related to
achievement, independent of the student’s own social background, than is any school factor*
(Coleman et al. 1966, S. 325). Christopher Jencks und Kollegen (1972) kamen in ihrer
anschlief’enden Studie zu dhnlichen, die Annahmen Colemans bekréftigenden Ergebnissen,
welche besagten, dass der Lernerfolg von Schiilerinnen und Schilern der Sekundarstufe in
erster Linie durch deren kognitive und soziale VVoraussetzungen erklart werden kann. Schule
und Unterricht schienen fiir den Lernerfolg der Schiillerinnen und Schiiler also nur eine

nebensédchliche Rolle innezuhaben. Beide Studien wurden in der Bildungspolitik und -for-
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schung intensiv diskutiert, auch vielfach kritisiert und gaben den AnstoR zu einer grof3en
Anzahl weiterer Untersuchungen tber die Bedeutsamkeit von Unterricht und Schule.
Adressiert wurden in den nachfolgenden Studien unter anderem Schwéchen in der Methodik
und im Design der Studien von Coleman und Jencks wie beispielsweise die fehlende
Berlicksichtigung von Unterrichts- und Lehrkraftmerkmalen in der Studie von Coleman und
Kollegen (1966) (Gruehn, 2000). Die Studien kamen zu Ergebnissen, die der Schule und dem
Unterricht eine weit bedeutendere Rolle zusprachen (Babu & Mendro, 2003; Scheerens &
Bosker, 1997; Wayne & Youngs, 2003). In ihrer umfangreichen Metaanalyse zeigten
beispielsweise Wang, Haertel und Walberg (1993), dass Unterrichtsqualitat, genauer die
Komponenten Klassenfiihrung und die Intensitat und Qualitat von Fragen und Antworten der
Lehrkréfte, etwa in gleicher Weise zum schulischen Lernerfolg der Schilerinnen und Schler
beitragen wie kognitive und metakognitive Fahigkeiten sowie der familiare Hintergrund.
Damit konnte gezeigt werden, dass schulische Faktoren wie die im Unterricht stattfindenden
Lehr-Lernprozesse einen bedeutenden Anteil am Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern
haben.

Eine der einschlagigsten Arbeiten der vergangenen Jahre zur Rolle verschiedener
Einflussfaktoren auf den Lernerfolg von Schillerinnen und Schiilern ist die umfassende
Synthese von Metaanalysen — also gewissermafen eine Meta-Metaanalyse — des
neuseeléndischen Bildungsforschers John Hattie (2009). Hatties Werk basiert auf iber 800
Metaanalysen, die wiederum auf rund 50.000 Einzelstudien und den Daten von insgesamt
etwa 250 Millionen Lernenden beruhen. Zum Vergleich: Im Jahr 2015 besuchten in ganz
Europa ca. 49,3 Millionen Schilerinnen und Schiler Schulen des Primar- und
Sekundarbereichs (Statistisches Amt der Européischen Union [Eurostat], 2017a, 2017b). Der
viel zitierte und bekannte Satz ,.,teachers make the difference* (Fischer & Platzbecker, 2018;
Hattie, 2003; Lipowsky, 2006), indiziert, dass nach Hatties Studie insbesondere Merkmale
aufseiten der Lehrkraft fiir den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler von Relevanz sind.
Diese Aussage basiert jedoch nicht allein auf Merkmalen der Lehrkraft als Person, sondern
auch auf durch die Lehrkraft steuerbare und beeinflussbare Merkmale des Unterrichts. Fasst
man die fur den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler relevanten Merkmale aufseiten der
Lehrperson zusammen, z. B. Lehrer-Schiiler-Beziehung !, Klarheit der Lehrperson, Merkmale
des Unterrichtsgeschehens wie beispielsweise Feedback und Lehrstrategien der Lehrkraft oder
lautes Denken durch die Schilerinnen und Schiiler, lassen sich dadurch bis zu 30 % der

! Die folgenden Begriffe ,,Lehrer-Schiiler-Beziehung®, ,,Lehrerselbstberichte®, ,,Schiilerurteile®, ,,Schiilerebene*
etc. schlieBen alle Geschlechter ein.
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Unterschiede in den Schlerleistungen erklaren (Lotz & Lipowsky, 2015). Gemessen an
einem Anteil von knapp 50 % der Varianzaufklarung durch individuelle Schillermerkmale,
wie beispielsweise die kognitive Entwicklung oder das vorangegangene Leistungsniveau,
zeigen diese Befunde, welche bedeutende Rolle der Unterrichtsqualitat sowie dem Verhalten
der Lehrkraft fir den Lernerfolg von Schilerinnen und Schillern zukommt. Auch wenn es
Kritik an der Studie von Hattie gibt und mit einer derartigen Zusammenfassung zahlreicher
Studien Nachteile einhergehen, z. B. beztglich der Qualitéat einzelner Studien oder moglicher
Verzerrungen der Ergebnisse (Lotz & Lipowsky, 2015), bietet die Studie dennoch eine
wichtige empirische Grundlage fur das Verstandnis schulischen Lernens.

Heute ist die vermehrte Beachtung von Unterrichtsqualitat auch daran ersichtlich, dass in
nationalen und internationalen Leistungsvergleichsstudien wie PISA, TIMSS, VERA oder
dem Landervergleich Dimensionen der Unterrichtsqualitat ein fester Bestandteil sind und sich
eine Vielzahl von Studien mit den Zusammenhéngen von Unterrichtsqualitat und
unterschiedlichen Zielkriterien von Unterricht befassen (Graf et al., 2016; Lenski et al., 2016;
Mullis et al., 2009; Reiss et al., 2016; Stahns & Rieser, 2018). Welche Merkmale betrachtet
werden, hangt malRgeblich vom vorherrschenden Forschungsparadigma ab, das heif3t, von

welchen Annahmen Uber die Wirkungsweisen von Unterricht ausgegangen wird.

1.1.2 Entwicklung des Verstandnisses von Unterrichtsqualitat

John B. Carroll stellte im Jahr 1963 erstmals ein Modell auf, das explizit die Qualitat
des Unterrichts als schulische Einflussgrofie auf den Lernzuwachs von Schilerinnen und
Schilern in den Blick nahm (Carroll, 1963). Zentral in Carrolls ,,Model of School Learning*
(Abb. 1) ist die Annahme, dass Lernerfolg auf dem Verhéltnis der aufgewendeten Lernzeit zur
tatséchlich bendtigen Lernzeit beruht. Die aufgewendete Lernzeit setzt sich zusammen aus der
zur Verfugung stehenden Lernzeit und der Ausdauer der Schulerinnen und Schler, sich einen
Inhalt anzueignen. Die benétigte Lernzeit resultiert aus den fachspezifischen Fahigkeiten der
Schulerinnen und Schiler und der Unterrichtsqualitat. Verfligen also Schilerinnen und
Schuler Uber gunstigere Lernvoraussetzungen, wie hoheres Vorwissen oder hohere kognitive
Féahigkeiten, reduziert sich die bendtigte Lernzeit und die Schiilerinnen und Schiler kénnen in
Summe einen grolReren Lernzuwachs verzeichnen (Grésel & Gobel, 2015).



Abbildung 1
Model of School Learning (Carroll, 1963)
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Auch der Unterrichtsqualitat — insbesondere der Klarheit und Verstéandlichkeit, der
Berticksichtigung der Bediirfnisse der Schilerinnen und Schiiler und einer angemessenen
Lernschrittfolge — kommt Carrolls Modell zufolge eine fir den Lernerfolg der Schilerinnen
und Schiler wesentliche Bedeutung zu. Eine hoch ausgepréagte Unterrichtsqualitat kann
geringere Voraussetzungen aufseiten der Schilerinnen und Schiiler kompensieren. Eine
niedrig ausgepragte Unterrichtsqualitat, beispielsweise durch unklare Aufgabenstellungen
oder Uberforderung der Schiilerinnen und Schiiler, kann jedoch dazu fiihren, dass priméar
Schilerinnen und Schuler mit gréRerem Vorwissen und héheren kognitiven Fahigkeiten
profitieren, da diese im Unterricht Unklarheiten eigenstandiger auflosen oder
Zusammenhdnge konstruieren kdnnen (Gruehn, 2000; Harnischfeger & Wiley, 1977).

Carrolls Modell wurde in den darauffolgenden Jahren vielfach weiterentwickelt und
modifiziert (z. B. Carroll, 1973, 1989; Harnischfeger & Wiley, 1977). Es diente als Grundlage
fiir Modelle, die andere Schwerpunkte zur Erfassung relevanter Merkmale fiir den Lernerfolg
von Schiilerinnen und Schiilern setzten. Beispielsweise betont Bloom (1976) in seinem
Modell weniger als Carroll die zeitliche Komponente flr den Lernprozess. Vielmehr steht in
seinem Modell die Frage im Vordergrund, welche Bedeutung individuelle kognitive und
motivationale Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler und auch die Qualitét des
Unterrichtsangebots zur Uberwindung von Lernschwierigkeiten haben (Bloom, 1976).



Sowohl Carrolls als auch Blooms Modell sind dem Prozess-Produkt-Paradigma der
Unterrichtsforschung zuzuordnen (Gage & Needels, 1989). Dieses Paradigma loste in den
1970er-Jahren das Personlichkeits-Paradigma ab, welches Personlichkeitseigenschaften der
Lehrperson als zentrales Element fiir den schulischen Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schilern betrachtete (Helmke, 2017). Das Prozess-Produkt-Paradigma fokussierte starker auf
Verhaltensweisen der Lehrkraft im Unterricht und basiert auf der Uberlegung, dass ein
qualitatsvoller Unterricht (Prozess) positive Zusammenhange mit Zielkriterien des Unterrichts
aufseiten der Schulerinnen und Schiler (Produkt) zur Folge hat (Terhart, 2006). Tatsachlich
konnten fir diese Annahmen einige empirische, meist korrelative Befunde gefunden werden,
die zeigten, dass Unterschiede in der Unterrichtsdurchfiihrung — beispielsweise in der Klarheit
der Lehrkraft — ein fur die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schilern relevantes
Merkmal sind (Bromme et al., 2006; Brophy & Good, 1986, 1990; Ditton, 2002). Jedoch stiel3
das Prozess-Produkt-Paradigma auch auf vielfache Kritik (Ditton, 2002; Dubs, 2009; Helmke,
2010; Neuweg, 2011). Die Betrachtung von isolierten Bestandteilen des Lehrens und Lernens
sowie der angenommene lineare Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen und Outputs wie
dem Leistungszuwachs der Schilerinnen und Schuler schien zu kurz gegriffen (Gage &
Needels, 1989). Beispielsweise wurden Kontextfaktoren wie der sozialen Herkunft der
Schilerinnen und Schuler oder der Zusammensetzung der Schulklasse keine Beachtung
geschenkt (Helme & Weinert, 1997). Als Antwort auf die Kritik wurden seit den 1990er-
Jahren vermehrt Mediationsvariablen wie die kognitiven Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schiler einbezogen (Borich, 1986; Doyle, 1977), wodurch versucht wurde, der Komplexitét
von Unterricht und schulischem Lernen gerecht zu werden. Auf dieses erweiterte Prozess-
Mediations-Produkt-Paradigma folgend wichen die Annahmen immer weiter von einem
linearen und direkten Zusammenhang (von der Lehrkraft zum Schiler) ab und orientierten
sich stérker an interaktionistischen Merkmalen.

Im Zentrum der Forschungsparadigmen der Unterrichtsforschung steht primar die
Frage, welche Rolle die Lehrkraft und andere Merkmale wie beispielsweise die
Unterrichtsqualitat fir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schilern spielen (Drechsel &
Schindler, 2019). Ein fiur die Einordnung und Erfassung von Unterrichtsqualitét relevantes
Rahmenmodell ist das ,,Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts*
(Helmke, 2017), dessen vermehrte Beachtung auch fir die Weiterentwicklung des Prozess-
Produkt-Paradigmas zum Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma verantwortlich ist.



1.1.3 Das Angebot-Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen

Das ,,Angebot-Nutzungs-Modell* ist ein Rahmenmodell, das die komplexen
Zusammenhange und Wirkungsweisen von unterschiedlichen Einflussfaktoren auf den
Schulerfolg von Schilerinnen und Schiilern veranschaulicht. Es kann als deutschsprachige
Weiterentwicklung des vor allem im US-amerikanischen Raum préasenten Prozess-Produkt-
Paradigmas verstanden werden (Vieluf et al., 2020). Erstmalig publizierte der Pddagoge
Helmut Fend das ,,Angebot-Nutzungs-Modell*“ 1982 im Rahmen einer Studie zur Evaluation
von Gesamtschulen im Vergleich zum gegliederten Schulsystem (Fend, 1982). Das Modell
geht davon aus, dass fiir den schulischen Lernerfolg von Schulerinnen und Schilern zwei
Ebenen von Bedeutung sind: eine Angebotsseite der Schule und eine Nutzungsseite der
Schilerinnen und Schuler (Fend, 2019). Die Angebotsseite bezieht sich im Ursprungsmodell
auf von der Schule vorgegebene systemische Kontextmerkmale wie Unterrichtsinhalte und
Unterrichtsstandards oder die Lehrzeit, jedoch auch die Qualitat des Unterrichts. Die
Nutzungsseite bezieht sich auf die je individuellen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler, wie beispielsweise deren kognitive und affektive Kompetenzen, sowie auf die
Annahme, dass Lernende ,,Produzent der eigenen Entwicklung® (Fend, 2008a, S. 132) sind.
Im Gegensatz zum vorherrschenden Prozess-Produkt-Paradigma wurden somit weitere
Variablen zur Erklarung von schulischem Lernerfolg einbezogen.

In den folgenden Jahren erfuhr das Angebot-Nutzungs-Modell eine Vielzahl von
Erweiterungen und Anpassungen (z. B. Fend, 2008a, 2008b). Fur die Einordnung der
Wirkung von Unterricht und dessen Qualitét ist das von Helmke erweiterte ,,Angebot-
Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts* (Helmke, 2017) primar in der heutigen
deutschsprachigen Bildungsforschung von zentraler Bedeutung. Basierend auf den
Uberlegungen von Fend (1981) und Helmke und Weinert (1997) erweiterte Helmke das
Rahmenmodell um weitere Einflussfaktoren auf den schulischen Lernerfolg wie die Rolle der
Lehrperson sowie motivationale und emotionale VVoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler. Abbildung 2 zeigt das ,,Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des

Unterrichts* in seiner aktuellen Version (Helmke, 2017).



Abbildung 2
Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2017)
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Dieses Rahmenmodell basiert auf der Grundannahme, dass Unterricht ein Angebot
durch die Lehrkraft ist, welches nicht notwendigerweise auf direktem Wege einen
gewdlnschten Ertrag wie etwa einen Zuwachs an fachlichen oder tberfachlichen
Kompetenzen bewirkt. Vielmehr sind auch schulische und auf3erschulische Merkmale auf
Ebene der Schilerinnen und Schiiler (z. B. familiarer Hintergrund, individuelles
Lernpotenzial) sowie Merkmale auf Klassenebene (z. B. Qualitat des Unterrichts) bedeutend
fiir den Lernerfolg (Helmke, 2017; Lipowsky, 2015). Damit lasst sich das Modell in
konstruktivistischen Lerntheorien verorten, nach welchen Wissenserwerb auch abhangig von
den jeweiligen Kontextbedingungen wie dem Vorwissen oder der Lerngruppe stattfindet
(Reusser, 2006).

Helmke nahm zudem auch diejenigen Merkmale der Lehrperson als Einflussvariable in
das Modell auf, welche sich auf deren professionelle Kompetenz sowie auf
Personlichkeitseigenschaften wie Geduld oder Humor beziehen (Helmke, 2017). Dieses
Modell wurde in den folgenden Jahren von Helmke selbst immer wieder modifiziert (Helmke,
2007, 2010, 2012), jedoch auch von anderen Forscherinnen und Forschern aufgegriffen und
hinsichtlich verschiedener Schwerpunkte angepasst (z. B. Klieme et al., 2006; Lipowsky,

2006; Seidel, 2014). Heute stellt es eine zentrale Grundlage der Unterrichtsforschung dar.
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1.1.4 Zum heutigen Verstandnis von Unterricht und Unterrichtsqualitat

Unterricht wird im ,,Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts*
als ein durch die Lehrkraft steuerbares und verénderbares Angebot verstanden. Ob und in
welchem Ausmal? dieses Angebot zum gewiinschten Ertrag flhrt, hdngt davon ab, inwiefern
es von den Schulerinnen und Schilern genutzt wird (Helmke, 2012; Kunter & Trautwein,
2013). Aber was genau kann unter Unterricht verstanden werden?

Es existiert eine Vielzahl an Definitionen des Begriffs ,,Unterricht®, die sich je nach
theoretischem Schwerpunkt unterscheiden (fiir einen Uberblick siehe Liiders, 2012 oder
Merkens, 2010). Jedoch ist den aktuellen erziehungswissenschaftlichen Definitionen gemein,
dass schulischer Unterricht als ein interaktiver, sozialer Prozess unter Anleitung einer
Lehrperson verstanden wird, verbunden mit Ergebniserwartungen wie einem Zuwachs an
fachlichen oder facheruibergreifenden Kompetenzen (Doyle, 1986; Fend, 1998; Klieme, 2019;
Reusser, 2009). Klieme (2019, S. 393) definiert schulischen Unterricht folgendermalien:

Unterricht ist eine Form systematischen padagogischen Handelns, die darauf abzielt,
Lernenden ein Verstandnis von Lerninhalten (,Gegenstdnden) zu vermitteln, damit
zugleich in unterschiedliche (fachliche) Modi des Denkens und Handelns einzufihren,
den Erwerb fachlicher und facherlbergreifender Kompetenzen zu fordern und Bildung
— als Aneignung von Kultur und als Entfaltung einer mindigen Personlichkeit — zu

ermoglichen.

Eng verbunden mit dem zugrunde liegenden Konstruktverstandnis von Unterricht ist
die Frage, was unter gutem Unterricht verstanden wird und, damit einhergehend, welche
Merkmale einen qualitativ hochwertigen Unterricht ausmachen, sodass die oben genannten
Ziele des Unterrichts erreicht werden.

Mit der Frage, durch welche Merkmale Bildungs- und Erziehungsziele im schulischen
Unterricht erreicht werden, beschéftigen sich seit vielen Jahren ganz unterschiedliche
Disziplinen, etwa die Schulpddagogik, die Fachdidaktiken, die Soziologie, die pddagogische
Psychologie oder die empirische Bildungsforschung (Klieme & Rakoczy, 2008; Praetorius,
Grinkorn et al., 2020). Die quantitative empirische Unterrichtsforschung als Teil der

interdisziplindren empirischen Bildungsforschung hat zum Ziel, auf Basis empirischer
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Befunde Merkmale zu identifizieren, die im Zusammenhang mit der Erreichung bestimmter
Lernziele stehen (Grasel & Gobel, 201). Als Indikatoren fiir erfolgreichen Unterricht stehen
zumeist die fachliche Leistung oder die affektiv-emotionale Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiler im Vordergrund (Lipowsky, 2015).

David Berliner (2005) unternimmt den Versuch eines ibergreifenden Verstandnisses
von qualitatsvollem Unterricht. Er unterscheidet diesen in zwei Aspekte: ,,gutes* Unterrichten
und ,,effektives® Unterrichten. ,,Gutes* Unterrichten bezieht sich dabei auf die Frage, ob im
Unterricht normative Standards eingehalten werden, also ob gewisse Wertvorstellungen
erflllt werden. Beispielsweise kdnnte dies daran festgemacht werden, ob die Lehrkraft
unterschiedliche géngige Unterrichtsmethoden durchfuhrt, um einen abwechslungsreichen
Unterricht zu halten, oder ob sie Wert auf ein warmherziges Verhaltnis zu ihrer Schilerschaft
legt. ,,Guter* Unterricht ist also gebunden an die im jeweiligen Kontext herrschenden
Standards. Dies bedeutet auch, dass in anderen Kontexten, beispielsweise in landlich
gelegenen Schulen in Indien, andere Normen und Standards gelten als an deutschen Schulen
und damit eine andere Form des Unterrichts als ,,guter” Unterricht gilt (Berliner, 2005;
Klieme, 2019).

Da die Tatsache, dass — im Sinne des ,,guten” Unterrichtens — die Lehrkraft
verschiedene Methoden anwendet oder ein gutes Verhéltnis zu ihrer Schiilerschaft pflegt,
nicht zwangslaufig zu einer erfolgreichen Vermittlung des Lernstoffs fuhrt, bedarf es eines
zweiten Aspektes qualitatsvollen Unterrichts: dem ,,effektiven Unterrichten. Unterricht ist
dann ,effektiv, wenn Lernziele, wie die Aneignung von Wissen oder die Erweiterung von
sozialen und emotionalen Kompetenzen, erreicht werden (Berliner, 2005). Greifen schliellich
beide Aspekte des ,,guten* und ,,effektiven” Unterrichtens ineinander, fiihrt dies zu
qualitatsvollem Unterricht (Abb. 3).
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Abbildung 3

Modell des qualitatsvollen Unterrichts nach Berliner (2005)
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Basierend auf diesem Verstandnis von Unterricht lasst sich die empirische
Unterrichtsforschung eher dem Aspekt des ,,effektiven” Unterrichtens zuordnen. Jedoch geht
es nicht allein darum, Zielkriterien wie die fachliche Leistung als isolierten Indikator fir eine
hohe Unterrichtsqualitat zu verstehen. Vielmehr ist das Ziel, die zugrundeliegenden Prozesse
des Unterrichtens zu verstehen, die zur Erreichung multipler Lernziele fiihren. Dies beinhaltet
auch, dass je nach Lernziel Unterricht unterschiedlich gestaltet sein kann und demnach ganz
vielfaltige Formen von Unterricht als qualitatsvoller Unterricht bezeichnet werden kénnen
(Helmke, 2017). Ubergreifend betrachtet kann Unterrichtsqualitat also beschrieben werden als
,Gesamtheit der empirisch beobachtbaren Merkmale des Unterrichtsgeschehens, die
nachweislich mit einer Entwicklung der Lernenden im Sinne der Realisierung von Bildungs-
und Erziehungszielen einhergehen® (Klieme, 2019, S. 397).

Diesem Verstandnis und den Annahmen des ,,Angebot-Nutzungs-Modells der
Wirkungsweise des Unterrichts* zufolge ist Unterricht ein komplexes und multidimensionales
Gefuge, das von unterschiedlichen Kontextfaktoren beeinflusst wird. Welche Merkmale fiir
eine hohe Unterrichtsqualitit entscheidend sind, ist eines der prominentesten

Forschungsfelder der empirischen Bildungsforschung.
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1.1.5 Zur Systematisierung von Unterrichtsqualitat

Ein prominenter Zugang zur Systematisierung und Erfassung von Unterrichtsqualitét
ist die Beschreibung von Unterricht durch zwei Ebenen: die Sichtstruktur und die
Tiefenstruktur. Diese Unterscheidung basiert auf der Annahme, dass Unterricht sowohl
hinsichtlich organisatorischer Merkmale als auch in Bezug auf die stattfindenden Lehr-
Lernprozesse betrachtet werden kann (Aebli, 1961; Kunter & Trautwein, 2013; Oser &
Baeriswyl, 2001). Oser und Baeriswyl (2001, S. 1032) bezeichnen die Verbindung der beiden
Ebenen ,,sight structure* und ,,basis-model* als ,,bridging instruction and learning®.
Sichtstrukturen beziehen sich dabei auf alle von auRen sichtbaren Unterrichtsmerkmale wie
die Organisation des Unterrichts, Sozialformen (z. B. Frontalunterricht oder Gruppenarbeit)
und Unterrichtsmethoden. Sie bilden damit einen strukturellen Rahmen von Unterricht. Mit
Tiefenstrukturen sind nicht direkt beobachtbare Lehr-Lernprozesse gemeint, also in welchem
Ausmal sich die Lernenden mit den Unterrichtsinhalten auseinandersetzen sowie die
Interaktion zwischen den Lernenden und mit der Lehrkraft (Kunter & Voss, 2011). Die
empirische Unterrichtsforschung hat gezeigt, dass fir den Lernzuwachs von Schilerinnen und
Schilern weniger die strukturellen Rahmenbedingungen, also die Sichtstrukturen, sondern
primér die Tiefenstrukturen von Relevanz sind (Hattie 2009; Seidel & Shavelson, 2007).
Zudem zeigte sich, dass Sicht- und Tiefenstrukturen voneinander unabhéngig sind. Dies
bedeutet, dass innerhalb desselben strukturellen Rahmens von Unterricht ein
unterschiedliches Ausmal an qualitatsvollen Lehr-Lernprozessen stattfinden kann (Kunter &
Voss, 2011).

In den vergangenen zwei Jahrzehnten hat in der Unterrichtsforschung besonders im
deutschsprachigen Raum der Fokus auf Tiefenstrukturen Einzug gehalten (Lipowsky, 2015).
Ziel war und ist es, Antworten zu finden auf die Frage, welche Merkmale von Unterricht
Schilerinnen und Schiler in ihrem Lernprozess unterstiitzen (Decristan et al., 2020). Hierbei
hat das ,,Rahmenmodell der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat” besondere

Aufmerksamkeit erfahren.

1.1.6 Das Rahmenmodell der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat

Das ,,Rahmenmodell der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat* l1&sst sich in
den Tiefenstrukturen des Unterrichts verorten und umfasst die Dimensionen Klassenfiihrung,
konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung (Klieme et al., 2001). Seinen Ursprung
hat diese generische, das heil3t fa&cherlbergreifende Systematisierung von Unterrichtsqualitat

in der TIMS-Studie (Baumert et al., 1997; Stigler & Hiebert, 1999), im Rahmen derer
14



Videoaufnahmen von Mathematikstunden analysiert wurden. Eine explorative Datenanalyse
der hoch inferenten Beobachterratings dieser Videos brachte die Struktur der drei
Dimensionen als die am besten passende hervor (Praetorius, Klieme et al., 2020). Zusétzlich
konnten die Autoren zeigen, dass die Dimension kognitive Aktivierung in positivem
Zusammenhang mit der Mathematikleistung und die Dimension konstruktive Unterstiitzung in
positivem Zusammenhang mit dem Mathematikinteresse der Schilerinnen und Schuler stehen
(Klieme et al., 2001). Als Bestandteil weiterer Studien wie der PISA-Studie im Jahre 2003
(Prenzel et al., 2013) sowie der Pythagoras-Studie (Klieme et al., 2006) fanden die
Dimensionen, die wiederum unterschiedliche Subdimensionen enthalten kdnnen, erneute
Anwendung. Auch in diesen Studien konnte die Annahme der drei Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitat bestétigt werden (Baumert et al., 2010; Lipowsky et al., 2018; Rakoczy et
al., 2010). Abbildung 4 zeigt die angenommenen Beziehungen zwischen dem durch die
Lehrkraft bereitgestellten Unterrichtssetting, der Nutzung der Schulerinnen und Schuler

dieses Angebotes sowie den Zielkriterien des Unterrichts (Klieme et al., 2009).

Abbildung 4
Mediationsmodell der Basisdimensionen der Instruktionsqualitat und ihre Wirkungen auf

Schulerlernen und -motivation (in Anlehnung an Klieme et al., 2009)
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Dieses Modell, in welchem sich die Annahmen des ,,Angebot-Nutzungs-Modells der
Wirkungsweise des Unterricht* (Helmke, 2017) wiederfinden, wurde insbesondere in Bezug

auf die Wirkungsweisen der drei Basisdimensionen untersucht (Praetorius, Rogh et al., 2020).
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Im Folgenden werden die drei Basisdimensionen Klassenfuhrung, konstruktive Unterstiitzung

und kognitive Aktivierung genauer beschrieben.

Klassenfuihrung

Klassenfiihrung (oder auch ,,Classroom Management*) wird als Gesamtheit aller
MalRnahmen verstanden, durch welche ein ungestérter und geordneter Unterrichtsablauf
ermoglicht wird (Seidel, 2015). Als wegweisende Arbeiten zum Thema Klassenfiihrung sind
die Veroffentlichungen von Jacob Kounin zu nennen (1976, 2006). Der US-Amerikaner
untersuchte in den 1970er-Jahren, wie Unterrichtsstérungen unterbunden werden kénnen.
Kounin identifizierte dabei finf Merkmalsbereiche effektiver Klassenfiihrung:

a) Disziplinierung, b) Allgegenwirtigkeit und Uberlappung, c) Reibungslosigkeit und
Schwung, d) Gruppenmobilisierung, ) Abwechslung und Herausforderung (Kounin, 1976,
2006; Seidel, 2015). Betrachtet man diese Merkmalsbereiche genauer, so wird deutlich, dass
nicht allein die Fahigkeit der Lehrkraft zur Disziplinierung ihrer Schiilerschaft dazu beitragt,
einen storungsfreien und geordneten Unterricht herzustellen. Ein groRer Teil der Merkmale
bezieht sich darlber hinaus auf die Organisation und die Inhalte des Unterrichts sowie auf das
Ineinandergreifen verschiedener Unterrichtsphasen. Somit soll ein méglichst groRes MaR an
aktiver Lernzeit, der ,,time on task*, hergestellt werden (Brophy, 2000, S. 11), wodurch ein
hoheres Ausmald schulischer Leistung erreicht werden kann (siehe Abb. 3). Heutige
Konzeptualisierungen von Klassenfiihrung bauen auf den theoretischen Grundlagen Kounins
auf und werden beispielsweise durch Subdimensionen wie der Préavention von und der
Reaktion auf Stérungen, der Regelklarheit oder dem Monitoring der Lehrkraft
operationalisiert (Kuhfeld, 2017; Kunter et al., 2007; Seidel, 2015). Dabei wird auch deutlich,
dass sich die Subdimensionen nicht allein auf das Verhalten der Lehrkraft, sondern auch auf
das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler beziehen (z. B. AusmaR an Stérungen im
Unterricht). Hierdurch wird dem Unterricht als einem interaktiven Lehr-Lernsetting, zu dem
die Lehrkraft und die Schiilerschaft beitragen, Rechnung getragen (Helmke, 2017; Klieme,
2019; Reusser, 2009).

Konstruktive Unterstitzung

Die Dimension der konstruktiven Unterstlitzung umfasst Aspekte einer
wertschatzenden Lehrer-Schuler-Beziehung sowie eines positiven Unterrichtsklimas (Clausen
2002; Klieme, 2019). Konstruktive Unterstiitzung bezieht sich somit auf die Begleitung der

Schulerinnen und Schler in ihrem Lernprozess durch die Lehrperson in emotionaler und
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motivationaler Hinsicht. Die Grundziige dieser Dimension lassen sich auf die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ryan (1985) zuriickfihren. Dieser
Theorie zufolge haben Personen drei psychologische Grundbedirfnisse: das BedUrfnis nach
Kompetenz, nach sozialer Eingebundenheit und nach Autonomie. Dies soll bei der Erfassung
von konstruktiver Unterstiitzung durch unterschiedliche Subdimensionen abgebildet werden
und zu einer hdheren Motivation der Schiilerinnen und Schuler fuhren (siehe Abb. 3).
Beispiele hierfur sind der Grad der Autonomie der Schiilerinnen und Schiler in ihrem
Lernprozess, die Unterstlitzung und Ansprechbarkeit der Lehrkraft oder regelméafiiges
Feedback zum Lernstand der Schiilerinnen und Schiler (Fauth et al., 2014; Gollner et al.,
2016; Hamre & Pianta, 2010; Wagner et al., 2013).

Kognitive Aktivierung

Die Dimension der kognitiven Aktivierung beschreibt das Potenzial, das Unterricht
bietet, damit sich Schulerinnen und Schiiler vertieft mit den Unterrichtsinhalten
auseinandersetzen (Lipowsky & Hess, 2019). Basierend auf konstruktivistischen Lerntheorien
(Staub & Stern, 2002) ist Unterricht dann besonders lernforderlich, wenn kognitive
Lernprozesse angeregt werden und sich Schilerinnen und Schiler aktiv und nachhaltig mit
den Lerninhalten auseinandersetzen. Dies fiihrt den Modellannahmen zufolge zu einer
hoheren schulischen Leistung (siehe Abb. 3). Haufig wird auf das Potenzial zur kognitiven
Aktivierung verwiesen, da kognitive Prozesse von der Lehrkraft lediglich angeregt werden
konnen, die Lehrkraft jedoch die Denkprozesse der Schilerinnen und Schiler letztlich nicht
kennt (Klieme, 2019; Lipowsky & Hess, 2019). Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung
kann beispielsweise durch Subdimensionen — wie das Herstellen von Bezligen zu bereits
Gelerntem, die Begrundung eigener Losungswege oder das Erkennen von Regelmaiigkeiten
beim Eintiben von Inhalten — erfasst werden (Klieme & Rakoczy, 2008; Kuger et al., 2017;
Kunter & Voss, 2011). Wahrend die Dimensionen Klassenfuhrung und konstruktive
Unterstutzung als relativ unabhangig vom Unterrichtsfach betrachtet werden kénnen, wird der
fachliche Bezug aufgrund der inhaltlichen Orientierung bei der kognitiven Aktivierung
deutlich. Da die ersten Studien, welche auf diesem Modell basierten, Mathematik oder Facher
der Naturwissenschaften erfassten (Stigler & Hiebert, 1999; Jager & Helmke, 2008) und diese
aufgrund des inhaltlichen und fachlichen Bezugs nicht immer auf andere Facher Gbertragbar
sind, gibt es hier groRere Variationen der Subdimensionen und Items (Maier et al., 2010;
Praetorius et al., 2018). Beispielsweise ist das Item ,,Wir iiben regelméfig, um Aufgaben

immer schneller und sicherer bearbeiten zu konnen* auf Mathematik anwendbar, jedoch fir
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den Geschichts- oder Erdkundeunterricht weniger passend.

Die drei Basisdimensionen bilden die Annahmen des ,,Angebot-Nutzungs-Modells der
Wirkungsweise des Unterrichts* (Helmke, 2017) ab, indem Unterricht einerseits als Angebot
durch die Lehrkraft geschaffen werden muss (z. B. durch eine klare Struktur des Unterrichts
oder regelméRiges Feedback), jedoch von den Schulerinnen und Schiiler auch aktiv genutzt
werden muss, wie beispielsweise durch die Bearbeitung der bereitgestellten Aufgaben. Die
Intention hinter diesem Rahmenmodell ist der Versuch, das komplexe und vielfaltige
Unterrichtsgeschehen durch eine begrenzte Anzahl an Dimensionen sparsam, aber
gleichzeitig mdglichst umfanglich zu beschreiben (Klieme et al., 2001). Zwar wird in diesem
Rahmenmodell keine hierarchische Beziehung zwischen den Dimensionen angenommen,
jedoch wird in manchen Publikationen Klassenfiihrung als VVoraussetzung fur die beiden
anderen Dimensionen angesehen (Brunner, 2018; Praetorius, Klieme et al., 2020). Das
dargestellte ,,Rahmenmodell der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat versteht sich
nicht als ein starres, feststehendes Modell, sondern eher als ein Ausgangspunkt zur
Verstandigung Uber relevante Merkmale von Unterrichtsqualitdt. Dementsprechend gibt es
Ansatze zur Erweiterung des Rahmenmaodells, beispielsweise um eine vierte Dimension
generischer Inhalte wie kognitive Unterstiitzung (Kleickmann et al., 2020), Klarheit (Nilsen &
Gustafsson, 2016) oder individuelle Forderung (Paulicke et al., 2019), aber auch
fachspezifischer Merkmale wie die fachliche Korrektheit (Brunner, 2018). Auch findet das
Rahmenmodell eher in der deutschsprachigen Forschungslandschaft Anwendung (Praetorius,
Klieme et al., 2020). Im US-amerikanischen Raum bekannte Instrumente zur Erfassung von
Unterrichtsqualitét, die auch inhaltliche Uberschneidungen mit dem ,,Rahmenmodell der drei
Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat aufweisen, sind das Instrument ,,Classroom
Assessment Scoring System* (CLASS; Pianta et al., 2008) zur Beurteilung von Unterricht
durch externe Beobachter, das Instrument zur Erfassung von Unterricht aus Sicht der
Lehrkraft ,,Classroom Strategies Scales-Teacher Form* (CSS-T; Reddy et al., 2015) oder der
., Tripod 7Cs Student Perceptions Survey* zur Erfassung von Unterrichtsqualitét aus
Schulersicht (Kuhfeld, 2017). Diese Instrumente machen deutlich, dass es unterschiedliche
Wege zur Erfassung von Unterrichtsqualitat gibt. Einen prominenten Weg hierfur bieten
Befragungen von Schiilerinnen und Schilern als den unmittelbaren Rezipientinnen und
Rezipienten sowie Beteiligten des Unterrichtsgeschehens. Diese viel genutzte Methode zur
Erfassung von Unterrichtsqualitat soll im Folgenden beschrieben werden.
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1.2 NUTZUNG VON SCHULERURTEILEN ZUR ERFASSUNG VON
UNTERRICHTSQUALITAT

Unterrichtsqualitat kann durch drei unterschiedliche Perspektiven erfasst werden. In
Lehrerselbstberichten machen Lehrkrafte Angaben zu ihrer eigenen Unterrichtspraxis,
beispielsweise in Fragebdgen, in welchen unterschiedliche Qualitatsdimensionen abgefragt
werden. Eine zweite Moglichkeit sind die Bewertungen externer, geschulter Beobachter.
Anhand vorgegebener Manuale raten sie beispielsweise videografierte Unterrichtssequenzen
oder nehmen direkt am Unterricht teil und beurteilen diesen.? Die Beurteilung durch
Schilerinnen und Schuler stellt eine dritte zentrale und hdufig verwendete Methode zur
Erfassung von Unterrichtsqualitat dar. Die folgende Abbildung stammt aus der Studie
,Unterricht aus Schiilersicht” (UNITAS) und zeigt, wie eine typische Befragung aussehen
kann (Jaekel et al., 2020).

Abbildung 5
Ausschnitt eines Schillerfragebogens zur Erfassung von Unterrichtsqualitat
stimmt stimmt  stimmt stimmt
gar nicht ehernicht eher  genau

Im Untcrrlcbt ist es manchmal laut und alles O O O O
geht durcheinander.
Der Unterricht wird oft gestort. O O O O

g Manchmal muss unsere Lehrkraft zu Beginn 0 0 0 0

20 der Stunde lange warten, bis Ruhe eintritt,

g : - -

5 Im Unterricht wird fortwéhrend laut a a 0 a

»2  gequatscht.
Von unserer Lehrkraft erfahren wir immer
wieder, wo wir mit unseren Leistungen | Ol | |
stehen.

24 Die Lehrkraft gibt mir regelmifig

E Riickmeldung, was ich schon kann. H - H H

E Unsere Lehrkraft gibt uns regelmiBig

B Riickmeldung, was wir noch nicht so gut L] ] L] |
konnen.
Dl.e Lehrkraft zeigt immer wieder, wie ich 0 a 0 0
mich verbessern kann.

2 Fir eine ausfhrliche Darstellung der Erhebungsmethoden aus Perspektive der Lehrkrafte und Beobachter, den
jeweiligen Vor- und Nachteilen sowie eine Gegenuberstellung aller drei Perspektiven siehe z. B. Clausen, 2002;
Desimone et al., 2010; Fauth, Goéllner et al., 2020; Kunter & Baumert, 2006; Praetorius et al., 2014; Wagner et
al., 2016.
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Meist werden in einem Fragebogen mehrere theoretisch distinkte Subdimensionen von
Unterrichtsqualitét erfragt, wie hier das AusmaR der Stérungen und das Feedback durch die
Lehrkraft (siehe Kapitel 1.1.6). Wie auch in diesem Beispiel zu sehen ist, werden
Schilerinnen und Schuler tber einen langeren Zeitraum haufig zu ihren allgemeinen
Eindriicken befragt, beispielsweise wie oft das im Item formulierte Geschehen im Laufe des
vergangenen Schuljahres vorkam (siehe jedoch Ogrin et al., 2017). Dies gilt auch fur die
Inhalte: Meist werden eher generalisierte Angaben uber die Lehrkraft oder die Schulerschaft
erfragt als ganz konkrete Handlungen, das heif3t eher hoch inferente als niedrig inferente
Items verwendet (Wagner, 2008).

Die Urteile der Schilerinnen und Schiiler kénnen auf zwei Ebenen betrachtet und
analysiert werden: Zum einen bieten sie Informationen zur individuellen Wahrnehmung des
Unterrichts, also wie jede einzelne Schulerin und jeder einzelne Schiler die Lernumgebung
wahrnimmt (Schilerebene). Zum anderen werden Schulerurteile hdufig aggregiert, indem
Mittelwerte der Individualdaten der Schiilerinnen und Schiler einer Klasse fiir das jeweilige
Merkmal gebildet werden (Klassenebene). Die aggregierten Werte bilden demnach das
geteilte Urteil der Klasse zur jeweiligen Dimension ab (Lldtke et al., 2006; Marsh et al.,
2012).

Die Nutzung von Schlerurteilen geht mit unterschiedlichen Vor- und Nachteilen
einher. Diese sowie damit verbundene empirische Befunde zur Genauigkeit und
Verlésslichkeit von Schilerurteilen zur Erfassung von Unterrichtsqualitat werden im

Folgenden naher beschrieben.

1.2.1 Vor-und Nachteile in der Nutzung von Schulerurteilen zur Erfassung von

Unterrichtsqualitat

Schilerurteile bieten eine Reihe von Vorteilen: Sie sind kostengiinstig, und mit wenig
Aufwand kdnnen viele Schilerinnen und Schler zu einer groRen Anzahl unterschiedlicher
Merkmale der Unterrichtsqualitat befragt werden. Schiilerinnen und Schiiler haben meist viele
unterschiedliche Lehrkrafte in verschiedenen Fachern erlebt und greifen somit auf einen
groRen Erfahrungsschatz zuriick (Kunter et al., 2008; Wagner et al., 2013). Zudem liegt es
nahe, Schilerinnen und Schiler als aktiv Beteiligte des taglichen Unterrichtsgeschehens nach
ihren Eindriicken zu fragen und die Mdglichkeit zu nutzen, als Lehrkraft die Qualitat des
eigenen Unterrichts weiterzuentwickeln. Schilerinnen und Schiler werden mit solchen
Befragungen im Sinne des ,,Angebot-Nutzungs-Modells der Wirkungsweise des Unterrichts*

als Ko-Produzenten, und nicht nur als reine Konsumenten des Unterrichts wahrgenommen
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(Helmke, 2017). Schliel3lich folgt aus der Aggregation einer haufig grolRen Zahl einzelner
Schilerurteile auf Klassenebene meist eine hohe Reliabilitat der zusammengefassten Werte
(Ludtke et al., 2006; Wagner, 2008).

In der Vergangenheit wurden jedoch auch immer wieder VVorbehalte hinsichtlich der
Nutzung von Schilerurteilen geduert (Abrami, 1989; Abrami et al., 2007; Aleamoni, 1981).
Auch wenn Schilerinnen und Schiiler Unterricht in vielféltiger Weise erleben, verfiigen sie
dennoch nicht Gber eine professionelle pddagogisch-didaktische Expertise. Daher ist es
maoglich, dass sie Sinn und Zweck einer bestimmten Unterrichtsdurchfiihrung nicht adaquat
einordnen kénnen. Zudem liegen die Steuerung des Unterrichts und auch die
Leistungsbeurteilung der Schilerinnen und Schiler in der Hand der Lehrkraft (siehe
Kapitel 1.1.4). Aus diesem Grund besteht eine gewisse Abhéngigkeit der Schilerschaft von
der Lehrkraft, sodass eine neutrale Perspektive auf den Unterricht mitunter schwer
einzunehmen sein konnte. Schlielich haben Studien gezeigt, dass Schulerurteile durch
unterschiedliche Faktoren, wie beispielsweise Klassenkompositionsmerkmale, beeinflusst
sein konnen (z. B. Benton & Cashin, 2012; Fauth et al., 2014; Gollner et al., 2018, 2020), was
mit der Validitat der Nutzung von Schilerurteilen einhergeht.

Grundsatzlich setzen belastbare Analysen von Schilerurteilen voraus, dass die Daten
reliabel und valide sind (Eid et al., 2017). Im Folgenden werden die beiden zentralen
Gutekriterien der Reliabilitat und Validitat in Bezug auf die Nutzung von Schiilerurteilen

sowie empirische Befunde hierzu vorgestellt.

1.2.2 Reliabilitat von Schilerurteilen

Reliabilitat ist definiert als Genauigkeit, mit der ein Merkmal gemessen wird
(Rammstedt, 2010). Im Hinblick auf die Reliabilitat von Skalen wird die Genauigkeit, mit der
diese das intendierte Merkmal der Unterrichtsqualitat erfassen (z. B. der Grad der
Motivierung durch die Lehrkraft), h&ufig durch das Reliabilitatsmal Cronbachs Alpha
angegeben (Liidtke et al., 2009). Cronbachs Alpha wird auch als ,,interne Konsistenz*
bezeichnet, da es angibt, wie stark die einzelnen Items einer Skala miteinander
zusammenhangen (Eid et al., 2017, S. 863). Die Bestimmung der Reliabilitat von
Schilerurteilen hat den Vorteil, dass ihr klare Indizes und Grenzwerte zugrunde liegen. So
kann Cronbachs Alpha Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Beispielsweise besagt ein Wert
von Cronbachs Alpha = 0.82, dass fur diese Skala eine hohe Reliabilitdt angenommen werden
kann. Bei hierarchisch strukturierten Daten (z. B. Schulerinnen und Schiiler innerhalb von

Klassen) kann die Reliabilitat der aggregierten Individualdaten zu einem Konstrukt auf
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Klassenebene durch die Intraklassenkorrelation (ICC) angegeben werden. Die ICC(1) ist
damit ein MaR firr die relative Ubereinstimmung von Schilerinnen und Schiilern einer Klasse
hinsichtlich eines Merkmals und basiert auf dem Verhéltnis der Varianz innerhalb von
Klassen zur Varianz zwischen Klassen (Snijders & Bosker, 1999). Beispielsweise besagt ein
Wert von ICC(1) = 0.26 der Skala ,,Motivierung®, dass 26 % der Varianz in den Urteilen zur
wahrgenommenen Motivierung auf Unterschiede zwischen Klassen zurlickzufiihren ist. Die
ICC(2) beschreibt die Reliabilitat des auf Klassenebene aggregierten Urteils und bezieht
zusétzlich die (durchschnittliche) Anzahl der Urteiler pro Klasse ein (Ludtke et al., 2006). So
werden Werte von ICC(2) > .70 als zufriedenstellende Reliabilitat angenommen (LUdtke et
al., 2006).

Legt man die beiden gangigen MaRe zur Erfassung der Reliabilitat von Schilerurteilen
zur Unterrichtsqualitét interne Konsistenz und ICC zugrunde, so hat eine groRe Zahl an
Studien gezeigt, dass Schilerinnen und Schiler sowohl der Grundschule als auch der
Sekundarstufe Unterricht anhand unterschiedlicher Qualitatsdimensionen reliabel einschatzen
kénnen (De Jong & Westerhof, 2001; Fauth et al., 2014, 2019; Kane et al., 2013; Kunter et
al., 2008; Ludtke et al., 2006, 2009; van der Scheer et al., 2019; Wagner et al., 2013).
Beispielsweise zeigen Praetorius et al. (2018) in einer breiten Ubersicht unterschiedlicher
Instrumente, dass sich die Reliabilitdtsmalie der Schulerurteile zur Unterrichtsqualitat
groRtenteils in zufriedenstellenden Bereichen befinden (Cronbachs Alpha: 0.73-0.95; ICC(1):
0.12-0.31; ICC(2): 0.59-0.98).

1.2.3 Validitat von Schulerurteilen

Die Validitat von Schilerurteilen lasst sich, anders als die Reliabilitat, nicht direkt an
einzelnen Kennzahlen mit festgelegten Schwellenwerten festmachen. Vielmehr wird sich der
Frage, ob und inwiefern Schiilerinnen und Schiler Unterrichtsqualitat valide einschatzen
kdnnen und tatsachlich das intendierte Merkmal gemessen wurde, aus mehreren Perspektiven
genéhert. Sind beispielsweise einzelne Subdimensionen (z. B. Strukturierung, Motivierung,
anspruchsvolle Aufgaben) auch psychometrisch voneinander abgrenzbar? Sind Schilerurteile
zur Unterrichtsqualitat auch tber unterschiedliche Kontexte wie Klassen oder Facher hinweg
vergleichbar und in welchem Zusammenhang stehen sie mit Zielkriterien des Unterrichts? In
den vergangenen Jahren wurde eine Reihe von empirischen Studien zur Frage, wie valide sich
Unterrichtsqualitat mit Schilerurteilen erfassen l&sst, durchgefihrt. Im Folgenden werden
einige zentrale Befunde zur Konstruktvaliditat und zur pradiktiven Validitat von

Schilerurteilen vorgestellt.
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Dimensionalitat von Schilerurteilen

Instrumente zur Erfassung von Unterrichtsqualitat bestehen meist aus einer
theoriegeleiteten Zusammenstellung verschiedener Subdimensionen. Ein bedeutsamer
Indikator fur die Konstruktvaliditit von Schilerurteilen ist der Nachweis der
Multidimensionalitat, also ob sich die theoretische Abgrenzung unterschiedlicher
Subdimensionen auch psychometrisch nachweisen lasst und Schulerinnen und Schiiler somit
zwischen den Subdimensionen differenzieren (Greenwald, 1997). Um die im schulischen
Kontext vorgegebene Datenstruktur (z. B. Schillerinnen und Schiler innerhalb von Klassen)
abzubilden, werden h&ufig exploratorische oder konfirmatorische Mehrebenen-
Strukturgleichungsmodelle durchgefiihrt, die erlauben, die faktorielle Struktur der
Subdimensionen simultan auf Schiler- und auf Klassenebene zu tberpriifen (Gollner et al.,
2020; Lidtke et al., 2007).

Obwohl Schiilerurteile hdufig genutzt werden, wurden diese im Hinblick auf ihre
theoretisch angenommene multidimensionale Struktur vergleichsweise wenig untersucht.
Kunter et al. (2008) fanden in ihrer Studie, dass Schulerinnen und Schler fir das Fach
Mathematik die Dimensionen Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive
Aktivierung differenziert beurteilen kdnnen. Die Autorinnen und Autoren nutzten Daten von
fast 4.000 Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern aus 323 Klassen. Sowohl auf Schiler- als
auch auf Klassenebene liel? sich zeigen, dass ein dreifaktorielles Modell, das die drei
Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat widerspiegelte, der Datenstruktur am besten
entsprach. Die Ergebnisse lassen daher annehmen, dass Schilerinnen und Schiler
Unterrichtsqualitat differenziert beurteilen kdnnen, und stiitzen zudem die Annahmen des
Modells der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat (Klieme et al., 2001).

Wagner und Kollegen (2013) gingen in ihrer Studie explizit der Frage nach der
Dimensionalitat von Schilerurteilen nach. Sie untersuchten die Angaben von fast 7.000
Schilerinnen und Schulern ebenfalls der neunten Jahrgangsstufe aus 280 Klassen fur die
Féacher Deutsch und Englisch. Anhand konfirmatorischer Faktorenanalysen wurde tberpriift,
ob sich in den Fachern Englisch und Deutsch sowohl auf Schiiler- als auch Klassenebene die
gleiche Faktorenstruktur fir die Dimensionen Motivation, Verstandlichkeit, Einbezug der
Schilerschaft, Strukturierung und Klassenfiihrung abbildet. Die Ergebnisse bestatigten fur
beide Ebenen und fur beide Facher die multidimensionale Struktur der funf untersuchten
Subdimensionen. Dies bedeutet, dass die theoretisch angenommenen Subdimensionen

empirisch durch die Schulerurteile trennbar sind und somit Schilerinnen und Schiler die
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Subdimensionen differenziert beurteilen kénnen. Diese Ergebnisse kdnnen als starker
Hinweis flr die Konstruktvaliditat von Schilerurteilen gewertet werden.

Auch fur jlingere Schulerinnen und Schiiler konnten Belege fur deren Fahigkeit,
Unterricht differenziell zu beurteilen, gefunden werden. Fauth et al. (2014) pruften fir 1.556
Drittkl&ssler aus 89 Klassen, ob deren Urteile fir den Sachunterricht den Annahmen des
,,Rahmenmodells der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat” entsprechen. Die
Ergebnisse zeigten auf Schiiler- und auf Klassenebene, dass bereits Grundschulerinnen und
Grundschiler in der Lage sind, Unterricht anhand der drei Dimensionen zu beurteilen.
Ebenfalls fir Grundschilerinnen und Grundschiler konnten van der Scheer et al. (2019)
anhand konfirmatorischer Faktorenanalysen zeigen, dass diese fiinf Subdimensionen der
Unterrichtsqualitéat differenziert beurteilen kdnnen.

Zusammengefasst zeigen diese und weitere Studien (z.B. De Jong & Westerhof, 2001;
Kuhfeld, 2017; Wallace et al., 2016), dass sich die theoretisch angenommene
multidimensionale Struktur auch psychometrisch nachweisen lasst. Dies zeigt, dass sowohl
Schilerinnen und Schuler der Grundschule als auch der Sekundarstufe in der Lage sind,
unterschiedliche Dimensionen und Subdimensionen der Unterrichtsqualitat differenziert zu

beurteilen.

Generalisierbarkeit von Schilerurteilen

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Konstruktvaliditat von Schulerurteilen zur
Unterrichtsqualitat ist die Generalisierbarkeit Uber Kontexte hinweg: Sind Schilerurteile zu
Merkmalen der Unterrichtsqualitat Gber verschiedene Klassen oder Schulfacher hinweg
vergleichbar und kénnen die Werte tatsachlich gleich interpretiert werden? Die damit
einhergehende Frage nach einem dquivalenten Messmodell bzw. der faktoriellen Struktur fir
unterschiedliche Kontextbedingungen, ndmlich verschiedene Klassen und die zwei
Schulfacher Deutsch und Englisch, tberpriften Wagner und Kollegen (2013) in ihrer Studie.
Fur die Vergleiche tber Klassen hinweg fanden die Autoren, dass die Annahme dquivalenter
Messmodelle fiir die Subdimensionen Strukturierung und Klassenfuhrung gerechtfertigt ist.
Fur die Subdimensionen Motivierung, Verstandlichkeit und Einbezug der Schulerschaft zeigte
sich jedoch, dass diese durch Merkmale der jeweiligen Klasse beeinflusst waren, sodass ein
direkter Vergleich der Schilerurteile fur diese Subdimensionen nur bedingt angestellt werden
kann. Unter Hinzunahme der Schulfacher zeigte sich ein &hnliches Muster: Eine vollstandige
Messaquivalenz tber die Facher hinweg konnte weiterhin nur fiir die Subdimensionen

Strukturierung und Klassenfiihrung angenommen werden.
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Fauth et al. (2019) untersuchten in ihrer Studie a) die zeitliche Stabilitat von
Schlerurteilen tber ein Jahr hinweg bei gleicher Lehrkraft, b) die Stabilitat zweier
unterschiedlicher Klassen, die jeweils von derselben Lehrkraft unterrichtet wurden (N = 190
Klassen, N = 95 Lehrkréfte) und c) die Stabilitat von Urteilen von Schilerinnen und Schiilern
aus 30 verschiedenen Klassen, die alle von derselben Lehrkraft und zur selben Thematik
unterrichtet wurden. Die Ergebnisse wiesen fur Urteile von Schilerinnen und Schiilern fir die
gleiche Lehrkraft Uber ein Jahr hinweg a) eine insgesamt moderate bis hohe Stabilitat auf.
Jedoch fanden sich b) fir die Urteile von Schilerinnen und Schiilern je zweier Klassen fir
dieselbe Lehrkraft relativ niedrige Ubereinstimmungen. Beispielsweise korrelierten die
Dimensionen mit r = .40 fur Klassenfuhrung, r = .36 fur konstruktive Unterstltzung und
r = .27 fur Klarheit der Instruktionen nur moderat. SchlieBlich zeigte sich ¢) auch hinsichtlich
der Urteile unterschiedlicher Klassen, die alle von derselben Lehrkraft zum selben fachlichen
Thema unterrichtet wurden, besonders fir die Dimensionen konstruktive Unterstiitzung und
Klarheit der Instruktionen eine hohe Variation, die darauf hindeutet, dass sich in Urteilen
nicht allein die Qualitat des Unterrichts widerspiegelt.

Die Ergebnisse dieser Studien zeigen einerseits, dass Merkmale der Unterrichtsqualitat
uber unterschiedliche Kontexte hinweg von Schulerinnen und Schillern valide eingeschétzt
werden konnen. Jedoch zeigten sich die Urteile stabiler fur die Klassenfiihrung als
beispielsweise flr konstruktive Unterstlitzung (siehe auch Evertson & Weade, 1989; Polikoff,
2015; Praetorius et al., 2014; Wagner et al., 2016). Dies weist drauf hin, dass Schulerurteile
durch von der zu beurteilenden Unterrichtsqualitat unabhdngige Faktoren beeinflusst sein
konnten. Im Folgenden werden einige dieser Faktoren und deren moglicher Einfluss auf
Schilerurteile vorgestellt.

Verzerrende Faktoren

Eng verbunden mit der Validitat von Schilerurteilen ist die Frage nach Faktoren, die
unabhangig von der zu beurteilenden Unterrichtsqualitat sind, die die Urteile von
Schilerinnen und Schiilern beeinflussen kdnnten. So sollten Schilerurteile zur
Unterrichtsqualitat nur Informationen enthalten, die auch durch die jeweiligen Skalen erfragt
wurden. Beispielsweise zeigte die Studie von Fauth et al. (2019) auch, dass Urteile
unterschiedlicher Klassen trotz konstanter Bedingungen stark variierten. In der VVergangenheit
konnte flr einige solcher Faktoren, die theoretisch abgrenzbar von der zu beurteilenden
Unterrichtsqualitat sind, gezeigt werden, dass sie Schulerurteile beeinflussen konnen. Dies

wurde immer wieder von Kritikern vorgebracht, die die Validitat von Schiilerurteilen
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anzweifelten (Abrami, 1989; Greenwald, 1997; Waldis et al., 2010). Im Folgenden werden

einige zentrale Einflussfaktoren vorgestellt.

Der Halo-Effekt. Ein bekannter Einflussfaktor auf Urteile der persdnlichen
Umgebung, der hdufig im Zuge der Frage nach der Dimensionalitat von Schulerurteilen
aufkommt, ist der sogenannte Halo-Effekt. Dieser kann verstanden werden als ,,die
mangelnde F&higkeit eines Urteilers, zwischen konzeptionell unterschiedlichen und potenziell
unabhéngigen Aspekten des Verhaltens eines zu Beurteilenden zu unterscheiden* (Feeley,
2002, S. 226). In Bezug auf Schulerurteile bedeutet dies, dass die Urteile von Schilerinnen
und Schilern durch ein Merkmal, das von der Unterrichtsqualitit unabhangig ist, beeinflusst
sein konnen. Beispielhaft wére hier das Geschlecht einer Lehrkraft zu nennen. So zeigte sich,
dass Schiilerurteile etwas hoher ausfallen, wenn Schilerinnen und Schiler dem gleichen
Geschlecht wie die Lehrkraft angehtren (Centra & Gaubatz, 2000; Feldman, 1998; Griffin,
2004). Aus psychometrischer Perspektive wirde dies in erhohten Interkorrelation der
Subdimensionen resultieren, da der Halo-Effekt potenziell viele Schilerinnen und Schiler
betrifft (Wagner, 2008). Es wird angenommen, dass der Halo-Effekt aus einem true halo, also
einem tatsachlichen Zusammenhang zwischen Merkmalen, und einem invalid halo, einer
Verzerrung, die auf einem Beurteilerfehler beruht, besteht (Fisicaro & Lance, 1990; Lance et
al., 1994). Methodisch ist es jedoch nicht einfach, die jeweiligen Anteile des true halo und des
invalid halo in Schulerurteilen nachzuweisen. Der Halo-Effekt wird daher haufig eher als
theoretische Erklarungsgrundlage fir beispielsweise hohe Interkorrelationen einzelner
Qualitatssubdimensionen verwendet als statistisch nachgewiesen (De Jong & Westerhof,
2001; Fauth et al., 2014).

Grading Leniency. Der Begriff grading leniency besagt, dass Lehrkrafte hdhere
Bewertungen, z. B. hinsichtlich ihrer Unterrichtsqualitét, erhalten, wenn sie aus der
Perspektive ihrer Schiilerinnen und Schiller bessere Noten vergeben. Umgekehrt erhalten sie
niedrigere Bewertungen, wenn sie einer strengen Benotungspraxis folgen (Griffin, 2004).
Dieser Zusammenhang zwischen der von Schilerinnen und Schiilern wahrgenommenen
Notengebung einer Lehrkraft und der Beurteilung der Unterrichtsqualitat durch ihre
Schilerinnen und Schuler wurde in mehreren Studien nachgewiesen (z. B. Greenwald &
Gillmore, 1997; Griffin, 2004; Reyes et al., 2012). So zeigte Olivares (2001), dass eine
wahrgenommene milde Notengebung der Lehrkraft hohere Schiilerurteile vorhersagt.

Konzeptuell ist den Studien jedoch gemein, dass die Notengebung der Lehrkraft nur indirekt
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erfasst werden konnte, da die Notengebung ein Charakteristikum aufseiten der Lehrkraft ist,
die Wahrnehmung der Milde oder Strenge sowie die Beurteilung der Unterrichtsqualitat
jedoch aufseiten der Schulerinnen und Schiiler stattfindet. Daher konnte die wahrgenommene
Notengebung nur indirekt durch Items wie ,,Wie wirden Sie die Benotung dieser Lehrkraft im
Vergleich zu allen anderen Lehrkraften, die Sie hatten, bewerten?* (Olivares, 2001) erfasst
werden. Jedoch wurde auch in Studien, die nicht explizit die Praxis der Notengebung im
Fokus hatten, positive Zusammenh&nge zwischen Noten und der Beurteilung der
Unterrichtsqualitat gefunden (z. B. Aldrup et al., 2018; Benton et al., 2013; Gollner et al.,
2018; Marsh & Roche, 2000).

Merkmale der Klassenkomposition. Die Schillerschaft einer jeder Klasse variiert
hinsichtlich verschiedener Merkmale, etwa der Geschlechterverteilung, der Verteilung des
soziookonomischen Status oder des mittleren Leistungsniveaus. In Studien, die die Einfllsse
unterschiedlicher Kompositionsmerkmale untersuchten, konnten Zusammenhéange mit
Schilerurteilen zur Unterrichtsqualitat belegt werden (siehe dazu auch das
,» Vermittlungsmodell fiir Kontexteffekte*; Baumert et al., 2006). Beispielsweise zeigte sich,
dass Klassen mit einem geringeren Jungenanteil und einem héheren mittleren
Leistungsniveau tber eine hohere Unterrichtsqualitat berichteten (Fauth et al., 2019;
Hochweber & Vieluf, 2018; Kunter et al., 2013; Rjosk et al., 2014).

Gollner et al. (2020) nahmen in ihrer Studie Unterschiede in den inhaltlichen Bezligen
von Subdimensionen der Dimension Klassenfiihrung in den Blick. Denn besonders
Subdimensionen dieser Dimension unterscheiden sich haufig im Hinblick auf den Referenten,
also darin, wessen Verhalten beurteilt werden soll. Wéhrend sich eine Subdimension wie
Storungen hiufig auf das Verhalten der Schiilerschaft bezieht (z.B.: ,,Im Unterrichts ist es oft
laut und alles geht durcheinander.*), bezieht sich beispielsweise Monitoring auf das Handeln
und Verhalten der Lehrkraft (z.B. ,,Unsere Lehrkraft weill immer genau, was im Unterricht
vor sich geht.“). Die Autoren konnten zeigen, dass die Kompositionsmerkmale Geschlecht,
Leistungsniveau und soziodkonomischer Status Subdimensionen beeinflussten, die sich auf
das Verhalten der Schilerinnen und Schler oder die Lehrkraft-Schler-Interaktion bezogen
(Abwesenheit von Stérungen und effiziente Zeitnutzung).

Fauth et al. (2020) untersuchten in ihrer Studie Zusammenhénge unterschiedlicher
Klassenkompositionen hinsichtlich des sozio6konomischen Status, der kognitiven Fahigkeiten

und der Motivation von Drittkl&sslerinnen und Drittklasslern mit der eingeschatzten
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Unterrichtsqualitat. Die Ergebnisse zeigten, dass die kognitiven Fahigkeiten und die
Motivation der Schilerinnen und Schiiler in positivem Zusammenhang mit Schulerurteilen
zur Unterrichtsqualitat standen. Genauer zeigten sich positive Korrelationen zwischen der
Klassenkomposition hinsichtlich kognitiver Féhigkeiten und der Motivation der Schilerinnen
und Schiler und den Schiilerurteilen zur Klassenfuhrung, nicht jedoch fiir konstruktive
Unterstutzung und kognitive Aktivierung. Keine signifikanten Zusammenhange mit der
Unterrichtsqualitét lieRen sich fir den soziobkonomischen Status finden.

Rjosk et al. (2014) untersuchten die Auswirkungen der Klassenzusammensetzung
hinsichtlich des sprachlichen und soziobkonomischen Hintergrunds auf die Leseleistung unter
Betrachtung dreier Subdimensionen der Unterrichtsqualitat als Mediatoren. Sie fanden heraus,
dass in Klassen mit einem durchschnittlich niedrigeren sozio6konomischen Status Lehrkréfte
weniger Wert auf anspruchsvolle und korrekte Sprache legen. Dies wiederum stand in
positivem Zusammenhang mit der Leseleistung, sodass eine mediierende Rolle der
betrachteten Unterrichtsqualitat im Sinne der verwendeten Sprache angenommen werden
konnte.

Die Ergebnisse dieser Studien unterstreichen, dass die Beurteilung von Unterricht
durch die Schilerinnen und Schiler nicht nur einseitig von der Lehrkraft, sondern auch
wesentlich von der Schiilerschaft abh&ngt. Der objektiv gleiche Unterricht kann von zwei
verschiedenen Klassen ganz unterschiedlich beurteilt werden — auch abhangig von der
jeweiligen Klassenkomposition. Diese Ergebnisse spiegeln auch die Annahmen des
,,Angebot-Nutzungs-Modells der Wirkungsweise des Unterrichts* (Helmke, 2017) wider, in
welchem Kontextfaktoren als Einflussfaktoren des Unterrichts berticksichtigt werden (siehe
Kapitel 1.1.4). In den Studien wurde dies besonders bei der Beurteilung von Klassenfiihrung
sichtbar, denn héaufig beziehen sich Subdimensionen auf das Verhalten der Schilerinnen und
Schiler, etwa beim Ausmal? an Stérungen (z. B. Fauth et al., 2019). Dies spricht dafr, bei der

Nutzung von Schiilerurteilen stets Merkmale der jeweiligen Klasse mitzubertcksichtigen.

Pradiktive Validitat

Wie in Kapitel 1.1 beschrieben, wird erfolgreicher Unterricht haufig am Erreichen
unterschiedlicher Zielkriterien wie dem fachbezogenen Interesse, der fachlichen Leistung
oder der Lernmotivation der Schulerinnen und Schuler festgemacht. Folglich ist es sinnvoll,
die Zusammenhénge zwischen Unterrichtsqualitat und Zielkriterien des Unterrichts zu
betrachten und eingehender der Frage nachzugehen, ob sich durch eine hohe wahrgenommene

Unterrichtsqualitat eine hohe Auspréagung von Zielkriterien vorhersagen lasst. In vielen
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Studien, deren Konzeption von Unterrichtsqualitat sich dem ,,Rahmenmodell der drei
Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat” (Klieme et al., 2001) zuordnen lassen, liel? sich die
pradiktive Kraft von Schiilerurteilen empirisch belegen.

Fur die Dimension Klassenfiihrung konnte die Vorhersagekraft der Schilerurteile
insbesondere fir die Leistung und affektiv-motivationale Merkmale der Schilerinnen und
Schiler in zahlreichen Studien gezeigt werden (Brophy, 2006; Dubberke et al., 2008; Emmer
& Stough, 2001; Evertson et al., 1983; Fauth et al., 2014; Hattie, 2009; Klieme et al., 2010;
Kunter & Baumert, 2006; Kunter et al., 2007; Lenske et al., 2016; Lipowsky, 2015; Marzano
et al., 2000; Praetorius et al., 2018; Seidel & Shavelson, 2007; Wagner et al., 2016; Wallace et
al., 2016). Dies bedeutet, dass ein gut strukturierter und stérungsarmer Unterricht mit einem
héheren Lernzuwachs und héher ausgepragten motivationalen Merkmalen (z. B. dem
Engagement) der Schillerinnen und Schiler einhergeht.

Die Vorhersagekraft der konstruktiven Unterstlitzung konnte in erster Linie fir
Zielkriterien wie die Lernmotivation, das akademische Selbstkonzept oder die Lernfreude
gezeigt werden (Baumert et al., 2010; Cornelius-White, 2007; Davis, 2003; Fauth et al., 2014;
Fendick, 1990; Hattie, 2009; Klieme et al., 2006; Kunter et al., 2013; Lipowsky, 2015;
Scherer et al., 2016; Wagner et al., 2016). Demnach steht ein Unterricht, in welchem die
Lehrkraft beispielsweise konstruktiv mit Schilerfehlern umgeht oder ihnen Riickmeldung
gibt, wie sie sich verbessern kdnnen, in positivem Zusammenhang mit motivationalen
Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler.

Auch fir die kognitive Aktivierung konnte die pradiktive Kraft auf Zielkriterien des
Unterrichts empirisch belegt werden. Besonders fur den Lernzuwachs der Schilerinnen und
Schiler hat sich ein kognitiv anregender Unterricht als relevant herausgestellt (Baumert et al.,
2010; Kunter & Ewald, 2016; Kunter & Voss, 2011; Lipowsky et al., 2009; Praetorius et al.,
2018). Regt also der Unterricht zu einer aktiven und auf dem jeweiligen Lernniveau
herausfordernden Auseinandersetzung mit den Lerninhalten an, geht dies mit einem hoheren
Lernzuwachs der Schilerinnen und Schiler einher.

Jedoch lassen sich auch fiir andere zugrunde liegende Konzepte zur Erfassung von
Unterrichtsqualitdt Zusammenhange mit Zielkriterien finden. Beispielsweise lie3 sich fir den
,, 1ripod 7Cs Student Perceptions Survey* die fachliche Leistung in Mathematik und Englisch
durch Schilerurteile vorhersagen (Ferguson, 2012; Kuhfeld, 2017; Wallace et al., 2016).

Zusammenfassend zeigen diese Befunde, dass Schulerinnen und Schiller Merkmale

der Unterrichtsqualitat sowohl auf Ebene individueller Schiilerinnen und Schiler als auch auf
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Klassenebene reliabel beurteilen kénnen. Hinsichtlich der Validitat von Schilerurteilen zeigte
sich einerseits, dass wichtige Belege fur die Dimensionalitat und die Generalisierbarkeit von
Schilerurteilen gefunden wurden. Schilerinnen und Schiler sind in vielerlei Hinsicht in der
Lage, unterschiedliche Merkmale von Unterrichtsqualitat valide einzuschétzen. Ihre Urteile
erwiesen sich zudem als pradiktiv flr affektive und leistungsbezogene Zielkriterien des
Unterrichts. Jedoch zeigte sich auch, dass Schilerurteile durch Faktoren unabhéngig der zu
bewertenden Unterrichtsqualitat wie der Klassenkomposition oder der Note beeinflusst sein
konnen und Schlerurteile bei relativ konstanten Bedingungen eine hohe Variation zeigten.
Da noch wichtige Fragen der Validitat von Schulerurteilen unbeantwortet sind, lasst sich
keine abschlieRende Aussage treffen. Einige dieser offenen Fragen werden im folgenden
Kapitel adressiert und deren Relevanz fir die Nutzung von Schiilerurteilen dargelegt.
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1.3 OFFENE FRAGEN ZUR NUTZUNG VON SCHULERURTEILEN

Auch wenn Schilerurteile hdufig eingesetzt werden und gezeigt werden konnte, dass
sie in weiten Teilen eine valide und reliable sowie informative Methode zur Erfassung von
Unterrichtsqualitat sind, bleiben aktuell noch wichtige Fragen hinsichtlich ihrer Nutzung
offen. Diese betreffen beispielsweise die Erfassung von Unterrichtsqualitat in génzlich
verénderten Kontexten. Im Friihjahr 2020 musste der traditionelle Unterricht seine gewohnten
Bahnen verlassen, als die Schulen aufgrund der COVID-19-Pandemie geschlossen wurden.
Doch bis zum jetzigen Zeitpunkt ist unklar, wie genau der Distanzunterricht stattfand und ob
Schilerurteile auch geeignet sind, um die Qualitat von Distanzunterricht zu erfassen. Auch im
Hinblick auf die konkrete Formulierung von Items zur Erfassung von Unterrichtsqualitat
fanden wesentliche Aspekte kaum Bertiicksichtigung. So wurde der Frage, ob Schiilerinnen
und Schiler im Beurteilungsprozess zwischen unterschiedlichen Item-Adressaten
differenzieren, in der Vergangenheit wenig Beachtung geschenkt. SchlieBlich wurde bereits
dargelegt, dass Schilerinnen und Schiler bei der Beantwortung von Items auch Informationen
unabhéngig der eigentlichen Unterrichtspraxis heranziehen. Da dies bisher hauptséchlich
innerhalb des jeweiligen Fachs untersucht wurde, stellt sich die Frage, ob auch Informationen
anderer Unterrichtsfacher die Beurteilungen beeinflussen kdnnten. Diese drei offenen Fragen
und deren Relevanz fur die Nutzung von Schilerurteilen werden im Folgenden dargestellt.

1.3.1 Lasst sich auch die Qualitat von Distanzunterricht durch Schlerurteile
erfassen?

All die bisher aufgefuihrten Modelle und Befunde beziehen sich auf den schulischen
Unterricht in Prdsenz, wie er bereits seit vielen Jahrzehnten stattfindet. Jedoch wurden das
deutsche Schulsystem sowie alle daran beteiligten Akteure im Friihjahr 2020 auf eine harte
Probe gestellt, als aufgrund der COVID-19-Pandemie innerhalb weniger Tage der
Présenzunterricht, wie er schon eine lange Tradition hat, vollumfanglich auf Distanzunterricht
umgestellt werden musste (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
[UNESCOQ], 2020). In Deutschland und in vielen anderen L&ndern wurde Distanzunterricht, in
welchem Schulerinnen und Schuler von zu Hause aus lernen, vor den SchulschlieBungen nur
in besonderen Ausnahmeféllen angewandt, beispielsweise bei langerfristiger Krankheit
(Deutscher Bundestag, 2016). Aus diesem Grund waren die wenigsten Schulen und Haushalte
mit dem notigen technischen Equipment ausgestattet. Auch gab es aufgrund der zuvor sehr
seltenen Umsetzung kaum aus der Forschung abgeleitete und evaluierte Implikationen fir die

Unterrichtspraxis und Erkenntnisse dartber, welche Merkmale zu einem qualitatsvollen
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Distanzunterricht fuhren. Schliellich war bislang ungeklart, ob Schilerurteile flr die
Erfassung der Unterrichtsqualitat fir das Lehren und Lernen auf Distanz ebenfalls eine
reliable und valide Methode sind und in Zusammenhang mit Zielkriterien des Unterrichts

stehen.

Lehren und Lernen auf Distanz

Distanzunterricht kann bezeichnet werden als ,,institutionalisierter, formaler
Unterricht, in welchem die Lerngruppen getrennt sind und in welchem interaktive
Telekommunikationssysteme genutzt werden, um die Lernenden, Lernquellen und Lehrende
zu verbinden® (Simonson et al., 2019, S. 1). Im Vergleich zur Definition von schulischem
Présenzunterricht werden unmittelbar zwei wesentliche Unterschiede deutlich: zum einen die
reguléare Trennung der Lerngruppe, zum anderen die Nutzung von digitalen Medien zur
Interaktion. Lehren und Lernen auf Distanz hatte in den meisten L&ndern vor den
Schulschlieffungen im Frihjahr 2020 kaum systematisch stattgefunden. In Deutschland wird
das regulére Beschulen zu Hause vergleichsweise restriktiv gehandhabt und ist grundsétzlich
verboten (Ladenthin, 2018). In anderen Landern wie GroRbritannien oder den Vereinigten
Staaten von Amerika war das permanente Lernen auf Distanz eher verbreitet. Laut dem US-
amerikanischen National Center of Education Statistics (NCES) lernten im Jahr 2016 knapp
1,7 Millionen Kinder und Jugendliche — dies entspricht 3,3 % aller Schulpflichtigen — von zu
Hause aus (NCES, 2019). Als haufigsten Grund hierfur nannten Eltern zu 34 % Griinde
beziiglich der Schulumgebung wie Sicherheit, Drogenkonsum oder problematische Peers
(NCES, 2019).

Diese Zahlen &nderten sich im Fruhjahr 2020 rapide: Am 24. Marz 2020 titelte die
UNESCO auf ihrer Website, dass nun 1,37 Milliarden Kinder aufgrund der COVID-19-
bedingten SchulschlieBungen von zu Hause aus lernen (UNESCO, 2020). In Deutschland
waren Schulen, Eltern sowie Schiilerinnen und Schuler in technischer Hinsicht meist nicht
entsprechend ausgestattet und getibt. Beispielsweise zeigte eine Umfrage der Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft (GEW), die im November 2019, also vier Monate vor den
bundesweiten SchulschlieBungen verdffentlicht wurde, dass eine Mehrheit der Schulleitungen
und Lehrkréfte mit einer durchschnittlich vergebenen Note von 3,8 unzufrieden mit der
digitalen Ausstattung ihrer Schulen sind (Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft [GEW],
2019). Die Ergebnisse der ,,International Computer- and Information Literacy Study* (ICILS)
(Eickelmann et al., 2019) konkretisieren diese Wahrnehmung. Beispielsweise gaben nur

15,7 % der befragten Lehrkréfte an, dass an ihrer Schule jede oder einige Lehrkrafte mit
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einem tragbaren, digitalen Endgerét ausgestattet sind (Danemark: 93,7 %, USA: 86,1 %). Als
Hindernisse beim Einsatz von digitalen Medien im Unterricht wurden besonders
Schwierigkeiten mit dem Internet (36,8 %), zu wenige Computer (24,0 %) und Mangel an
leistungsstarken Computern (18,6 %) angegeben. Wahrend sich deutsche Lehrkrafte
kompetent hinsichtlich der Suche von Unterrichtsmaterialien im Internet (Zustimmung

98,1 %) oder der Vorbereitung von Unterricht, der digitale Medien beinhaltet (Zustimmung
78,9 %) einschatzten, sind die Lehrkréfte skeptischer, was die Potenziale der Verbesserung
schulischer Leistungen von Schulerinnen und Schilern durch den Einsatz digitaler Medien
betrifft (Zustimmung Deutschland: 34,7 %; internationaler Mittelwert: 71,0 %) (Eickelmann
etal., 2019).

Aufseiten der Schilerinnen und Schiler in Deutschland gaben nur 22,8 % der
befragten Achtklasslerinnen und Achtklassler an, mindestens einmal pro Woche digitale
Medien flr schulbezogene Zwecke zu nutzen. In Déanemark bejahten dies 90,9 % der
Befragten. Zudem zeigte sich, dass in Deutschland durchschnittlich ein Tablet auf 41
Schilerinnen und Schuler bzw. ein Laptop auf 68 Schiilerinnen und Schiiler kamen (in
Dénemark auf 8 Schilerinnen und Schiiler). Nur rund 26 % der befragten deutschen
Schilerinnen und Schuler besuchten eine Schule, in welchem ein Internetzugang fur
Lehrkréfte und die Schulerschaft vorhanden ist, wahrend dies danische Schilerinnen und
Schiler zu 100 % bejahten (Eickelmann et al., 2019). Beztglich der computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen lagen deutsche Achtklasslerinnen und Achtklassler mit
518 Punkten im Mittelfeld (internationaler Mittelwert: 496 Punkte).

Diese Zahlen verdeutlichen, dass Deutschland, besonders was die technische
Ausstattung anbelangt, in einer wenig vorteilhaften Ausgangslage war, als aufgrund der
COVID-19-Pandemie innerhalb weniger Tage der Unterricht von Prasenz- auf
Distanzunterricht umgestellt werden musste. Die technische Ausstattung ist nur eine Facette
zur erfolgreichen Umsetzung von Distanzunterricht, wenn auch eine grundlegende. Denn
damit einhergehend betraten auch hinsichtlich der Umsetzungsqualitat von Distanzunterricht

die meisten Lehrkrafte Neuland.

Unterrichtsqualitat im Distanzunterricht

Aufgrund der weit selteneren Umsetzung von Distanzunterricht im Schulkontext und der —
zumindest in Deutschland — unzureichenden Nutzung von digitalen Medien aufgrund der
mangelhaften Ausstattung blickt die Unterrichtsforschung auf dem Gebiet des Distanzlernens

auf eine weniger umfangreiche und systematische Tradition zuriick. In Deutschland
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fokussieren Veroffentlichungen beispielsweise eher auf spezifische Teilaspekte wie das
Erstellen von Lernvideos (Schon & Ebner, 2013). Zudem befassen sie sich eher mit dem
Hochschulbereich, da Distanzunterricht in diesem Bildungsbereich — beispielsweise im
Rahmen von Fernstudiengangen — hierzulande eher verbreitet ist (Drossel et al., 2020;
Grindler, 2018; Mayrberger, 2017). Auch in Landern, in welchen Distanzunterricht erlaubt
und vergleichsweise haufig umgesetzt wird, erschweren die sehr unterschiedlichen
Teilnehmergruppen, Anbieter, Qualifikationen der Lehrenden oder Forschungsfokusse einen
systematischen Vergleich von Qualitatsmerkmalen und Effektivitat von Distanzunterricht
(Barbour, 2019; Rice, 2006; Simonson et al., 2011).

Dennoch lassen sich insbesondere aus solchen Landern Hinweise auf Qualitdtsmerkmale
finden. So formulierten beispielsweise Graham et al. bereits im Jahr 2001 sieben Prinzipien

fiir gelingenden Distanzunterricht:

1. Lehrende sollten klare Richtlinien zur Interaktion mit Schillerinnen und Schiilern
bereitstellen.

2. Gut gestaltete Diskussionsaufgaben ermdéglichen eine sinnvolle Zusammenarbeit
zwischen den Schilerinnen und Schilern.

3. Schulerinnen und Schiler sollten eigene Projekte im Unterricht présentieren.

4. Lehrende sollten zwei Arten von Feedback zur Verfligung stellen: Informatives
Feedback (z. B. Note fir einen Aufsatz) und bestatigendes Feedback (z. B. Aufsatz ist
per E-Mail angekommen).

5. Onlinekurse brauchen Fristen.

6. Anspruchsvolle Aufgaben, Beispiele sowie Lob fiir gelungene Aufgaben vermitteln
hohe Erwartungen an die Schilerinnen und Schuler.

7. Durch die Mdglichkeit zur eigenen Themenwahl werden unterschiedliche Sichtweisen

in den Distanzunterricht einbezogen.

Interessanterweise bauen diese Prinzipien auf den urspriinglich fur den
Prasenzunterricht formulierten ,,Seven Principles For Good Practice in Undergraduate
Education (Chickering & Gamson, 1987) auf und zeigen erstaunlich viele Uberschneidungen
mit diesen Prinzipien. Dies deutet darauf hin, dass auch Merkmale, die flr den
Préasenzunterricht gelten, wichtig flr qualitatsvollen Distanzunterricht sind.

Aktuell bieten die US-amerikanischen ,,National Standards for Quality Online

Teaching* (NSQ) umfangreiche Merkmale fiir gelingenden Distanzunterricht (,,Quality online
34



teaching*) im Schulkontext. Auf Basis eines Literatur-Reviews wurden acht Standards fur
qualitatsvolles Distanzlehren formuliert. Die vorgeschlagenen Standards beziehen sich auf
Bereiche wie die Anwendung unterschiedlicher Lehrmethoden (Standard B), den aktiven
Einbezug der Lernenden (Standard D) oder eine abwechslungsreiche, differenzierende
Anleitung (Standard F) im Distanzunterricht (NSQ, 2019). Diese Standards befassen sich mit
einer eher abstrakten Ebene von Unterrichtsmerkmalen, jedoch werden auch konkrete
Beispiele fur den Distanzunterricht genannt (NSQ, 2019):

The online teacher actively participates and models both asynchronous and synchronous
facilitation and interaction. This may include, but is not limited to, the following: instant
messaging, text chat, audio and/or video conferencing, and other live exchange of
information (synchronous); as well as email, discussion boards, blogs, and other non-

live methods (asynchronous).

Betrachtet man die Inhalte der Prinzipien von Graham et al. (2001) und der NSQ
(2019) genauer, lassen sich in vielen Bereichen Ahnlichkeiten mit Subdimensionen des
,,Rahmenmodells der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat (Klieme et al., 2001) wie
beispielsweise Feedback, Unterstiitzung im Lernprozess, Motivierung durch die Lehrkraft
oder regelméRige Leistungsrickmeldung ausmachen.

Zudem zeigen Studien, die sich mit einzelnen Merkmalen des Distanzunterrichts
beschéftigten, wie ein qualitatsvoller Distanzunterricht gestaltet werden kann. So stellte sich
heraus, dass Monitoring und unterstiitzende interaktive Strukturen durch die Lehrkraft die
Selbstregulation von Schilerinnen und Schiilern férdern (Cho & Kim, 2013; Cho & Shen,
2013). Weiterhin erwiesen sich klare Aufgabenstellungen und zeitnahes Feedback als
bedeutende Merkmale fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schilern (Hawkins et al.,
2013; Liu & Cavanaugh, 2012). Schlief3lich fanden sich positive Zusammenhange zwischen
herausfordernden und kognitiv anspruchsvollen Aufgaben, die zur vertieften
Auseinandersetzung mit dem fachlichen Inhalt anregen, und dem Lernerfolg der Schilerinnen
und Schiiler (Abrami et al., 2011). Eine besondere Bedeutung kommt der Maéglichkeit zur
Interaktion zwischen Schilerinnen und Schulern untereinander, aber auch mit der Lehrkraft
zu. In zahlreichen Studien konnte gezeigt werden, dass die Méglichkeit zur Kommunikation

in positivem Zusammenhang mit Zielkriterien wie dem Leistungszuwachs, dem
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akademischen Selbstkonzept oder dem Abschluss des Kurses stehen (z. B. Carabajal et al.,
2007; Hawkins et al., 2013; Kumi-Yeboah et al., 2017; Liu & Cavanaugh, 2012; Ouzts, 2006;
Simonson et al., 2019). Auch beinhalten die ,,National Standards for Quality Online
Teaching“ (2019) einen eigenen Themenbereich ,,Klassengemeinschaft (Standard C) mit
Hinweisen und Anwendungsbeispielen zur Interaktion und Kommunikation.

Insgesamt l&sst sich eine groRe Schnittmenge von Merkmalen fir qualitatsvollen
Distanz- und Prasenzunterricht erkennen. Die Ubersetzung von Merkmalen qualitatsvollen
Unterrichts in Présenz in die digitale Lernumgebung (Graham et al., 2001) lasst darauf
schlieRen, dass beide Lehr-Lernsettings grundlegende Gemeinsamkeiten besitzen. Bisher gibt
es, anders als flr den Présenzunterricht, zur Evaluation der Qualitat des Distanzunterrichts
kein empirisch gepruftes Rahmenmodell, auf welches zurtickgegriffen werden konnte.
Aufgrund der Parallelen zwischen den Merkmalen von Prasenz- und Distanzunterricht (z. B.
Monitoring und Struktur, Feedback, anspruchsvolle Aufgaben) kann jedoch davon
ausgegangen werden, dass das ,,Rahmenmodell der drei Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitéit™ fiir den Prasenzunterricht (Klieme et al., 2001) auch eine passende
Grundlage zur Evaluation von Unterrichtsqualitit im Distanzunterricht ist. Eine weitere und
damit einhergehende Frage ist, ob sich auch fir dieses neue und in vielerlei Hinsicht anders
stattfindende Lehr-Lernsetting des Distanzunterrichts Schulerurteile zur Erfassung von
Unterrichtsqualitat eignen. Denn, anders als im Prasenzunterricht ist es im Distanzunterricht
maoglich, dass Schiilerinnen und Schiler Unterricht ganz unterschiedlich erleben. Somit wére
die gemeinsame Grundlage, auf Basis derer Schilerinnen und Schiler die Qualitat von
Unterricht beurteilen, geringer ausgepragt. Auch wére es denkbar, dass Schilerinnen und
Schiler tiber gewisse Qualitatsdimensionen keine genaue Aussage machen kénnen. So
konnten beispielsweise Merkmale der Klassenfiihrung im Distanzunterricht fur Schiilerinnen
und Schiler weniger offensichtlich sein als im Prasenzunterricht. Auch in bisherigen Studien
wurden Schilerurteile zur Erfassung von Unterrichtsqualitat genutzt. Jedoch wurden hierbei
kaum psychometrische Gutekriterien berichtet, sodass unklar ist, wie gut Schiilerurteile
wirklich geeignet sind. Dies und die Uneinheitlichkeit der Messungen fuhrte dazu, dass der
Ruf nach reliablen und validen Messungen lauter wird (Mohammed, 2018). Die durch die
Schulschlielfungen veranderten Bedingungen des Lehrens und Lernens bieten die Chance zu
priifen, ob Schulerurteile auch zur Erfassung der Unterrichtsqualitat im Distanzunterricht
geeignet und pradiktiv fur Zielkriterien des Unterrichts sind.
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1.3.2 Nutzen wir die richtigen Itemformulierungen zur Erfassung von

Unterrichtsqualitat?

Blickt man zuriick auf die Anféange der Nutzung von Schilerurteilen in der
Unterrichtsforschung, so lassen sich ihre Urspriinge primdr im Rahmen von sogenannten
Large-Scale-Studien finden. In solchen meist reprasentativen Studien wie beispielsweise der
PISA-Studie (Organisation flr wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung [OECD],
2019) werden eine grof’e Anzahl unterschiedlicher Merkmale von Schilerinnen und
Schillern — wie deren schulische Kompetenzen sowie kulturelle, schulische oder hdusliche
Merkmale — als mogliche Einflussfaktoren auf die Leistung erfasst (Schulz-Heidorf & Gerick,
2017, S.1).

Der Fokus solcher Large-Scale-Studien lag in den Anfangen meist auf der Erfassung
fachlicher Kompetenzen von Schulerinnen und Schilern. Dies hatte zur Folge, dass die
Aufmerksamkeit eher auf der Entwicklung und dem Einsatz von fachlichen Aufgaben lag
(z. B. in Mathematik) und weniger auf Skalen und Items zur Erfassung von
Unterrichtsqualitat (Prenzel et al., 2013). Wirft man einen Blick auf die Instrumente aktueller
Studien, wird ersichtlich, dass auch heute noch Items zur Erfassung von Unterrichtsqualitat
aus den ersten Studien in nahezu unverénderter Form eingesetzt werden. Beispielsweise
werden die Items der Skala ,,Storungspriventive Uberwachung der Schiilertatigkeiten* aus
der Studie BIJU (Baumert et al., 1997) immer noch in aktuellen Studien wie PISA 2015
verwendet (Reiss et al., 2016). Eine langjahrige Verwendung von Skalen und Items ist nicht
zwangslaufig mit einer weniger guten Qualitét gleichzusetzen — im Gegenteil, denn dies
konnte bei entsprechenden Indizes eher als ein Indikator fur passende Messungen gewertet
werden. Jedoch wird bei der Betrachtung der unterschiedlichen Subdimensionen von
Unterrichtsqualitét ersichtlich, dass sich diese in mehrfacher Hinsicht unterscheiden. Ob und
wie sehr diese Unterschiede relevant sein kénnten, wurde in der Vergangenheit wiederum
kaum systematisch untersucht.

Das folgende Beispiel zeigt erneut einen Ausschnitt eines Schulerfragebogens (siehe
Abbildung 5, Kapitel 1.2):
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stimmt stimmt stimmt  stimmt
gar nicht  eher nicht eher genau
Die Lehrkraft gibt mir regelméaRig
] N N H H
Ruckmeldung, was ich schon kann.
x Unsere Lehrkraft gibt uns regelmatig
§ Riickmeldung, was wir noch nicht so [] [] [] []
(5]
& gutkénnen.
Die Lehrkraft zeigt immer wieder, wie
. ) O 0 0
ich mich verbessern kann.

In diesem Fragebogen wird ersichtlich, dass die Items sich darin unterscheiden, aus
wessen Sicht das Verhalten der Lehrkraft beurteilt werden soll, also ob Items mit einem Ich-
Adressaten oder einem Wir-Adressaten formuliert sind. Das Item ,,Die Lehrkraft zeigt immer
wieder, wie ich mich verbessern kann* bezieht sich auf die individuelle Sicht einer jeden
Schiilerin und eines jeden Schiilers. Das Item ,,Unsere Lehrkraft gibt uns regelméagig
Ruckmeldung, was wir noch nicht so gut konnen* erfragt hingegen die Wahrnehmung aller
Schilerinnen und Schiiler.

Die Frage der Relevanz des Adressaten hédngt eng mit dem Antwortprozess zusammen,
den die Schilerinnen und Schiler bei der Bearbeitung eines Items durchlaufen. Grundséatzlich
wird davon ausgegangen, dass das Beantworten von Items mit einem potenziell komplexen
kognitiven Prozess einhergeht (Sudman et al., 1996; Krosnick, 1991; Tourangeau et al.,
2000). Nach dem Modell von Tourangeau, Rips und Rasinski (2000) kann dieser Prozess in
vier Hauptphasen unterteilt werden, die jeweils mehrere Unterphasen beinhalten.

1) Verstehen des Items, was die Identifizierung der gesuchten Information und die
Verkntpfung von Schlusselwortern mit Konzepten beinhaltet. In dieser Phase
lesen und interpretieren die Schulerinnen und Schiiler das Item, wobei auch die
Itemlange und die Semantik® relevant sind. Dies setzt voraus, dass jedes Wort
verstanden wird, um zu erkennen (z. B.: Was bedeutet ,,motiviert?), um zu
erkennen, welche Informationen gefordert sind, um das Item angemessen zu
beantworten.

3 Zur Rolle der Itemlange und der Semantik siehe auch Baddeley et al., 1975; Gollner et al., 2016; Lenske, 2016;
Shaftel et al., 2006.
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2) Das Abrufen der angeforderten Informationen umfasst das Erinnern an relevante
Ereignisse und das Fllen von Liicken durch Schlussfolgerungen. Bezieht sich ein
Item beispielsweise nicht auf einen bestimmten Zeitraum (z. B. auf die letzte
Unterrichtsstunde), sollen sich die Schilerinnen und Schiiler an diejenigen
Ereignisse erinnern, die ihnen Informationen uber das entsprechende Verhalten
geben.

3) Ein Urteil wird abgegeben, indem die Vollstdndigkeit und Genauigkeit der

erinnerten Ereignisse bewertet und Inferenzen gezogen werden und man zu einem
Urteil kommt. Basierend auf den verfligbaren Informationen in ihrem
Langzeitgedéchtnis kommen die Schilerinnen und Schuler zu einer
Schlussfolgerung tber die gesuchte Information.

4) Als letzter Schritt erfolgt die Beantwortung des Items in Abhangigkeit von den
Antwortkategorien und ggf. die Uberarbeitung der Antwort. Die Schiilerinnen und
Schiler Gberprifen die verfugbaren Antwortkategorien (z. B. 4-stufige Skala von
,»stimme gar nicht zu“ bis ,,stimme voll zu*) und kreuzen die entsprechende
Kategorie an, je nachdem, zu welchem Urteil sie im vorherigen Schritt gekommen
sind.

Somit wirden bereits ab der ersten Stufe des Antwortprozesses ein Ich-Adressat oder
ein Wir-Adressat aufgrund der Interpretation der unterschiedlichen Personalpronomen und der
daraus resultierenden verschiedenen Informationsgrundlagen zu potenziell unterschiedlichen
Urteilen fuhren. Beim Ich-Adressaten sind ausschlieBlich Ereignisse und Informationen, die
die jeweilige Schulerin bzw. den jeweiligen Schiiler betreffen, gefragt. Items mit Wir-
Adressaten verlangen jedoch den Ruckgriff auf Ereignisse, die alle Schilerinnen und Schiiler
einer Klasse betreffen. Dementsprechend verlangt ein solches Item theoretisch eine
aufwendigere Suche nach Ereignissen, nach mehr Vergleichen und anspruchsvolleren
Inferenzen (Wagner, 2008).

Ein Blick auf bestehende Instrumente zeigt, dass der ,,Ich-Adressat* tiberwiegend fir
die Beurteilung der konstruktiven Unterstltzung, der ,,Wir-Adressat* haufiger fiir die
Beurteilung von Klassenfiihrung oder der kognitiven Aktivierung verwendet wird (z. B.
Baumert et al., 1997; Kuhfeld, 2017; Schenke et al., 2018). Gleichzeitig zeigte sich, dass die
Verwendung des Ich-Adressaten in Subdimensionen der konstruktiven Unterstiitzung in
niedrigeren Ubereinstimmungen (ICCs) innerhalb von Klassen sowie niedrigeren
Zusammenhdangen mit Zielkriterien auf Klassenebene resultierte als die Verwendung des Wir-

Adressaten (Aldrup et al., 2018; Kunter et al., 2013). Unklar ist jedoch, ob dies der
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Verwendung des Ich-Adressaten oder der zugrunde liegenden Erfassung von konstruktiver
Unterstutzung geschuldet ist, die besonders das individuell erlebte soziale Klima und die
emotionale Unterstlitzung durch die Lehrkraft erfasst. So wurde die Relevanz der
individuellen Wahrnehmung und der Lehrer-Schiiler-Interaktion mehrfach belegt. Demnach
ist die mangelnde Ubereinstimmung innerhalb von Klassen auch auf die individuell
unterschiedlichen Wahrnehmungen von Schulerinnen und Schiilern zurtickzufuhren (Goéllner
et al., 2018; Kenny, 2004).

Die Rolle des Adressaten wurde in der Vergangenheit in nur wenigen Studien
systematisch untersucht. Den Brok et al. (2006) fanden in ihrer experimentellen Studie héhere
Mittelwerte fur den Einfluss der Lehrkraft (z. B. durch ihre Strenge), deren Hilfsbereitschaft
und ihr Verstandnis flr Items in einer personal version (Ich-Adressat) im Vergleich zur class
version (Wir-Adressat). In einer weiteren experimentellen Studie fanden Fraser und Kollegen
(1995), dass die Schulerinnen und Schiiler den naturwissenschaftlichen Unterricht positiver
bewerteten, wenn eine Klassenversion verwendet wurde (z. B.: ,,In unseren Laborsitzungen
machen verschiedene Schiler verschiedene Experimente.©) als wenn eine personliche Version
verwendet wurde (z. B.: ,,In meinen Laborsitzungen mache ich andere Experimente als andere
Schiler.*). Auch in der Studie von McRobbie und Kollegen (1991) fanden sich fur die
Beurteilung von Subdimensionen wie die Regelklarheit oder die Ubertragbarkeit gelernter
Konzepte im naturwissenschaftlichen Unterricht in den meisten Féllen positivere
Beurteilungen fur Items mit einem Wir-Adressaten.

Insgesamt wurde der Rolle des Item-Adressaten in der bisherigen Forschung wenig
Aufmerksamkeit geschenkt, obwohl dieser theoretisch von groRer Relevanz ist. Die Studien,
welche sich der Thematik annahmen, zeigen keine einheitlichen Ergebnisse und haben sich
groRtenteils auf Mittelwertsunterschiede beschréankt. Jedoch kdnnten sich Unterschiede auch
in einigen weiteren psychometrischen Eigenschaften der Schiilerurteile niederschlagen. Daher
ist es wichtig, die Rolle des Adressaten differenziert und systematisch zu untersuchen, um
eine Aussage dartber treffen zu kénnen, ob Schiilerinnen und Schiler tatséchlich zwischen
ihrer eigenen Wahrnehmung und der Wahrnehmung der gesamten Klasse unterscheiden und
auf welche Weise man Schilerinnen und Schiler bestmdglich nach ihrer Wahrnehmung der

Unterrichtsqualitat befragen sollte.
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1.3.3 Welche Informationen nutzen Schilerinnen und Schuler zur Beurteilung von

Unterrichtsqualitat?

Im Hinblick auf die Frage der Validitat von Schilerurteilen wurde gezeigt, dass
Schlerinnen und Schdler fur ihre Urteile zur Unterrichtsqualitat auch auf Informationen
theoretisch abgrenzbarer Aspekte im jeweiligen Fach zuriickgreifen (siehe Kapitel 1.2.3).
Betrachtet man bisherige Studien, in welchen Merkmale der Unterrichtsqualitét erfasst
wurden, so fallt auf, dass sich diese zumeist auf ein Unterrichtsfach konzentrierten (z. B.
IGLU, Bos et al., 2010; Pythagoras, Hugener et al., 2006; MARKUS, J4ger & Helmke, 2008).
Aus diesem Grund beschrénkte sich meist auch die Forschung zu mdéglichen Einflussfaktoren
der Schiilerurteile zur Unterrichtsqualitat auf Zusammenhénge innerhalb des Unterrichtsfachs.
Offen ist daher die Frage, welche Rolle Informationen eines anderen Faches, wie
beispielsweise die Note, fur die Beurteilung der Unterrichtsqualitat spielen.

Fur Schilerinnen und Schiiler gibt es wohl wenig Wegweisenderes als ihre Noten. An
ihnen werden Ubergange in die nachste Klassenstufe, der Erhalt von Schulabschliissen oder
Madglichkeiten zu Ausbildung und Studium festgemacht. Es wundert also nicht, dass
Schilerinnen und Schiler ihren Noten eine besondere Bedeutung beimessen. Es ist
hinlanglich und vielfach belegt, dass Noten als Indikatoren fiir die fachliche Leistung in
positivem Zusammenhang mit unterschiedlichen Zielkriterien des Unterrichts stehen (Aldrup
et al., 2018; Lidtke et al., 2009; Marsh et al., 2018; Mdller et al., 2009). Daher haben Noten
nicht nur in Bezug auf Bildungsentscheidungen, sondern auch fiir das Lernen der
Schilerinnen und Schiler eine zentrale Bedeutung. Fir Schilerinnen und Schiler sind Noten
stets prasent und ermdglichen soziale Vergleiche mit ihrer Bezugsgruppe wie beispielsweise
den Mitschulerinnen und Mitschilern (Weidinger et al., 2015). Durch solche externen bzw.
sozialen Vergleiche ordnen sich Schilerinnen und Schiler innerhalb ihrer Klasse hinsichtlich
ihrer Leistung, widergespiegelt durch die erhaltene Note, ein. Resultat solcher Vergleiche ist
die individuell unterschiedliche Entwicklung und Auspragung des akademischen
Selbstkonzepts. Dies bezeichnet die Wahrnehmung und die Kenntnis der eigenen fachlichen
Fahigkeiten (Marsh & Martin, 2011; Marsh & Seaton, 2013).*

4 Welche Rolle dabei das Leistungsniveau der Klasse spielt, wurde unter anderem in Bezug auf das akademische
Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schilern erforscht und ist unter dem Begriff ,,Big-Fish-Little-Pond-Effect
(,Fischteicheffekt*) bekannt (Koller et al., 2006; Marsh, 1987). Demnach hangt das akademische Selbstkonzept
von Schiilerinnen und Schillern wesentlich vom Leistungsniveau der Referenzgruppe ab. So haben Schilerinnen
und Schuler mit gleichen Féhigkeiten ein niedrigeres akademisches Selbstkonzept, wenn sie sich mit
leistungsstérkeren Schilerinnen und Schilern vergleichen. Ein héheres akademisches Selbstkonzept liegt vor,
wenn sie sich mit leistungsschwécheren Schilerinnen und Schiilern vergleichen (Marsh et al., 2008).
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Doch Schilerinnen und Schiler vergleichen sich nicht nur mit ihren Mitschilerinnen
und Mitschilern: Es zeigte sich, dass sie auch interne Vergleiche hinsichtlich ihrer eigenen
Leistungen in unterschiedlichen F&chern anstellen. Diese dimensionalen Vergleiche finden
statt, wenn Schilerinnen und Schiiler ihre Leistung in einem Fach im Verhaltnis zu ihren
eigenen Leistungen in einem anderen Fach evaluieren (,,Dimensional comparison theory*;
Moller et al., 2009; Moller et al., 2015). Im Hinblick auf das akademische Selbstkonzept
zeigte sich, dass soziale Vergleiche zu positiven Zusammenhangen innerhalb des Faches
fiihren, dimensionale jedoch zu negativen Zusammenhangen zwischen zwei Fachern. Wenn
beispielsweise Michelle besser in Deutsch ist als in Mathematik, dann ist ihr Selbstkonzept in
Deutsch hoher ausgepragt als das fur Mathematik. Wenn Jasmin in Deutsch gleich gut ist wie
Michelle, jedoch besser in Mathematik, wird ihr akademisches Selbstkonzept in Deutsch
niedriger ausgepragt sein als das von Michelle, obwohl sie gleich gute Fahigkeiten haben.
Diese dimensionalen (internen) und sozialen (externen) Vergleiche werden durch das
,Internal/External-Frame-of-Reference-Modell* (I/E-Modell) abgebildet und wurden
besonders fur Zusammenhénge zwischen Mathematik und sprachlichen Fachern erforscht
(Moller et al., 2006). Daruiber hinaus zeigte sich, dass dieses Modell nicht nur in Bezug auf
das akademische Selbstkonzept, sondern auch flr andere Zielkriterien des Unterrichts, wie
Motivation oder Lernfreude, Anwendung findet (G6tz et al., 2008; Mdller et al., 2015). Dies
wurde unter dem Titel ,,generalisiertes I/E-Modell* zusammengefasst (Moller et al., 2015;
Rosler et al., 2018).

Dass Noten fir Zielkriterien wie etwa das akademische Selbstkonzept oder die
Lernmotivation von grof3er Bedeutung sind, wurde vielfach belegt. Auch wurde gezeigt, dass
Noten in positivem Zusammenhang mit Unterrichtsqualitat stehen, d. h., je besser die Note,
desto besser wird auch die Unterrichtsqualitat des jeweiligen Fachs bewertet (siehe auch
Kapitel 1.2.3). Weniger betrachtet wurde bisher jedoch der Zusammenhang von Note und
Unterrichtsqualitat in zwei Fachern, das heil3t, ob die Annahmen der sozialen und
dimensionalen Vergleiche auch fir die Leistung von Schilerinnen und Schilern und deren
Einschatzung von Unterrichtsqualitat zutreffen. Abbildung 6 zeigt, welche Zusammenhénge
dem Muster der sozialen Vergleiche (durchgezogene Pfeile) und der dimensionalen

Vergleiche (gestrichelte Pfeile) zufolge angenommen werden kénnen.
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Abbildung 6
Zusammenhange zwischen Noten und Unterrichtsqualitat nach dem Internal/External-Frame-
of-Reference-Modell (nach Marsh, 1986)

Note + Unterrichtsqualitat
Mathematik Mathematik
Note + Unterrichtsqualitat

Deutsch

Deutsch

In diesem Modell werden positive Zusammenhé&nge zwischen einer Note und der
Einschétzung der Unterrichtsqualitat innerhalb eines Faches, jedoch negative
Zusammenhange zwischen Fachern angenommen. Diese Zusammenhange nahmen Arens und
Moller (2016) in den Blick. Sie untersuchten in ihrer Studie das Muster der dimensionalen
Vergleiche auf Schiilerebene zwischen Mathematik- und Deutschnoten und zwei Facetten der
Unterrichtsqualitét, der Schuler-Lehrer-Beziehung und Instruktionsqualitat. Die Autorinnen
und Autoren konnten die Annahmen der dimensionalen Vergleiche, ndmlich positive
Zusammenhange innerhalb der Facher und negative Zusammenhange zwischen Féchern
bestatigten. Dennoch bleiben wichtige Fragen unbeantwortet, wie beispielsweise, ob dieses
Muster auch auf Merkmale der Unterrichtsqualitét zutrifft, die weniger auf die personliche
Beziehung zwischen einem Schiler und seiner Lehrkraft abzielt (z. B. Strukturiertheit der
Unterrichtsstunden) und ob dieses Muster nicht nur auf der Schulerebene, sondern auch auf
Klassenebene zutrifft. SchlieRlich ist offen, ob diese Zusammenhénge aufgrund von
tatsachlichen Leistungsunterschieden in den beiden Fachern auftreten oder aufgrund der
dimensionalen Vergleiche.

Die Beantwortung dieser Fragen und damit, ob Schilerinnen und Schuler fr die
Beurteilung der Unterrichtsqualitét eines Faches auch von der Lehrkraft unabhéngige
Informationen, ndmlich die Note eines anderen Faches nutzen, leistet einen wichtigen Beitrag
flr das Verstandnis der Validitat von Schilerurteilen. Wiirden die Zusammenhange des

Modells bestatigt, so wirde dies bedeuten, dass Schilerinnen und Schiler bei der Bewertung
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von Unterrichtsqualitdt in zwei Fachern auch facher- und lehrkraftunabhéngige Informationen

des jeweiligen Fachs heranziehen.
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2 FRAGESTELLUNGEN

Schilerinnen und Schuler erleben tagtaglich Unterricht in vielen unterschiedlichen
Facetten. Herrn Schmidt in Geschichte kann man so richtig auf der Nase rumtanzen und alles
geht drunter und driiber, aber Frau Muller hat in Mathe die Klasse voll im Griff und keiner
kann am Ende der Stunde von sich behaupten, er hatte nichts zu Papier gebracht. Zur
Erfassung der Qualitat von Unterricht bieten Schilerurteile einige wesentliche Vorteile.
Beispielsweise, dass sie niederschwellig einsetzbar und kostengtinstig sind und damit eine
grolRe Anzahl von Beurteilern erreicht werden kann (Kunter et al., 2008; Wagner, 2008).
Unterricht wird heute als interaktionistisches Geschehen zwischen Lehrkraften und ihrer
Schilerschaft verstanden (Klieme, 2019; Reusser, 2009). Daher vermittelt das Einholen von
Schilerurteilen zur Unterrichtsqualitat auch Wertschatzung gegentber der Schilerschaft, die
den Unterricht taglich erlebt und mitgestaltet.

Das ,,Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts* (Helmke, 2017)
bietet eine hilfreiche Grundlage, um Unterricht und dessen Qualitat sowie mogliche
Einflussfaktoren zu verorten. Studien mit Fokus auf der Konzeptualisierung von
Unterrichtsqualitat konnten empirisch zeigen, dass das ,,Rahmenmodell der drei
Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat* durch die generischen Basisdimensionen
Klassenfiihrung, konstruktive Unterstlitzung und kognitive Aktivierung das
Unterrichtsgeschehen abgebildet werden kann und diese pradiktiv fur unterschiedliche
Zielkriterien des Unterrichts sind (Baumert et al., 2010; Gollner et al., 2018; Klieme et al.,
2001; Lipowsky et al., 2018; Praetorius et al., 2018; Wagner et al., 2013). Schulerurteile als
Werkzeug zur Erfassung von Unterrichtsqualitat im Allgemeinen und der drei
Basisdimensionen im Besonderen wurden vielfach als reliabel befunden (De Jong &
Westerhof, 2001; Kane et al., 2013; Praetorius et al., 2018). Auch hinsichtlich
unterschiedlicher Perspektiven der Validitat konnte gezeigt werden, dass Schilerinnen und
Schiler Unterrichtsqualitat verldsslich einschatzen konnen (Fauth et al., 2014; Wagner et al.,
2013). Dennoch sind besonders in Bezug auf die Validitat von Schilerurteilen, die aus
unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet werden muss, noch wichtige Fragen unbeantwortet.
Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, drei dieser Fragen zur Nutzung von Schulerurteilen zu
adressieren und so einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis der Validitat von Schilerurteilen

zu leisten.

45



Studie 1 nimmt zunéchst eine nie da gewesene Unterrichtssituation in den Blick: Die
Schulschliefungen zur Einddmmung der Corona-Pandemie im Friihjahr 2020 flhrten zu einer
massiven Verschiebung der Unterrichtssituation — ndmlich vom Klassenzimmer ins heimische
Wohn- oder Kinderzimmer. Jedoch haben sich nicht nur die ortlichen Gegebenheiten
veréndert. Vielmehr ist davon auszugehen, dass auch der Unterricht selbst in seiner Struktur
und Umsetzung anders als gewohnt stattgefunden hat. Wie also wurde Unterricht auf Distanz
konkret umgesetzt? Welche digitalen Tools, Methoden und Formen der Interaktion hat es
gegeben? Und: Worauf kommt es im Distanzunterricht wirklich an? Um diese Fragen zu
beantworten, wurde die Onlinestudie ,,Digitaler Unterricht im Homeschooling* (CUNITAS)
durchgefuhrt, an der im Frihsommer 2020, also unmittelbar nach der ersten landesweiten
Schulschlieffung 3.159 Schilerinnen und Schuler der Sekundarstufe, 1.688 Eltern und 227
Lehrkrafte teilnahmen. Diese Daten ermdglichen es, herauszufinden, wie der
Distanzunterricht aus organisatorischer Sicht umgesetzt und wie die Qualitat dieser
unterschiedlichen Umsetzungsformen in mehreren Fachern eingeschétzt wurde. Zudem
konnten diese Umsetzungsformen mit Zielkriterien des Unterrichts in Zusammenhang
gebracht werden, um Aussagen Uber die VVorhersage unterschiedlicher Merkmale des
Distanzunterrichts auf das schulische Lernen treffen zu konnen. SchlieBlich l&sst sich anhand
dieser Daten erstmals untersuchen, ob Schiilerurteile auch in verdnderten Kontexten, ndmlich
dem Distanzunterricht, eine geeignete Methode sind, um Unterrichtsqualitat auf Basis des
,Rahmenmodells der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit™ (Klieme et al., 2001) zu
erfassen und deren Zusammenhénge mit Zielkriterien des Unterrichts zu betrachten.

Studie 2 widmet sich der Rolle der Itemformulierungen. Welchen Unterschied macht
es, wenn Schulerinnen und Schiler mit Items mit einem Ich-Adressaten befragt werden, die
also auf die individuelle Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiiler abzielen, oder mit Items
mit einem Wir-Adressaten, die die geteilte Wahrnehmung aller Schilerinnen und Schiiler
erfassen sollen? In Anbetracht des Antwortprozesses bei der Bearbeitung von Items
(Tourangeau et al., 2000) l&sst sich aus theoretischer Perspektive begriinden, dass sich beide
Arten der Befragung auf unterschiedliche Erfahrungen und Informationsgrundlagen beziehen.
Auch wurde gezeigt, dass Schulerurteile auf der Schulerebene individuelle und auf der
Klassenebene geteilte Wahrnehmungen der Schilerinnen und Schiler abbilden. Somit lieRRe
sich ein Ich-Adressat aufgrund der individuellen Informationen eher auf Schiilerebene und ein
Wir-Adressat aufgrund der geteilten Informationen eher auf Klassenebene als relevant
erachten. Ob diese theoretischen Annahmen zutreffen und sich Unterschiede beider

Adressaten in Schulerurteilen widerspiegeln, wird anhand einer experimentellen Variation des
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Adressaten untersucht. Vier unterschiedliche Versionen des Item-Adressaten (Ich-Adressat,
Wir-Adressat, zwei Mischformen mit wechselndem Adressaten) in der UNITAS-Studie
ermoglichten es, die Rolle des Item-Adressaten grundlegend zu untersuchen. In der UNITAS-
Studie wurden rund 6.500 Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 5 bis 10 zu einer
Vielzahl an Subdimensionen der Unterrichtsqualitat sowie zu Zielkriterien des Unterrichts in
den Fachern Deutsch und Mathematik befragt. Potenzielle Unterschiede in einer Vielzahl von
psychometrischen Eigenschaften von Schulerurteilen geben Aufschluss darlber, wie Items
zur Erfassung von Unterrichtsqualitat formuliert sein sollten, um valide Informationen zu
erhalten.

Studie 3 geht der Frage nach, ob Schilerurteile zur Unterrichtsqualitat in einem Fach
durch Informationen eines anderen Faches, ndmlich der Note, beeinflusst sein kdnnen. Noten
spielen fur Schilerinnen und Schiler eine bedeutende Rolle (Weidinger et al., 2015). Durch
dimensionale Vergleiche ihrer Noten in zwei Fachern ordnen Schiilerinnen und Schiler ihre
schulische Leistung ein. Die Zusammenhéange innerhalb und zwischen Féchern wurden priméar
in Bezug auf das schulische Selbstkonzept von Schilerinnen und Schilern untersucht (Méller
et al., 2009; Moller et al., 2015). Zudem lieRen sich vielfach positive Zusammenhénge
zwischen der Note und der Einschatzung der Unterrichtsqualitat im selben Fach finden
(Aldrup et al., 2018; Ludtke et al., 2009; Marsh et al., 2018). In dieser Studie werden beide
Ansatze kombiniert und der Frage nachgegangen, ob flr die Beurteilung der
Unterrichtsqualitat in zwei Fachern nicht nur die Note im gleichen Fach, sondern auch die
Note des zweiten zu beurteilenden Fachs von Bedeutung ist. Hierfur wurden ebenfalls Daten
der UNITAS-Studie, in welcher Unterrichtsqualitat sowie eine Reihe weiterer Merkmale fir
die Facher Deutsch und Mathematik erhoben wurden, genutzt. Um sicherzustellen, dass
maogliche Vergleiche nicht auf tatsachliche Leistungsunterschiede zurilickzufiihren sind,
sondern aufgrund der dimensionalen Vergleiche angestellt werden, wird zusétzlich fur

Testwerte standardisierter Leistungstests kontrolliert.

Zusammengefasst haben diese drei Studien zum Ziel, wichtige Erkenntnisse flr die
Nutzung von Schulerurteilen von Unterrichtsqualitat zu gewinnen. LieRe sich auch fir den
veranderten Kontext des Distanzunterrichts zeigen, dass Schulerinnen und Schiiler die
Unterrichtsqualitat einschatzen kdnnen und ihre Urteile in Zusammenhang mit Zielkriterien
des Unterrichts stehen, kdnnten Schilerurteile wichtige Aussagen tiber diesen neu
stattfindenden Lernkontext und die Bedeutung unterschiedlicher Umsetzungsformen machen.

Die Beantwortung der Frage, ob Schilerinnen und Schiiler tatsachlich zwischen Items mit
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Ich-Adressaten und Wir-Adressaten differenzieren, liefert wichtige Erkenntnisse zur
grundsétzlichen Frage, welche Rolle der Adressat in Items zur Erfassung von
Unterrichtsqualitét spielt. Schliellich gibt die Betrachtung von Einflussfaktoren eines anderen
Faches auf Schiilerurteile Aufschluss dariiber, ob Schilerinnen und Schuler bei der
Beurteilung von Unterrichtsqualitat in einem Fach auch auf Informationen eines anderen
Fachs zurtickgreifen, die theoretisch unabhangig von der zu bewertenden Unterrichtsqualitat

sind.
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Abstract

In spring 2020, school closures were a core action to slow the spread of the COVID-19
pandemic. Students and teachers faced the challenge of organizing digital teaching and
learning without sufficient preparation time. In this study, we investigated how teachers
implemented teaching at a distance and how these different implementations were associated
with students’ and their parents’ perceptions of teaching quality as well as students’ social
involvement, enjoyment of learning, academic effort, and perceived competence. To this end,
we examined data from 277 teachers, 3,159 students and 1,688 parents who rated classes in
mathematics, German language arts, and English language during the school closures. The
results showed that teachers exhibited great variety in their implementations of distance
teaching. Teaching methods enabling social connectedness (e.g., video meetings, learning
videos created by the teacher) revealed the most consistent positive associations with

students’ and parents’ teaching quality ratings as well as student outcomes.

50



Introduction

“The only positive thing was the silence while working. Besides that, I missed the social
contact very much, and of course being able to ask the teacher spontaneously when I had

questions.”
Male student, 7th grade

The worldwide school closures in spring 2020 were a huge challenge for everyone
involved in school life. Students and teachers had to get used to a very different teaching and
learning format, and parents were more involved than ever before in their children’s learning
processes (Garbe et al., 2020). Due to the suddenness of the closures, teachers in most cases
had no concepts for effective distance learning and teaching upon which to rely.
Consequently, it can be assumed that distance learning was implemented very differently not
only across schools, but also by different individual teachers, with unknown consequences for
teaching quality and students’ learning.

The quality of teaching in the school context has been extensively investigated in the
past - but mainly in face-to-face teaching situations (e.g., Doyle, 2013; Hamre & Pianta, 2010;
Hattie 2009). In such work, three basic domains of teaching quality, namely classroom
management, supportive climate, and cognitive activation, each operationalized in terms of
several quality dimensions (e.g., how structured classes are or how regularly student receive
feedback), were found to be relevant for a variety of student learning outcomes (Hamre &
Pianta, 2010; Hattie, 2009). There is no corresponding, systematically evaluated framework
that could be used to identify components of quality distance education. However, there are
some guidelines and recommendations for the effective implementation of distance education
(Graham et al., 2001; NSQ, 2019). Some of these indicators (e.g., monitoring students’
learning progress, regular feedback) have also been confirmed empirically, as they have been
found to be positively associated with student outcomes (e.g., Hawkins et al., 2013). These
factors exhibit great overlap with indicators of face-to-face teaching quality in the school
context. Therefore, we apply the three basic domains of teaching quality framework to
systematically evaluate the quality of different distance education formats implemented
during the COVID-19 pandemic as well as their associations with student outcomes.

In the present study, we aimed to investigate the implementation of distance teaching
and learning in three subjects during school closures in Germany. First, we investigated which
methods teachers applied. Second, we studied the associations between the applied methods

and students’ and their parents’ perceptions of teaching quality. Third, we investigated the
51



associations between the applied methods and student outcomes, that is, students’ social
involvement, enjoyment of learning, academic effort, and student-perceived competence.
Finally, we examined the associations between teaching quality and student outcomes.
Answering these questions gives us more insight into the extent to which teachers’ teaching
practices are associated with students’ learning and therefore have important implications for

similar situations in the future.

The Quality of Teaching

Teaching quality can be understood as a teacher’s actual behavior, but also the
teacher’s interactions with students (Doyle, 2013; Fauth et al., 2019). In the face-to-face
teaching context, teaching quality has been found to be vital for a wide range of student
outcomes like achievement, learning enjoyment, and academic effort (e.g., Lam et al., 2015;
Wagpner et al., 2016). The concept of teaching quality can be considered from two
perspectives: First, one can investigate how teachers implement their lessons from an
organizational perspective, with reference to the learning materials, devices, or social
arrangements teachers use and apply in their teaching. For instance, does the teacher use a
traditional workbook, worksheets they create themselves, or the latest technical devices? Are
the lessons taught in a lecture format or do students work in small groups? Generally, wide
variability has been found in the use of different devices and methods in face-to-face teaching
(Pauli et al., 2003; Seidel & Shavelson, 2007); most importantly, these observable aspects of
how lessons are organized have been found to not predict student outcomes (Hattie, 2009;
Kunter et al., 2011).

Second, teaching quality can be considered with respect to different characteristics
related to the students’ learning process. For instance, how well does the teacher monitor the
students’ work? To what extent does he/she support the students emotionally in their learning
process? From this perspective, the three domains of teaching quality offer a framework to
describe and evaluate teaching. In this framework, classroom management, supportive
climate, and cognitive activation are applied as indicators describing the quality of teaching
(Hamre & Pianta, 2010; Praetorius, 2018). Classroom management refers to an efficient way
of teaching and using instructional time; it can result from rule clarity, a well-structured
lesson, or the absence of disturbances, for example (Kunter et al., 2007). Supportive climate
builds on a positive student-teacher relationship and a learning environment in which, for
example, students receive constructive feedback on how to improve their performance and

experience the relevance of the subject matter (Brophy, 2000). Finally, cognitive activation
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aims to have students actively engage with the subject matter. This can be facilitated, for
instance, by providing challenging tasks that clarify the connection between different
concepts or linking new learning content with prior knowledge (Lipowsky et al., 2009). The
theoretical framework of the three domains of teaching quality has received empirical support
from several studies (e.g., Authors, 2018; Authors, 2020; Fauth et al., 2014; Kunter & Voss,
2013; Wagner et al., 2013). A large number of studies have revealed the three dimensions’
predictive power for student outcomes such as motivation, achievement, and academic self-
concept (Hattie, 2009; Praetorius et al., 2018; Seidel & Shavelson, 2007; Wagner et al., 2016).
Accordingly, the organizational component of teaching quality, including which devices,
materials, or methods teachers use, is less important for student learning; rather, as described
in this framework, it is characteristics related to the students’ learning process that matter. For
instance, Hattie (2009) found in a meta-analysis that methods like individual work (d = .04) or
adapted learning methods (d = .19) exhibited rather small effects on students’ learning,
whereas teaching characteristics like feedback (d = .73) or effective practicing (d = .71) were
much more important and yielded larger effect sizes on students’ learning outcomes.

These two perspectives on teaching quality should be relevant and applicable to
distance education during the pandemic-induced school closures. Teachers might have
selected different tools and methods to implement their lessons, for instance, how work
assignments were transmitted to students or whether virtual meetings took place. However,
the influence of organizational aspects such as teaching methods is unclear, because their
deployment in distance learning situations might strongly depend how the teacher structures
and organizes lessons. For example, students are only able to ask questions or work together
with their classmates if the teacher provides them with structures to do so, such as video
meetings or collaborative tasks. Furthermore, the framework of the three basic domains
highlights important features that can also be helpful for evaluating the quality of distance
education. As is the case for face-to-face teaching, structured lessons with clear rules, regular
feedback by the teacher, and challenging tasks can be assumed to be relevant for students’

successful learning in distance learning as well.

Distance Teaching and Learning

Modern distance education is defined as “institution-based, formal education where
the learning group is separated, and where interactive telecommunication systems are used to
connect learners, resources, and instructors” (Simonson & Schlosser, 2009, p. 1). Typically,

distance education at the K-12 level is implemented through synchronous or asynchronous
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text, audio, or video courses, often supplemented with print or digital learning materials
(Barbour & Reeves, 2009; Watson et al., 2015). The way these formats are organized varies
greatly regarding aspects such as the overall course design (e.g., blended learning, full-time
online learning), the digital tools used (e.g., email, telephone, the cloud), and the teaching
methods applied (e.g., learning videos created by the teacher, groupwork) (Burch et al., 2016;
Kumi-Yeboah et al., 2018; Watson et al., 2015). For this reason, other terms like e-learning,
virtual learning, remote learning, or web-based learning are also commonly used, either
interchangeably or to refer to specific facets of distance education (Simonson, 2019).

Although distance education had been implemented in many countries prior to the
COVID-19 pandemic only under special circumstances (for instance, for students living in
rural areas; Picciano et al., 2010), several guidelines exist describing aspects of effective
distance education and providing recommendations for implementation. For instance, Graham
and colleagues (2001) proposed seven principles of effective teaching in online undergraduate
courses. These principles promote a clear structure with deadlines, opportunities for
interaction and cooperation, meaningful feedback, and active learning, which includes, for
instance, challenging tasks or project presentations. The National Standards for Quality
Online Teaching (2019) defined eight standards for effective online teaching, such as “digital
pedagogy”, “community building”, and “learner engagement”, based on an extensive review
of research. Each of these standards is subdivided into different indicators and underpinned
with explanations and examples. For instance, one indicator of “digital pedagogy” reads: “The
online teacher uses different types of tools to interact in online courses in order to nurture
learner relationships, encourage learner interaction, and monitor and motivate learner
engagement.” (p. 12). Thus, this indicator focuses on the teacher’s interaction with his/her
students, which enables the teacher to monitor and motivate them. Teacher-student
interactions in distance education have also been found to be important for students’ learning
in several studies. For instance, teachers’ monitoring and providing supportive structures can
help students regulate their learning (Cho & Shen, 2013) and enable teachers to keep abreast
of their students’ learning progress (Moore & Kearsley, 2011). Moreover, in distance
education, the quantity and quality of interactions not only between the teacher and students
but also among the students themselves has exhibited positive associations with student
outcomes such as achievement, academic self-concept, and course satisfaction (Baturay &
Yukseltiirk, 2015; Borup et al., 2014; Cavanaugh et al., 2009; Hawkins et al., 2013; Kuo et
al., 2014; Kumi-Yeboah et al., 2018; Liu & Cavanaugh, 2012). Meaningful and timely

feedback to students was found to be another important characteristic for students’ learning
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(Cavanaugh et al., 2009; Hawkins et al., 2013; Kumi-Yeboah et al., 2018; Liu & Cavanaugh,
2012). For instance, Hawkins and colleagues (2013) examined the associations between the
quantity and quality of interactions (e.g., feedback) and course completion rate in a virtual
high school and found that high-quality and more frequent interactions increased the
proportion of course completers.

Overall, previous research has identified several important aspects of effective
distance education. Specifically, promoting interactions and students’ feeling of social
involvement and inclusion has been found to be a core component of students’ distance
learning. There is still little research systematically examining the association between
different forms of implementing distance education, perceived teaching quality, and student
outcomes. Moreover, there is no theoretical framework which can be used to evaluate the
effectiveness of distance education formats along validated quality dimensions. Frameworks
based on face-to-face teaching offer helpful suggestions but need to be adapted to this
different teaching and learning situation with its unique requirements. There is great overlap
among the indicators in guidelines for effective online teaching, existing research of important
factors for student outcomes in distance education (e.g., monitoring, feedback, challenging
tasks), and the three domains of teaching quality framework. For this reason, we draw upon
the framework in our study, which allows to systematically evaluate teaching quality in
distance education and its associations between different implementation formats as well as

student outcomes.

The Present Investigation

In the present study, we sought to shed light on the question of how teaching and
learning took place during the period of school closures as well as the relevance of these
different implementations for students’ learning. Studies have examined indicators of effective
teaching and learning in distance education and found aspects like monitoring, motivation, and
challenging tasks to be relevant for students’ learning outcomes. Several studies particularly
emphasized the role of interactions with the teacher or with other students. However, there is a
lack of research systematically investigating the associations between how teaching is
implementation, perceived teaching quality, and the impact on students’ learning. In this study,
we sought to contribute to this research field by investigating which methods teachers used
during the school closures in spring 2020 and how these implementation formats were
associated with students’ perceptions of teaching quality. Because parents were more involved

in their children’s learning process than ever before during the period of school closures, we
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also took their perspective on teaching quality into account. Furthermore, we examined the
associations between the applied teaching methods as well as students’ perceptions of teaching

quality with several outcome variables. Our work addressed the following research questions:

1) Which teaching methods (e.g., groupwork, video meetings, teacher-created
learning videos) did teachers use in mathematics, German language arts, and
English as a foreign language during the school closures?

2) How is the use of different teaching methods associated with students’ and
parents’ perceptions of teaching quality along the teaching quality dimensions of
monitoring, structuredness, rule clarity, differentiation, learning support, feedback,
challenging tasks, and practicing?

3) How are the teaching methods associated with student outcomes in terms of social
involvement, enjoyment of learning, academic effort, and perceived competence?

4) How are the students’ perceptions of teaching quality associated with the student
outcomes of social involvement, enjoyment of learning, academic effort, and
perceived competence?

Method

The present study was part of a larger research project about the validity of students'
teaching quality for predicting learning (Teaching Quality From the Students' Perspective,
UNITAS; Jaekel et al. 2021) which was approved by the Ministry of Culture, Youth, and
Sport of Baden-Wirttemberg. In addition, the ethics committee of Economics and Social
Sciences at the University of Tubingen confirmed that the procedures were in line with the
ethical standards for research with human subjects (File number A2.5.4-074_aa).
Sample

The data for this study stem from the “Distance Education in Homeschooling
(CUNITAS)” study, which was conducted in June/July 2020 in the federal state of Baden-
Wirttemberg, Germany. The CUNITAS study examined the implementation and quality of
distance education during the spring 2020 school closures in mathematics, German language
arts, and English as a foreign language. A total of 3,159 students in 241 classes from Grades 5
to 12 participated in the study. 52.2% of the students were female, 47.2% male, and 0.6%
other. Students came from five academic-track schools (n = 1,719) and seven non-academic-
track schools (n = 1,440) and provided ratings on their mathematics, German language arts,
and English language classes. Additionally, a total of 227 teachers provided ratings on 327
classes (mathematics: n = 125; German language arts: n = 112; English language: n = 90).

69.1% of the teachers were female, 30.4% male, 0.5% other. Finally, 1,688 parents and legal
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guardians (mother: n = 1,348; father: n = 293; other: n = 19) rated their children’s learning

situation during the school closures as well as their learning background.

Instruments
Teacher Ratings on Digital Tools and Teaching Methods

Teachers were asked about the digital tools they used and teaching methods they
applied during the school closure period starting in March 2020. To create a broad list of
options, we referred to the current literature (Hillmayr et al., 2017; Robinson et al., 2019) and
conducted pretests with teachers. Based on their feedback, we adapted the different options
available. Concerning their use of digital tools, teachers could choose options such as email,
telephone, messaging services, or the cloud. With respect to methods used, they could choose
from among video meetings, groupwork, or links to third-party learning videos, for example.
Teachers could select multiple responses to both questions.
Teaching Quality

Teaching quality from the students’ and their parents’ perspective was assessed along
the three domains of teaching quality with six quality dimensions: monitoring (e.g., “My math
teacher always knew exactly what I was working on”) and structuredness (e.g., “Assignments
and learning materials were always provided on time for math”) for classroom management;
learning support (e.g., “My math teacher encouraged me to ask questions”) and feedback
(e.g., “My math teacher gave me regular feedback on my tasks”) for supportive climate;
challenging tasks (e.g., “My math teacher assigned tasks that | had to think about very
carefully”) and practicing (e.g., “The practice exercises allowed me to see if I had mastered
the material’) for cognitive activation. Each dimension was assessed with 3 to 4 items, for a
total number of 21 items. The items from the student and parent perspectives were worded the
same, e.g., “My math teacher always knew exactly what I was working on” and “The math
teacher always knew exactly what my child was working on”. Most of the items had
previously been used in large-scale studies such as PISA (Authors, 2020). Additionally, we
adapted the specific subject named in the items to address each of the three subjects. All items
were rated on a 4-point Likert scale from 1 (strongly disagree) to 4 (strongly agree). To keep
effort for the students low but obtain as much data as possible, students were randomly
assigned to rate the subject-specific items for two out of the three subjects (mathematics: n =
1,319; German language arts: n = 1,317; English language: n = 1,228). Intraclass correlations
(ICCs) for teaching quality ratings from the students’ perspective ranged from .05

(challenging tasks in English language) to .37 (monitoring in mathematics), and from the
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parents’ perspective from .08 (challenging tasks in mathematics) to .37 (monitoring in
mathematics) (Table 1). Reliability of the dimensions ranged from o = .67 to a = .88 for the
students’ perspective and a = .78 to o = .93 for the parents’ perspective (Table 2).
Student Outcomes

We assessed students’ learning outcomes in the three subjects with four scales, which
were each rated on a 4-point Likert scale from 1 (strongly disagree) to 4 (strongly agree).
Students’ perceived competence (Ramm et al., 2006) was assessed with four items, e.g. “In
math class, [ was also given difficult tasks.”. Scale reliability was o = .76 (mathematics), o =
.80 (German language arts), and a = .82 (English language). Academic effort (Jonkmann et al.,
2013) was assessed with four items, e.g., “I tried hard to learn a lot” (mathematics: a = .87;
German language arts: o = .88; English language o = .90). Learning enjoyment (adapted from
Ramm et al., 2006) was also assessed with four items, e.g., “I enjoyed math classes”, with
good reliability (mathematics: a = .87; German language arts: o = .88; English language o =
.88). Finally, we assessed students’ perceived social involvement (self-development) with four
items, e.g. “In math classes, I experienced our class as a class community” (mathematics: o =
.82; German language arts: .= .85; English language a = .86). In terms of intraclass
correlations, students’ reports on their academic effort exhibited the lowest values
(mathematics: ICC =.08; German language Arts; ICC = .08; English language ICC =.06),
whereas social involvement exhibited the highest values (mathematics: ICC = .19; German
language Arts; ICC = .17; English language: ICC = .13). Descriptive statistics are shown in
Table 3.

Analyses

All data analysis was conducted using SPSS 24.0 for Windows. Descriptive statistics
were calculated for the variables used in the analyses and to present teachers’ reports on the
digital tools and teaching methods used. In line with our research questions, we then inspected
bivariate relations for all three subjects combined (a) between teaching methods and
dimensions of teaching quality from the students’ and parents’ perspective, (b) between
teaching methods and student learning outcomes, as well as (c) between the dimensions of
teaching quality from the students’ and parents’ perspective and students’ learning outcomes.
We conducted partial correlations controlling for the potential impact of the covariates school
type (academic-track vs. non-academic-track), grade level (5 to 12), and class size. We also
took differences between the three subjects into account, with mathematics as the reference

category (Table S1 to S3 in the appendix). In analyzing the associations between teaching
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Table 1

Descriptive Statistics for Teaching Quality Dimensions from Students’ and Parents’ Perspectives for Mathematics, German Language Arts, and English

Language
Mathematics German Language Arts English Language
Students Parents Students Parents Students Parents

M SD ICC M SD ICC M SD ICC M SD ICC M SD ICC M SD ICC
Monitoring 252 0.60 .37 253 0.68 .37 2.72 0.60 .30 278 0.62 .35 2.83 058 .30 295 0.60 .30
Structuredness 344 041 .18 341 042 .17 341 0.38 .27 3.46 038 .27 344 042 24 346 044 22
Learning Support 292 053 .25 271 057 .25 2.86 0.60 .25 273 061 .28 2.89 057 .18 279 061 .22
Feedback 2.36 0.63 .32 225 062 .27 253 0.69 .30 242 0.68 .29 2.67 070 .24 261 063 .24

Challenging Tasks 3.13 033 .07 3.10 032 .08 289 035 .12 299 035 .12 3.02 033 .05 3.04 042 .10
Practicing 3.10 044 .14 3.09 039 .09 285 047 .18 294 040 .15 311 048 .12 3.11 042 .12




Table 2

Cronbach’s Alpha for Teaching Quality Dimensions from Students’ and Parents’ Perspective for Mathematics, German Language Arts, and English Language

Mathematics German Language Arts  English Language

Students Parents  Students Parents  Students Parents
Monitoring .82 91 .86 .92 .86 .92
Structuredness 72 .84 .79 .87 .82 91
Learning Support .88 .92 .88 .93 .88 .93
Feedback .82 .89 .86 91 .88 91
Challenging Tasks .69 .78 .67 81 .68 .83
Practicing 75 .80 .79 .82 81 .82
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Table 3

Descriptive Statistics for Student Outcomes in Mathematics, German Language Arts, and English Language

Mathematics

German Language Arts

English Language

M SD ICC o« M SD ICC a M SD ICC «
Perceived Competence 291 041 .09 .76 282 042 14 .80 290 047 11 82
Academic Effort 3.38 0.37 .08 .87 3.33 0.36 .08 .88 3.34 041 .06 .90
Enjoyment of Learning 263 046 .11 .87 265 0.48 14 .88 277 049 12 .88
Social Involvement 192 048 A9 .82 189 0.52 A7 .85 197 055 A3 .86




methods, teaching quality dimensions and student outcomes, we used the Benjamini-
Hochberg procedure (Benjamini & Hochberg, 1995) to control the false discovery rate for

multiple comparisons.
Results

Teaching Methods Applied in Distance Learning

To gain a broader understanding of how distance teaching was implemented, we first
examined the digital tools teachers reported having used. The frequencies are shown in Table
4. In all subjects, teachers most frequently used email (mathematics: 86.5%; German language
arts: 93.1%; English language: 99.0%) and telephone (mathematics: 39.9%; German language
arts: 44.8%; English language: 43.0%). For some tools, teachers’ reports varied between
subjects: For instance, teachers in mathematics used YouTube (37.6%) and the video tool
BigBlueButton (15.2%) more often than teachers in German language arts (23.4% and 8.3%,
respectively). This shows that distance teaching was implemented differently in different
subjects.

For our first research question, we then investigated which teaching methods teachers
applied during the school closures. Teachers most frequently reported having conducted video
meetings (mathematics: 66.3%; German language arts: 59.3%; English language: 66.9%) and
meeting with single students or in small groups (mathematics: 48.9%; German language arts:
46.9.2%; English language: 43.7%) (Table 5). We again found differences between subjects:
For instance, 52.8% of mathematics teachers used learning videos they themselves had
created, compared to 10.3% of German language arts teachers and 26.8% of English teachers.
Groupwork was applied by 5.6% of mathematics teachers, 15.2% of German language arts
teachers 15.2% and 23.9% of English teachers, again reflecting the different implementations

of distance teaching in different subjects.

Associations Between Teaching Methods and Students’ and Parents’ Perceptions of
Teaching Quality

For our second research question, we investigated the associations between the applied
teaching methods and students’ and parents’ perceptions of teaching quality along six quality
dimensions. For this, we conducted partial correlations controlling for the context variables
school type, class size, grade level, and school subject. Overall, the results revealed low to

moderate associations between the applied methods and perceived teaching quality, which,
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Table 4

Frequency of Digital Tool Use in Mathematics, German Language Arts, and English Language

Mathematics German Language Arts  English Language

N % N % N %
Email 154 86.5 135 93.1 125 99.0
Telephone 71 39.9 65 44.8 61 43.0
YouTube 67 37.6 34 23.4 47 33.1
MS Teams 59 331 49 33.8 50 35.2
Moodle 57 32.0 48 33.1 47 33.1
Messengers 51 28.7 36 24.8 26 18.3
School-internal platform 47 26.4 41 28.3 45 31.7
BigBlueButton 27 15.2 12 8.3 11 7.7
Cloud-based platform 20 11.2 14 9.7 12 8.5
Skype 6 3.4 3 2.1 5 35
WebEXx 4 2.2 1 0.7 3 2.1
Jitsi 4 2.2 5 3.4 5 3.5
Zoom 3 1.7 1 0.7 1 0.7
Wikis 2 1.1 2 14 0 0
Blogs 1 0.6 2 14 3 2.1
Instagram 0 0 0 0 0 0
Twitter 0 0 0 0 0 0
ILIAS 0 0 0 0 0 0
Facebook 0 0 0 0 0 0
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Table 5

Frequency of Teaching Method Use in Mathematics, German Language Arts, and English Language

Mathematics German Language English
Arts Language
N % N % N %
Video meetings 118 66.3 86 59.3 95 66.9
Teacher-generated learning videos 94 52.8 15 10.3 38 26.8
Groupwork 10 5.6 22 15.2 34 23.9
Meetings with students 87 48.9 68 46.9 62 43.7
Online student presentations 5 2.8 6 41 12 8.5
Third-party learning videos 12 6.7 6 4.1 3 21

however, were consistent across students’ and parents’ ratings (Table 6 and Table 7).
Furthermore, the results showed that video meetings und virtual meetings with single students
or in small groups, which seek to foster social connectedness with and between the students,
are important for how students and parents perceive support by the teachers (learning support:
.16 <r <.18; feedback: .15 <r <.18). There were no or few statistically significant
associations with the teaching methods of groupwork, online student presentations, and third-
party learning videos for both students’ and parents’ perceptions of teaching quality. The
strongest and most consistent findings were revealed for teacher-created learning videos:
Whereas the use of third-party learning videos was not associated with the dimensions of
teaching quality, the use of videos created by the teacher him-/herself was linked to higher

ratings on all examined teaching quality dimensions (.11 <r <.24).

Associations Between Teaching Methods and Student Outcomes

Our third research question addressed the extent to which the applied teaching
methods were associated with student outcomes in terms of students’ perceived competence,
academic effort, enjoyment of learning, and social involvement. We found that teachers’
reported use of video meetings and meetings with single students or in small groups were
significantly linked to higher student outcomes ratings (.10 < r <.39) (Table 8). We did not
find any statistically significant associations for the teaching methods of groupwork, online
presentations by students, and third-party learning videos. Again, teacher-created learning
videos were associated most consistently with student outcomes (students’ perceived

competence, r =.15; academic effort, r = .14; enjoyment of learning, r = .13).
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Table 6
Correlations of Teaching Methods and Teaching Quality Dimensions in Mathematics, German Language Arts, and English Language from Students’ Perspective

Monitoring Structuredness  Learning Support Feedback Challenging Tasks Practicing
r r r r r r
Video meetings 12 -.01 .18 18 -.01 15
Teacher-generated learning videos A1 A7 .18 12 12 15
Groupwork .09 .09 07 .06 .04 .04
Meetings with students 13 .09 A7 12 .07 .07
Online student presentations -.06 .01 -.01 -.02 .01 -01
Third-party learning videos -.05 .01 -.05 -11 -.03 -.03
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Table 7

Correlations of Teaching Methods and Teaching Quality Dimensions from Parents’ Perspective

Monitoring Structuredness  Learning Support Feedback Challenging Tasks Practicing
r r r r r r
Video meetings 10 -.03 .18 15 -.01 -.00
Teacher-generated learning videos .16 21 24 19 .18 .20
Groupwork .06 .08 .09 07 .05 .04
Meetings with students A1 .09 .16 10 01 .03
Online student presentations -.04 -.08 -.05 -.02 -.07 -.01
Third-party learning videos -.05 .03 -.05 -.05 .01 -.02
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Table 8

Correlations of Teaching Methods and Student Outcomes from Students’ Perspective

Perceived Academic Enjoyment Social
Competence Effort of Learning  Involvement
r r r r
Video meetings 13 .00 .08 39
Teacher-generated learning videos A5 14 13 .02
Groupwork .07 .06 .08 16
Meetings with students A2 .03 .10 12
Online student presentations -.06 -.09 -.10 -.05
Third-party learning videos -.05 -.04 -.03 -.04




Associations Between Teaching Quality Dimensions and Student Outcomes

In our fourth research question, we examined the associations between students’ and
their parents’ perceptions of teaching quality and student outcomes (Table 9). We found that
all teaching quality dimensions from both the students’ and parents’ perspective were
statistically significant associated with higher student outcomes ratings (p < .05). The
statistically significant associations with teaching quality ranged from r = .17 to r = .74 from
the students’ perspective and from r = .13 to r = .56 from the parents’ perspective. Overall,
teaching quality dimensions from the students’ perspective exhibited higher associations with
the student outcomes than teaching quality dimensions from the parents’ perspective (e.g., for
the association students’ perceived competence and practicing, r = .74 and r = .47,

respectively).
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Table 9

Correlations of Teaching Quality Dimensions from Students’ Perspective and Student Outcomes

Perceived Competence Academic Effort Enjoyment of Learning Social Involvement
r r r r
Students Parents Students Parents Students Parents Students Parents
Monitoring 51 41 42 35 44 27 41 .33
Structuredness .56 42 40 32 42 34 A7 13
Learning Support .68 .56 43 .38 57 A48 41 43
Feedback .59 41 41 27 A48 34 46 43
Challenging Tasks .58 35 41 34 34 31 .28 22
Practicing 74 47 45 41 .55 35 .38 25




Discussion

The school closures due to the COVID-19 pandemic were a unique action taken
worldwide to slow down the spread of the virus and ease the burden on health systems. Never
before had schools been required required to completely shift their teaching concepts and to
deal with the organizational and legal consequences that went along with these changes.
Before the pandemic-induced school closures, distance teaching and learning was
implemented only in very exceptional cases in most countries (e.g., a long student illness).
Therefore, administrations, schools, and households were not prepared or equipped for the
switch to a distance education setting. In the present study, we were interested in how
teaching and learning took place during this unique period in three different subjects
(mathematics, German language arts, and English language) and how these different
implementations of teaching at a distance were linked to students’ learning. Our analyses built
on a large dataset of ratings encompassing the perspectives of teachers, students, and their
parents on teaching during the period of school closures. We found that the tools and methods
used in digital teaching tremendously differed across teachers as well as across subjects.
Furthermore, we found that teaching methods enabling social connectedness between teachers
and their students as well as among students themselves were consistently associated with
more favorable teaching quality reports by students and their parents as well as with better
student outcomes. The role of social connectedness was particularly manifest in the use of
teacher-generated learning videos, for which we found positive associations with all
dimensions of teaching quality from students’ and their parents’ perspective and with nearly
all student outcomes. In contrast, we found no or even significant negative associations for
third-party learning videos (e.g., from YouTube). Finally, we found that the three basic
domains of teaching quality framework is suitable for evaluating students’ learning in

distance education.

Implementation of Distance Education During the School Closures

Whereas distance education in the higher education setting is more common and can
draw upon a broad, systematic research base, distance education at the secondary level had
rarely been conducted before in many countries (e.g., German Federal Paliament, 2009;
Watson, 2015). Consequently, the school closures in March 2020 provided an opportunity to
learn more about distance education at the secondary school level. Our findings showed that
teachers in all subjects largely used tools with which they were more familiar and that were

widely available, such as email and telephone. In terms of teaching methods, we found that
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video meetings or meetings with individually students were used equally often in all subjects,
whereas we found larger differences between subjects for teaching methods such as teacher-
generated learning videos or groupwork. One explanation for this could be that, as in face-to-
face teaching, certain methods might be perceived by teachers as more or less appropriate for
different subjects and topics in distance education (Ufer et al., 2015). For instance, if the
English language curriculum asks students to read and analyze a certain novel, the use of a
learning video might be less suitable for helping students comprehend written English texts.
Instead, it would be better for students read the novel and complete related assignments over a
longer time span. Conversely, learning videos seem to be better suited for mathematics, as
certain rules and procedures need to be explained more concretely and explicitly. Finally,
groupwork was perceived as more appropriate for verbal subjects, such as having students
discuss a chapter of the novel they had read, and thus might be seen as a way to additionally
support students’ communication skills through listening and speaking activities within a
group discussion. That is, tools and teaching methods differ in the opportunities they provide
for distance teaching and learning and how they help accomplish a particular teaching
objective (Richards & Rogers, 2014; Ufer et al., 2015).

Teaching Quality and Social Connectedness in Distance Education

The present study also investigated whether and to what extent different teaching
methods in distance education were associated with well-known quality dimensions (Pauli et
al., 2003; Seidel & Shavelson, 2007) and student learning outcomes in terms of perceived
competence, academic effort, enjoyment of learning, and social involvement. Contrary to
previous findings for face-to-face teaching (Hattie, 2009; Kunter et al., 2011), a large number
of methods were found to be relevant for for the teaching quality dimensions and students’
experienced learning. Most importantly, our results showed that methods fostering social
connectedness between the teacher and students as well as among students themselves were
most consistently linked to student learning outcomes. This might be because that social
connectedness in face-to-face teaching arises from the classroom-based teaching and learning
setting (Hirschy & Wilson, 2002), whereas in distance education it needs to be actively
structured and provided by the teacher (Hawkins et al., 2011; Thurmond & Wambach, 2004).
For this reason, organizational elements that are typically not associated with students’
learning in face-to-face teaching become more important in distance learning. At the same
time, these results suggest that teaching methods in distance education can serve other

functions than the same methods in face-to-face teaching. For instance, groupwork in distance
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education not only means that students work with each other; rather, students also have the
possibility to meet and chat with each other, thereby creating a social group context which is
otherwise rather challenging in distance learning. Therefore, teaching methods in distance
education depend on the available and used tools and can also serve other functions, such as
social interaction (Thurmond & Wambach, 2004).

In this vein, the results for teacher-generated learning videos need to be particularly
emphasized, as they serve as an impressive example ofg the relevance of social
connectedness. In fact, teacher-generated learning videos showed the most consistent
associations with the teaching quality dimensions and student outcomes, whereas third-party
learning videos showed no or even negative associations. This is surprising, as one could
argue that a large number of very professional and high-quality learning videos are available
(e.g., Ranga, 2017; Richtberg & Girwidz, 2017). However, the fact that the teacher put a lot of
effort into creating such videos and the resulting personal connection students might feel to
their teacher carries more weight than a high-quality video by an unfamiliar person. These
findings are in line with previous research on learning videos in higher education: For
instance, Diwanji and colleagues (2014) investigated components of effective learning videos
in massive open online courses (MOOCS) in a meta-analysis. They found that videos in which
the professor was visible were more engaging, perceived as less monotonous, and provided a
more personal touch.

Finally, we found consistently strong associations between the dimensions of teaching
quality in both students’ and parents’ reports and student learning outcomes. Therefore, the
present findings provide very strong empirical support that the well-established dimensions of
teaching quality can also serve as a framework describing good teaching in distance education
(Cho & Shen, 2013; Kumi-Yeboah et al., 2018; NSQ, 2019). Furthermore, these pronounced
associations with students’ learning outcomes further suggest that teaching quality in terms of
monitoring, feedback to students, and varying, challenging tasks may be even more important
for the quality of distance teaching than for face-to-face teaching, as the classroom context is
no longer available to provide students with orientation and structure (Hirschy & Wilson,
2002).

Limitations and Further Research

The present study revealed important aspects of successful distance education at the
secondary level and highlighted the importance of connection and interaction in distance

learning during pandemic-induced school closures. To our knowledge, this is the first study to
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investigate distance education during the unique period of COVID-19-related school closures
from students’, parents’, and teachers’ perspectives. Nevertheless, there are some limitations
that need to be considered.

Despite many advantages of online surveys (e.g., low costs and time efficiency), this
method of data collection also has some disadvantages. Our sample might be biased towards
schools with greater interest in evaluating their teaching practices, in which teachers may
practice at a higher quality level and be more motivated than in other schools. Furthermore,
this study might have drawn people who are more tech-savvy and use technology more
frequently, as such persons would find it easier to participate in such an online study. In
particular, parents and students who do not possess digital devices or are not willing or able to
complete the required technical steps may have been excluded from participating in the
survey (Huebener et al., 2020). Such parents and students could have provided valuable
insights into their learning situation and would also benefit from successfully implemented
distance learning. Future research should consider how to reach these less accessible schools
and families.

We assessed data in mathematics, German language arts, and English as a foreign
language. Instruction in these three subjects was mandatory in the German federal state of
Baden-Wiirttemberg during the school closures, and the present study’s data has provided
valuable insights into the different ways distance education was implemented. As we found
large differences between subjects for some variables, such as the use of learning videos, it is
possible that examining other school subjects would have revealed even more subject
specificities. Therefore, it would be interesting to investigate how teaching in other subjects
took place during the pandemic-induced school closures as well.

Finally, we assessed multiple learning outcomes which have been shown to be
associated with students’ achievement (Kunter et al., 2013; Lam et al., 2015; Wagner et al.,
2016). Nevertheless, students’ achievement on standardized achievement tests would have
been a valuable component to explain further differences in students’ perceptions of distance
learning. In future research, it would be interesting to link students’ perceived quality of

distance learning with their achievement.
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Supplemental Material

Table S1
Correlations of Teaching Methods and Background Variables
Video Teacher- Group work Meetings with Online student Third-party learning
meetings generated single students presentations videos

learning videos

r r r r r

School type -11 .05 .20 -21 .02 -.00
Class size -.03 .05 .04 -.02 .00 -.03
Grade level .03 -.20 .08 -.02 -.01 -.05
German language arts -.07 -.43 A3 -.02 .03 -.06

0]
e English language .00 -.25 .25 -.05 12 -.10
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Table S2

Correlations of Teaching-Quality Dimensions and Background Variables

School Type Class Size Grade Level German English Language
Language Arts
r r r r r
Monitoring -.02 .09 .04 .16 23
Structuredness .06 .03 -.18 -.05 -01
Learning Support -.18 .01 -.04 -.05 -.03
Feedback -.22 -.02 .02 12 21
Challenging Tasks .06 -.01 -.22 -.33 -.15
Practicing -.01 .08 -.15 -25 .01
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Table S3

Correlations of Student Outcomes and Background Variables

School Type Class Size Grade Level German English Language
Language Arts
r r r r r
Perceived Competence .01 .06 -17 -12 -.02
Academic Effort -.03 14 =27 -.08 -.05
Enjoyment of Learning .01 .02 -.32 .01 13
Social Involvement -.03 -.09 .06 -.02 .04
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Table S4

Correlations of Digital Tools and Teaching Quality Dimensions in Mathematics, German Language Arts, and English Language from Students’ Perspective

Monitoring ~ Structuredness  Learning Support  Feedback  Challenging Tasks Practicing

r r r r r r

Email -.01 -01 .02 .01 .02 -01
Telephone .06 .04 14 13 .01 .03
Messenger .07 .07 .20 14 A1 A2
MS Teams 14 -.04 27 24 -.03 .07
Cloud-based platform -13 .04 .02 .00 .04 -.02
Moodle -17 -.07 -21 -13 -.04 -.07
School-internal platform 10 A3 -.02 -.08 .07 .03
YouTube -.08 10 .02 -.04 12 A1
BigBlueButton -.13 .01 -.08 -.09 .05 .04

Video meeting tool .09 .00 24 18 .02 12
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Table S5

Correlations of Digital Tools and Teaching Quality Dimensions in Mathematics, German Language Arts, and English Language from Parents’ Perspective

Monitoring  Structuredness  Learning Support ~ Feedback  Challenging Tasks  Practicing

r r r r r r

Email -.02 .02 .02 .03 .04 .02
Telephone .06 .03 A7 A1 .03 .04
Messenger .07 .03 18 A1 -.03 .03
MS Teams 13 -.03 19 19 -11 -.04
Cloud-based platform -.15 .08 .02 -.07 .08 .06
Moodle -11 -.04 -.10 -.09 11 .03
School-internal platform .08 A1 .00 -.06 .03 .04
YouTube -.04 10 .04 .01 .08 A1
BigBlueButton -.06 .04 -.01 -.02 14 .08

Video meeting tool .08 -.02 .18 16 -.03 .00




Table S6
Correlations of Digital Tools and Student Outcomes in Mathematics, German Language Arts, and

English Language from Students’ Perspective

Perceived Academic Enjoyment Class
Competence Effort of Learning  Community
r r r r

Email -.04 -.09 -.06 -.02
Telephone .07 10 A2 .06
Messenger 14 .02 .07 21
MS Teams .07 .09 .09 16
Cloud-based platform -.02 .05 -.02 -.16
Moodle -.08 -.19 -.08 15
School-internal platform .02 07 .00 -.24
YouTube .08 .00 .02 .01
BigBlueButton .00 -.04 -.03 A1
Video meeting tool .10 .05 .08 23
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Abstract

Student ratings have become a standard way to assess teaching quality. However, little is
known about whether using a we/us-addressee (“The teacher motivates us”) or an I/me-
addressee (“The teacher motivates me”) makes a difference for the information that is
obtained. In this study, we experimentally varied the addressee in teaching-quality items
capturing six dimensions of teacher support in two school subjects. We investigated
differences between the two addressee versions in mean levels, level of agreement,
associations between dimensions using the same versus different addressees, and correlations
with a variety of student outcome variables. We found that the item addressee was relevant
for most psychometric properties in question, and differences were more pronounced for

mathematics than for German language arts.

Keywords: student ratings of teacher support, item addressee, level of agreement,

associations within subjects
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Introduction

Student ratings have become a standard way to assess teaching quality in research on
students’ learning environments and in school practice (Authors, 2016; Fraser, 2012;
Greenwald, 1997). They are easy to implement in daily school life, they enable the collection
of data from many different raters within one classroom, and students experience many
different teaching situations that they can compare. Another interesting characteristic of
student ratings is that they yield information at both the student and classroom levels,
allowing researchers to differentiate between class average ratings of teachers and individual
deviations from this average level (Lam et al., 2015; Lidtke et al., 2006).

In general, student ratings have been shown to reliably and validly assess teaching
quality in the school setting (De Jong & Westerhof, 2001; Spooren et al., 2013). However,
recent research has also highlighted the need to better understand the potential limitations of
student ratings, including modest agreement among students (Mainhard et al., 2018), high
intercorrelations among theoretically distinct teaching quality dimensions at the class level
(Authors, 2013), and student characteristics that impact teaching quality ratings (Authors,
2018; Benton & Cashin, 2012; Griffin, 2004). One aspect that might be relevant to each of
these issues in teaching quality assessment is the addressee of the measures used. More
specifically, does it make a difference whether an item reads “The teacher gives me regular
feedback on what | can already do” versus “Our teacher gives us regular feedback on what we
can already do”? And are the items “The teacher gives me additional support when 7/ need
help” and “Our teacher gives us additional support when we need help” really equivalent?

A quick look at prominent teaching quality measures shows that both the “I/me” and
“we/us” formulations are frequently used (e.g., Den Brok et al., 2006; Fauth et al., 2014;
Kuhlfeld, 2017; OECD, 2017). In fact, both formulations can be found in survey instruments
that assess teaching quality from a student perspective; however, their use is typically
confounded with the respective teaching quality dimension a researcher intends to measure.
For instance, dimensions of teacher support are frequently assessed with items that have an I-
addressee, whereas dimensions of classroom management tend to be worded with a we-
addressee (e.g., Downer et al., 2015; Kuhfeld, 2017). Therefore, there is no clear answer to
whether and to what extent differences in addressees make a difference for student ratings of
teaching quality. In addition, the addressee might also play a role in the extent to which
information can be obtained at different levels. For example, whereas the 1-addressee might

theoretically be more important for providing information about differences between students
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within a classroom, the we-addressee might be more appropriate for gaining insights into
differences between classrooms. In this context, the question of whether teachers’ behavior
addresses the individual student or all students in the classroom can be assumed to matter for
the assessment of teaching quality from the students’ perspective.

In the present study, we examined whether the choice of addressee matters in
frequently used teaching quality measures in the school setting for the information that is
obtained. To this end, we focused on dimensions of teacher support, a crucial domain within
teaching quality research that refers to the support of students’ learning development by the
teacher and includes aspects such as motivating students to behave in certain ways and
providing adequate feedback. Consequently, differences between the I-addressee and the we-
addressee might be specifically relevant here. We experimentally varied the addressee in
assessments of multiple dimensions of teacher support in a large-scale study and investigated
differences in the means of the teaching quality dimensions using either a we- or an I-
addressee, students’ level of agreement between the two addressee versions, as well as
differences in the associations among teacher support dimensions when assessed using the
same addressee version and different addressee versions in two subjects: mathematics and
German language arts. Finally, we investigated the associations with crucial outcome

variables, such as academic self-concept and grades.

Student Ratings of Teaching Quality

Teaching quality is widely understood to encompass empirically observable aspects of
teachers’ behavior which are associated with students’ learning and development (Doyle,
2013; Pianta & Hamre, 2009). One prominent stream of research describes teaching quality as
composed of three overarching quality domains, namely, classroom management, teacher
support, and cognitive activation (Hamre & Pianta, 2010, 2018; Klieme et al., 2009;
Praetorius et al., 2018). Whereas classroom management and cognitive activation focus on the
classroom environment (e.g., disturbances in the classroom) and cognitive load in class,
respectively, the domain of teacher support aims to capture students’ emotional and social
experience and the extent to which they feel fostered regarding their achievement-related
development (Hamre & Pianta, 2018). The teacher support domain has consistently been
found to be relevant for student outcomes such as students’ motivation and interest (e.g.,
Hattie, 2009; Kuhfeld, 2017; Rakoczy, 2008).

Alongside ratings given by external observers and teachers’ self-reports, student

ratings are frequently used to assess teaching quality. Student ratings have a number of
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advantages (Authors, 2016; Authors, 2018; Hattie, 2009; Kunter et al., 2013; Mainhard et al.,
2018): Students can base their ratings on a wide variety of teaching and learning situations
because they are taught by many different teachers in different subjects during their time in
school. Student ratings allow scholars and practitioners to assess a wide variety of aspects of
teaching quality and have been shown to be predictive of several student outcomes (e.g.,
Authors, 2018; Aldrup et al., 2018; Hamre & Pianta, 2010). Teacher support is particularly
suitable for assessment via student ratings, as the individually perceived support is difficult to
observe. One specific benefit of student ratings is that they provide information about
teaching quality at the classroom level on the basis of students’ shared perceptions, which are
assumed to be experienced similarly by all students at the class level (e.g., Michelle and
Yasmine agree that the mathematics teacher is able to motivate students very well) as well as
students’ nonshared perceptions of teaching quality at the student level (e.g., Michelle feels

much more motivated by the mathematics teacher than Yasmine does; Lidtke et al., 2006).

Challenges in Assessing Teaching Quality With Student Ratings

Despite the benefits of student ratings and their importance for students’ learning
outcomes, scholars have also expressed doubts about the validity of student ratings, as
important questions have not yet been fully answered (e.g., Abrami et al., 2007; Kunter, 2007,
Marsh et al., 2012). These limiting factors are assumed to be reflected in the psychometric
properties of student ratings. Three persistent issues that require further research concern
agreement among students within classrooms, the associations between theoretically distinct
teaching quality factors, and the appropriate consideration of the information obtained at
different levels of analysis.

First, with respect to the agreement in students’ perceptions of the same construct,
student ratings are often aggregated at the classroom level (Lidtke et al., 2006). However,
many studies have found only low to moderate ICCs for teaching quality dimensions,
meaning that only a small proportion of the variance that is shared between students can be
explained by the fact that students belong to the same classroom (Authors, 2013; Schenke et
al., 2017; Schweig, 2014). This is even true for relatively objective quality aspects, such as
the extent of disruptions in the classroom (e.g., Authors, 2013; Lidtke et al., 2006).

Second, studies have shown that student ratings of theoretically different quality
aspects are much more strongly associated than one might expect from theory or other data
sources (e.g., teacher self-reports or observational data; e.g., Authors, 2013). Such strong

associations might be explained by a general impression that affects students’ ratings on many
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different items. For example, the halo effect is a form of systematic rater bias in which
students form a general impression on the basis of a single teacher characteristic (Benton &
Cashin, 2012). In this case, a student’s ratings on all teaching quality dimensions might be
influenced by his or her rather positive general impression of the teacher due to the teacher’s
gender or popularity (Bennett, 1982; Fauth et al., 2018). Consequently, the student’s ratings
on different teaching quality dimensions would exhibit higher intercorrelations due to the
student’s overall more positive responding.

Third, typically, students’ individual ratings are aggregated at the classroom level to
obtain information about the shared perceptions of students within a given classroom and to
explain differences between classrooms (Aldrup et al., 2018; Marsh et al., 2012). By contrast,
much less attention has been paid to differences in students’ perceptions of teaching quality
analyzed within one classroom. This is surprising given that effects are often more
pronounced at the student level than at the class level and that rating differences between
students within the same classroom have been found to provide meaningful information about
students’ individual learning. For instance, Aldrup et al. (2018) found that perceived learning
support at the student level predicted student outcomes, such as satisfaction, self-esteem,
truancy, and achievement. Mainhard et al. (2018) found that the teacher-student relationship
strongly predicted students’ emotions of enjoyment and anxiety at the student level. Authors
(2018) found that students’ perceived support by the teacher predicted students’ achievement
in and enjoyment of mathematics at the student level.

However, in all of these studies, the item wording, or more precisely, the item
addressee, as one essential property of teaching quality measures, was not considered
systematically. Items were sometimes worded with a we-addressee and sometimes with an |-
addressee, or even mixed within a single instrument. At the same time, the relevance of the
item addressee has not been investigated systematically for the dimensions of teacher support,
making it unclear whether the identified associations were due to the addressee used in the
items or due to the individual nature of students’ perceived support and its associations with

students’ learning outcomes.

The Addressee in Items Assessing Teaching Quality

The addressee of items within teaching quality measures often varies between
measurement instruments (Authors, 2016; Schenke et al., 2017), between dimensions (Den
Brok, 2006; Praetorius, 2018), and in some cases, even within a single dimension (Wallace et

al., 2016). Theoretically, items worded with a we-addressee (“We feel motivated by the
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teacher”) versus an [-addressee (“I feel motivated by the teacher”) encourage students to refer
to different experiences. This assumption is closely linked to the response process students go
through when responding to an item (Authors, 2008; Sudman et al., 1996; Tourangeau et al.,
2000). For instance, the item “We feel motivated by the teacher” refers to the perceptions of
all students in the classroom, namely, whether all students think the teacher has the ability to
motivate them. In this case, all students refer to similar sources of information when making
their judgments. That is, students try to think of relevant situations that affect all the students
in the classroom, add them up, and then—without talking to their classmates about the topic
to obtain first-hand information—each student draws conclusions about the extent to which
all students in the classroom feel motivated by the teacher. By contrast, the source of
information for the item "I feel motivated by the teacher” is more unique to each student, as it
reflects the individually experienced ability of the teacher to motivate the respective student.
Thus, when responding to the item, students theoretically draw on only their individual
experiences with the teacher.

These potential differences in the relevant cognitive processes that take place when
students respond to these two items might be reflected in the psychometric properties of
students’ teaching quality ratings, such as the mean values of the two versions with different
addressees. Given that items with a we-addressee refer to experiences that affect all students
in the classroom, even very rare, specific occurrences between a teacher and an individual
student might be perceived by all the students in the classroom. These occurrences might
accumulate in students' perceptions and thus lead to higher mean values for items with a we-
addressee. On the other hand, one might expect that relevant situations that affect all students
in a classroom are less observable for each student than situations affecting only one
individual student, such as one-on-one talks between the teacher and a student. Therefore,
students’ judgments can be assumed to be subject to some degree of uncertainty, as students
have to draw different inferences about teachers’ behavior. This could potentially lead to
biases in student ratings. For instance, the concept of acquiescence describes a respondent’s
general tendency to agree with items regardless of their content (Krosnick, 1991; Weijters et
al., 2013). This bias is more pronounced when more information must be retrieved from
memory and information need to be compared, which makes responding to the items more
cognitively challenging (Krosnick, 1991). Furthermore, this bias also applies when items are
rather imprecise and vague and has been found to lead to more positive ratings (Cabooter et
al., 2010; Moors, 2008). These higher ratings might lead to higher mean values for items

using a we-addressee because the relevant information requires many comparisons and is not
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as precise as items using an I-addressee. Conversely, responding to an item with an I-
addressee can be assumed to require a much higher degree of self-evaluation by respondents
(Dunning et al., 1989), and such higher level of self-evaluation might be associated with more
positive self-perceptions. In personality research, this phenomenon is called self-
enhancement, which means that individuals see themselves more favorably than others do,
hold more optimistic views about their own future, and have a more positive view of their
own achievement than of the achievements of others (e.g., Kim & Di Domenico, 2019;
Paulhus, 2002). Given such views, items worded with a I-addressee can be expected to be
more likely to trigger this self-enhancement effect, leading to higher mean values for items
with an l-addressee than for items with a we-addressee.

In addition, the two addressee versions might also differ in terms of the level of
agreement among students within classes. If all students in a classroom refer to the same
source of information when responding to items using a we-addressee, the result should be
higher agreement in student ratings and therefore higher intraclass correlations (ICCs). ICCs
are a commonly used indicator of agreement among students within a classroom and also
reflect the reliability of student ratings aggregated at the class level (Ludtke et al., 2006). By
contrast, one might expect differences between students’ individual ratings to be more
pronounced for items with an I-addressee, resulting in lower agreement among students and
therefore lower ICCs.

In fact, from previous studies, there are some indications that the choice of addressee
does in fact contribute to the information obtained from student ratings of teaching quality.
Three studies have suggested that class versions of questionnaires lead to more positive mean
teaching quality ratings compared with personal versions: In an experimental study, Fraser et
al. (1995) found that student ratings of science classes were more positive when a class
version was used (e.g., “In our laboratory sessions, different students do different
experiments”) than when a personal version was used (e.g., “In my laboratory sessions, I do
different experiments than some of the other students”). McRobbie et al. (1998) likewise
found more positive values in most cases for a class version compared with a personal
version. In another experimental study, Den Brok et al. (2006) found higher mean values for
teachers’ influence (e.g., teachers’ leadership and strictness) in a personal version compared
with a class version. Likewise, for the dimension of teachers’ proximity, which includes
aspects that are likely related to teacher support (e.g., helpfulness and understanding), mean
values were higher for the personal version than the class version, but the differences were not

statistically significant. However, both of the dimensions that were considered, teachers’
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influence and proximity, also included scales that were not explicitly part of teacher support
(e.g., teachers’ uncertainty or strictness).

Likewise, findings have suggested the importance of the item addressee for agreement
among student ratings within classrooms. In previous nonexperimental studies, dimensions of
teacher support, which tended to be worded with an I-addressee (e.g., “My teacher helps me
solve problems myself”), exhibited lower agreement within classes and lower associations
with student outcomes at the classroom level than teacher support items that used a we-
addressee (e.g., Aldrup et al., 2018; Fauth et al., 2014; Kunter et al., 2013). Furthermore,
studies have found lower associations between dimensions of teacher support and student
outcomes compared with items or scales for classroom management or cognitive activation
(Downer et al., 2015; Schweig, 2014). However, it is not clear whether this was the result of
unique characteristics of teacher support or because an I-addressee is typically used in items
from the support dimension, whereas a we-addressee tends to be used for other dimensions.
Moreover, these studies were not designed to systematically address the impact of different
item addressees. Therefore, such results rely on correlational data and run the risk of
confounding the effects of teacher support dimensions and item formulations due to variation
in the addressee. Den Brok et al. (2006) investigated differences between a class version and a
personal version of a questionnaire and found that the ICCs from the class version were
slightly higher than the ICCs from the personal version.

In sum, the few existing studies that have used varying addressees have provided
important insights into potential differences in teaching quality measures, indicating that the
addressee is a relevant item property. Although these studies were conducted with large
samples and systematically distinguished between teachers’ behavior toward individual
students versus the entire class, further research is still needed on some points. For instance,
teacher support was assessed with a very limited number of scales or referred only to science
class. Furthermore, because these studies used two versions of the questionnaire containing
items with either a we-addressee or an I-addressee, it was not possible to investigate the
associations between teaching quality dimensions as measured with both addressee versions
(e.g., feedback with a we-addressee and an I-addressee), which would provide information
about how the two versions affected students’ ratings. Moreover, it was not possible to
investigate differences between the two versions at the student level because students received
only one of the two versions. Furthermore, these studies provided no information about
whether and to what extent the use of different addressee versions is linked to differences in

the associations between teacher support and students’ learning at each level of analysis. Most
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importantly for the present study, in most existing studies, different addressee versions were
confounded with the quality dimensions in question. Therefore, an investigation of a larger
number of quality dimensions while systematically varying the addressee is still needed.

The Present Investigation

In this study, we sought to extend existing research on the relevance of the item
addressee in teaching quality measures. To this end, we examined differences in the mean
levels of two addressee versions (i.e., | and we) as well as the degree of agreement between
students’ ratings of the teacher support dimensions and investigated the associations between
student ratings using different addressees for one and the same support dimension in two
subjects: mathematics and German language arts. Additionally, we investigated potential
differences in the associations between teacher support dimensions assessed using both
versions with prominent student outcome variables in both subjects. For this, we
experimentally varied the addressee in items that were used to assess students’ perceived
support by the teacher. We derived several hypotheses that we present and explain next.

1) Only a few experimental studies have examined whether mean differences arise
from the use of different addressee versions. The findings from these studies have
not been fully consistent, but they have revealed a tendency in the direction of
more positive mean values for dimensions referring to the whole classroom (we-
addressee) compared with individual students (I-addressee). We aimed to
systematically investigate possible differences in a large number of dimensions of
teacher support in two different subjects: mathematics and German language arts.
We hypothesized that using a we-addressee would result in higher mean values for
all dimensions than using an I-addressee (Hypothesis 1).

2) On the basis of theoretical assumptions about students’ response processes, one
can assume that students refer to shared experiences when responding to items
using a we-addressee but to their own individual experiences when responding to
items using an I-addressee. Among students in a single classroom, this should lead
to higher agreement when a we-addressee is used and lower agreement when an I-
addressee is used. Therefore, we expected to find higher intraclass correlations for
dimensions of teacher support for items using a we-addressee than for items using
an l-addressee in both subjects (Hypothesis 2).

3) Assuming that responding to dimensions with a we-addressee is more cognitively

challenging because students have to consider their classmates’ experiences and
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4)

5)

integrate these considerations into their ratings, students’ ratings of teaching
quality may be more similar across dimensions when a we-addressee is used than
when an I-addressee is used. For this reason, we hypothesized that using a we-
addressee would result in higher intercorrelations across dimensions of teacher
support than using an I-addressee would (Hypothesis 3).

Given that items with different addressees are assumed to capture different
perspectives on teaching quality, we expected to find positive but not perfect
correlations between measures of the same dimension using the two addressee
versions (e.g., motivation using a we-addressee and motivation using an I-
addressee; Hypothesis 4).

Finally, we were interested in the associations between teacher support dimensions
and subject-specific student outcome variables in mathematics and German
language arts (academic self-concept, engagement, grades, and achievement test
scores). In line with our overall assumption that a we-addressee better captures
students’ shared perceptions at the classroom level, whereas an I-addressee better
captures individual students’ perceptions at the within level, we expected to find
differences in the associations between teacher support dimensions and students’
outcome variables depending on the addressee. Specifically, we hypothesized that
we would find more pronounced associations at the student level when using an I-
addressee and more pronounced associations at the classroom level when using a

we-addressee (Hypothesis 5).

Method

The Ministry of Education and Cultural Affairs of the German federal state of Baden-

Sample

Wirttemberg approved the study and the data collection (date of approval: February 12, 2018,
file number: 31-6600.0/279). The ethics committee of [Institution; blinded for review]
confirmed that the procedures were in line with ethical standards for research with human
subjects (date of approval: May 4, 2018, file number: A2.5.4-074_aa).

The data for this study stemmed from the large-scale study “Teaching Quality from

the Students’ Perspective (UNITAS),” which was conducted in spring/summer 2018 in the
federal state of Baden-Wurttemberg, Germany. The UNITAS study examines teaching quality

on the secondary level in two different subjects, mathematics and German language arts, with

96



a special focus on student ratings. A total of 6,479 students in Grades 5 to 10 from 401 classes
in 27 schools participated in the study. On average, 16 students per class participated in the
study. A total of 50.8% of the students were female, and 87% of the students reported that the
language they usually spoke at home was German. In order to examine student ratings of
teaching quality in mathematics and German language arts as distinctly as possible, 16 classes
were excluded from the analysis because both subjects were taught by the same teacher. The
final sample for the present study comprised 6,317 students from 385 classes. The lower
secondary education system in Baden-Wirttemberg consists of four main school types:
academic track (Gymnasium), intermediate track (Realschule), lower track (Hauptschule), and
multitrack (Gemeinschaftsschule) schools. Students from 11 academic-track schools (n =
3,847), eight intermediate-track schools (n = 1,795), seven multitrack schools (n = 652), and
one lower track secondary school (n = 23) provided ratings on their mathematics and German

language arts classes.

Design

One essential limitation of many previous studies (for exceptions, see Den Brok et al.,
2006; Fraser et al., 1995; McRobbie et al., 1998) is that student ratings can be confounded by
a correlation between the addressee that is used and the dimension of teacher support that is
assessed. In our study, we used experimental variation to avoid these effects. Prior to data
assessment, students were randomly assigned to one of four conditions on the individual level
in a between-participants design. Specifically, the addressee was experimentally varied within
classrooms by using four different versions of a survey, allowing us to estimate the
associations between different addressee versions in the same dimension. The first version
exclusively comprised items using a we-addressee (n = 1,584). The second version
exclusively comprised items using an I-addressee (n = 1,568). The third (n = 1,603) and
fourth versions (n = 1,562) contained items with both addressees but alternated which specific
items used which addressee. For instance, in Version 3, the first and third items used a we-
addressee, and the second and fourth items used an I-addressee. In Version 4, the first and
third items used an l-addressee, and the second and fourth items used a we-addressee. On
average, each version was completed by roughly four students per class. Because the students
responded to the individual items in only one of the addressee versions, Versions 3 and 4 with
alternating addressees were used to deal efficiently with missing data. Furthermore, these two

versions enabled us to investigate differences not only at the classroom level but also at the
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individual student level. In other words, the experimental variation allows us to model each

quality dimension as assessed with different item addressees.

Instruments
Teaching Quality Dimensions

Students were asked to rate teaching quality with regard to six dimensions of teacher
support, namely, handling mistakes, motivation, learning support, clarity, autonomy support,
and feedback. Each dimension was assessed with three or four items (see Tables 1 and S1 for
detailed descriptions). Example items are “The teacher can sometimes really motivate me”/
“Our teacher can sometimes really enthuse us” for the motivation dimension and “The teacher
encourages me to work autonomously”/ “Our teacher encourages us to work autonomously”
for the autonomy support dimension. Students responded to a total of 20 parallel items for
mathematics and German language arts. All items were rated on a 4-point rating scale ranging
from 1 (completely disagree) to 4 (completely agree). Internal consistencies showed good
values in both subjects. For mathematics, Cronbach’s alpha ranged from .70 to .83 (handling
mistakes: .70 < o <.75; motivation: .79 < a < .82; learning support: .72 < a < .76; clarity: .80
< a <.83; autonomy support: .70 < a <.73; feedback: .76 < o < .81). For German language
arts, Cronbach’s alpha ranged from .70 to .79 (handling mistakes: .71 < o <.73; motivation:
.79 <a <.79; learning support: .71 < a <.75; clarity: .70 < a <.73; autonomy support: .71 < a
<.73; feedback: .75 <a <.79).

Student Outcome Variables. Student Grades. Student achievement in mathematics
and German language arts was assessed with student-reported school grades from their latest
report card, which they had received after the first half of the academic year. As school grades
in Germany range from 1 (best grade) to 6 (lowest grade), we reverse-scored the grades for
easier interpretation so that higher grades represented higher achievement.

Standardized Achievement. Additionally, we administered achievement tests to assess
students’ achievement in German language arts (LGVT 5-12+; Schneider et al., 2017) and
mathematics (MBK 5-12+; Ennemoser et al.,, 2011; Krajewski & Ennemoser, 2013). The
LGVT 5-12+ is used to assess the speed, accuracy, and comprehension with which students
are able to process a written text. The MBK 5-12+ consists of several timed tasks, such as
increasingly more difficult calculation tasks or dictation of large numbers. In the present
study, both achievement tests revealed satisfactory internal consistencies (LGVT 5-12+: KR-
20 = .98; MBK 5-12+: KR-20 = .83).
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Academic Self-Concept. Students’ academic self-concept in each subject was assessed
with four items each (e.g., “I just have no talent for mathematics”; Gaspard et al., 2016). All
items were rated on a 4-point rating scale. Cronbach’s alpha was .93 for mathematics and .88
for German language arts. The means were 2.82 for mathematics and 2.86 for German
language Arts. The ICCs were .05 for mathematics and .07 for German language arts.

Engagement. Students’ affective engagement was measured with five items on a 4-
point rating scale (e.g., “How often does it occur in German lessons that you enjoy the tasks
in class?”’; adapted from Fredricks et al., 2005). Internal consistencies were o = .77 for
mathematics and o = .75 for German language arts. The means were 3.22 for mathematics and
3.18 for German language Arts. The ICCs were .12 for mathematics and .13 for German
language arts.

Analysis
Multilevel Factor Analyses

In the present study, we used a factor analysis procedure to examine whether the item
addressee makes a difference for the assessment of teaching quality. As we were interested in
differences in student ratings of teacher support within classrooms and differences in
students’ shared perceptions between classrooms, we conducted a multilevel confirmatory
factor analysis, modeling latent factors for each support dimension and each addressee version
on two levels. The first level was that of individual students within classrooms, also known as
the student level or the within level; the second level was that of classes or the between level.
Multilevel confirmatory factor analysis applies a conventional factor analysis structure to each
of the levels simultaneously rather than a single “overall” model as in a single-level analysis.
The items are assumed to be indicators of factors that vary across students within classes as
well as between classes, that is, item (co-)variances are assumed to result from factors and
residual variances at both levels (Muthén, 1994).
Measurement Invariance

Before addressing our research questions, we tested a series of measurement
invariance models. Establishing measurement invariance was a crucial prerequisite for
investigating mean-level differences between the addressee versions (Hypothesis 1), students’
level of agreement in terms of intraclass correlations (Hypothesis 2), factor correlations at
each level of analysis (Hypotheses 3 and 4), and the associations between the teaching quality
factors and students’ outcome variables at each level of analysis (Hypothesis 5). To test for

measurement invariance, we imposed equality constraints, meaning that factor loadings had to
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be equal across levels and addressees, and compared the model fit results with those of freely
estimated models. In order to examine mean-level differences between the two addressee
versions, we additionally constrained the item intercepts, allowing us to compare latent factor
means. To ensure that our tests were sufficiently sensitive to detecting potential violations of
measurement invariance, all measurement models were created separately for each of the
quality dimensions. Within these models, cross-version constraints were consecutively
imposed for the we-addressee and the I-addressee, and cross-level constraints were
consecutively imposed at the student and classroom levels. Finally, we constructed combined
models with model constraints across addressee versions at the two analytical levels and
model constraints across analytical levels for the two addressee versions. Model fit was
evaluated using the y>-difference test, comparative fit index (CFI), Tucker-Lewis index (TLI),
root mean square error of approximation (RMSEA), and standardized root mean square
residual (SRMR) following the guidelines developed for conventional single-level structural
equation models in which changes in the CFI <.01, RMSEA > .02, and SRMR > .01 indicate
no substantial change in model fit (Chen, 2007). The results of the invariance tests are
presented in detail in Section S2 of the online supplemental material. We assumed
measurement invariance across both analytical levels and addressee versions. Both the models
assuming cross-version invariance at the two analytical levels and the models assuming cross-
level invariance for the two addressee versions exhibited only relatively small differences
from the baseline models, allowing us to address the questions of mean-level differences,
students’ agreement, the intercorrelations of teaching quality factors, and the associations
between the teaching quality factors and students’ outcome variables at each level of analysis.
Missing Data

The issue of missing values required careful consideration in the present study. As the
four addressee versions were experimentally varied within classrooms and students were not
given the same items for the I- and we-addressee versions, missing data appeared at the
student level, and correlations for the same item with different addressees could not be
computed at the student level. Model identification at the student level was achieved by
setting the limit for the coverage of a single item pair differing only in the addressee to 0%,
which allowed us to estimate the amount of missing data in the total sample. The correlations
between factors assessed with different addressees were computed using data from the two
experimental groups with varying addressees (Versions 3 and 4), assuming that the findings
would be equivalent for groups receiving only the we-addressee or only the I-addressee. In

order to make full use of the available data, we additionally modeled correlations between
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factors with different addressees and the two analytical levels for each subject. All additional
correlations between item indicators within subjects were constrained to be zero. The full
information maximum likelihood (FIML) procedure was used to handle both planned and
unplanned missing data (Arbuckle, 1996).

For all of the analysis, we used the Benjamini-Hochberg procedure (Benjamini &

Hochberg, 1995) to control the false discovery rate for multiple comparisons.
Results

Mean-Level Differences in Teacher Support Dimensions Using an I-Addressee Versus a
We-Addressee

To test our first hypothesis, we compared the means of the teacher support dimensions
assessed with different item addressees separately for the two subjects. Overall, students had
positive perceptions of teacher support in both subjects (2.58 < M < 3.26; Table 1). Across
subjects and addressee versions, the means were descriptively highest for motivation and
lowest for feedback (mathematics: we-addressee: 2.62 <M < 3.26; [-addressee: 2.65 <M <
3.24; German language arts: we-addressee: 2.58 <M < 3.23; [-addressee: 2.59 <M <3.21),
with no substantial differences found between the means in mathematics and German
language arts. In line with our hypothesis, we found that the means of most dimensions were
descriptively higher when a we-addressee was used than when an I-addressee was used
(mathematics: 0.02 < AM <0.12; German language arts 0.02 < AM < 0.11). In each subject,
we computed an overall mean for the six dimensions of teacher support using a we-addressee,
and we computed an overall mean for the for the six dimensions of teacher support using an
I-addressee. Then we computed the difference between the two overall means in each subject.
When testing the overall mean difference for significance, we found that, in both subjects, the
mean for dimensions using a we-addressee was significantly higher (mathematics, we-
addressee: M = 2.91, I-addressee: M = 2.87; p < .01; German language arts, we-addressee: M

=2.91, l-addressee M = 2.87; p < .01). Therefore, our first hypothesis was confirmed.

Agreement on Teacher Support Dimensions Using an I-Addressee Versus a We-
Addressee

In order to investigate whether the use of a we-addressee would result in higher
agreement among students within classes, we investigated differences in within-class
agreement on the teaching support dimensions in both addressee versions (Table 2; for the
single items see Table S3). The ICCs in mathematics ranged from .24 to .39 (we-addressee)
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Table 1

Descriptive Statistics for the Teacher Support Dimensions

German language

Dimension Sample item with we- and I-addressee Mathematics arts
M SD M SD
Handling mistakes Our teacher is patient when someone makes a mistake in class./ 3.26 0.33 3.23 0.38
The teacher is patient when I make a mistake in class. 3.24 0.37 3.21 0.37
Motivation Our teacher can sometimes really motivate us./ 2.77 0.46 2.78 0.44
The teacher can sometimes really motivate me. 2.71 0.43 2.70 0.44
Learning support Our teacher gives us additional support when we need help./ 2.97 0.35 2.92 0.34
The teacher gives me additional support when I need help. 2.88 0.36 2.84 0.36
Clarity Our teacher teaches so comprehensibly that we understand even difficult things./ 2.83 0.48 2.95 0.34
The teacher teaches so comprehensibly that [ understand even difficult things. 2.81 0.45 2.97 0.30
Autonomy support Our teacher encourages us to work autonomously./ 3.02 0.27 3.00 0.25
The teacher encourages me to work autonomously. 2.90 0.29 2.89 0.25
Feedback Our teacher gives us regular feedback on what we can already do./ 2.62 0.28 2.58 0.22
The teacher gives me regular feedback on what I can already do. 2.65 0.27 2.60 0.21

Note. M = mean; SD = standard deviation.



Table 2

Intraclass Correlations for the Teacher Support Dimensions in Mathematics and German Language Arts

Student level Classroom level ICC

6’Mw  G°mi G’%ew GGl 6’Mw  O°mi G’cw GGl oMw OMI  OGw Ol
Handling mistakes 0.36 0.32 0.31 0.29 0.14 011 0.14 0.13 0.28 0.26 0.31 0.31
Motivation 035 0.40 0.33 0.40 022 0.18 0.20 0.20 0.39 0.31 0.38 0.33
Learning support  0.29 0.31 0.26 0.27 0.12 0.13 0.12 0.13 0.29 0.30 0.32 0.33
Clarity 0.43 0.48 0.28 0.24 023 0.21 0.12 0.09 0.35 0.30 0.30 0.27
Autonomy support  0.23 0.28 0.21 0.21 0.08 0.09 0.06 0.07 0.26 0.24 0.22 0.25
Feedback 026 028 0.25 0.26 0.08 0.07 0.05 0.05 0.24 0.20 0.17 0.16

— Note. MW = Mathematics, we-addressee; MI = Mathematics, I-addressee; GW = German language arts, we-addressee; Gl = German language arts, I-addressee;
o
w ICC = Intraclass correlation.



and from .20 to .31 (I-addressee). In German language arts, the ICCs ranged from .17 to .38
(we-addressee) and from .16 to .33 (I-addressee). We found that across all dimensions, the
ICCs in mathematics were descriptively higher for a we-addressee (we-addressee: Micc = .30;
I-addressee: Micc = .27). In German language arts, we found no difference in the ICCs
between the two addressee versions (we-addressee: Micc = .28; l-addressee: Micc = .28).
Testing these overall mean differences for significance, we found that for mathematics, the
teacher support dimensions using a we-addressee resulted in significantly higher ICCs (p <
.05). Therefore, our hypothesis that we would find higher ICCs for dimensions using a we-

addressee could be partly confirmed.

Associations Between Teacher Support Dimensions Using the Same Addressee Version
To test Hypothesis 3, we compared the intercorrelations among the teacher support
dimensions using the same addressee version (e.g., between motivation and feedback using an
I-addressee in mathematics and between motivation and feedback using a we-addressee in
mathematics, respectively) at the student level and at the classroom level, separately for the
two subjects. For mathematics, the intercorrelation of the dimensions when using an I-
addressee ranged from .40 to .84 at the student level and from .51 to .95 at the classroom level
(Table 3). When using a we-addressee, the intercorrelations of the dimensions ranged from

.42 10 .85 (student level) and from .61 to .97 (classroom level).

Table 3

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and
Classroom Levels in Mathematics

1. 2. 3. 4. 5. 6.

(lwe)  (I/we)  (I/we)  (l/we)  (I/we)  (I/we)
1. Handling mistakes .73/.68 .83/.84 .75/.73 .75/.74 51/.61
2. Motivation .64/.58 .88/.89 .92/.91 .93/.95 .81/.85
3. Learning support ~ .81/.80 .79/.79 .88/.92 .95/.97 .86/.91
4. Clarity .64/.64 .76/.81 .72/.81 .89/.92 .73/.77
5. Autonomy support .60/.63 .84/.85 .79/.84 .76/.78 .85/.89
6. Feedback 40/.42 .61/.67 .62/.67 .50/.60 .71/.79

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are

presented above the diagonal. All correlations are statistically significant (p <.001).
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For German language arts, the intercorrelations of the dimensions when an I-addressee
was used ranged from .36 to .86 at the student level and from .51 to .96 at the classroom level
(Table 4). When a we-addressee was used, the intercorrelations ranged from .39 to .86 at the
student level and from .51 to .95 at the classroom level (Table 4). Overall, in mathematics, the
intercorrelations combined for all dimensions were descriptively higher when a we-addressee
was used than when an I-addressee was used at the student level (I-addressee: M, = .67; we-
addressee: My =.71) and at the classroom level (I-addressee: M= .82; we-addressee: M, =.84).
We also found this pattern for German language arts but only at the student level (I-addressee:
M, = .67; we-addressee: M, = .71). Testing these overall differences for statistical significance,
we found that for both subjects, using an I-addressee resulted in higher correlations between
teacher support dimensions at the student level (p < .01), whereas the difference at the
classroom level in mathematics did not reach statistical significance. For this reason, our

hypothesis could only partly be confirmed.

Table 4

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and
Classroom Levels in German Language Arts

1. 2. 3. 4. 5. 6.

(Ilwe)  (I/we)  (I/we)  (I/we)  (I/we)  (I/we)
1. Handling mistakes .71/.76 .86/.85 .86/.85 .80/.76 .51/.51
2. Motivation .56/.59 .90/.89 .92/.95 .95/.94 .83/.75
3. Learning support ~ .77/.76 .75/.80 .89/.93 .96/.92 .85/.80
4. Clarity .68/.69 .77/.80 .83/.84 .92/91 .72/.70
5. Autonomy support .58/.55 .86/.86 .79/.85 .83/.80 .87/1.84
6. Feedback .36/.39 .53/.66 .59/.66 .50/.58 .67/.77

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are

presented above the diagonal. All correlations are statistically significant (p <.001).

Associations Between the Same Teacher Support Dimension Using Different Addressee
Versions

To test Hypothesis 4, we examined the correlations between the same teacher support
dimensions measured with the different addressee versions (e.g., association between clarity
using a we-addressee and clarity using an I-addressee). We found very high associations for
all dimensions, with no differences between the two subjects (Table 5). At the student level,

the correlations ranged from .97 to 1.00 for mathematics and reached 1.00 for all dimensions
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in German language arts. At the classroom level, the correlations ranged from .93 to 1.00 for
mathematics and from .94 to .99 for German language arts, without any statically significant
difference between the revealed correlation coefficients. Therefore, our hypothesis was not

confirmed.

Table 5
Associations of Teacher Support Dimensions Between Addressee Versions

Mathematics German language arts

r SE r SE
(SL/CL) (SL/CL) (SL/CL) (SL/CL)
Handling mistakes 1.00/.99 0.04/0.02 1.00/.98 0.04/0.03
Motivation 1.00/.99 0.02/0.01 1.00/.99 0.02/0.01
Learning Support 1.00/.99 0.03/0.02 1.00/.98 0.03/0.02
Clarity 1.00/1.00 0.03/0.01 1.00/.97 0.03/0.02
Autonomy support .97/.93 0.04/0.03 1.00/.94 0.04/0.04
Feedback 1.00/.98 0.02/0.02 1.00/.96 0.02/0.04

Note. SL = student level; CL = classroom level. Statistically significant results (p < .001) after the

correction are presented in bold.

Associations With Student Outcome Variables

Finally, we examined possible differences in the associations between the teacher
support dimensions and subject-specific student outcome variables, separately for the two
addressee versions and the two subjects (Hypothesis 5). The results are shown in Table 6
(mathematics) and Table 7 (German language arts). Overall, we found statistically significant
associations between the teacher support dimensions and the subject-specific student
outcomes self-concept, engagement, grades, and test scores at the student level (mathematics:
.05 <r <.69; German language arts: .06 < r <.69) and the classroom level (mathematics: .13
<r <.94; German language arts: .21 <r <.94).

Regarding the differences in the associations for the different addressee versions, in
most cases, we found descriptively stronger associations in mathematics at the student level
when an I-addressee was used than when a we-addressee was used (self-concept: 1-addressee:
M, = .30, we-addressee: M, =.25; engagement: I-addressee: M, = .52, we-addressee: M, =.48;
grade: I-addressee: M= .22, we-addressee: M, =.18; test score: l-addressee: M;= .11, we-
addressee: Mr=.09). At the classroom level, the opposite pattern was revealed: In most cases,
we found higher associations when an we-addressee was used than when a I-addressee was
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Table 6

Correlations Between Students’ Qutcome Variables and Teacher Support Variables in Mathematics

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback

I/'weSL I/weCL I/weSL I/weCL Il/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL
Self-concept .19/.19 .56/.53 .34/.29 .68/.73 .20/.21  .63/.67  .52/.38 .72/.73  .39/.22  .67/.65 .18/.19  .59/.61
Engagement .39/.33 .71/.70 .69/.63 .93/.94 A471.45 .86/.89 .61/.56 .88/.88 .59/.49 .90/.92  .38/.40 .77/.82
Grades 19/.15 A42/.41 .221.21 .45/.53 .14/.15 .38/.45 42/.28 44/.49 271.17 A43/.44  .07/.09  .33/.39
Test Scores .09/.07 .09/.10 .10/.06 .04/.03 .03/.07 .13/.09 .25/.16 .05/.09 .16/.09 .03/.08 .05/.06 .01/-.06

Note. SL = student level; CL = classroom level; SES = Socioeconomic status. Statistically significant results (p < .05) after the correction are presented in bold.
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Table 7

Correlations Between Students’ Outcome Variables and Teacher Support Dimensions in German Language Arts

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback

I/'weSL I/weCL I/weSL I/weCL Il/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL
Self-concept 221.22 A4].47 .35/.32 .50/.48 .26/.25  .43/.44  45/37  55/51  .38/.29  .43/38 .14/19  .33/.28
Engagement .33/.35 .65/.69 .69/.63 .94/.92 .48/.45 75/.74 .55/.52 .87/.88 .63/.52 .85/.83  .35/.37  .72/.74
Grades .18/.19 .30/.24 .18/.14 .26/.26 14/.14 21/.17 .30/.21 .29/.24 .20/.16 .21/.26  .03/.08 .11/.10
Test Scores .08/.11 .09/.06 .00/.02 .01/.07 .02/.04 .00/.03 .15/.09 .08/.06 J11/.06  -.04/.12 .01/.01 -.07/.01

Note. SL = student level; CL = classroom level; SES = Socioeconomic status. Statistically significant results (p < .05) after the correction are presented in bold.



used (self-concept: I-addressee: M, = .64; we-addressee: M, =.65; engagement: I-addressee:
M; = .84, we-addressee: M, =.86; grade: I-addressee: M, = .41, we-addressee: M =.45). In
German language arts, we found higher associations when using the 1-addressee at the student
level for academic self-concept (I-addressee: M, = .30; we-addressee: M, =.27), engagement
(l-addressee: M, = .51; we-addressee: M, =.47), and grade (I-addressee: M;=.17; we-
addressee: M, =.15). At the classroom level, we found a more varying result pattern: academic
self-concept (I-addressee: M, = .45; we-addressee: M, =.43), engagement (l-addressee: M, =
.80; we-addressee: M, =.80), grade (I-addressee: M, = .23; we-addressee: M;=.21), test score
(l-addressee: M, =.01; we-addressee: M, =.06).

When we tested the differences for statistical significance in mathematics, we found
that the associations between each of the student outcome variables (i.e., academic self-
concept, engagement, grade, and test scores) and the teacher support dimensions revealed
statistically significantly higher values for I-addressee items than for we-addressee items at
the student level (ps’ <.01). At the classroom level, we found no statistically significant
differences between the two addressee versions. For German language arts at the student
level, we found that the associations between academic self-concept and engagement and the
teacher support dimensions revealed statistically significantly higher values when an I-
addressee was used than when a we-addressee was used (p < .05). We found no statistically
significant differences between the two addressee versions at the classroom level. On the

basis of these results, our hypothesis could be partly confirmed.

Robustness Analyses for Students’ Grades and School Track

Finally, we conducted additional analyses to investigate possible differences with
respect to students’ grade level and school tracks for both subjects. For the grade levels, we
combined two grade levels for each group (Grades 5 and 6; Grades 7 and 8; Grades 9 and 10),
which resulted in three different groups for the analysis. With regard to the school tracks, we
examined differences between the two groups of academic-track students and non-academic-
track students. We then conducted all of the analyses separately. The results are shown in
Tables S4 to S38. In general, we could not identify notable deviations from the overall
findings. The resulting differences were quite small, and the difference tests were not

statistically significant. Neither school type nor grade level impacted the findings.
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Discussion

Student ratings are a valuable source of information about students’ perceptions of
their learning environment. Although student ratings are frequently used in research and
educational practice, the role of the item addressee, which often differs between and even
within measurement instruments, has rarely been investigated so far. The aim of the present
study was to systematically examine differences in the information obtained from students
when using two different addressee versions (we-addressee vs. I-addressee) of frequently used
dimensions of teacher support. Data from a large-scale study employing an experimental
variation enabled us to investigate the impact of using a we-addressee versus an l-addressee in
items from six dimensions of teacher support in two subjects: mathematics and German
language arts.

The results supported the assumption that the item addressee shapes the information
we get from students about teachers’ support. Overall, our findings showed that, in most
cases, teacher support dimensions using a we-addressee revealed higher mean values, 1CCs,
and intercorrelations at the classroom level. Dimensions using an I-addressee usually resulted
in higher associations with students’ outcome variables at the student level. This pattern was

more pronounced for mathematics than for German language arts.

Student Ratings as a Primary Source for Assessing Teacher Support

The domain of teacher support aims to assess the emotional and social facet of
students’ learning environment (Kunter & Voss, 2013). In contrast to the domains of
classroom management and cognitive activation, students’ individually experienced support is
much more difficult to rate for external observers compared with, for example, how well the
rules are followed or which exercises are used in class. Therefore, student ratings offer a
valuable method for obtaining information about students’ individual experiences of support
from their teacher. In this study, we assessed teacher support on a large number of different
dimensions. Overall, our results confirmed that student ratings are a reliable method for
assessing teaching quality. In line with previous research, we found that students were able to
distinguish the different dimensions of teacher support in both subjects (e.g., Authors, 2018;
Authors, 2020; Downer et al., 2015; Schweig, 2014). Additionally, our findings support
existing research as we found substantial differences between classrooms and associations of
dimensions of teacher support with important student outcomes at the student level and at the
classroom level (e.g., Authors, 2013; Kuhfeld, 2017; Schenke et al., 2017).
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The Role of the Item Addressee

Even at first glance, measures of teaching quality substantially differ not only with
regard to the assessed dimensions, but also with respect to the item addressee. Only a few
studies have investigated the role of the item addressee; however, these studies spoke in favor
of its relevance (Den Brok et al., 2006; Fraser, 1995; McRobbie et al., 1998). Our study
extended this research by experimentally varying the addressee in a large number of teacher
support dimensions in two subjects, thus putting the role of the item addressee to an extensive
test.

With regard to differences in the overall mean levels (i.e., the mean of all the teacher
support dimensions) between the two kinds of addressees, we found statistically significantly
higher mean values in both subjects when a we-addressee was used. These results are in line
with existing research in which higher mean values were found in most cases for the class
version (we-addressee) compared with the personal version (I-addressee). These previous
results were likewise rather small (Fraser, 1995; McRobbie et al., 1998). Based on our
theoretical assumptions, higher mean values for using a we-addressee could be explained by
students’ tendency to give items with a rather vague frame of reference higher ratings than
items concerning only themselves (Cabooter et al., 2010; Krosnick, 1991; Moors, 2008).
Another explanation could be that a student’s experience consists of not only teacher behavior
that affects all students in the class in the same way (e.g., “chalk-and-talk” or lecture-style
teaching) but also more rare teacher behaviors that are directed toward individual students.
For instance, Yasmine might feel that the teacher praises Michelle a lot but that she herself
does not receive such praise. This would mean that rare dyadic occurrences between the
teacher and individual other students (i.e., not the rater) have a higher likelihood of being
reflected in dimensions measured using a we-addressee. This might lead to higher values for
the we-addressee version, which would then include even rare occurrences that affect only
individual students in the classroom.

With regard to student agreement, we found higher associations when using a we-
addressee. This finding is in line with the study by Den Brok et al. (2006), who also found
that the ICCs were slightly higher for the class version than for the personal version. We also
found more pronounced intercorrelations between dimensions using a we-addressee. These
results raise questions about the underlying reasons and whether these findings speak in favor
of using a we-addressee than a I-addressee. For instance, existing research has shown that
students’ perceptions of teaching quality can be impacted by an overall general impression,

such as the halo effect or teacher popularity, which could lead to a higher level of agreement
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across the students (Benton & Cashin, 2012; Bennett, 1982; Fauth et al., 2018). If such
general impressions are more “triggered” by using the we-addressee, the findings might speak
for a lower specificity in ratings using a we-addressee. In line with this, an experimental study
conducted by Roch et al. (2009) found that different than expected, students tend to agree
more about rather imprecise and vague aspects of teaching than about behavioral and
observable aspects, which could also apply to dimensions of teacher support. That is, ratings
which need more inferences, like items using a we-addressee, might result into a higher
agreement, which however might also be at the cost of the specificity of ratings.

Investigating the associations with students’ learning outcomes, in many cases, we
found statistically significantly higher associations at the student level when using an I-
addressee. We sincerely believe that this is an important finding that shows that dimensions
using an I-addressee seem to be more appropriate when teachers or researchers want to take
students’ individual achievement-related variables into account. In previous studies, teaching
quality was oftentimes assessed with items that had a we-addressee (e.g., Aldrup et al., 2018;
Fauth et al., 2014; Kunter et al., 2013). For instance, Authors (2018) investigated students’
idiosyncratic perceptions of teaching quality. The results emphasized the importance of the
relationship between a single student and the student’s teacher for student ratings of teaching
quality, which, however, were assessed with items using a we-addressee. Our findings point
to the relevance of the item addressee, and thus, it would be interesting to differentiate
between the two addressee versions to investigate the associations between teaching quality
and students’ learning at the student level and at the classroom level.

Experimentally varying the item addressee in this study provided a unique opportunity
to analyze the associations between the same dimension assessed with different addressees
because the item addressee is usually not varied within studies. We found almost perfect
correlations between the two addressee versions for each dimension (e.g., feedback using a
we-addressee and feedback using an I-addressee), which suggests that students rate the two
addressee versions of teacher support dimensions almost equivalently. We had expected to
find lower associations because teacher support is a teaching quality domain that refers to

students’ very individual aspects of being supported in their learning by the teacher (Hamre &
Pianta, 2018).

Limitations and Further Research
For several reasons, we believe that our study makes a strong contribution to the

fundamental question of the role of the addressee in assessments of teacher support
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dimensions, which has been given insufficient attention in research on the assessment of
teaching quality. However, our study also has some limitations that should be considered in
future research.

First, we formulated the two addressee versions in parallel (e.g., “The teacher can
sometimes really motivate me”/ “Our teacher can sometimes really motivate us™), and
students were instructed regarding both versions before the survey. However, the students
responded to a large number of items, and the extent to which a single word (“T” vs. “we”
catches a readers’ eye has yet to be determined. Indeed, given that students typically take only
a few seconds to respond to each item, they might not have read as carefully as necessary.
Nevertheless, future research could use more extreme variations (e.g., with personal pronouns
printed in bold) or investigate students’ eye movements, which would provide additional
information about how accurately students read the different versions of the items.

Second, our findings provide evidence that the addressee matters to some extent for
student ratings of teacher support. To gain further insights into the higher mean values and
stronger associations for dimensions using a we-addressee, interviewing students would be a
very promising approach that could be applied to uncover what information students actually
refer to when responding to such items. This approach has also been called for in previous
research, as interview ratings for teaching quality items have rarely been applied in research
(Leighton, 2019; Lenske & Praetorius, 2020).

Finally, in the present study, we investigated the idea that different addressee versions
are accompanied by differences in the psychometric properties of students’ teaching quality
ratings, including mean levels, level of agreement among students within classes,
intercorrelations among teacher support dimensions, and associations with students’ learning
outcomes. However, in order to answer the questions of whether and to what extent using
different addressee versions is beneficial when assessing teaching quality, there is a need to
further evaluate its consequences for other purposes. For instance, more recent analytical
procedures are aimed at modeling classroom heterogeneity in student ratings as an additional
indicator of good teaching (e.g., Schenke et al, 2018). Applying these modeling procedures to
surveys with an I-addressee might be a better way to assess student-teacher fit and teacher

adaptivity than surveys with a we-addressee.

Conclusion
We investigated the relevance of the item addressee in teaching quality measures. Our

results showed that the addressee that was used in items measuring teacher support made a
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difference for the information that could be obtained from student ratings of teachers’ support
at the level of students’ individual perceptions and students’ shared perceptions at the
classroom level. Even though the differences we found were relatively small, these findings
further underline the need to consider the role of item framing when one is interested in

assessing teaching quality from the perspective of students in research and practice.
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Table S1

Supplemental Material

Items for Measuring the Teacher Support Dimensions

Dimension I-addressee We-addressee
Handling mistakes I1  The teacher is patient when | make a mistake in class. W1 Our teacher is patient when someone makes a mistake in
class.
12 For the teacher, it’s not a bad thing if | make a mistake. W2 For our teacher, it’s not a bad thing if we make a
mistake.
I3 The teacher makes sure that | am not laughed at for W3 Our teacher makes sure that nobody in our class is
making a mistake. laughed at for making a mistake.
Motivation I1 The teacher can sometimes really motivates me. W1 Our teacher can sometimes really motivates us.
12 The teacher can make even dry subject material really W2 Our teacher can make even dry material really
interesting to me. interesting to us.
I3 The teacher points out to me that the material | am W3 Our teacher points out to us that the material we are
learning is useful in my everyday life. learning is useful in our everyday lives.
4 For me, this teacher’s lessons are quite varied. W4 Our teacher makes the lessons varied.
Learning support I1 The teacher is interested in my learning progress. W1 Our teacher is interested in individual students’ learning
progress.
12 The teacher gives me additional support when | need W2 Our teacher gives us additional support when we need
help. help.
I3 The teacher takes time for me when | want to discuss W3 Our teacher takes time when we want to discuss

something.

something.
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Table S1 (continued)

Clarity I1 The teacher teaches so comprehensibly that I understand W1 Our teacher teaches so comprehensibly that we
even difficult things. understand even difficult things.
12 1 understand the teacher’s explanations. W2 Our teacher expresses him/herself clearly.
I3 The teacher explains difficult subject matter to me very W3 Our teacher explains very slowly and carefully,
slowly and carefully. especially difficult topics.
Autonomy support I1 The teacher encourages me to work autonomously. W1 Our teacher encourages us to work autonomously.
12 The teacher gives me the opportunity to explore W2 Our teacher gives us the opportunity to explore
interesting topics more intensively. interesting topics more intensively.
I3 | feel encouraged to think for myself about how to W3 Our teacher encourages us to think for ourselves about
proceed. how to proceed.
Feedback I1  The teacher regularly informs me about where | stand W1 The teacher regularly informs us about where we stand
with my performance. with our performance.
12 The teacher gives me regular feedback on what | already W2 Our teacher gives us regular feedback on what we
can do. already can do.
I3 The teacher gives me regular feedback on what | am not W3 Our teacher gives us regular feedback on what we are
yet good at. not yet good at.
14 The teacher consistently shows me how | can improve. W4 Our teacher consistently shows us how we can improve.

Note. 11 = Item 1, |-addressee; 12 = Item 2, I-addressee; 13 = Item 3, I-addressee; 14 = Item 4, |-addressee; W1 = Item 1, we-addressee; W2 = ltem 2, we-

addressee; W3 = Item 3, we-addressee; W4 = Item 4, we-addressee.



Table S2

Model Fit Results for Teacher Support Dimensions

Model e df SCF RMSEA CFI TLI SRMRw SRMRy

Handling mistakes 1 Baseline model 15994 88 0.63 0.01 1.00 099 0.05 0.07
2 Cross-version loading constraints (student level) 17828 92 0.66 0.01 099 099 0.05 0.07

3 Cross-version loading constraints (classroom level) 17049 92 065 0.01 099 099 0.05 0.07

4 Cross-version loading constraints (student and classroom level) 188.88 96 0.68  0.01 099 099 0.05 0.07

5 Cross-version intercept constraints (classroom level) 207.18 100 0.69 0.01 099 099 0.05 0.07

6 Cross-level invariance (We) 184.83 92 066 0.01 099 099 0.05 0.07

7 Cross-level invariance (1) 166.50 92 0.67 0.01 1.00 0.99 0.05 0.07

8 Cross-level invariance (We and I) 18952 96 0.69 0.01 099 099 0.06 0.07

E Motivation 1 Baseline model 404.17 183 0.71  0.01 099 099 0.06 0.08
2 Cross-version loading constraints (student level) 410.71 189 0.72 0.01 099 099 0.06 0.08

3 Cross-version loading constraints (classroom level) 409.18 189 0.72 0.01 099 099 0.06 0.08

4 Cross-version loading constraints (student and classroom level) 416.51 195 0.73  0.01 099 099 0.06 0.08

5 Cross-version intercept constraints (classroom level) 431.04 201 0.74 0.01 099 099 0.06 0.08

6 Cross-level invariance (We) 423.10 189 0.72 0.01 099 099 0.06 0.08

7 Cross-level invariance (1) 41582 189 0.72 0.01 099 099 0.06 0.08

8 Cross-level invariance (We and I) 43454 195 0.73 0.01 099 099 0.05 0.08

Learning support 1 Baseline model 13792 87 062 0.01 1.00 099 0.05 0.05
2 Cross-version loading constraints (student level) 142,75 912 065 0.01 1.00 1.00 0.05 0.05

3 Cross-version loading constraints (classroom level) 13551 91 0.64 0.01 1.00 1.00 0.05 0.05
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Table S2 (continued)

4 Cross-version loading constraints (student and classroom level) 14098 95 0.66  0.01 1.00 1.00 0.05 0.05
5 Cross-version intercept constraints (classroom level) 192.12 99 0.67 0.01 099 099 0.05 0.05
6 Cross-level invariance (We) 14587 91 065 0.01 1.00 0.99 0.06 0.05
7 Cross-level invariance (1) 13595 91 064 0.01 1.00 1.00 0.05 0.05
8 Cross-level invariance (We and I) 14395 95 0.67 0.01 1.00 1.00 0.06 0.05
Clarity 1 Baseline model 24052 88 0.62 0.02 099 099 0.06 0.06
2 Cross-version loading constraints (student level) 28854 92 065 0.02 099 098 0.06 0.06
3 Cross-version loading constraints (classroom level) 23555 92 0.65 0.02 099 099 0.06 0.06
4 Cross-version loading constraints (student and classroom level) 284.78 96 0.67  0.02 099 098 0.06 0.06
5 Cross-version intercept constraints (classroom level) 359.39 100 0.69  0.02 098 098 0.06 0.06
6 Cross-level invariance (We) 25788 92 064 0.02 099 099 0.06 0.06
7 Cross-level invariance (1) 27136 92 0.65 0.02 099 098 0.06 0.06
8 Cross-level invariance (We and I) 280.96 96 0.67 0.02 099 098 0.06 0.06
Autonomy support 1 Baseline model 136.73 90 0.69 0.01 1.00 099 0.06 0.07
2 Cross-version loading constraints (student level) 14051 94 071 0.01 1.00 0.99 0.06 0.07
3 Cross-version loading constraints (classroom level) 140.09 94 071 0.01 1.00 0.99 0.06 0.07
4 Cross-version loading constraints (student and classroom level) 14351 98 0.73  0.01 1.00 0.99 0.06 0.07
5 Cross-version intercept constraints (classroom level) 22157 102 0.74 0.01 099 099 0.06 0.07
6 Cross-level invariance (We) 136.73 90 0.69 0.01 1.00 099 0.06 0.07
7 Cross-level invariance (1) 13762 94 071 0.01 1.00 099 0.06 0.07
8 Cross-level invariance (We and I) 14410 98 0.73 0.01 1.00 099 0.06 0.07
Feedback 1 Baseline model 600.21 184 0.67 0.02 098 098 0.05 0.11
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2 Cross-version loading constraints (student level)

3 Cross-version loading constraints (classroom level)

4 Cross-version loading constraints (student and classroom level)
5 Cross-version intercept constraints (classroom level)

6 Cross-level invariance (We)

7 Cross-level invariance (1)

8 Cross-level invariance (We and I)

592.74
583.15
579.12
883.81
668.78
691.89
720.03

190
190
196
200
190
190
196

0.68
0.70
0.71
0.70
0.70
0.70
0.72

0.02
0.02
0.02
0.02
0.02
0.02
0.02

0.98
0.98
0.99
0.97
0.98
0.98
0.98

0.98
0.98
0.98
0.97
0.98
0.97
0.97

0.05
0.04
0.05
0.05
0.05
0.05
0.05

0.11
0.11
0.11
0.12
0.10
0.10
0.10




Table S3

Factor Loadings, Intraclass Correlations, and Loading Ratios for Mathematics and German

Language Arts

Student level  Classroom level ICC Loading ratio

M GL M GL M GL M GL

Handling 11 057 053 0.32 0.39 24 .35 1.76 1.36
mistakes 12 057 057 031 0.34 23 .26 1.84 1.67
13 040 039 0.23 0.24 .25 .28 1.75 1.62

w1 058 058 0.39 0.37 31 .30 1.49 1.54

w2 059 056 031 0.34 21 .26 1.93 1.68

W3 037 032 0.23 0.22 .28 31 1.62 1.49

Motivation 11 0.63 0.62 042 0.46 .30 .36 1.52 1.34
12 070 064 044 0.42 .28 29 1.60 1.55

13 042 043 0.27 0.31 .28 34 1.59 1.39

14 055 048 041 0.33 .36 31 1.34 1.48

w1 058 057 048 0.46 41 40 1.20 1.24

W2 069 0.64 049 0.47 .33 .35 1.41 1.37

W3 043 043 0.29 0.31 31 34 1.49 1.39

W4 054 048 044 0.34 40 33 1.22 1.42

Learning support 11 051 049 0.33 0.33 29 .32 1.55 1.47
12 057 057 034 0.37 .26 29 1.68 1.55

13 052 048 0.35 0.32 31 31 1.50 1.49

w1 050 046 0.33 0.33 .30 34 1.52 1.38

W2 059 059 033 0.36 23 27 1.80 1.64

W3 049 044 035 0.30 .33 32 1.42 1.46

Clarity 11 069 054 045 0.31 .30 24 1.53 1.78
12 065 051 0.39 0.29 .26 24 1.67 1.79

13 049 042 0.38 0.33 37 37 1.29 1.30

w1 0.68 058 047 0.32 .33 23 1.44 1.84

w2 058 046 041 0.31 .33 32 1.43 1.47

W3 057 044 043 0.32 .36 .35 1.32 1.37

Autonomy 11 054 048 0.29 0.24 23 .20 1.84 1.98
support 12 052 048 0.28 0.26 22 23 1.89 1.83
13 0.48 048 0.26 0.28 .23 25 1.83 1.72

w1 048 044 0.29 0.24 .26 23 1.67 1.83

W2 049 051 031 0.25 29 .20 1.58 2.02
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W3 048 049 0.23 0.26 18 23 2.13 1.85
Feedback 11 051 050 0.29 0.25 24 21 1.79 1.96
12 069 069 0.28 0.22 14 .09 2.48 3.09
13 065 066 0.26 0.19 14 .08 2.49 3.48
14 057 055 0.36 0.33 .29 27 1.58 1.66
W1 049 047 0.28 0.22 .25 18 1.74 2.15
w2 065 065 031 0.25 19 12 2.09 2.66
W3 062 064 025 0.19 14 .08 2.46 3.32
w4 052 048 0.36 0.31 32 .30 1.47 1.54

Note. M = mathematics; GL = German language arts; ICC = Intraclass correlation; 11 = Item 1, I-

addressee; 12 = Item 2, I-addressee; 13 = Item 3, I-addressee; 14 = Item 4, |-addressee; W1 = Item 1,

we-addressee; W2 = Item 2, we-addressee; W3 = Item 3, we-addressee; W4 = Item 4, we-addressee.
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Table S4

Descriptive Statistics of the Teacher Support Dimensions of Non-Academic Tracks

German language

Dimension Sample item with we- and I-addressee Mathematics arts
M SD M SD
Handling mistakes Our teacher is patient when someone makes a mistake in class./ 3.26 0.36 3.24 0.28
The teacher is patient when | make a mistake in class. 3.24 0.31 3.23 0.28
Motivation Our teacher can sometimes really motivate us./ 2.85 0.42 2.89 0.38
The teacher can sometimes really motivate me. 2.75 0.40 2.75 0.37
Learning support Our teacher gives us additional support when we need help./ 3.09 0.33 3.03 0.31
The teacher gives me additional support when | need help. 3.03 0.34 2.95 0.31
Clarity Our teacher teaches so comprehensibly that we understand even difficult things./ 2.82 0.44 2.93 0.31
The teacher teaches so comprehensibly that | understand even difficult things. 2.80 0.45 2.94 0.27
Autonomy support Our teacher encourages us to work autonomously./ 3.07 0.27 3.08 0.23
The teacher encourages me to work autonomously. 2.95 0.28 2.96 0.24
Feedback Our teacher gives us regular feedback on what we can already do./ 2.75 0.27 2.66 0.22
The teacher gives me regular feedback on what | can already do. 2.73 0.27 2.66 0.22
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Table S5

Descriptive Statistics of the Teacher Support Dimensions of the Academic Track

German language

Dimension Sample item with we- and I-addressee Mathematics arts
M SD M SD
Handling mistakes Our teacher is patient when someone makes a mistake in class./ 3.27 0.38 3.22 0.43
The teacher is patient if I make a mistake in class. 3.24 0.35 3.20 0.43
Motivation Our teacher can sometimes really motivate us./ 2.69 0.44 2.70 0.47
The teacher can sometimes really motivate me. 2.75 0.48 2.65 0.49
Learning support Our teacher gives us additional support when we need help./ 2.96 0.35 2.83 0.35
The teacher additionally supports me when | need help. 2.87 0.37 2.75 0.38
Clarity Our teacher teaches so comprehensibly that even difficult things are understood./ 2.83 0.50 2.95 0.37
The teacher teaches so comprehensibly that | understand even difficult things. 2.81 0.47 2.98 0.33
Autonomy support Our teacher encourages us to work autonomously./ 3.02 0.31 2.92 0.24
The teacher encourages me to work autonomously. 2.90 0.27 2.82 0.25
Feedback Our teacher gives us regular feedback on what we can already do./ 2.61 0.26 251 0.19
The teacher gives me regular feedback on what | can already do. 2.62 0.24 2.54 0.18
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Table S6

Intraclass Correlations for the Teacher Support Dimensions in Mathematics and German Language Arts of Non-Academic Tracks

Student level Classroom level ICC

Oo°'Mw O°mMI O°gw O7al 6°'Mw O°mMI O'cw O7al OomMw OomI OoGw Gal

Handling mistakes 0.32 0.27 0.32 0.27 0.13 0.10 0.08 0.08 029 0.27 0.20 0.23
Motivation 030 035 031 0.36 0.18 0.16 0.15 0.14 0.38 031 0.33 0.28
Learning support  0.27 0.32 0.32 0.30 0.11 0.11 0.09 0.10 029 0.26 0.22 0.25
Clarity 043 046 030 0.26 0.20 0.20 0.09 0.07 032 030 023 0.21
Autonomy support  0.24 0.29 0.21 0.22 0.07 0.08 0.05 0.06 023 022 019 021

Feedback 029 033 029 0.33 0.07 0.07 0.05 0.05 0.19 0.18 0.15 0.13

Note. MW = Mathematics, we-addressee; MI= Mathematics, I-addressee; GW = German language arts, we-addressee; Gl = German language arts, I-addressee;

ICC = Intraclass correlation.
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Table S7

Intraclass Correlations for the Teacher Support Dimensions in Mathematics and German Language Arts of the Academic Track

Student level Classroom level ICC

Oo°'Mw O°mMI O°gw O7al 6°'Mw O°mMI O'cw O7al OomMw OomI OoGw Gal

Handling mistakes 0.38 0.35 0.31 0.30 0.15 0.13 0.19 0.8 0.28 0.27 0.38 0.38
Motivation 038 044 035 043 024 020 022 0.24 039 031 0.39 0.36
Learning support  0.30 0.30 0.23 0.24 0.12 0.13 0.12 0.14 029 0.30 0.34 0.37
Clarity 043 049 026 024 025 022 014 011 037 031 035 031
Autonomy support 0.22 0.28 0.21 0.20 0.08 0.09 0.06 0.07 027 024 022 0.26

Feedback 023 026 024 0.23 0.06 0.05 0.04 0.03 021 0.16 0.14 0.12

Note. MW = Mathematics, we-addressee; MI= Mathematics, I-addressee; GW = German language arts, we-addressee; Gl = German language arts, I-addressee;

ICC = Intraclass correlation.
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Table S8

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in Mathematics of Non-Academic Tracks

1. 2. 3. 4. 5. 6.

(I/we)  (I/we)  (I/we)  (Ilwe)  (I/we)  (l/we)

1. Handling mistakes .72/.71 .86/.91 .78/.79 .75/.82 .50/.72
2. Motivation .68/.60 .88/.89 .94/.92 .89/.93 .85/.84
3. Learning support ~ .83/.80 .80/.82 .88/.93 .89/.97 .84/.90
4, Clarity .67/.65 .76/.82 .74/.83 .92/.91 .78/.82
5. Autonomy support .65/.61 .89/.84 .77/.79 .83/.72 .74/.85
6. Feedback 43/.48 .70/.71 .61/.69 .53/.65 .79/.81

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically
significant (p <.001).
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Table S9

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in Mathematics of the Academic Track

1. 2. 3. 4. 5. 6.

(I/we)  (I/we)  (I/we)  (Ilwe)  (I/we)  (l/we)

1. Handling mistakes .73/.68 .81/.83 .72/.70 .75/.71 .58/.61
2. Motivation .62/.58 .88/.88 .92/.90 .95/.94 .81/.85
3. Learning support ~ .81/.81 .79/.77 .90/.92 .96/.94 .88/.89
4, Clarity .62/.64 .76/.81 .71/.80 .88/.93 .79/.78
5. Autonomy support .57/.64 .82/.86 .82/.89 .72/.83 .91/.91
6. Feedback .39/.38 .56/.65 .64/.66 .48/.56 .67/.77

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically
significant (p <.001).



GET

Table S10

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in German Language Arts of Non-
Academic Tracks

1. 2. 3. 4. 5. 6.

(I/we)  (I/we)  (I/we)  (Iiwe)  (I/we)  (l/we)

1. Handling mistakes .68/.78 .82/.89 .86/.91 .77/.79 .56/.62
2. Motivation .64/.63 .90/.88 .88/.94 .95/.90 .89/.77
3. Learning support ~ .83/.83 .78/.84 .82/.93 .87/.91 .85/.82
4, Clarity 74171 .76/.86 .85/.84 .90/.86 .74/.75
5. Autonomy support .64/.59 .84/91 .78/.84 .85/.85 .87/.75
6. Feedback 40/.47 .60/.73 .59/.67 .55/.67 .67/.83

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically
significant (p <.001). All correlations are statistically significant (p < .001).
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Table S11

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in German Language Arts of the

Academic Track

1. 2. 3. 4. 5. 6.

(Ilwe)  (I/we)  (I/we)  (Ilwe)  (I/we)  (I/we)

1. Handling mistakes .74/.78 .91/.89 .84/.83 .84/.82 .59/.56
2. Motivation .52/.56 .88/.87 .93/.96 .94/.95 .82/.74
3. Learning support ~ .73/.73 .73/.77 .92/.94 97/.91 .82/.75
4, Clarity .63/.69 .77/.77 .82/.83 94/.97 77174
5. Autonomy support .56/.53 .88/.83 .81/.86 .82/.76 .87/.86
6. Feedback 33/.35 .49/.61 .59/.65 .46/.52 .66/.73

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically

significant (p <.001).
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Table S12

Associations for the Teacher Support Dimensions Between Addressee Versions of Non-Academic Tracks

Mathematics German language arts

r SE r SE
(SL/CL) (SL/CL) (SL/CL) (SL/CL)
Handling mistakes 1.00/.97 0.11/0.63 1.00/.96 0.10/0.50
Motivation 1.00/.97 0.07/0.26 1.00/.98 0.04/0.03
Learning Support .99/.96 0.05/0.25 1.00/.95 0.04/0.09
Clarity 1.00/0.99 0.05/0.16 1.00/.95 0.06/0.19
Autonomy support .98/.91 0.07/0.08 .96/.88 0.07/0.23
Feedback 1.00/.94 0.04/0.06 1.00/.86 0.04/0.80

Note. SL = student level; CL = classroom level. Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S13

Associations for the Teacher Support Dimensions Between Addressee Versions of the Academic Track

Mathematics German language arts

r SE r SE
(SL/CL) (SL/CL) (SL/CL) (SL/CL)
Handling mistakes 1.00/.99 0.04/0.04 1.00/.99 0.05/0.02
Motivation 1.00/.99 0.02/0.01 1.00/.98 0.03/0.01
Learning Support 1.00/.99 0.04/0.02 1.00/.98 0.05/0.02
Clarity 1.00/1.00 0.03/0.01 1.00/.98 0.04/0.02
Autonomy support .97/.91 0.05/0.04 1.00/.95 0.06/0.05
Feedback 1.00/.99 0.03/0.05 1.00/1.00 0.03/0.08

Note. SL = student level; CL = classroom level. Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S14

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Variables in Mathematics of Non-Academic Tracks

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback

I/lwe SL  I/we CL I/we SL I/we CL I/lweSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL

52/35  .62/.63 .36/.19  .66/.54 .18/.20  .52/.50

Self-concept 15/.17 43/.40 .33/.30 .57/.67 18/.19  .53/.55
Engagement .38/.29 .67/.64 .62/.58 .90/.91 44/.41  84/84  57/50  .89/.87  55/38 .94/91  .38/.42  .78/.79
Grades 14/.14 .31/.30 .20/.18 .39/.55 J11/.14 23/.39  .39/.24  .39/.48  .26/.15  .39/.38 .08/.08 .18/.26

Test Scores .05/.04 .05/-.01 .06/.03  -28/-.22 .00/.07 -04/-12 .24/14 -18/-09 .13/.08 -.24/-08 .05/.06 -.27/-.24

Note. SL = student level; CL = classroom level; SES = Socioeconomic status. Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S15

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Variables in Mathematics of the Academic Track

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback

I/lwe SL  I/we CL I/we SL I/we CL I/lweSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL

Self-concept .22/.20 .56/.54 .35/.29 171.79 .22/.23  .58/.65 .51/40 .76/.75  .40/.26  .66/.64  .19/.19  .56/.56
Engagement .39/.35 .63/.65 74/.67 .94/.94 .50/.48  .76/.81  .63/.60 .83/.83 .61/57 .86/.82 .37/.38  .74/.75
Grades .22/.16 .39/.38 .24/.21 48/.52 .16/.16  .30/.35  .43/.30  .44/45  27/20  .40/.37 .07/.10 .37/.29

Test Scores 11/.10 .06/.07 13/.07  -17/-22 .06/.08 .06/.06 .25/.17 -.02/-02 .17/.10 -.09/.04 .05/.06 -.01/.04

Note. SL = student level; CL = classroom level; SES = Socioeconomic status. Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S16

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Dimensions in German Language Arts of the Non-Academic Tracks

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback
I’'weSL  I/we CL I/we SL I/we CL IlweSL Il/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL
Self-concept 271.23 44/.40 .33/.31 .55/.52 .26/.27 .51/.48 40/.37 .56/.56 .38/.26 .56/.41 17/.18 .50/.49
Engagement .34/.34 .64/.65 .65/.60 .90/.88 45/.44 74174 .50/.48 .84/.88 54/.44 .90/.79 .34/.40 .751.70
Grades 171.24 .28/.06 14/.11 .04/.18 14/.14 .13/.08 .22/.15 271.17 .20/.12 .07/.14 .03/.02 .01/-.06
Test Scores .09/.12 -.09/-.14  -.04/-05 -.28/-.23 -03/.01 -28/-31 .08/.07 -10/-.16 .07/.00 -.41/-29 -.03/-.02 -.40/-.27

Note. SL = student level; ClI = classroom level; SES = Socioeconomic status. Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S17

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Dimensions in German Language Arts of the Academic Track

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback

I/we SL I/we CL I/we SL I/we CL I/lweSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL

Self-concept .19/.22 .49/.52 .36/.32 .58/.54 .26/.24 .49/.52 48/.37 .56/.53 .39/.32 45/.47 .13/.18 .32/

Engagement .33/.37 .68/.73 .72/.66 .97/.95 .51/.46 .79/.78 .59/.55 .87/.87 .68/.57 .86/.86 .36/.36 .73/.73
Grades .18/.16 .39/.41 .20/.16 .05/.18 13/.14 .13/.08 .34/.24 271.17 .21/.19 .07/.14  .03/.10  .02/-.05
Test Scores .08/.10 -.08/-.11 .02/.05 -.28/-.23 .02/.06 -29/-31 .19/10 -11/-16 .14/.09 -42/-30 .03/.03 -.40/-.27

Note. SL = student level; ClI = classroom level; SES = Socioeconomic status. Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S18

Descriptive Statistics for the Teacher Support Dimensions of Grades 5 and 6

German language

Dimension Sample item with we- and I-addressee Mathematics arts
M SD M SD
Handling mistakes Our teacher is patient when someone makes a mistake in class./ 3.24 0.30 3.30 0.29
The teacher is patient when | make a mistake in class. 3.19 0.30 3.26 0.28
Motivation Our teacher can sometimes really motivate us./ 2.84 0.40 2.99 0.35
The teacher can sometimes really motivate me. 2.93 0.34 2.88 0.31
Learning support Our teacher gives us additional support when we need help./ 2.92 0.33 3.05 0.28
The teacher gives me additional support when | need help. 2.99 0.32 3.03 0.27
Clarity Our teacher teaches so comprehensibly that we understand even difficult things./ 2.94 0.42 3.03 0.27
The teacher teaches so comprehensibly that | understand even difficult things. 291 0.38 3.03 0.29
Autonomy support Our teacher encourages us to work autonomously./ 3.01 0.26 3.04 0.21
The teacher encourages me to work autonomously. 291 0.26 2.94 0.19
Feedback Our teacher gives us regular feedback on what we can already do./ 2.58 0.26 2.56 0.21
The teacher gives me regular feedback on what | can already do. 2.65 0.25 2.65 0.19
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Table S19

Descriptive Statistics for the Teacher Support Dimensions of Grades 7 and 8

German language

Dimension Sample item with we- and I-addressee Mathematics arts
M SD M SD
Handling mistakes Our teacher is patient when someone makes a mistake in class./ 3.29 0.34 3.22 0.35
The teacher is patient if I make a mistake in class. 3.28 0.33 3.22 0.36
Motivation Our teacher can sometimes really enthuse us./ 2.70 0.47 2.74 0.45
The teacher can sometimes really enthuse me. 2.66 0.43 2.65 0.45
Learning support Our teacher gives us additional support when we need help./ 2.96 0.34 2.93 0.35
The teacher additionally supports me when | need help. 2.89 0.36 2.93 0.38
Clarity Our teacher teaches so comprehensibly that even difficult things are understood./ 2.75 0.46 2.94 0.36
The teacher teaches so comprehensibly that | understand even difficult things. 2.77 0.44 291 0.30
Autonomy support Our teacher encourages us to work autonomously./ 2.99 0.30 2.96 0.29
The teacher encourages me to work autonomously. 2.88 0.32 2.85 0.28
Feedback Our teacher gives us regular feedback on what we can already do./ 2.67 0.26 2.61 0.23
The teacher gives me regular feedback on what | can already do. 2.67 0.28 2.62 0.22
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Table S20

Descriptive Statistics for the Teacher Support Dimensions of Grades 9 and 10

German language

Dimension Sample item with we- and I-addressee Mathematics arts
M SD M SD
Handling mistakes Our teacher is patient when someone makes a mistake in class./ 3.25 0.50 3.13 0.49
The teacher is patient if I make a mistake in class. 3.25 0.39 3.13 0.46
Motivation Our teacher can sometimes really enthuse us./ 2.62 0.47 2.59 0.45
The teacher can sometimes really enthuse me. 2.59 0.49 2.53 0.49
Learning support Our teacher gives us additional support when we need help./ 2.95 0.39 2.75 0.35
The teacher additionally supports me when | need help. 2.81 0.42 2.67 0.39
Clarity Our teacher teaches so comprehensibly that even difficult things are understood./ 2.80 0.55 2.88 0.37
The teacher teaches so comprehensibly that | understand even difficult things. 2.74 0.56 2.92 0.32
Autonomy support Our teacher encourages us to work autonomously./ 3.01 0.27 2.98 0.21
The teacher encourages me to work autonomously. 2.92 0.29 2.87 0.26
Feedback Our teacher gives us regular feedback on what we can already do./ 2.62 0.29 2.58 0.22
The teacher gives me regular feedback on what | can already do. 2.64 0.32 251 0.22
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Table S21

Intraclass Correlations for the Teacher Support Dimensions in Mathematics and German Language Arts of Grades 5 and 6

Student level Classroom level ICC

Oo°'Mw O°mMI O°gw O7al 6°'Mw O°mMI O'cw O7al OomMw OomI OoGw Gal

Handling mistakes 0.34 0.38 0.31 0.26 0.09 0.09 0.08 0.08 028 0.26 031 0.32
Motivation 036 0.34 0.34 040 0.16 0.11 0.12 0.09 0.38 0.31 0.37 0.33
Learning support  0.26 0.24 0.26 0.24 0.11 0.10 0.08 0.08 029 029 031 0.33
Clarity 044 042 029 0.25 0.15 0.18 0.08 0.08 0.35 0.32 0.30 0.29
Autonomy support 0.28 0.26 0.21 0.20 0.07 0.07 0.04 0.04 024 0.23 023 0.24

Feedback 029 029 028 0.28 0.07 0.06 0.04 0.04 023 0.20 0.16 0.14

Note. MW = Mathematics, we-addressee; MI = Mathematics, I-addressee; GW = German language arts, we-addressee; Gl = German language arts, I-addressee;

ICC = Intraclass correlation.
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Table S22

Intraclass Correlations for the Teacher Support Dimensions in Mathematics and German Language Arts of Grades 7and 8

Student level Classroom level ICC

Oo°'Mw O°mMI O°gw O7al 6°'Mw O°mMI O'cw O7al OomMw OomI OoGw Gal

Handling mistakes 0.32 0.30 0.30 0.30 0.12 0.11 0.12 0.13 0.27 0.27 0.29 0.30
Motivation 037 040 0.33 0.37 022 0.18 0.20 0.20 0.37 031 0.38 0.35
Learning support  0.32 032 0.27 0.25 0.13 011 0.15 0.12 029 0.26 0.36 0.32
Clarity 048 042 025 0.23 021 0.19 0.09 0.13 0.30 0.31 0.26 0.36
Autonomy support  0.26 0.23 0.23 0.22 0.10 0.09 0.08 0.08 028 0.28 0.26 0.27

Feedback 026 024 024 0.23 0.07 0.08 0.05 0.05 021 025 0.17 0.18

Note. MW = Mathematics, we-addressee; MI= Mathematics, I-addressee; GW = German language arts, we-addressee; Gl = German language arts, I-addressee;

ICC = Intraclass correlation.
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Table S23

Intraclass Correlations for the Teacher Support Dimensions in Mathematics and German Language Arts of Grades 9 and 10

Student level Classroom level ICC

Oo°'Mw O°mMI O°gw O7al 6°'Mw O°mMI O'cw O7al OomMw OomI OoGw Gal

Handling mistakes 0.37 0.34 0.35 0.31 025 016 024 021 0.27 0.27 0.29 0.30
Motivation 034 045 046 031 022 024 024 0.20 0.37 031 0.38 0.35
Learning support  0.32 0.37 0.27 0.28 0.15 0.18 0.15 0.3 029 0.26 0.36 0.32
Clarity 043 054 026 0.32 030 032 0.10 0.14 0.30 0.31 0.26 0.36
Autonomy support 0.20 0.34 0.20 0.21 0.08 0.09 0.05 0.07 028 0.28 0.26 0.27

Feedback 023 029 0.28 0.26 0.10 0.09 0.05 0.05 021 025 0.17 0.18

Note. MW = Mathematics, we-addressee; MI= Mathematics, I-addressee; GW = German language arts, we-addressee; Gl = German language arts, I-addressee;

ICC = Intraclass correlation.
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Table S24

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in Mathematics of Grades 5 and 6

(lwe)  (I/we)  (I/we)  (l/we)  (l/we)  (I/we)

1. Handling mistakes .73/.83 .78/.85 .80.80 .76/.85 .42/.61
2. Motivation .67/.62 .85/.86 .92/.93 .93/.95 .77/.76
3. Learning support  .81/.83 .81/.84 .90/88 .96/.97 .80/.92
4. Clarity .63/.63 .74/.82 .70/.84 .89/.95 .67/.76
5. Autonomy support .60/.64 .85/.82 .86/.88 .78/.76 .84/.87
6. Feedback A42/.38 .62/.65 .67/.68 .49/.56 .76/.78

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically
significant (p <.001).
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Table S25

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in Mathematics of Grades 7 and 8

(lwe)  (I/we)  (I/we)  (l/we)  (l/we)  (I/we)

1. Handling mistakes .75/.67 .84/.85 .71/.68 .76/.76 .58/.60
2. Motivation .65/.58 93/.92 .92/.89 .94/.97 .83/.88
3. Learning support ~ .82/.78 .85/.73 .87/.88 .96/.97 .90/.87
4. Clarity .68/.68 .80/.81 .76/.82 .91/.88 .74/.71
5. Autonomy support .65/.67 .92/.88 .83/.87 .80/.80 .87/.92
6. Feedback 41/.48 .64/.69 .62/.69 .48/.62 .74/.82

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically
significant (p <.001).
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Table S26

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in Mathematics of Grades 9 and 10

(lwe)  (I/we)  (I/we)  (l/we)  (l/we)  (I/we)

1. Handling mistakes .78/.71 .85/.83 .77/.76 .78/.69 .56/.66
2. Motivation .58/.54 .89/.90 .92/.94 .89/.92 .83/.92
3. Learning support ~ .80/.80 .70/.83 .91/.94 .91/.87 .86/.88
4. Clarity 59/.59 .72/.81 .68/.78 .86/.92 .78/.84
5. Autonomy support .51/.56 .74/.83 .69/.79 .67/.79 .81/.88
6. Feedback 37/.39 .57/.67 .62/.67 .55/.61 .60/.73

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically
significant (p <.001).
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Table S27

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in German Language Arts of Grades 5
and 6

(I/we)  (I/we)  (I/we)  (/we)  (l/we)  (l/we)

1. Handling mistakes .59/.68 .76/.79 .81/.80 .74/.65 .34/.49
2. Motivation .59/.63 .81/.79 .89/.96 .84/.89 .74/.79
3. Learning support  .77/.77 .73/.84 .86/.84 .98/.87 .79/.78
4. Clarity .64/.71 .75/.84 .84/.89 .85/.81 .62/.70
5. Autonomy support .59/.57 .86/.80 .79/.86 .79/.83 .81/.95
6. Feedback .33/.40 .55/.62 .56/.64 .45/.59 .69/.79

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically
significant (p < .001).
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Table S28

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in German Language Arts of Grades 7
and 8

(I/we)  (I/we)  (I/we)  (/we)  (l/we)  (l/we)

1. Handling mistakes .82/.84 .89/.90 .90/.94 .81/.80 .59/.58
2. Motivation .55/.57 .90/.91 .90/.94 .95/.93 .84/.75
3. Learning support ~ .78/.79 .77/.78 .84/.95 .91/.91 .88/.83
4. Clarity 73/.74 .79/.84 .87/.86 871.92 .67/.72
5. Autonomy support .60/.56 .91/.92 .84/.86 .92/.78 .88/.82
6. Feedback .35/.37 .54/.72 .59/.69 .54/.59 .68/.78

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically
significant (p < .001).
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Table S29

Intercorrelations for the Teacher Support Dimensions for Both Addressee Versions at the Student and Classroom Levels in German Language Arts of Grades 9
and 10

(I/we)  (I/we)  (I/we)  (/we)  (l/we)  (l/we)

1. Handling mistakes .62/.70 .84/.83 .73/.79 .75/.81 .53/.50
2. Motivation .53/.55 .86/.88 .92/.93 .90/.95 .84/.76
3. Learning support  .77/.72 .75/.78 .91/.93 .90/.97 .79/.81
4. Clarity .65/.62 .77/.71 .76/.76 .95/.97 .81/.68
5. Autonomy support .57/.52 .84/.87 .76/.84 .77/.79 .86/.73
6. Feedback 40/.44 51/.62 .64/.67 .50/.57 .63/.74

Note. Student-level correlations are presented below the diagonal. Classroom-level correlations are presented above the diagonal. All correlations are statistically
significant (p < .001).
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Table S30

Associations for the Teacher Support Dimensions Between Addressee Versions of Grades 5 and 6

Mathematics German language arts

r SE r SE
(SL/CL) (SL/CL) (SL/CL) (SL/CL)
Handling mistakes 1.00/.97 0.08/0.85 1.00/.93 0.09/0.48
Motivation 1.00/.98 0.04/0.05 1.00/.95 0.04/0.48
Learning Support 1.00/.98 0.08/0.24 1.00/.95 0.08/0.52
Clarity 1.00/.98 0.05/0.03 1.00/.93 0.06/0.12
Autonomy support .98/.93 0.07/0.07 1.00/.90 0.15/1.85
Feedback 1.00/.96 0.04/0.11 1.00/.94 0.05/2.11

Note. SL = student level; CL = classroom level. Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S31

Associations for the Teacher Support Dimensions Between Addressee Versions of Grades 7 and 8

Mathematics German language arts

r SE r SE
(SL/CL) (SL/CL) (SL/CL) (SL/CL)
Handling mistakes 1.00/0.98 0.07/1.06 1.00/.98 0.07/0.31
Motivation 1.00/0.98 0.04/0.93 1.00/.98 0.04/0.12
Learning Support 1.00/.97 0.05/0.04 1.00/.97 0.05/0.03
Clarity 1.00/0.98 0.04/0.17 1.00/.98 0.06/0.22
Autonomy support 1.00/.90 0.18/0.09 1.00/.92 0.07/0.13
Feedback 1.00/.97 0.05/0.30 1.00/.95 0.04/0.15

Note. SL = student level; CL = classroom level. Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S32

Associations for the Teacher Support Dimensions Between Addressee Versions of Grades 9 and 10

Mathematics German language arts

r SE r SE
(SL/CL) (SL/CL) (SL/CL) (SL/CL)
Handling mistakes 1.00/.98 0.06/0.10 1.00/.98 0.04/0.07
Motivation 1.00/.99 0.04/0.03 0.96/.99 0.08/0.04
Learning Support 1.00/1.00 0.06/0.05 1.00/.99 0.06/0.06
Clarity 1.00/1.00 0.04/0.07 1.00/.98 0.06/0.21
Autonomy support .81/.95 0.07/0.38 1.00/.93 0.03/0.17
Feedback 1.00/.97 0.02/0.30 1.00/.92 0.07/0.28

Note. SL = student level; CL = classroom level. Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S33

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Variables in Mathematics Version of Grades 5 and 6

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback

I/lwe SL  I/we CL I/we SL I/we CL I/lweSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL

A17/20  .49/.34  47/53  .33/.23  .28/.33  .16/.17 -.02/.09

Self-concept .19/.23 43/.42 .23/.29 .48/.53 .22/.27

Engagement .371.29 73177 .64/.63 .92/.94 48/.48  .73/.73  .58/57  .87/90 57/.49  .80/.84 .39/.37  .56/.66
Grades 12/.12 .20/.15 .10/.13 .09/.19 .05/.09 -13/-11 .36/.21 .13/.18 .16/.11 -.04/-01 .04/.06 -.32/-.24
Test Scores 10/.11 -.05/-05 .05/.06 -.26/-18 .01/.07 -31/-36 .24/15 -13/-13 .12/11 -27/-23 .05/.05 -.60/-.49

Note. SL = student level; CL = classroom level; Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S34

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Variables in Mathematics Version of Grades 7 and 8

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback

I/'weSL I/weCL I/weSL I/weCL Il/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL
Self-concept .20/.18 .33/.40 .40/.29 .40/.45 .23/.20 .36/.39 .51/.38 571.52 41/.22 44143  17/.22  .18/.18
Engagement .38/.35 .64/.66 .71/.63 .92/.91 .49/.43 .86/.88 .59/.58 .88/.84 .59/.49 91/.89  .36/.41  .73/.74
Grades .20/.14 .18/.29 .241.20 .05/.12 17115  -.03/.07  .39/.26 .19/.19 29/.17 .02/.15 .08/.09 -.28/-.20
Test Scores .09/.07 .08/.19 .13/.04 -.15/-.15 .06/.08 -.16/-20 .24/.14 -03/-02 .21/.06 -.18/-.09 .04/.07 -.43/-.35

Note. SL = student level; CL = classroom level; Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S35

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Variables in Mathematics Version of Grades 9 and 10

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback
I/'weSL I/weCL I/weSL I/weCL Il/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL
Self-concept .19/.16 52/.47 .38/.30 43/.45 .15/.16 .50/.51 .56/.41 .60/.60 43/.23 45/.40  .23/.21  .30/.31
Engagement 42/.34 791.75 .73/.64 .91/.90 .45/.46 .88/.91 .66/.57 .89/.89 .61/.47 .89/.89  .39/.43  .74/.82
Grades .24/.19 46/.41 .32/.28 .37/.38 .20/.21 .35/.34 .52/.36 .50/.51 371.27 37135  .12/.15  .19/.23
16/.11  -.00/.04 .05/.10 -.19/-.23

Test Scores .07/.03 .06/.03 13/.09  -01/-06 .02/.06 -.01/-07 .27/.19  .15/.12

Note. SL = student level; CL = classroom level; Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S36

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Dimensions in German Language Arts Version of Grades 5 and 6

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity

Autonomy support

I/we SL I/we CL I/we SL I/we CL I/IwmeSL I/weCL I/weSL I/weCL

I/lweSL  Il/weCL

Self-concept  .22/.19 .38/.37 .33/.31 .36/.30 .24/.26 .20/.08 43/.36 .37/.40
Engagement  .31/.35 .61/.63 .71/.60 .93/.89 .45/.46 .69/.56 .54/.52 .85/.87
Grades 14/.11 .21/.12 .11/.05 .00/-.06 .03/.04 -16/-29 .22/.12 .10/.04

Test Scores .07/.09 11/.10 -02/-.00 -18/-21 -02/-.01 -.28/-28 .12/.07 -.02/-.09

.38/.27 .16/.05

.62/.49 .73/.70

10/.10  -.16/-.30

.05/.06  -.35/-.43

Feedback
I/lweSL I/weCL
.14/.18 -.04/.15
.35/.37 .56/.66
-.05/.00 -.38/-.32

-.04/-.03 -.54/-.45

Note. SL = student level; CL = classroom level; Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S37

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Dimensions in German Language Arts Version of Grades 7 and 8

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback

I/lwe SL  I/we CL I/we SL I/we CL I/lweSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL

Self-concept .25/.30 .56/.49 .35/.32 .56/.50 .28/.28  .52/.55  .46/.38  .69/58  .38/.31  .52/52  .13/.20  .40/.40
Engagement .33/.35 73171 .65/.63 .95/.90 50/.45  .79/.82  54/52  87/.89 .62/52  .89/.84 .35/.39  .75/.77
Grades .21/.25 .32/.23 .18/.15 .10/.10 17/.18  .06/.06  .32/.28 .30/.17  .19/16 -.05/.05 .03/.10 -.20/-.15

Test Scores .10/.13 -.02/.00 .03/.02 -27/-23 .04/.08 -32/-28 .15/12 -.03/-09 .15/.06 -.35/-28 .01/.01 -.56/-.4

Note. SL = student level; CL = classroom level; Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Table S38

Correlations Between Students’ Background Variables and Teacher Support Dimensions in German Language Arts Version of Grades 9 and 10

Handling mistakes Motivation Learning support Clarity Autonomy support Feedback

I/lwe SL  I/we CL I/we SL I/we CL I/lweSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL I/weSL I/weCL

Self-concept .15/.16 .33/.41 .37/.32 43/.44 .25/.23  .36/.44  47/37  45/42  41/30 .31/.30 .17/.18  .28/.18
Engagement .36/.36 .60/.70 .73/.69 .93/.96 .50/.47  .75/80 .59/55  .87/.86  .66/.56  .79/.83  .73/.65 .70/.70
Grades 17/.18 .15/.18 .25/.24 .10/.10 .21/.18  .02/.05 .36/.24  .14/16  .36/25 .10/.16  .12/.15 -.07/-.22

Test Scores .05/.18 .00/-.02 .00/.04  -03/-.04 .02/.03 -05/-.09 .20/.09 .00/-.03 .14/.06 -07/-12 .06/.05 -.08/-.19

Note. SL = student level; CL = classroom level; Statistically significant results (p < .05) are presented in bold.
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Abstract

According to dimensional comparison theory (DCT), students evaluate their ability in one
domain (e.g., math) by comparing their achievement in that domain with their achievement in
other domains (e.g., English). Primarily in research on students’ academic self-concept, these
comparison processes have been found to lead to positive associations within subjects (e.g., the
better the student’s achievement in math, the higher that student’s math self-concept) but
negative associations between subjects (e.g., better skills in math than in English lead to a
relatively lower self-concept in English than in math; Moéller & Marsh, 2013). However, less is
known about dimensional comparison effects in evaluations of others, e.g., students’ ratings of
their teachers. In the present study, we used data from a large-scale assessment of teaching
quality in Germany (N = 6,479 students from 401 classes in Grades 5 to 10) and examined the
associations between students’ grades and their teaching-quality ratings in mathematics and
German language classes. In line with DCT, the results revealed positive within-subject
associations and negative between-subject associations: Most importantly, dimensional
comparison effects were also found at the classroom level and remained stable even after
achievement test scores were controlled for.

Keywords: student ratings, teaching quality, dimensional comparison effects

166



Educational Impact And Implications Statement

Student ratings are frequently used in assessments of teaching quality and evaluations of teachers
and institutions in schools and higher education. At the same time, the use of student ratings is
also approached with some caution as student ratings might function differently from ratings
made by adult observers. In the present study, we examined students’ ratings of teaching quality
in two subjects (mathematic and the German language) in a sample of 6,749 students in Grades 5
to 10 and investigated the extent to which student grades are associated with their teaching-
quality ratings in the same subject but also associated with students’ ratings of another subject.
Our findings showed that the better a student's grade in one subject-area course, the better he or
she rated the quality of the teaching in that same course. Additionally, the better the student's
grade in one subject-area course, the relatively lower he or she rated the quality of the teaching in
the other subject-area course. That is, student ratings of one subject are impacted by grades they
receive in another subject. This phenomenon should especially be taken into account when using

student ratings for teacher evaluations.
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Introduction

Student ratings provide a valuable and inexpensive source of information for research on
teaching quality (De Jong & Westerhof, 2001; Spooren, Brockx, & Mortelmans, 2013). They are
time- and cost-effective, reliable, and predictive of students’ achievement. Thus, they are
frequently used in educational research and practice. However, several scholars (e.g., Abrami,
d’Apollonia, & Cohen, 1990) have expressed doubts about the validity of student ratings. On the
side of the students, there might be biasing factors (e.g., gender or achievement) that affect
students’ perceptions of their learning environment (Griffin, 2004; Marsh & Roche, 2000). In
addition, student ratings may be impacted by factors related to the teacher. Most importantly,
previous research has provided empirical evidence of effects of grading leniency (Fauth,
Decristan, Rieser, Klieme, & Buttner, 2014; Greenwald & Gilmore, 1997a, 1997b; Marsh &
Roche, 2000) such that teachers who give higher grades tend to receive more favorable teaching-
quality ratings. However, much less is known about whether and to what extent student ratings
are impacted not only by students’ grades in the same subject but also by their grades in another
subject. According to dimensional comparison theory (DCT), students evaluate their
achievement in one domain on the basis of their relative achievement between that domain and
other domains. In research on students’ academic self-concept, these internal comparison
processes have been found to lead to positive associations within subjects but negative
associations between subjects (Moller, Helm, Miiller-Kalthoff, Nagy & Marsh, 2015; Moller &
Marsh, 2013).

Previous research has investigated dimensional comparison effects primarily in relation
to students’ academic self-concept (Ehm, Lindberg, & Hasselhorn, 2014), whereas few studies
have indicated that DCT also applies to student characteristics other than self-concept, for
instance, regarding students’ perception of teaching quality (Arens & Moller, 2016). However, it
is still unclear whether and how dimensional comparison effects differ on an individual level
(students’ individual perceptions of teaching quality) and on the classroom level (the perception
shared by students in one classroom). Additionally, studies have yet to investigate whether the
DCT pattern is due to differences in students’ achievement or due to comparison processes
between subjects. In line with the assumptions of DCT, in the present study, we specifically

investigated the existence of dimensional comparison effects in student ratings of teaching
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quality in mathematics and the German language for a variety of teaching-quality aspects on both

the student and classroom levels.

Student Ratings of Teaching Quality

Teaching quality is widely understood as based on a teacher’s actual behavior, but it is
also based on the teacher’s interactions with the students (Doyle, 2013; Fauth et al., 2019;
Gollner, Fauth, Lenske, Praetorius, & Wagner, in press; Hamre & Pianta, 2010; Kunter et al.,
2013). This also means that the context and the conditions in which teaching takes place always
need to be considered. Regarding the content of teaching quality, there are a number of different
frameworks from which to describe and assess teaching quality, many of which show a great deal
of overlap (Hamre & Pianta, 2010). This research employs a widely used conception of teaching
quality (see Praetorius, Klieme, Herbert, & Pinger, 2018) that categorizes the aspects of teaching
quality into three superordinate quality domains including classroom management, supportive
climate, and cognitive activation. Classroom management refers to an efficient way of teaching
and use of time, which results, for example, from rule clarity, a well-structured lesson, or the
absence of disturbances (Kunter, Baumert, & Koller, 2007). Supportive climate builds on a
positive student-teacher relationship and a learning environment in which, for example, students
get constructive feedback on how to improve or experience the relevance of the subject matter
(Brophy, 2000). Finally, cognitive activation includes, for example, the provision of challenging
tasks that clarify the connection between different concepts or link new learning content with
prior knowledge (Lipowsky et al., 2009). The theoretical framework of the three domains of
teaching quality has received empirical support from several studies (e.g., Fauth et al., 2014;
Kunter & Voss, 2013). However, in many of these studies, teaching quality was assessed in
mathematics or science classes (e.g., Pinger, Rakoczy, Besser, & Klieme, 2017) or by focusing
on one of the three teaching domains (Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss, & Neubrand,
2013; Schweig, 2014).
One widely used approach for assessing teaching quality is student questionnaires in which
students are asked to rate several theoretically driven aspects of teaching quality. In the
meantime, a variety of student questionnaires have been used in both educational research and
practice (Den Brok, Brekelmans, & Wubbels, 2007; Fauth et al., 2014; Turner & Meyer, 2000).

Student ratings are easy to implement and result in extensive sets of data that cover a fairly long
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evaluation period (e.g., the last school year) and can be collected in a short period of time.
Furthermore, in general, the reliability and validity of student ratings of teaching quality have
been found to be high (Kunter & Baumert, 2006; Wagner et al., 2013). For instance, students
appear to be able to differentiate between several aspects of their learning environment and rate
teaching quality subject-specifically (Wagner, Gollner, Helmke, Trautwein, & Liidtke, 2013;
Wallace, Kelcey, & Ruzek, 2016). Furthermore, student ratings provide information not only
about students’ shared perceptions but also about students’ individual perceptions of teaching
quality, which have been shown to predict students’ academic achievement and learning (e.g.,
Aldrup, Klusmann, Liidtke, Gollner, & Trautwien, 2018; Hattie, 2009; Kunter et al., 2013;
Mainhard, Oudman, Hornstra, Bosker, & Goetz, 2018; Wagner, Gollner, Werth, Voss, Schmitz, &
Trautwein, 2016).

However, the use of student ratings of teaching quality has also been criticized (e.g.,
Abrami, 1989). This is particularly true in the context of high-stakes evaluations (Nichols, Glass,
& Berliner, 2006), where rating results are used in the career-development process. Critics argue
that students have no didactical training and are therefore unable to adequately assess teaching
methods. Research has identified teacher-independent factors such as students’ harshness or
leniency, the halo error, or classroom composition features (Benton & Cashin, 2012; Gollner et
al., in press; Kunter & Baumert, 2006), revealing an effect on student ratings of teaching quality.
It has also been argued that teachers’ grading practices have a tremendous impact on student
ratings of teaching quality (Griffin, 2004; Spooren et al., 2013). Specifically, teachers are
rewarded with higher ratings for engaging in lenient grading practices or conversely penalized
with lower ratings when viewed as harsh graders. A number of previous studies have shown that
direct measures of grading leniency were related to undergraduate students’ teaching-quality
ratings. For instance, Griffin (2004) found that undergraduate students’ perceptions of grading
leniency were positively associated with their ratings of different statements about teaching
quality such as useful feedback or fairness. However, previous research on the association
between students’ grades and their teaching-quality ratings have been restricted to one and the
same subject. In other words, prior studies have analyzed the association between grades in a
specific subject (e.g., math) and teaching-quality ratings in the same subject (e.g., math) but not

between grades in one subject and teaching-quality ratings in a different subject.
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Thus, the question arises as to whether students' teaching-quality ratings might also be
impacted by the grading of a teacher in another subject. In fact, there are some good reasons to
expect exactly such an effect. More specifically, arguments for claiming such a between-subject
association can be found in the theory of dimensional comparisons, which argues that students
evaluate their ability in one domain by comparing their achievement in that domain with their
achievement in another domain, and this may affect student characteristics such as academic
self-concept (Moller & Marsh, 2013) but might also be used as one evaluative cue for rating
teaching quality.

Dimensional Comparison Effects on Student Ratings of Teaching Quality: Dimensional

Comparison Theory

Humans’ judgments of their own abilities are often based on comparisons (Marsh &
Craven, 2006; Mussweiler, Riter, & Epstude, 2006). These comparison processes are ubiquitous
in daily life and occur every time one evaluates other people or oneself. Students draw
comparisons to assess their own abilities, and to do so, they use different frames of reference.
The internal/external frame of reference model (I/E model; Marsh, 1986) proposes that students
compare their achievement not only with other students but also with their own achievement in
another subject. With regard to students’ academic self-concept, these comparison processes lead
to positive within-subject associations between students’ achievement and their academic self-
concept but at the same time to negative between-subject associations. For example, if Hannah is
better in English than she is in math, her English self-concept will be higher than her math self-
concept. If Maria is as good as Hannah in English, but Maria is even better in math, her English
self-concept will be lower than Hannah’s even though they have the same ability level in this
subject. In general, studies have found stronger effects for school grades than for standardized
test scores (Koller, Trautwein, Liitdke, & Baumert, 2006; Marsh, 1987; Marsh et al., 2018;
Moller, Pohlmann, Kéller, & Marsh, 2009) as grades provide a more salient, local source of
feedback to students about their achievement and therefore tend to be more relevant for
dimensional comparison processes.

The generalized I/E model (gI/E model; Méller, Miiller-Kalthoff, Helm, Nagy, & Marsh,
2015) further develops and extends the I/E model. More specifically, research on the gI/E model

is not restricted to self-concept as the outcome but also examines other academic outcomes such
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as students’ intrinsic motivation and effort (Skaalvik & Rankin, 1995) or emotions that occur in
academic settings such as anxiety or enjoyment (Goetz, Frenzel, Hall, & Pekrun, 2008; Marsh,
1988). In general, these studies supported the idea that dimensional comparison processes take
place in many instances. Also in line with the assumptions of the gl/E model, additional research
has shown that dimensional comparisons are relevant not only for students’ self-evaluations but
also for their evaluations of others, for instance, students’ ratings of teaching quality. A study by
Dietrich, Dicke, Kracke, and Noack (2015) found that teacher support was positively related to
intrinsic value and effort within subjects and negatively related to these constructs between
subjects, thus supporting the theory that students’ perceptions of their learning environment in
one subject might affect their perceptions in another subject. In addition, Arens and Moller
(2016) examined dimensional comparison effects between students’ math and language grades
and student ratings of student-teacher relationships and instructional quality in both subjects.
Consistent with the model of dimensional comparisons, they found that students with higher
grades in math and language provided more positive ratings of teaching quality in the
corresponding subject but more negative ratings in the other subject.

However, there are important issues that were not considered in this study. First, the
study addressed only the students’ individual perspectives of teaching quality. Technically,
student ratings of teaching quality contain several different components that should be
considered separately (Liidtke, Robitzsch, Trautwein, & Kunter, 2009). That is, students’
teaching-quality ratings reflect both common opinions shared by all students in a classroom and
an individual component reflecting students’ nonshared perceptions. Combining these two
components yields individual perceptions, that is, what students actually say about their teacher’s
teaching quality. On the other hand, however, the question of whether dimensional comparison
effects exist on both of these two levels has not yet been investigated. Second, Arens and Moéller
(2016) examined the association only for aspects of teaching quality that belong to teachers’
learning support (e.g., structuredness). Because these aspects address the perspective of the
student-teacher relationship, the question of whether dimensional comparison effects will also
emerge for other aspects of teaching quality have remained unanswered (Arens & Mdller, 2016).
Third, the authors used only school grades to operationalize students’ achievement. School
grades are an important source of feedback on students’ achievement, and as studies have shown,

dimensional comparison effects were stronger for grades than for achievement test scores (e.g.,
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Koller, Trautwein, Lidtke, & Baumert, 2006; Marsh, Trautwein, Ludtke, Koller, & Baumert,
2005). However, it is not clear whether these effects are due to actual differences in students’
achievement in these subjects or to dimensional comparison processes caused by the grades the
students received in different subjects. In addition, teachers typically grade on a curve, such that
the best and worst students in each class tend to get the highest and lowest grades, respectively,
independent of the average ability levels of the students in each class. This tendency undermines
the comparability of grades across classrooms and schools and might thereby limit the use of
grades for dimensional comparison effects at the classroom level. An objective form of
measurement such as standardized achievement tests offers the opportunity to investigate
whether the effects appear on the basis of differences in students’ achievement or on the basis of

dimensional comparison processes caused by grading differences.

The Present Investigation

In the present study, we sought to address these major open questions about possible
dimensional comparison processes and student ratings of teaching quality. On the basis of DCT,
in this study we investigated that students’ dimensional comparisons of their achievements in
different subjects would have an impact on their ratings of teaching quality. Figure 1 depicts the
model that we tested in the present study. In accordance with the pattern from DCT, the paths
from grades to teaching-quality ratings within subjects represent positive associations at the
student and classroom levels. The dotted paths reflect possible dimensional comparison effects
between subjects.

For this, we used a recently collected large data set containing students’ ratings of
teachers’ performances in a variety of teaching-quality domains and dimensions in mathematics
and the German language (see Table 1). We used students’ grades and their achievement
measured with standardized test scores to predict students’ teaching-quality ratings in the two
subjects. In addition, we examined dimensional comparison effects at both the student and
classroom levels in order to find out whether dimensional comparison effects are primarily the
result of individual perceptions or also affect students’ shared perceptions at the classroom level.
We derived the following three hypotheses as explained below:

1. Previous studies have consistently found positive associations between students’

grades and teaching-quality ratings in the same subject. However, teaching quality
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Table 1

Descriptions of the Teaching-Quality Domains and Dimensions

Dimension

Description

Source

Classroom management

Monitoring

Disturbances

Structuredness

Rule clarity

Supportive climate

Handling mistakes

Differentiation

Refers to how well the teacher has an eye for what is going on in
the classroom and anticipates possible disturbances (4 items).
The degree to which the beginning of the class is delayed and the
class is disrupted (6 items).

Reflects the planning and structure of a lesson and the clarity of

what the lesson will be about (4 items).

Students know exactly what rules apply and what happens if they

do not follow them (3 items).

Refers to how the teacher deals with students' mistakes and is able
to ensure that no one is laughed at for making a mistake (3 items).
The teacher adapts questions and tasks to the students’

achievement levels (4 items).

Adapted from Baumert, Gruehn,
Heyn, Koller, and Schnabel (1997)
Adapted from Kunter et al. (2002)
Adapted from Baumert et al. (1997)
Bos, Grohlich, Dudas, Guill, and
Scharenberg (2010)

Kunter et al. (2002)

Adapted from Rakoczy, Buff, and
Lipowsky (2005)

Baumert et al. (1997)

Ramm et al. (2006)

Baumert et al. (1997)
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Table 1 (continued)

Motivation

General support

Clarity

Autonomy support

Feedback

Expectations

Cognitive activation

Challenging tasks

Encompasses teachers’ ability to motivate students, to point out
the usefulness of the lesson, and to keep the lessons varied (4
items).

The degree to which the teacher supports students in their learning
processes (3 items).

Refers to teachers’ ability to explain comprehensibly and at an

appropriate speed (4 items).

Measures how much the teacher supports and encourages students
in learning autonomously (4 items).

Encompasses how students receive feedback on their current
achievement level and how they can improve (4 items).

Reflects teachers’ expectations of students and whether they can

meet them (3 items).

The provision of challenging tasks that fosters students to think
about solution processes and to apply what they have learned (4

items).

Baumert et al. (1997)

Adapted from Wagner, Helmke, and
Rosner (2009)

Kunter et al. (2002)

Ramm et al. (2006)

Adapted from Baumert et al. (2009)
Ramm et al. (2006)

Baumert et al. (1997)

Based on Rakoczy et al. (2005)

Adapted from Klimczak et al. (2012)

Ditton (2000)

Based on Ramm et al. (2006)

Based on Baumert et al. (1997)

Based on Ramm et al. (2006);
Mang et al. (2018)
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Table 1 (continued)

Regularity

Practicing

Socratic dialogue

Teachers’ requests for students to find regularities and distinctions
in what they have learned and to transfer the rules they have
learned to other concepts (3 items).

How important practicing is to the teacher and the variety with

which he or she organizes the exercises (4 items).

The degrees to which the teacher lets students think for
themselves, lets them explore false assumptions until they
recognize their own mistakes, and asks the students to justify their

answers (4 items).

Self-development

Based on Baumert et al. (1997);
Ramm et al. (2006); Rakoczy, Buff,
& Lipowsky (2005)

Baumert et al. (1997)
Based on Baumert et al. (2009)




was limited to dimensions of teacher support and to the student level. We aimed to
replicate these within-subject associations and extend them by investigating student
ratings of classroom management and cognitive activation at the student and
classroom levels. We hypothesized that students’ grade in one subject is positively
associated with their teaching-quality ratings in the same subject on both levels and
hold for both the three broad teaching-quality domains and the teaching-quality
dimensions (Hypothesis 1).

2. To date, the effects of student grades in one subject on student ratings of teaching
quality in another subject have been investigated only for a limited number of
teaching-quality dimensions and only on the student level. We sought to address this
gap in research and extended the investigation of dimensional comparison effects
between subjects at the student and classroom levels. We hypothesized that students’
grade in one subject is negatively related to their ratings of teaching-quality domains
and dimensions in the other subject on both levels (Hypothesis 2).

3. Because student grades may contain information other than students’ achievement, it
is not clear whether the dimensional comparison effects are due to differences in
students’ achievement or to dimensional comparison processes. To examine this, we
controlled for standardized achievement test scores in both subjects. We hypothesized
that the dimensional comparison effects are more pronounced for student grades than
for the achievement test scores and remain stable after we controlled for the

achievement test scores (Hypothesis 3).

Method

The ethical review of the study “Teaching quality from the students’ perspective
(UNITAS),” which took place in 2018, was composed of a two-stage procedure. All sampling
procedures and materials were reviewed and approved by the ministry of education and cultural
affairs in the state of Baden-Wirttemberg (file number 31-6600.0/279). Afterwards, the ethics
committee from the faculty of Economics and Social Sciences at the University of Tubingen (file

number A2.5.4-074 _aa) gave its approval.
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Sample

The analyses drew on data from the large “Teaching quality from the students’
perspective” (UNITAS) study carried out in the German federal state of Baden-W(rttemberg in
spring/summer 2018. UNITAS is about the validity of students’ teaching-quality ratings and
about the prospective relations between teaching quality as rated by teachers and students for
predicting learning over time. A total of 27 schools volunteered to participate, and 401 classes
and 6,479 students from Grades 5 to 10 were assessed. On average, 16 students per class
provided ratings of their mathematics and German-language teachers’ teaching quality. In
Germany, a common school system in the federal states consists of four tracks of secondary
schools: academic track (Gymnasium), intermediate track (Realschule), lower academic track
(Hauptschule), and multitrack (Gemeinschaftsschule) schools. German students typically remain
with the same group of classmates throughout secondary school, but they have different teachers
in different subjects who may change from year to year. Students came from 11 academic track
schools (n = 3,847), eight intermediate track schools (n = 1,837), seven multitrack schools (n =
715), and one lower track secondary school (n = 80). The assessments were conducted at the end
of the school year. Descriptive statistics are shown in Table 2.

Instruments
Student ratings

Student ratings of teaching quality were assessed along the three domains of teaching
quality (classroom management, supportive climate, cognitive activation), and each domain
contained four to eight dimensions (yielding a total of 16 quality dimensions) assessed with up to
six items. In total, the questionnaire consisted of 61 items for each of the two subjects (math and
German language) under investigation. The median Cronbach’s alpha value was .70 for
mathematics and .69 for the German language. For both subjects, we used the same item wording
(e.g., “Our [math/German language] teacher always knows exactly what goes on in the
classroom”). Most of the items had already been applied in large studies such as the Programme
for International Student Assessment (PISA) study (Organization for Economic Cooperation and
Development, 2004). One subscale (Regularity) and some single items in three out of 16 quality
dimensions were self-developed, and the wording of several items was adapted. Students rated
all items on a 4-point scale ranging from 1 (strongly disagree) to 4 (strongly agree). Descriptive

results are shown in Table 3.
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8.1

Table 2

Descriptive Statistics and Sample Sizes by School Type

Grade Total Classes Nonacademic Multitrack Intermediate Academic
5 1,111 66 3 (50% female) 117 (55% female) 323 (51% female) 668 (51% female)
6 1,206 76 7 (60% female) 121 (41% female) 383 (50% female) 695 (48% female)
7 1,360 80 13 (33% female) 199 (51% female) 385 (52% female) 763 (50% female)
8 1,110 70 20 (71% female) 159 (48% female) 277 (43% female) 654 (50% female)
9 1,094 73 18 (41% female) 87 (53% female) 415 (54% female) 574 (53% female)
10 598 36 19 (31% female) 32 (59% female) 54 (52% female) 493 (55% female)
Sum 6,479 401 80 (39% female) 715 (49% female) 1837 (50% female) 3847 (50% female)




Table 3

Descriptive Statistics for the Teaching-Quality Domains and Dimensions for Mathematics and

German Language

Mathematics German language

M SD ICC M SD ICC

Classroom management

Monitoring 294 0.63 .43 297 0.64 .40
Disturbances 2.51 0.69 .44 2.50 0.67 .40
Structuredness 2.63 0.66 .25 2.63 0.66 .25
Rule clarity 330 0.63 .14 330 0.63 .13

Supportive climate

Handling mistakes 3.33 0.70 .25 3.33 0.68 .29

Differentiation 237 0.63 .28 2.14 0.64 .28
Motivation 2.66 0.79 .33 2.67 0.75 .33
General support 3.13 0.73 .27 3.09 0.71 .30
Clarity 2.86 0.76 .32 3.02 0.61 .27
Autonomy support 2.77 0.67 .23 2772 0.65 .18
Feedback 2,51 0.75 .20 249 071 22
Expectations 2.61 070 .22 2.59 0.69 .15

Cognitive activation
Challenging tasks ~ 3.13 0.55 .29 2.85 058 .18
Regularity 290 0.62 .13 2.68 0.64 .17
Practicing 3.00 0.62 .22 2.88 0.62 .26
Socratic dialolgue 291 0.67 .13 2.69 0.65 .13
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Student achievement

Student grades. To assess student achievement in the two subjects, we used student-reported
school grades from their last report card, which they had received after their first semester in school.
As school grades in Germany range from 1 (best grade) to 6 (lowest grade), we reverse-scored the
grades for easier interpretation, so a higher grade represented higher achievement.

Standardized achievement. Additionally, we administered achievement tests to assess
students’ ability in the German language (LGVT 5-12+) by Schneider, Schlagmuller, and Ennemoser
(2017) and mathematics (MBK 5-12+) (Ennemoser, Krajewski, & Schmidt, 2011; Krajewski &
Ennemoser, 2013). The LGVT 5-12+ is a test that determines the speed, accuracy, and
comprehension with which students are able to process a text within 6 min. The MBK 5-12+ consists
of several tasks each with limited time, such as marking numbers on a number line or number
dictation. In the present study, both achievement tests revealed satisfactory internal consistencies
(LGVT 5-12+: KR-20 = .98; MBK 5-12+: KR-20 = .83).

Analysis

Multilevel analyses

Because we were interested in investigating dimensional comparison effects at both the
student and class levels, we applied multilevel modeling (Raudenbush & Bryk, 2002). For this, we
specified multilevel latent models with items used as measurement indicators of latent factors. We
postulated the same factors measured by the same indicators at both levels of analysis, whereby the
modeling of the latent factors was done in two different ways: First, items from the respective
teaching-quality domains were used to model the three domains (classroom management: 17 items in
total; supportive climate: 29 items in total; cognitive activation: 15 items in total, see Table 1).
Second, measurement indicators were used to model 16 latent teaching-quality factors with three to
seven items per dimension (see Table 1).

Given that one prerequisite for multilevel regression models in the present study is the
comparability of constructs across levels and subjects, we then tested for the measurement invariance
of the teaching-quality domains and dimensions across the student and classroom levels as well as the
two subjects. Specifically, we empirically compared a factor model with freely estimated parameter
loadings in both subjects with a model that included both subjects with constrained cross-level and
cross-subject factor loadings (i.e., strong measurement invariance; Stapleton, Yang, & Hancock,
2016). Due to the complexity of the model, all multilevel models were specified separately for each
of the teaching-quality domains and dimensions.
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Dimensional comparison model

Within the multilevel framework shown in Figure 1, we then predicted student ratings of
teaching quality from students’ achievement measured by their grades and their achievement test
scores in the two corresponding subjects. That is, students’ ratings of teaching quality in
mathematics were regressed on students’ achievement in the corresponding subject and students’
achievement in the German language. At the same time, students’ ratings of teaching quality in
the German language were simultaneously regressed on students’ achievement in the German
language and students’ achievement in mathematics. In order to fully explore potential
differences between students’ grades and achievement test scores, we first conducted two
separate analyses for students’ grades and achievement test scores before combining the grades
and achievement test scores. Additionally, we included students’ grade level (i.e., Grades 5 to
10) and their academic track (i.e., academic and nonacademic) as covariates in the analytical
model. These analyses were conducted for both the teaching-quality domains and teaching-

quality dimensions.

= Grade + Teaching Quality
% Mathematics . g Mathematics
S + JUTISRR I,
] - - T~ ~
b4 - S~
@ PPra N . .
S Grade - *ﬁeachmg Quality
German language + German language
Grade + Teaching Quality
) Mathematics Feel g Mathematics
s - .
< - ~
= Grade - e Teaching Quality
German language + German language

Figure 1. Expected associations within and between subjects on the student and classroom levels
based on DCT (Mdller & Marsh, 2013).

Goodness-of-fit indices
Goodness of fit was evaluated using the following criteria: the Comparative Fit Index
(CFI), the Tucker Lewis Index (TLI), the Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA),
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and the Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) as level-specific fit indices for both
the within- and between-models. For single-level CFA models, Yu (2002) proposed cutoff values
close to .95, .95, .05, and .07 for the CFI, TLI, RMSEA, and SRMR, respectively. Prior to
analysis, all items were checked for non-normality. The skewness and kurtosis of the data were
negligible (for all indicators, skewness ranged from -0.58 to 0.30; kurtosis from -0.86 to 0.06),
and therefore, (largely) unbiased model fit estimates could be expected (West, Finch, & Curran,
1995). Moreover, as a precaution, the regular Chi-Square value was adjusted by applying a
scaling correction factor to avoid inflated overall goodness-of-fit test statistics (Bryant & Satorra,
2012) due to violations of the multivariate normality assumption. We conducted all analyses with
the Mplus 8 software (Muthén & Muthén, 1998-2017) using the full information maximum
likelihood algorithm to deal with missing values. All significance testing was performed at the
.05 level. For the analyses of dimensional comparison effects, we used the Benjamini-Hochberg
procedure (Benjamini & Hochberg, 1995) to control the false discovery rate for multiple
comparisons across the teaching-quality domains and dimensions as well as at the student and

classroom levels.
Results
Factor Analysis and Measurement Invariance Models

We began by testing for the measurement invariance of teaching-quality domains. For
this, we specified separate models for each of the teaching-quality domains and tested for strong
measurement invariance across both levels and school subjects. The results for the unconstrained
models showed an acceptable model fit for cognitive activation, ¥*(429) = 1730.39, CF1 = .97,
TLI = .96, RMSEA = .02, SRMRy, = .03, SRMR}, = .11, whereas model fits for classroom
management (¥%(687) = 5980.75, CFI =.92, TLI = .90, RMSEA = .04, SRMRy, = .06, SRMR},
=.14) and supportive climate (¥*(2570) = 14096.89, CF1 = .92, TLI = .91, RMSEA = .03,
SRMRy = .05, SRMR}, = .15) were substantially lower. This was due to relatively low factor
loadings for the indicators of disturbances (classroom management), and differentiation and
expectations (supportive climate). For these reasons, we then specified models that excluded
these indicators, resulting in improved model fits for the two teaching-quality domains

(classroom management, ¥*(280) = 1194.40, CFI = .98, TLI = .97, RMSEA = .02, SRMRy, = .04,
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SRMRy = .10; supportive climate, ¥*(1337) = 6241.81, CF1 =.96, TLI = .95, RMSEA = .02,
SRMRy, = .04, SRMR; = .10).

Constraining the factor loading to be invariant across level and subjects showed
acceptable model fits for classroom management, ¥*(298) = 1477.56, CF1 = .97, TLI = .96,
RMSEA = .03, SRMRy, = .04, SRMR}, = .11; supportive climate, ¥*(1375) = 6436.50, CFI = .96,
TLI= .95, RMSEA = .02, SRMRy, = .04, SRMR; = .10; and cognitive activation, y*(453) =
1897.23, CF1 = .96, TLI = .95, RMSEA = .02, SRMRy, = .03, SRMRy = .11 (Table S1).

Based on the constrained model, the results revealed positive correlations for the
teaching-quality domains between subjects at the student level (.36 <r <.54) and negative
correlations at the classroom level (-.26 <r <-.07; Table 4). Furthermore, the student ratings of
all teaching-quality dimensions varied substantially between classrooms (mathematics: .20 <

ICC < .42; German language: .22 < ICC < .39).

Table 4
Correlations between the Teaching-Quality Domains in Mathematics and German Language on
the Student and Classroom Levels

r(SL) r(CL)

Classroom management .54%** -.07
Supportive climate A8k - 26%*
Cognitive activation 3wk -.07

SL = student level. CL = classroom level.

*p <05, **p < 01. ***p < 001,

After analyzing the teaching-quality domains, we tested for the measurement invariance
of the teaching-quality dimensions. The fully unconstrained models for each dimension revealed
good to excellent model fit (see Table S2). Only with respect to teacher differentiation did the
factor model reveal a relatively lower fit for the baseline model without any model constraints,
¥*(34) =370.04, CFI=.97, TLI = .94, RMSEA = .04, SRMRy = .03, SRMR} = .11. Constraining
the factor loadings to be invariant across levels and subjects did not result in a significantly lower
model fit for 15 of the 16 dimensions (see Table S2), and the changes were in the range proposed
by Cheung and Rensvold (2002). Again, teacher differentiation revealed a relatively lower model
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fit, ¥2(44) = 469.85, CF1 = .96, TL1 = .94, RMSEA = .04, SRMRy, = .03, SRMR; = .16, and
therefore, this dimension was excluded from all further analyses.

For all of the remaining teaching-quality dimension, the results provided empirical
support for the comparability of measures at the student and classroom levels as well as across
the two subjects. On the basis of the final invariance models, Table 3 presents the descriptive
results for the teaching-quality dimensions. In addition, the results showed positive correlations
for teaching quality dimensions between subjects at the student level (.23 <r <.71) and negative

as well as positive correlations at the classroom level (-.37 <r <.55; Table 5). Furthermore, the

Table 5
Correlations between the Teaching-Quality Dimensions in Mathematics and German Language
on the Student and Classroom Levels

r (SL) r (CL)

Monitoring 3Ok - 17*
Disturbances 59k 24%%
Structuredness LO4%H* 3%k
Rule clarity JT1EE 15
Handling mistakes .41%*** -.05
Motivation 26%H* -.01
General support R ¥iclo -.03
Clarity 23HE - 37HE
Autonomy support .44%*** .06
Feedback 63 H** 29k
Expectations O9HE S5%Hk
Challenging tasks  .40%*** - 23%*
Regularity S8k -.13
Practicing G2%Hk -.13
Socratic dialogue  .49%** -.14

SL = student level. CL = classroom level.

*p <.05.%*p < .01. ***p <.001.
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student ratings of all teaching-quality dimensions varied substantially between classrooms
(mathematics: .13 < ICC < .44; German language: .13 <ICC < .40).

Within-Subject Associations between Grades and Students’ Teaching-Quality Ratings

To address our three hypotheses, we applied multilevel regression models predicting
students’ teaching-quality ratings in the two subjects from their grades. With regard to our first
hypothesis, we expected a positive association between students’ grades in the two subjects and
the corresponding teaching-quality ratings (Hypothesis 1). As predicted, for all teaching-quality
domains, we found positive within-subject associations at the student level showing that higher
achieving students within classrooms reported higher teaching quality® (mathematics: 0.10 < <
0.23, ps <.05; German language: 0.14 <3 <0.20, ps < .05; Table 6).

At the classroom level, five out of six domains showed statistically significant
associations (mathematics: 0.19 <3 <0.37; ps < .05; German language: § = 0.15 and 3 = 0.22; ps
< .05; Table 6). Classrooms with higher grades in mathematics and the German language
provided more positive teaching-quality ratings within the same subject. Only for students’
grades in German language regressed on classroom management in German language showed
statistically nonsignificant associations on the classroom level (f = 0.02, ns).

The results for the teaching-quality dimensions at the student level showed a similar
pattern (mathematics: -0.12 < < 0.37; ps < .05; German language: -0.09 < <0.27; ps < .05;
Table 7). The association was not statistically significant only for structuredness in mathematics
(B=0.01, ns), and the results for expectations revealed negative associations in both subjects
(mathematics: B =-0.09, p < .05; German language:  =-0.10, p <.05).

Similar results for the associations between students’ grades and the teaching-quality dimensions
were found at the classroom level. In mathematics, only four of the 15 dimensions showed a
statistically non-significant association (disturbances, structuredness, rule clarity, expectations)
between students’ grades and their teaching-quality ratings (Table 7). For all other dimensions,

the associations between students’ grades and teaching-quality ratings in mathematics were

5 As a robustness check, we ran additional models in which we also included the items from the Disturbances,
Differentiation, and Expectations dimensions when modelling the teaching-quality domains. Whereas model fit
decreased, we could not identify notable deviations from the substantive findings from models that were based on
the reduced number of indicators. The absolute differences between the regression coefficients were smaller than
0.02 at the student and classroom levels. All statistically significant results for the teaching-quality domains
remained unchanged.
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statistically significant and ranged from 0.19 to 0.41, ps < .05. For the German language, eight of
the 15 dimensions showed statistically significant associations with teaching-quality ratings
(0.17 <P <£0.29; ps < .05). Again, for expectations, we found negative associations with student
grades (f =-0.37, p <.05). For monitoring, disturbances, structuredness, rule clarity, feedback,
regularity, and Socratic dialogue, the results revealed no statistically significant associations (-
0.05t0 0.13, ns).

Between-Subject Associations between Grades and Students’ Teaching-Quality Ratings

To address our second hypothesis, we next regressed students’ teaching-quality ratings in
one subject on their grades in the other subject. In line with Hypothesis 2, the analyses at the
student level revealed negative associations between students’ grades in one subject and their
teaching-quality ratings in the other subject. For teaching-quality domains the results showed
negative associations between students’ grades in one subject and their teaching-quality ratings
in another subject (-0.07 < B <-0.04; ps < .05; Table 6). Only for students’ grades in the German
language and their teaching-quality ratings in mathematics for classroom management and
cognitive activation were no statistically significant negative associations.

On the classroom level, for all teaching-quality domains, we found statistically
significant negative associations in both subjects (mathematics: -0.20 < § <-0.18; ps < .05;
German language: -0.33 < B <-0.21; ps < .05; Table 6) showing that classes with higher grades
in one subject gave relatively lower teaching-quality ratings in the other subject.

For teaching-quality dimensions at the student level, eight of the 15 quality dimensions
showed statistically significant negative associations between students’ grades in mathematics
and their teaching-quality ratings in the German language (-0.13 < <-0.04; ps < .05; see Table
7). Furthermore, we found negative associations between students’ grades in their German
language classes and their ratings of teaching quality in mathematics for three dimensions
(motivation, clarity, feedback; -0.07 to -0.05, ps < .05). All other dimensions revealed

statistically nonsignificant results.
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Table 6

Student Grades in Mathematics and German Language Predicting the Teaching-Quality Domains within and between Subjects on the

Student and Classroom Levels

Within subjects

Between subjects

M, Grade > M, TQ G, Grade > G,TQ M, Grade > G, TQ G, Grade > M, TQ

B (SL/CL) B (SL/CL) B (SL/CL) B (SL/CL)
Classroom management 0.10/0.19 0.14/0.02 -0.07/-0.18 0.00/-0.21
Supportive climate 0.23/0.33 0.20/0.22 -0.05/-0.20 -0.04 / -0.26
Cognitive activation 0.17/0.37 0.17/0.15 -0.07/-0.19 0.00/-0.33

Note. M = mathematics; G = German language. TQ = teaching quality. = standardized regression coefficients. SL = student level. CL

= classroom level. The Benjamini-Hochberg correction was used to control the false-positive rate due to multiple tests (Benjamini &

Hochberg, 1995). Statistically significant results (p <.05) after correction are presented in bold.



Table 7
Student Grades in Mathematics and German Language Predicting the Teaching-Quality Dimensions within and between Subjects on the

Student and Classroom Levels

88T

Within subjects Between subjects
M, Grade > M, TQ G, Grade 2 G,TQ M, Grade 2 G, TQ G, Grade > M, TQ

B (SL/CL) B (SL/CL) B (SL/CL) B (SL/CL)
Monitoring 0.12/0.19 0.10/0.05 -0.04 /-0.17 -0.01/-0.20
Disturbances -0.12/-0.11 -0.09 / -0.05 -0.01/0.08 0.00/0.05
Structuredness 0.01/0.17 0.13/0.13 -0.13/-0.23 0.01/-0.22
Rule clarity 0.08/0.15 0.08 / 0.04 0.01/-0.11 0.02/-0.09
Handling mistakes 0.15/0.30 0.17/0.29 -0.01/-0.16 0.00/-0.09
Motivation 0.23/0.36 0.20/0.22 -0.10/-0.17 -0.07 /-0.24
General support 0.14/0.31 0.13/0.17 -0.03/-0.19 -0.02/-0.23
Clarity 0.37/0.41 0.27/0.28 -0.05/-0.27 -0.07 /-0.30
Autonomy support 0.21/0.35 0.21/0.22 -0.08 /-0.19 -0.02/-0.25
Feedback 0.09/0.23 0.05/0.04 -0.01/-0.19 -0.05/-0.31
Expectations -0.09/-0.10 -0.10/-0.37 0.00/0.09 -0.03/-0.27
Challenging tasks 0.19/0.28 0.19/0.19 -0.06 /-0.17 0.07 /-0.29
Regularity 0.13/0.32 0.14/0.12 -0.07/-0.19 0.02/-0.30
Practicing 0.18/0.35 0.14/0.17 -0.08 /-0.18 -0.03/-0.31
Socratic dialogue 0.06 / 0.24 0.07/-0.02 -0.04/-0.13 -0.01/-0.32
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Note. M = mathematics; G = German language. TQ = teaching quality. = standardized regression coefficients. SL = student level. CL
= classroom level. The Benjamini-Hochberg correction was used to control the false-positive rate due to multiple tests (Benjamini &

Hochberg, 1995). Statistically significant results (p <.05) after correction are presented in bold.



At the classroom level, we found negative associations between students’ grades in
mathematics and teaching quality in German language classes for 11 dimensions (-0.27 <p < -
0.16; ps < .05; Table 7), indicating that classes with better grades in mathematics gave lower
ratings to their German-language teacher. In the same vein, classrooms’ average grade in the
German language revealed negative associations with students’ teaching-quality ratings in
mathematics (-0.32 to -0.20, ps < .05). Only three of the 15 dimensions showed statistically
nonsignificant associations (i.e., disturbances, handling mistakes, and expectations; see Table 7.)

Controlling for Students’ Achievement Test Scores

To test whether the associations would remain statistically significant after we controlled
for students’ achievement measured as achievement test scores (Hypothesis 3), we included
students’ achievement test scores in the two subjects as additional predictors of students’
teaching-quality ratings. For the three teaching-quality domains, the results remained unchanged
within (student level: 0.11 <3 <0.23, ps <.05; classroom level: 0.16 <3 <0.32, ps <.05) and
between subjects (student level: -0.07 < B <-0.04, ps < .05; classroom level: -0.16 <3 <-0.34, ps
<.05) after including achievement test scores (Table 8).

Similarly, the findings for the teaching-quality dimensions on the student level remained
largely unchanged (Table 9). As the only exception, the association between mathematics grades
and student ratings of Socratic dialogue in mathematics was no longer statistically significant.
On the classroom level, within-subject associations remained unchanged, whereas between-
subject associations between mathematics grades and motivation, autonomy support, feedback,
challenging tasks, and regularity in the German language were no longer statistically significant.

All other negative associations remained unchanged after including achievement test scores.

190



167

Table 8

Student Grades and Achievement in Mathematics and German Language Predicting the Teaching-Quality Domains within and between

Subjects on the Student and Classroom Levels

Within subjects Between subjects
M, Grade > M, TQ G, Grade 2 G, TQ M, Grade 2> G, TQ G, Grade > M, TQ
B (SL/CL) B (SL/CL) B (SL/CL) B (SL/CL)
Classroom management 0.11/0.18 0.14/0.06 -0.07/-0.16 0.01/-0.20
Supportive climate 0.23/0.32 0.20/0.23 -0.04 /-0.17 -0.04 / -0.25
Cognitive activation 0.15/0.31 0.16/0.16 -0.06/ -0.16 0.00/-0.34

Note. M = mathematics; G = German language. TQ = teaching quality. = standardized regression coefficients. SL = student level. CL
= classroom level. The Benjamini-Hochberg correction was used to control the false-positive rate due to multiple tests (Benjamini &

Hochberg, 1995). Statistically significant results (p <.05) after correction are presented in bold.
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Table 9

Student Grades and Achievement in Mathematics Predicting the Teaching-Quality Dimensions in Mathematics and German Language

on the Student and Classroom Levels

M, Grade > M, TQ

G, Grade 2 G, TQ

M, Grade =2 G, TQ

G, Grade > M, TQ

B (SL/CL) B (SL/CL) B (SL/CL) B (SL/CL)
Monitoring 0.12/0.18 0.11/0.07 -0.04/-0.16 -0.00/-0.20
Disturbances -0.11/-0.08 -0.09 /-0.04 -0.02/0.09 0.00/0.08
Structuredness 0.01/0.19 0.13/0.16 -0.12/-0.20 0.02/-0.20
Rule clarity 0.09/0.14 0.07 /0.02 0.01/-0.09 0.01/-0.11
Handling mistakes 0.15/0.29 0.15/0.27 -0.01/-0.14 -0.00/-0.11
Motivation 0.23/0.36 0.21/0.24 -0.08 /-0.14 -0.06 /-0.23
General support 0.14/0.29 0.13/0.19 -0.02/-0.17 -0.01/-0.23
Clarity 0.34/0.40 0.25/0.28 -0.05/-0.24 -0.08 /-0.30
Autonomy support 0.20/0.34 0.20/0.24 -0.07 /-0.15 -0.02 /-0.24
Feedback 0.08 /0.23 0.05/0.07 -0.01/-0.16 -0.05/-0.29
Expectations -0.10/-0.12 -0.08 /-0.33 -0.02/0.08 -0.01/-0.23
Challenging tasks 0.17/0.25 0.17/0.21 -0.06/-0.15 0.05/-0.30
Regularity 0.11/0.28 0.13/0.12 -0.05/-0.16 0.00/-0.30
Practicing 0.17/0.32 0.15/0.19 -0.07 /-0.16 -0.04/-0.31
Socratic dialogue 0.04/0.21 0.06 / -0.00 -0.05/-0.12 -0.02/-0.33
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Note. M = mathematics; G = German language. TQ = teaching quality. = standardized regression coefficients. SL = student level. CL
= classroom level. The Benjamini-Hochberg correction was used to control the false-positive rate due to multiple tests (Benjamini &

Hochberg, 1995). Statistically significant results (p <.05) after correction are presented in bold.



Discussion

Whereas the existence of dimensional comparison processes has been found in numerous
studies on students’ academic self-concept, a few studies have also provided empirical support
for dimensional comparison processes that have applied to student characteristics other than
academic self-concept. The aim of the present study was to investigate possible dimensional
comparison effects of student grades on their ratings of teaching quality. Specifically, we looked
at the associations between grades in both mathematics and the German language and student
ratings of three teaching-quality domains and 15 teaching-quality dimensions at both the student
and classroom levels. To investigate whether possible dimensional comparison effects occur
because of students’ achievement, we controlled for students’ achievement by using standardized
achievement test scores. In general, the results supported the pattern of the dimensional
comparison model for most of the teaching-quality dimensions on both levels and could also be
found for the three basic dimensions of teaching quality.

First, in line with Hypothesis 1, for all teaching-quality domains and a large number of
teaching-quality dimensions, analyses on the student level revealed positive associations between
student grades and teaching-quality ratings in both subjects. For most of the domains and
dimensions, we also found negative associations between subjects, showing that a relatively
higher grade in one subject resulted in a lower rating of the other subject. Second, we found the
same pattern and even stronger associations on the classroom level within and between subjects
for most of the dimensions and domains (Hypothesis 2). Between subjects, the results were
stronger for student grades in the German language and student ratings in mathematics for both
the teaching-quality domains and dimensions. Third, most of the results remained statistically
significant after we controlled for standardized achievement test scores in both subjects and on

both levels (Hypothesis 3).

Empirical Support for Dimensional Comparison Theory

Our findings support the predictions of DCT (Mdller et al., 2015) and show that student
ratings of teaching quality in one subject are impacted by the grading practices of a teacher in
another subject. This is true for individual students as well as for whole classrooms. Student
ratings are a valuable source for assessing students’ perceptions of teaching quality. They have

been shown to be reliable and valid and are economical because many students can be reached in
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a brief amount of time (De Jong & Westerhof, 2001). However, studies have also shown that
student ratings might be biased, for instance, due to a teacher’s leniency in grading: Teachers
who give higher grades in general have been found to receive more positive feedback on their
teaching quality (Greenwald & Gillmore, 1997a; Griffin, 2004).

Biases in student ratings may also be the result of comparison processes within and
between subjects. In this study, we aimed to link research on DCT with research on teaching
quality. The results of the within- and between-subject analyses that extended the work from
previous studies to include the teaching-quality domains and 15 teaching-quality dimensions
showed good fits and confirmed the assumptions of DCT and findings from previous studies (see
Arens & Moller, 2016, for the student level) because we found positive within-subject and
negative between-subject associations on both levels for most domains and dimensions. Within
subjects, the results showed that individuals and whole classes with higher grades also gave
higher ratings of teaching quality. These positive associations seem plausible because positive
within-subject associations have been found on the student level in a number of studies on
students’ achievement using an academic outcome (e.g., Marsh et al., 2018) and because teachers
apply their grading and teaching practices to the whole class and not only to single students.

Between subjects, the negative associations showed that students and classes with higher
grades in one school subject than in the other school subject gave relatively lower ratings of
teaching quality in the school subject in which they had the lower grades. In the context of
biasing factors such as grading leniency, the results provide evidence for the impact of students’
classroom experiences in one subject for their teaching-quality ratings in another subject and that
ratings might have a social component (Benton & Cashin, 2012). Teachers receive better
teaching-quality ratings by grading their students higher than their colleagues do. Furthermore,
teachers can negatively affect their colleagues’ ratings by giving out higher grades. Therefore,
teaching-quality ratings also seem to depend on the grading practices of colleagues and not only
on a teacher’s own teaching behavior.

Finally, by controlling for standardized achievement test scores, we tested whether
dimensional comparison effects emerged from differences in students’ achievement or due to
teachers’ different grading practices while controlling for achievement test scores. For the larger
parts of the domains and dimensions, the associations remained positive within subjects and
negative between subjects. This shows that the dimensional comparison effects emerged because

of students’ comparisons of the grades they received in both subjects and not due to comparisons
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of their actual competences in the two subjects. These findings are in line with previous studies
(e.g., Mdller, Pohlmann, Koller, & Marsh, 2009) because, for students, grades are the criterion
that is relevant for their school careers, and grades are ubiquitous in daily school life. The results
were stronger on the classroom level than on the student level and for the effect of student grades
in the German language on their teaching-quality ratings in mathematics. Subject differences in
the perceived importance and significance might provide a potential explanation. Students may
feel that mathematics is a more crucial and more suppositional subject than the German
language, and therefore, they might be more willing to depreciate the quality of teaching in
mathematics when they get higher grades in their German language classes than the other way
around. In addition, the differences we found might be explained by different modes of
instruction in the two subjects. Studies have found that teaching in mathematics is more
sequential and structured than in social science lessons (Grossmann & Stodolsky, 1995;
Stodolsky, 1988). This could also apply to language lessons, which could be made more varied
through, for example, role-plays, discussions, or creative writing. Students might feel more
actively involved and more responsible for their achievement in rather student-centered German
language lessons and might subsequently be less likely to attribute their achievement to the
teacher. Hence, in the present study, higher or lower grades in mathematics might have shown
less pronounced dimensional comparison effects on students’ teaching quality perceptions in

German language classes.

Limitations and Future Research

Our study addresses important open questions concerning possible dimensional
comparison effects between student grades and teaching-quality ratings on the student and
classroom levels, including the impact of achievement in terms of test scores. We assessed a
large number of students in different grades and school types and showed dimensional
comparison effects for teaching-quality domains as well as a variety of teaching-quality
dimensions. Nevertheless, this study has some limitations that need to be considered in future
research. First, for reasons of effectiveness, we had to limit ourselves to two subjects:
mathematics and the German language. These subjects are very different, and further research is
necessary to investigate whether and to what extent the DCT also applies to more similar
subjects. The GI/E model (Mdller et al., 2015) proposes that dimensional comparison processes

between more similar subjects such as mathematics/physics or English/French might not
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necessarily lead to the negative associations but to positive assimilation effects which might also
be the case for student ratings of teaching quality.

Second, by including standardized achievement tests as supplements of students’ reported
grades, we took special care to ensure that the findings were dimensional comparison effects and
did not result from differences between students’ actual achievements in the two subjects.
However, both tests have some restrictions because they were applicable to all grade levels and
school types; in other words, they were not specifically tailored to the curriculum in one specific
school year. In future research, more specific tests should be used to provide more precise
achievement scores.

Third, to further shed light on the “grading” effect, future research might also include
additional measures of teaching quality (e.g., observer ratings). Such additional measures would
allow researchers to study associations between teaching quality as rated by observers and
grading policies. Furthermore, such observer reports could also be included in the regression
models, thus allowing for the identification of the net effect of grading, after any potential

differences in observer-rated teaching quality have been removed.

Conclusion

The present study investigated whether and to what extent students’ grades in two
subjects (mathematics and the German language) are related to student ratings of teaching
quality. In line with DCT, we found that a higher grade in one subject than in the other subject
was associated with a more positive rating in the same subject but a less favorable rating in the
other subject. Most importantly, the same results were found at the student and classroom levels
and even after we controlled for students’ achievement in the form of test scores. That is, student
ratings of teaching quality are impacted not only by the grading of the teacher they are evaluating
but also by the grading of a teacher of another subject. These effects need to be considered in
evaluations of teachers and their professional development (e.g., when student ratings are used to
provide feedback to teachers and to improve their instructional practices). Future research should
further examine whether subject differences (e.g., in terms of the prevalent modes of learning)
are associated with the extent to which dimensional comparison effects in students’ perceptions

of teaching quality exist.
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Supplemental Material

Table S1
Unconstrained and Constrained Model Solutions for Teaching Quality Domains in Mathematics and German Language
Unconstrained model solution Constrained model solution
¥2 (df) CFl TLI RMSEA SRMRy SRMRy x? (df) CFl TLI RMSEA SRMRy. SRMRy
Classroom Management 1194.40 (280) 98 .97 .02 .04 10 147756 (298) .97 .96 .03 .04 A1
Supportive Climate 6241.81 (1337) .96 .95 .02 .04 10 6436.50 (1375) .96 .95 .02 .04 10
Cognitive Activation 1730.39 (429) 97 .96 .02 .03 A1 1897.23 (453) .96 .95 .02 .03 A1




Table S2

Unconstrained and Constrained Model Solutions for Teaching Quality Dimensions in Mathematics and German Language

Unconstrained model solution Constrained model solution

x? (df) CFlI TLI RMSEA SRMRyw SRMRy ¥ (df) CFl  TLI RMSEA SRMR. SRMRy

80¢

Monitoring 68.16 (34) 1.00 1.00 .01 .01 .03 107.70(43) .99 .99 .02 .02 .03
Disturbances 573.40(95) .98 .98 .03 .03 .08 613.04 (110) .98 .98 .03 .03 .08
Structuredness 93.18(13) .99 .98 .03 .01 10 109.04 (19) .99 .98 .03 .01 10
Rule clarity 156.59 (15) .98 .97 .04 .01 13 17473 (21) .98 .98 .03 .02 11
Handling mistakes 59.66 (15) .99 .99 .02 .02 .07 69.74 (21) 99 .99 .02 .02 .07
Differentiation 370.04 (34) .97 94 .04 .03 11 469.85(44) .96 .94 .04 .03 .16
Motivation 140.48 (36) .99 .99 .02 .02 .08 191.68(45) .99 .99 .02 .02 .08
General support 34.48 (15) 1.00 1.00 .01 .01 .04 53.30(21) 1.00 .99 .02 .01 .04
Clarity 51.05(14) 1.00 .99 .02 .01 .05 80.42 (20) 99 .99 .02 .01 .05
Autonomy support 31.99 (13) 1.00 .99 .02 01 .05 60.06 (19) 99 .99 .02 .01 .06
Feedback 175.07(36) .99 .99 .03 .02 10 272.07 (42) .99 .98 .03 .02 .09
Expectations 18.35(15) 1.00 1.00 .01 .00 .08 49.65(21) 1.00 1.00 .02 .01 .06
Challenging tasks 30.76 (15) 1.00 1.00 .01 .01 .08 119.38(20) .98 .98 .03 .01 .08
Regularity 29.50 (14) 1.00 .99 .01 .01 A1 34.32(19) 1.00 1.00 .01 .01 A1
Practicing 60.71(15) .99 .98 .02 .01 .08 77.52 (21) 99 .98 .02 .01 .08
Socratic dialogue 43.36 (15) 1.00 .99 .02 .01 .04 72.34 (21) 99 .99 .02 .01 .05
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Table S3
Students’ Achievement in Mathematics and German predicting Teaching Quality in Mathematics and German Language on the Student Level

M,Ach > M, TQ M,Ach> G, TQ G,Ach> M, TQ G,Ach~> G, TQ

P (SE) P (SE) P (SE) B (SE)
Monitoring 0.06** (0.02) 0.00 (0.02) -0.02 (0.02) -0.03 (0.02)
Disturbances -0.06*** (0.02) -0.02 (0.02) 0.01 (0.02) 0.00 (0.02)
Structuredness 0.01 (0.02) -0.05** (0.02) -0.06** (0.02) 0.00 (0.02)
Rule clarity 0.03 (0.02) 0.01 (0.02) 0.04* (0.02) 0.05* (0.02)
Handling mistakes 0.07*** (0.02) 0.02 (0.02) 0.03* (0.02) 0.08*** (0.02)
Motivation 0.09*** (0.02) -0.05** (0.02) -0.04** (0.01) 0.03 (0.02)
General support 0.06** (0.02) -0.02 (0.02) -0.01 (0.02) 0.03 (0.02)
Clarity 0.20*** (0.02) 0.01 (0.02) 0.01 (0.01) 0.12*%** (0.02)
Autonomy support 0.12%** (0.02) -0.04* (0.02) 0.01 (0.02) 0.09*** (0.02)
Feedback 0.06*** (0.02) 0.00 (0.01) -0.03 (0.02) 0.01 (0.02)
Expectations -0.01 (0.02) 0.04* (0.02) -0.09%** (0.02)  -0.10*%** (0.02)
Challenging tasks 0.13*** (0.02) -0.03 (0.02) 0.07*** (0.02) 0.09*** (0.02)
Regularity 0.08*** (0.02) -0.03 (0.02) 0.05** (0.02) 0.04* (0.02)
Practicing 0.09*** (0.02) -0.04 (0.02) 0.02 (0.02) 0.03 (0.02)
Socratic dialogue 0.05** (0.02) -0.01 (0.02) -0.02 (0.02) -0.01 (0.02)

Note. M = mathematics. G = German language. TQ = teaching quality. Ach = Achievement test scores. SL = student level. CL = classroom level.

*p <.05. **p < .01. ***p <.001.
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Table S4
Students’ Achievement in Mathematics and German predicting Teaching Quality in Mathematics and German Language on the Classroom Level

M,Ach > M, TQ M,Ach> G, TQ G,Ach> M, TQ G,Ach~> G, TQ

P (SE) P (SE) P (SE) B (SE)
Monitoring 0.08 (0.15) -0.11 (0.15) -0.03 (0.12) -0.11 (0.13)
Disturbances -0.44** (0.16) -0.27 (0.16) -0.05 (0.11) -0.11 (0.14)
Structuredness -0.37* (0.16) -0.43** (0.15) 0.05 (0.13) -0.01 (0.14)
Rule clarity 0.15 (0.18) -0.26 (0.18) 0.20 (0.14) 0.29 (0.16)
Handling mistakes 0.09 (0.19) -0.06 (0.17) 0.24 (0.15) 0.20 (0.14)
Motivation -0.03 (0.16) -0.17 (0.14) -0.01 (0.13) 0.05 (0.13)
General support 0.16 (0.17) -0.20 (0.16) -0.07 (0.13) -0.02 (0.14)
Clarity 0.08 (0.16) -0.22 (0.16) 0.04 (0.13) 0.18 (0.15)
Autonomy support 0.05 (0.19) -0.42*%* (0.16) -0.01 (0.14) 0.19 (0.15)
Feedback -0.11 (0.16) -0.35(0.19) -0.10 (0.12) 0.02 (0.15)
Expectations -0.07 (0.19) -0.08 (0.18) -0.41* (0.16) -0.34* (0.14)
Challenging tasks 0.48* (0.19) -0.11 (0.17) 0.08 (0.15) 0.15(0.16)
Regularity 0.56** (0.19) -0.33 (0.18) -0.11 (0.19) 0.23 (0.18)
Practicing 0.30 (0.17) -0.22 (0.15) 0.00 (0.13) -0.01 (0.14)
Socratic dialogue 0.16 (0.19) -0.22 (0.17) 0.03 (0.18) -0.13 (0.15)

Note. M = mathematics. G = German language. TQ = teaching quality. Ach = Achievement test scores. SL = student level. CL = classroom level.

*p <.05. **p < .01. ***p <.001
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Table S5
Student Achievement in Mathematics and German Language controlled for Student Grades predicting Teaching Quality in Mathematics and

German Language on the Student Level

M,Ach > M, TQ G,Ach> G, TQ M,Ach> G, TQ G,Ach~> G,TQ

B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)

Monitoring 0.01 (0.02) -0.05%* (0.02) 0.01 (0.02) -0.05** (0.02)
Disturbances -0.01 (0.02) 0.03 (0.02) -0.00 (0.02) 0.03 (0.02)
Structuredness -0.00 (0.02) -0.03 (0.02) -0.02 (0.02) -0.03 (0.02)
Rule clarity -0.01 (0.02) 0.02 (0.02) 0.00 (0.02) 0.02 (0.02)
Handling mistakes 0.01 (0.02) 0.04* (0.02) 0.01 (0.02) 0.04* (0.02)
Motivation 0.00 (0.02) -0.03 (0.02) -0.04* (0.02) -0.03 (0.02)
General support -0.00 (0.02) -0.01 (0.02) -0.02 (0.02) -0.01 (0.02)
Clarity 0.07%%* (0.02) 0.05%* (0.02) 0.00 (0.02) 0.05%* (0.02)
Autonomy support 0.04 (0.02) 0.04* (0.02) -0.03 (0.02) 0.04* (0.02)
Feedback 0.04* (0.02) -0.01 (0.02) 0.00 (0.02) -0.01 (0.02)
Expectations 0.03 (0.02) -0.08%%% (0.02)  0.06** (0.02)  -0.08%** (0.02)
Challenging tasks 0.05* (0.02) 0.05%* (0.02) -0.02 (0.02) 0.05%* (0.02)
Regularity 0.04 (0.02) 0.01 (0.02) -0.03 (0.02) 0.01 (0.02)
Practicing 0.03 (0.02) -0.01 (0.02) -0.02 (0.02) -0.01 (0.02)
Socratic dialogue 0.04* (0.02) -0.00 (0.02) 0.00 (0.02) -0.00 (0.02)

Note. M = mathematics. G = German language. TQ = teaching quality. Ach = Achievement test scores. SL = student level. CL = classroom level.

*p <.05. **p < .01. ***p <.001.



Table S6
Student Achievement in Mathematics and German Language controlled for Student Grades predicting Teaching Quality in Mathematics and

German Language on the Student Level

M,Ach > M, TQ G,Ach> G,TQ M,Ach> G,TQ G,Ach> M, TQ

[AX4

B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Monitoring 0.04 (0.15) -0.14 (0.14) -0.05 (0.15) 0.04 (0.12)
Disturbances -0.42** (0.16) -0.10 (0.14) -0.30 (0.17) -0.07 (0.12)
Structuredness -0.41** (0.16) -0.06 (0.14) -0.39* (0.15) 0.11 (0.13)
Rule clarity 0.11 (0.18) 0.28 (0.17) -0.23 (0.18) 0.23 (0.14)
Handling mistakes -0.01 (0.18) 0.12 (0.14) -0.01 (0.16) 0.29* (0.14)
Motivation -0.12 (0.15) -0.01 (0.13) -0.15 (0.14) 0.08 (0.12)
General support 0.09 (0.16) -0.08 (0.14) -0.17 (0.16) -0.01 (0.12)
Clarity -0.03 (0.15) 0.09 (0.14) -0.17 (0.16) 0.14 (0.12)
Autonomy support -0.04 (0.18) 0.12 (0.15) -0.41* (0.16) 0.08 (0.14)
Feedback -0.15* (0.15) -0.01 (0.15) -0.30 (0.18) -0.01 (0.12)
Expectations 0.01 (0.18) -0.25 (0.14) -0.06 (0.17) -0.36* (0.16)
Challenging tasks 0.44%* (0.18) 0.06 (0.16) -0.10 (0.17) 0.17 (0.15)
Regularity 0.50 (0.19) 0.20 (0.18) -0.28 (0.18) -0.01 (0.19)
Practicing 0.22 (0.17) -0.07 (0.14) -0.18 (0.15) 0.10 (0.13)
Socratic dialogue 0.14 (0.19) -0.13 (0.16) -0.18 (0.18) 0.12 (0.17)

Note. M = mathematics. G = German language. TQ = teaching quality. Ach = Achievement test scores. SL = student level. CL = classroom level.

*p <.05. **p < .01. ***p <.001.



6 GESAMTDISKUSSION

Informationen von Schulerinnen und Schulern, wie sie ihren taglichen Unterricht
wahrnehmen, bieten Lehrkréften, Schulleitungen, aber auch der Bildungsadministration und
der Wissenschaft wichtige Erkenntnisse Uber das schulische Lernen. John Hattie, der eine
prominente Synthese von Forschungsarbeiten zu Wirkmechanismen fir den Schulerfolg von
Schilerinnen und Schulern vertffentlicht hat, begriindet die Beruicksichtigung der Perspektive
der Schiilerinnen und Schiler folgendermalen (Hattie, 2009, S. 116):

The students sit in the classes, they know whether the teacher sees learning through their
eyes, and they know the quality of the relationship. The visibility of learning from the
students’ perspective needs to be known by the teachers so that they can have a better

understanding of what learning looks and feels like for the students.

Schlerinnen und Schler sind nicht nur Rezipienten des Unterrichts. Vielmehr
interagieren sie untereinander und mit der Lehrkraft und gestalten somit Unterricht aktiv mit
(Klieme, 2019; Kunter & Voss, 2011; Reusser, 2009). Schiilerurteile sind daher eine
wertvolle Ressource, um Einblicke in die Wahrnehmung des Unterrichts aus Sicht einzelner
Schilerinnen und Schiler, aber auch aus Sicht der gesamten Klasse zu erhalten (Ferguson,
2012; Mullis et al., 2009; Reiss et al., 2016). Aber inwiefern sind Schilerurteile geeignet, um
Unterrichtsqualitat reliabel und valide zu erfassen? Besonders im Hinblick auf die Validitét
von Schiilerurteilen wurden in der bisherigen Forschung wichtige Fragen nicht oder nur
teilweise untersucht. Die vorliegende Dissertation adressierte drei dieser offenen Fragen und
leistet so einen Beitrag zur verlasslichen Nutzung von Schulerurteilen.

Studie 1 adressierte erstmals die Frage, ob Schilerinnen und Schiler auch in
verénderten Kontexten, ndmlich dem Distanzunterricht, eine geeignete Methode zur
Erfassung von Unterrichtsqualitat sind. Die Ergebnisse zeigten, dass Schulerinnen und
Schuler differenziert Auskunft zu unterschiedlichen Subdimensionen der Unterrichtsqualitat
des Distanzunterrichts geben kénnen und ihre Urteile pradiktiv fir Zielkriterien des
Unterrichts sind. Studie 2 widmete sich der Frage, welche Rolle der Adressat in Items zur

Erfassung von Unterrichtsqualitat spielt. Eine systematische Betrachtung von
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Subdimensionen der Unterrichtsqualitat, in welchen Items mit Ich-Adressat und Items mit
Wir-Adressat verwendet wurden, zeigte, dass der Item-Adressat mit kleinen, jedoch sehr
systematischen Unterschieden in verschiedenen psychometrischen Eigenschaften wie dem
Mittelwert oder den ICCs der Subdimensionen einherging. Studie 3 ging schlie3lich der Frage
nach, ob Schulerurteile zur Beurteilung der Unterrichtsqualitat eines Faches durch die Note
eines anderen Faches beeinflusst sind. Dem Muster dimensionaler Vergleiche folgend zeigten
sich flr die Facher Mathematik und Deutsch positive Zusammenhénge zwischen der Note und
der Beurteilung von Unterrichtsqualitat innerhalb eines Faches, jedoch negative
Zusammenhange beider Merkmale zwischen den Féachern. Dies zeigt, dass Schilerurteile zur
Unterrichtsqualitat in einem Fach durch die Note eines zweiten zu bewertenden Fachs

beeinflusst sein konnen.

Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse der drei Studien diskutiert und in einen
breiten Forschungskontext eingeordnet (5.1). Schlussfolgerungen, die aus den einzelnen
Studien gezogen werden kdnnen, werden am Ende jedes Unterkapitels formuliert.
AnschlieRend werden Starken und Grenzen der einzelnen Studien und der vorliegenden
Arbeit diskutiert (5.2). Diesen Ausfiihrungen folgen Implikationen fur die zukinftige
Forschung (5.3.1) und die praktische Nutzung von Schulerurteilen (5.3.2). Ein Fazit tber die
vorliegende Dissertation (5.4) schliel3t das Kapitel ab.
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6.1 ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE

Unterricht wird im ,,Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts*
(Helmke, 2017) als ein Angebot verstanden, dessen Ertrag unter anderem davon abhangt, ob
und wie dieses von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen und interpretiert wird und
in welchem Ausmal? dieses Angebot in Lernaktivitaten aufseiten der Schilerschaft resultiert,
also genutzt wird. Damit bildet das Modell die Annahme ab, dass Unterricht ein
konstruktivistisches und interaktives Geschehen ist und gemeinsam durch die Lehrkraft und
die Schilerinnen und Schiler gestaltet wird (Klieme, 2019). Unterricht wird in der
empirischen Bildungsforschung vorrangig im Hinblick auf Prozessmerkmale wie das
Lehrerverhalten oder die Lehrer-Schiiler-Interaktion betrachtet, die in Zusammenhang mit
unterschiedlichen Lernzielen der Schulerinnen und Schiler stehen (Brunner et al., 2006). Ein
zentrales Prozessmerkmal stellt dabei die Unterrichtsqualitét dar.

Zur Operationalisierung von Unterrichtsqualitat wird insbesondere in der
deutschsprachigen Forschungslandschaft auf das ,,Rahmenmodell der drei Basisdimensionen
der Unterrichtsqualitit” (Klieme et al., 2001) zuriickgegriffen, welches Unterricht durch die
drei Dimensionen Klassenfuhrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung
abbildet. Diese Dimensionen, die hdufig anhand verschiedener Subdimensionen erfasst
werden, haben sich als bedeutsam fir unterschiedliche Zielkriterien des Unterrichts wie
Leistungszuwachs, Motivation oder Lernfreude erwiesen (Fauth et al., 2014; Gollner et al.,
2018; Hattie 2009; Kunter & Trautwein, 2013; Praetorius et al., 2018; Seidel & Shavelson,
2007). Eine zentrale Herausforderung der Unterrichtsforschung jedoch ist es,
Unterrichtsqualitét reliabel und valide zu erfassen. Hierbei erwiesen sich die Urteile von
Schilerinnen und Schilern in vielerlei Hinsicht als geeignete Methode (Fauth et al., 2014;
Kane et al., 2013; Kuhfeld, 2017; Wagner et al., 2013). In Bezug auf deren Validitat sind
jedoch noch wichtige Fragen unbeantwortet, zu welchen die drei Studien dieser Arbeit einen
Beitrag leisteten.

6.1.1 Die Nutzung von Schulerurteilen zur Erfassung von Unterrichtsqualitat im
Distanzunterricht
Regularer Distanzunterricht im schulischen Kontext wurde in Deutschland und in
vielen anderen Landern in der Vergangenheit nur in sehr wenigen Ausnahmeféllen
durchgefihrt (Ladenthin, 2018), weshalb sich die bisherige Unterrichtsforschung primar auf
Qualitatsmerkmale des Prasenzunterrichts konzentrierte. Zwar lief3en sich in Landern wie den

USA oder Australien, in welchen Distanzunterricht eher verbreitet war, Hinweise auf
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Merkmale eines qualitatsvollen Distanzunterrichts finden, wie beispielsweise regelméafiiges
Feedback oder die Mdoglichkeit zur Interaktion (Hawkins et al., 2013; Kumi-Yeboah et al.,
2017; Liu & Cavanaugh, 2012; NSQ, 2019). Jedoch gibt es kein Rahmenmaodell, das, ahnlich
wie fur den Préasenzunterricht, Qualitaitsmerkmale von Distanzunterricht systematisiert und
operationalisiert. Zudem wurden in bisherigen Studien die Gutekriterien der verwendeten
Schilerurteile kaum berichtet, sodass unklar ist, ob und inwiefern diese tatsachlich fur die
Erfassung von Unterrichtsqualitat im Distanzunterricht geeignet sind. Studie 1 nahm deshalb
in den Blick, ob Schilerurteile auch fiir den Distanzunterricht geeignet sind, um
Unterrichtsqualitat auf Grundlage der drei Basisdimensionen zu erfassen. Angaben einer
grolRen Anzahl von Schulerinnen und Schulern gaben in dieser Studie nicht nur wertvolle
Einblicke in das Unterrichtsgeschehen der Facher Mathematik, Deutsch und Englisch
wéhrend der SchulschlieBungen im Frihjahr 2020. Die Ergebnisse dieser Studie zeigten auch,
dass Schulerinnen und Schiler die Qualitat von Distanzunterricht in unterschiedlichen
Féachern reliabel beurteilen kdnnen und dass diese Urteile mit den Zielkriterien
Kompetenzerleben, Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude und Klassengemeinschaft assoziiert
sind.

Bereits in friheren Studien wurden Angaben von Schiilerinnen und Schilern zur
Erfassung von Unterrichtsmerkmalen im Distanzunterricht genutzt (Hawkins et al., 2013;
Kumi-Yeboah et al., 2017; Liu & Cavanaugh, 2012). Wéhrend die Angabe von Indizes zu
Reliabilitat und Validitat in Studien zum Préasenzunterricht gangig ist (Lidtke et al., 2006;
Gollner et al., 2016), wurden diese in Studien zum Distanzunterricht iberraschenderweise nur
selten berichtet (z. B. Hawkins et al., 2013; Kumi-Yeboah et al., 2017; Liu & Cavanaugh,
2012). Aus diesem Grund gibt es kaum Kenntnis daruber, wie gut Schulerurteile fiir den
Distanzunterricht tatsachlich geeignet sind. Das Fehlen solcher Informationen ist umso
uberraschender, da auch innerhalb des Forschungsfelds solche Informationen gefordert
werden. Im Handbook of Research on K-12 Online and Blended Learning (Kennedy &
Ferdig, 2018) merkt die Wissenchaftlerin Sarojani S. Mohammed an (Mohammed, 2018, S.
111):

Along with emerging learning environments have come a need to measure academic and non-
academic variables that have not traditionally been central to understanding effectiveness
(Tough, 2013). This brings another challenge to measurement in emerging learning

environments. The rigor and validity of any study hinges on the measures used, findings are
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only as good as the data on which they are based. There is an urgent need for valid and reliable

measures of constructs of interest [...].

Gerade weil bislang kaum Daten zur Umsetzung und Qualitat des Distanzunterrichts
vorliegen, ist es wichtig, verlassliche Informationen tber das Lernen von Schilerinnen und
Schiilern zu erhalten. Die Glitekriterien fur alle Subdimensionen der drei F&cher in Studie 1
zeigten, dass Schulerurteile eine geeignete Methode zur Erfassung von Unterricht im
Distanzunterricht sind und wichtige Erkenntnisse iber das Unterrichtserleben der
Schilerinnen und Schiiler bieten. Die Studie leistete somit einen wichtigen Beitrag im
Hinblick auf die Nutzung von Schilerurteilen im Distanzunterricht.

Ein Uberraschendes Ergebnis von Studie 1 war, dass sich Sichtstrukturen im
Distanzunterricht in Form von Unterrichtsmethoden als bedeutsam fiir die Zielkriterien des
Unterrichts herausstellten. Fur den Prasenzunterricht haben sich diese als wenig bedeutsam
fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schilern erwiesen (Hattie 2009; Seidel & Shavelson,
2007). Als besonders relevant zeigten sich dabei Unterrichtsmethoden wie Treffen mit
Schilerinnen und Schulern oder die Nutzung von selbst generierten Lernvideos, denen die
Maoglichkeit der sozialen Interaktion zugrunde liegt. Soziale Interaktion wird im
Distanzunterricht erst moglich, wenn die Lehrkraft entsprechende Unterrichtsmethoden
initiiert. Die Ergebnisse zur Relevanz der Interaktion bestatigen Befunde friiherer Studien
zum Distanzunterricht (Hawkins et al., 2013; Kumi-Yeboah et al., 2017; Liu & Cavanaugh,
2012; Quzts, 2006; Simonson et al., 2019). Somit zeigten diese Ergebnisse, dass im
Distanzunterricht Unterrichtsmethoden durchaus mit Zielkriterien des Unterrichts assoziiert
sind — jedoch primar, wenn hierbei soziale Interaktion ermdglicht wird.

Eine wichtige Erkenntnis von Studie 1 im Hinblick auf die Erfassung von
Unterrichtsqualitat ist, dass sich diese im Distanzunterricht durch Subdimensionen der drei
Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat (Klieme et al., 2001) erfassen lasst. Da eine
gemeinsame Wahrnehmung des Unterrichts, wie dies im Présenzunterricht taglich der Fall ist,
im Distanzunterricht nicht oder nur eingeschrankt gegeben ist, stellt dies flr die Erfassung
von Unterrichtsqualitit im Distanzunterricht eine zentrale Erkenntnis dar. Weiterhin zeigte
sich, dass die Subdimensionen der Unterrichtsqualitét positiv mit Zielkriterien wie der
Lernfreude oder der Anstrengungsbereitschaft assoziiert sind. Wenngleich in dieser Studie
keine Leistungstests eingesetzt werden konnten, zeigen diese Ergebnisse, dass auch im
Distanzunterricht die Unterrichtsqualitét relevant fir das schulische Lernen der Schilerinnen

und Schiler zu sein scheint.
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Verlassliche Aussagen Uber Schilerurteile und deren Zusammenhange mit
Beurteilungen der Unterrichtsqualitat sowie Zielkriterien des Unterrichts setzen belastbare
Daten voraus. Die Ergebnisse von Studie 1 zeigten, dass Schulerurteile im Sinne der
Reliabilitat und Validitat geeignet sind, um ein Verstandnis im Hinblick auf den
Distanzunterricht wahrend der SchulschlieBungen im Friihjahr 2020, aber auch in zukinftigen

Lehr-Lernsettings auf Distanz zu erhalten.

6.1.2 Die Rolle des Item-Adressaten zur Erfassung von Unterrichtsqualitat aus

Schilersicht

Bereits auf den ersten Blick wird ersichtlich, dass sich Items zur Erfassung von
Unterrichtsqualitat hinsichtlich ihrer Formulierungen unterscheiden (Baumert et al., 1997;
Kuhfeld, 2017). Jedoch wurde der mdglichen Relevanz dieser Unterschiede und insbesondere
der Rolle des Item-Adressaten in der bisherigen Forschung erstaunlich wenig Beachtung
geschenkt. Aus theoretischer Perspektive beziehen sich der Ich-Adressat und der Wir-
Adressat in Items zur Erfassung von Unterrichtsqualitat auf unterschiedliche Informationen:
Wéhrend der Ich-Adressat die individuelle Sicht der Schiillerinnen und Schiller adressiert,
bezieht sich der Wir-Adressat auf die Wahrnehmung aller Schilerinnen und Schiler. Damit
basieren beide Versionen des Adressaten auf verschiedenen Informationsgrundlagen und
fuhren nach Modellen des Antwortprozesses zu potenziell unterschiedlichen Resultaten
(Tourangeau et al., 2000). Studie 2 widmete sich deshalb der Frage, ob sich die Verwendung
eines Ich-Adressaten und eines Wir-Adressaten in psychometrischen Eigenschaften von
Schilerurteilen widerspiegelt. Die Ergebnisse zeigten folgendes Muster: Wahrend Items mit
Wir-Adressaten zu hoheren Mittelwerten, ICCs und Interkorrelationen unterschiedlicher
Subdimensionen bei gleichem Adressaten auf Klassenebene fiihrten, zeigten sich héhere
Zusammenhange fur Zielkriterien des Unterrichts auf Schiilerebene, wenn Items mit Ich-
Adressaten verwendet wurden.

Nur wenige Studien nahmen bisher die Rolle des Item-Adressaten in den Blick. Diese
kommen zu uneinheitlichen Befunden: Wéhrend die Ergebnisse von Studie 2 die Befunde der
Studien von McRobbie und Kollegen (1991, 1998) und Fraser und Kollegen (1995), die
ebenfalls hohere Mittelwerte fiir den Wir-Adressaten fanden, bestétigen, fanden Den Brok et
al. (2006) hohere Mittelwerte fiir den Ich-Adressaten. Da sich diese Studien jedoch primar auf
Mittelwertdifferenzen und sehr unterschiedliche Facetten der Unterrichtsqualitat (z. B.
Hilfsbereitschaft der Lehrkraft in Den Brok et al. (2006) und Regelklarheit bei McRobbie et
al., 1991) konzentrierten, lassen sich die Ergebnisse nur eingeschrankt vergleichen.

Unterschiede in den Urteilen fir beide Versionen des Adressaten lassen sich auch in
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theoretische Annahmen des Antwortprozesses einordnen. Da beiden Versionen des
Adressaten unterschiedliche Informationen zugrunde liegen, ist es schllssig, dass sich diese in
unterschiedlichen Werten widerspiegeln (Tourangeau et al., 2000). Im Hinblick auf die
Einordnung hoherer Werte fiir Items mit Wir-Adressat zeigten bisherige Studien, dass Items,
die weniger eindeutige und eher unprazise Inhalte erfragen, zu héheren Mittelwerten fiihren
(Cabooter, 2010; Moors, 2008). Dies trifft auf Items mit Wir-Adressat zu, da Schiilerinnen
und Schuler zur Beantwortung der Items theoretisch viele Informationen abwégen und
Inferenzen ziehen missen. Auch zeigten Studien, dass Schilerinnen und Schiler eher
hinsichtlich wenig beobachtbarer Merkmale tbereinstimmen (Roch et al., 2009). Die Autoren
begriinden dies mit dem Riickgriff auf eine ,,general impression® iiber die Lehrkraft, was zu
hoheren Ubereinstimmungen in den Urteilen fiinre (Roch et al., 2009, S. 403). Dies trifft auf
die Verwendung eines Wir-Adressaten zu, da Schilerinnen und Schuler hierbei mehr
Informationen abwégen und Inferenzen ziehen mussen, als wenn sie ausschlieflich Angaben
uber ihr individuelles Erleben machen. Somit kdnnen diese Urteile durch einen
Gesamteindruck uber die Lehrkraft beeinflusst und daher weniger valide sein. Schliel3lich
waére es plausibel, dass ein Verhalten der Lehrkraft, das alle Schulerinnen und Schler der
Klasse betrifft, in Summe haufiger vorkommt als ein Verhalten, das nur einzelne
Schlerinnen und Schiiler betrifft. Dieses konnte von den Schiilerinnen und Schiilern
aufgrund des haufigeren Vorkommens mehr wahrgenommen werden und somit zu héheren
Werten fir Items mit einem Wir-Adressaten flhren.

Weiterhin bestatigen die Ergebnisse zu den Zusammenhédngen mit Zielkriterien des
Unterrichts in Studie 2 die Befunde zahlreicher Studien, die positive Zusammenhéange
zwischen der wahrgenommenen Unterstlitzung und Zielkriterien des Unterrichts fanden
(Fauth et al., 2014; Gollner et al., 2018; Kunter et al., 2008; Lipowsky, 2015; Praetorius,
Klieme et al., 2020; Wagner et al., 2013). Die héheren Zusammenhénge fur Items mit Ich-
Adressat auf Schulerebene unterstreichen die Bedeutung der Dimension der konstruktiven
Unterstltzung fur das individuelle Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Beispielsweise
konnte auch die Bedeutung der individuellen Schiler-Lehrer-Beziehung in der Vergangenheit
gezeigt werden (Gollner et al., 2018), wobei in dieser Studie Items mit Wir-Adressat
verwendet wurden. Es wére daher weiter aufschlussreich, zu prifen, ob sich die
Zusammenhange mit der Verwendung des Ich-Adressaten weiter verstérken.

Der Frage, welche der beiden Versionen zu verlédsslicheren Antworten fihrt, kann sich
nur unter Ruckgriff auf theoretische Modelle genéhert werden. So gehen Modelle der

Personlichkeitspsychologie wie das ,,Self-Other Knowledge Asymmetry*“-Modell (Vazire,
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2010) oder das ,,Realistic Accuracy*“-Modell (Funder, 1995) davon aus, dass je mehr
Informationen verfligbar sind, desto praziser die Urteile ausfallen. Items mit Ich-
Formulierung zielen auf das Verhalten der Lehrkraft ab, wie es die Schillerinnen und Schiiler
je individuell wahrnehmen. Deshalb sind die Informationen, die zur Beantwortung des Items
benotigt werden, fur die individuellen Schilerinnen und Schiler vollumfanglich verflgbar,
wahrend fur Items mit Wir-Adressat viele Informationen herangezogen und Inferenzen
gezogen werden miussen. In Anbetracht dieser Annahmen und den zusétzlich eher kleinen
Unterschieden in den psychometrischen Eigenschaften beider Versionen des Adressaten lasst

sich darauf schlieRen, dass aus Items mit Ich-Adressat verlasslichere Urteile resultieren.

6.1.3 Der Einfluss der Note eines anderen Faches auf Schilerurteile zur

Unterrichtsqualitat

In der Vergangenheit wurden auch Zweifel an der Eignung von Schlerurteilen zur
Erfassung von Unterrichtsqualitat geduBert (Aleamoni, 1999; Greenwald & Gillmore, 1997).
Diese bezogen sich meist darauf, dass Schulerurteile von Merkmalen, die unabhangig von der
zu erfassenden Unterrichtsqualitét sind, beeinflusst sein konnen (Griffin, 2004; Reyes et al.,
2012). Gleichzeitig zeigte sich, dass die Note nicht nur von grof3er Bedeutung fur die
Einordnung der eigenen Leistung von Schilerinnen und Schilern ist (Weidinger et al., 2015),
sondern dass sie auch in Zusammenhang mit unterschiedlichen Zielkriterien des Unterrichts
steht (Arens & Modller, 2016; Ludtke et al., 2009; Marsh et al., 2018). Der Einfluss der Note
auf Zielkriterien nicht nur innerhalb eines Faches, sondern auch zwischen zwei Fachern
wurde bisher insbesondere in Bezug auf das akademische Selbstkonzept erforscht (Marsh &
Martin, 2011; Moller et al., 2009; Mdller et al., 2015). Bislang war jedoch offen, welchen
Einfluss die Note eines Faches auf die Beurteilung der Unterrichtsqualitét eines anderen
Faches hat. In Studie 3 wurde dieser Frage nachgegangen, indem die Zusammenhange
zwischen der Note, kontrolliert durch die Testleistung, und Schilerurteilen zur
Unterrichtsqualitat innerhalb und zwischen den beiden Fachern Deutsch und Mathematik
untersucht wurden. Die Ergebnisse bestatigten das Muster der dimensionalen Vergleiche: Es
zeigten sich sowohl auf Schiler- als auch auf Klassenebene positive Zusammenhénge
zwischen der Note und den Urteilen zur Unterrichtsqualitit innerhalb eines Faches sowie
negative Zusammenhénge zwischen den Fachern. Somit kdnnen die Schilerurteile in einem
Fach durch die Note in einem anderen Fach beeinflusst sein.

Die Ergebnisse von Studie 3 bestétigen bisherige Befunde zu dimensionalen
Vergleichen, in welchen positive Zusammenhéange zweier Merkmale (z. B. Note und

Selbstkonzept) innerhalb von Schulfachern, jedoch negative Zusammenhange zwischen den
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Féachern gefunden wurden (Marsh, 1987; Mdller et al., 2016; Dietrich et al., 2015). Auch
Befunde dieses Musters zwischen der Note und der eingeschétzten Unterrichtsqualitét
innerhalb und zwischen Féachern konnte Studie 3 bestatigen und erweitern (Arens & Moller,
2016).

Die Ergebnisse dieser Studie konnten Zweifel an der Nutzung von Schilerurteilen
aufkommen lassen. Jedoch muss zundchst beachtet werden, wie sich die Ergebnisse in die
gesamte Befundlage zur Nutzung von Schulerurteilen einordnen lassen. Schilerurteile haben
sich in zahlreichen Studien als reliabel gezeigt, sowohl hinsichtlich der verwendeten Skalen
als auch hinsichtlich der Ubereinstimmung von Schiilerinnen und Schiilern (De Jong &
Westerhof, 2001; Fauth et al., 2014, 2019; Gollner et al., 2018). Bezlglich der Validitat
konnte die Generalisierbarkeit ber Kontexte hinweg, wie in unterschiedliche Klassen oder
Féacher, sowie die Dimensionalitat von Schiilerurteilen belegt werden (Polikoff, 2015; Wagner
et al., 2013). SchlieBlich zeigte sich, dass sie pradiktiv fur eine Vielzahl von Zielkriterien des
Unterrichts sind (Hattie, 2009; Scherer et al, 2016; Wagner et al., 2016). Dies sind starke
Befunde, die fir eine Nutzung von Schiilerurteilen sprechen. Mit Zweifeln an der Nutzung
von Schulerurteilen geht auch die Frage nach alternativen Erfassungsmethoden einher, die
nicht von Vergleichsprozessen betroffen sein kdnnten. Zwei weitere gangige Methoden zur
Erfassung von Unterrichtsqualitat sind Urteile externer Beobachter und Lehrerselbstberichte
(Kunter & Baumert, 2006; Praetorius et al., 2014; Wagner et al., 2016). Da
Vergleichsprozesse jedoch sehr haufig und in vielen Bereichen stattfinden und zudem zu
Kontrasteffekten fiihren konnen (Festinger, 1954; Mussweiler, 2003; Pohlmann et al., 2004),
ist davon auszugehen, dass sich diese auch in jenen beiden Erfassungsmethoden zeigen
konnten. Beurteilt beispielsweise ein externer Beobachter zuerst einen aus seiner Sicht sehr
qualitatsvollen Unterricht und anschlieend einen Unterricht, in welchem es eher unruhig
zugeht, konnte letzterer relativ gesehen negativer beurteilt werden, als wenn der Beobachter
zuvor einen noch schlechteren Unterricht beurteilt hatte. Oder: Beurteilen Lehrkréfte zuerst
eine Klasse, in der die Schulerinnen und Schiiler oft stéren und insgesamt ein unruhiges
Klima herrscht, und anschlielRend eine sehr disziplinierte Klasse, wiirde letztere wohl relativ
betrachtet hohere Beurteilungen erhalten.

Der Frage, welche Rolle die Note eines anderen Faches flr die Beurteilung der
Unterrichtsqualitat spielt, wurde in der bisherigen Forschung nicht ausreichend
nachgegangen. Studie 3 leistet somit einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis, ob
Schulerurteile durch Merkmale, die von der Unterrichtsqualitit unabh&ngig sind, beeinflusst

sein kdnnen. Auch wenn die Ergebnisse zeigen, dass Schiilerurteile durch die Note eines
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anderen Faches beeinflusst sein kénnen, spricht dies nicht vollumfanglich gegen die Nutzung
von Schlerurteilen. Vielmehr zeigen die Ergebnisse dieser Studie Grenzen in der Nutzung
von Schlerurteilen auf, wenn Schilerinnen und Schler zur Unterrichtsqualitét in zwei

Féachern befragt werden.
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6.2 STARKEN UND GRENZEN DER STUDIEN

Die drei Studien dieser Dissertation haben unterschiedliche Starken, aber auch
Grenzen, die bei der Interpretation der Ergebnisse berticksichtigt werden missen. Alle drei
Studien basieren auf grof3en Stichproben sowie auf Angaben zu einer grof3en Anzahl
unterrichtsbezogener Variablen. Fur die Beantwortung der Fragestellungen der vorliegenden
Arbeit, aber auch fiir weiterfihrende Forschung bieten diese eine breite Grundlage. Die
CUNITAS-Studie erfasste das Unterrichtsgeschehen wahrend der SchulschlieSungen im
Frihjahr 2020 hinsichtlich der Umsetzung des Distanzunterrichts, jedoch auch im Hinblick
auf die Qualitat und Zusammenhdange mit Zielkriterien des Unterrichts. Dies ermdglichte die
umfassende Betrachtung von Distanzunterricht in unterschiedlichen Fachern sowie die
Eignung von Schulerurteilen zur Erfassung von Unterrichtsqualitét (Studie 1). Die UNITAS-
Studie ist eine der groRten deutschen Unterrichtsstudien der vergangenen Jahre. Eine breite
Erfassung von Unterrichtsqualitat und Zielkriterien in zwei Fachern ermdglicht die
Betrachtung wichtiger offener Fragen zur Nutzung von Schilerurteilen wie die der
Itemformulierung (Studie 2) und die des Einflusses der Note eines anderen Faches (Studie 3).

Nichtsdestotrotz weist die vorliegende Arbeit auch Grenzen auf.

Erstens erfassten sowohl die CUNITAS-Studie als auch die UNITAS-Studie
Unterrichtsqualitat mit den gleichen Items in mehreren Fachern. CUNITAS erfasste den
Unterricht in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch, UNITAS in den beiden
Féachern Deutsch und Mathematik. Es stellt sich jedoch bei der Verwendung
fachertibergreifender Items die Frage, ob die Qualitdtsmerkmale tatsachlich tiber die Facher
hinweg uneingeschréankt vergleichbar sind. Insbesondere fur die Erfassung der kognitiven
Aktivierung, die einen fachlichen und inhaltlichen Fokus auf Unterricht hat, ist es mdglich,
dass fachspezifische Merkmale des jeweiligen Schulfaches mit den verwendeten Items und
Subdimensionen nicht ausreichend abgedeckt wurden. Diese Frage ist auch Gegenstand
aktueller Diskussionen, nach welchen fachspezifische Erweiterungen und Erganzungen der
generischen Qualitatsdimensionen gefordert werden (Lipowsky & Bleck, 2019; Praetorius,
Rogh et al., 2020). So ist es vorstellbar, dass im Englischunterricht mehr die aktive
Anwendung der Sprache zur vertieften Auseinandersetzung mit sprachlichen Inhalten fuhrt,
wéhrend im Mathematikunterricht eher im Vordergrund stehen kénnte, Bezlige zwischen
Inhalten herzustellen oder Phdnomene auf Alltagssituationen zu Ubertragen (siehe dazu auch
Messner, 2019).
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Zweitens wurde in der vorliegenden Dissertation die Komplexitédt von Items zur
Erfassung von Unterrichtsqualitat nur bedingt berticksichtigt. Zwar nahm Studie 2 explizit die
Rolle des Item-Adressaten in den Blick. Jedoch gibt es darlber hinaus weitere Merkmale von
Items, die zu méglichen Unterschieden in Schiilerurteilen fuhren kdnnten (Wagner, 2008). So
konnen Items im Hinblick darauf unterschieden werden, wer ein Item beurteilt (Lehrkréfte,
Schulerinnen und Schiller, Beobachter) und auf wessen Verhalten sich das Item bezieht
(Lehrkraft, Schulerinnen und Schuler oder beide). Fauth, Gollner et al. (2020) erstellten
hierfir ein Raster, das Unterschiede in Items hinsichtlich des inhaltlichen Bezugs und der
angewandten Erfassungsmethoden bertcksichtigt. Beispielsweise lieien sich die in den
Studien 2 und 3 dieser Arbeit verwendeten Items der Subdimensionen von Klassenfiihrung in
unterschiedliche Kategorien einordnen: Einerseits beziehen sich diese auf das Verhalten der
Lehrkraft (Subdimension Monitoring), andererseits auch auf das Verhalten der Schilerinnen
und Schiler (Subdimension Stérungen im Unterricht). Diesem Raster zufolge hatten die
unterschiedlichen Bezuge der Items und Subdimensionen zur Konsequenz, dass sich diese

hinsichtlich ihres evaluativen Charakters unterscheiden.

SchlieRlich wurde in den drei Studien dieser Arbeit angenommen, dass Schulerurteile
zur Erfassung von Unterrichtsqualitat zur Erkl&rung der schulischen Leistung sowie weiterer
Zielkriterien des Unterrichts herangezogen werden kénnen. Jedoch konnte dies in allen
Studien nur teilweise durch Korrelationen bzw. Regressionen geprift werden. In der
bisherigen Forschung gibt es insgesamt nur wenige Studien, die Aussagen Uber die
Vorhersage von Zielkriterien des Unterrichts erlauben. Ob Schilerurteile auch Unterschiede
in der Entwicklung von schulischer Leistung, dem Interesse oder der Motivation zulassen,
waére deshalb durch langsschnittliche Analysen mit groRen Stichproben weiterhin zu

untersuchen.
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6.3 IMPLIKATIONEN FUR FORSCHUNG UND PRAXIS

Aus den Ergebnissen der Studien dieser Dissertation kdnnen unterschiedliche
Implikationen fur die zukiinftige Forschung und die praktische Nutzung von Schilerurteilen
abgeleitet werden. Nachfolgend werden Vorschlage fur die weitere Forschung in Bezug auf
die Validitat von Schilerurteilen dargelegt, die an aktuelle Fragestellungen anschlieRen. Im
Anschluss folgen Implikationen fiir die Nutzung von Schillerurteilen in der Schulpraxis, die

aus den drei Studien dieser Dissertation abgeleitet werden kdnnen.

6.3.1 Implikationen fur zukinftige Forschung

Die vorliegende Arbeit hat in drei empirischen Studien wichtige Fragen zur Validitat
von Schiilerurteilen adressiert und so zum Verstéandnis der Nutzung von Schiilerurteilen zur
Erfassung von Unterrichtsqualitat beigetragen. Studie 1 ermdglichte wichtige Einblicke in das
Lernen von Schilerinnen und Schilern wahrend der SchulschlieBungen im Friihjahr 2020 und
zeigte, dass Schilerurteile zur Erfassung von Unterrichtsqualitat auf Grundlage der drei
Basisdimensionen geeignet sind. Diese Erkenntnisse konnen als Grundlage zur Identifikation
von Gelingensbedingungen im digitalen Unterricht beitragen, um die Weiterentwicklung von
Unterricht mit digitalen Medien im Sinne einer qualitatsvollen Umsetzung zu begleiten. Der
regelmaRige Einsatz digitaler Anwendungen und Medien im schulischen Unterricht war zuvor
in Deutschland nur wenig verbreitet (Eickelmann et al., 2019). Gerade weil die Umstellung
auf Distanzunterricht aufgrund der Schulschlieiungen immense Anstrengungen mit sich
brachte, sollten auch uber die SchulschlieRungen hinaus diejenigen Errungenschaften von
Distanzunterricht, die sich als praktikabel und forderlich erwiesen haben, beibehalten werden.
So kdnnten auch weiterhin Lernvideos zu wichtigen Inhalten gestaltet werden, die sich
Schulerinnen und Schiiler mehrfach anschauen kénnen. Auch die Nutzung von digitalen
Medien wie Tablets oder Laptops ist zu einer Selbstverstandlichkeit geworden. Diese kdnnten
beispielsweise im Hinblick auf adaptives Lehren und Lernen auch im reguldren Unterricht
Anwendung finden. Es bedarf jedoch einer kontinuierlichen und systematischen Evaluation
deren Einsatzes, um sowohl tiber die Umsetzungsqualitét als auch Gber Zusammenhénge mit

Zielkriterien des Unterrichts weitere Erkenntnisse zu erhalten.

Die vorliegende Arbeit hat neben wichtigen Erkenntnissen auch Grenzen der Nutzung
von Schiilerurteilen aufgezeigt. Um ein tiefgreifenderes Verstdndnis davon zu erhalten,
welche Merkmale der Unterrichtsqualitat Schilerinnen und Schiiler besonders wahrnehmen
und wie sie diese bewerten, koénnen experimentelle Studien mit Unterrichtsvideos weitere
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Erkenntnisse liefern. Unterrichtsvideos bieten den Vorteil, dass sie, im Gegensatz zu direkten
Beobachtungen im Unterricht, von mehreren unterschiedlichen Personen hinsichtlich
verschiedener Merkmale beurteilt werden konnen (Krammer et al., 2012; Lotz et al., 2013).
Zudem waére es moglich, solche Unterrichtsvideos selbst herzustellen und durch geskriptete
Unterrichtssequenzen hinsichtlich eines bestimmten Merkmals auszurichten (z. B. Ausmal
des Lobes oder des Umgangs mit Fehlern). Solche standardisierten Abldufe konnten nicht nur
fur Schulungen von Lehrkréften eingesetzt werden, sondern wiirden auch weitere Kenntnisse
daruber liefern, welche Merkmale von Unterricht tatsdchlich aus Sicht der Schiilerinnen und
Schiller wahrgenommen werden und was sie im Sinne eines qualitatsvollen Unterrichts als
besonders relevant erachten. Da die vollstandige Herstellung und die Auswertung von
Unterrichtsvideos sehr zeit- und kostenaufwendig sind, ist das Thin-Slices-Verfahren eine
hilfreiche Alternative (Ambady et al., 2000; Begrich et al., 2017). In diesem Verfahren
werden meist ungeschulten Urteilern kurze Ausschnitte (z. B. 30 Sekunden) des
Unterrichtsgeschehens gezeigt, die sie hinsichtlich festgelegter Merkmale beurteilen sollen
(Begrich et al., 2017). Analysen von Unterrichtsvideos wiirden es beispielsweise ermdglichen,
die Dimensionalitat von Unterrichtsqualitat zu Gberpriifen: Wirden Schilerinnen und Schiler
die Unterrichtssequenzen getrennt entweder hinsichtlich der Klassenfiihrung oder der
konstruktiven Unterstiitzung oder der kognitiven Aktivierung beurteilen, lie3e sich nicht nur
zeigen, welche Merkmale der jeweiligen Dimension sie im Unterrichtsgeschehen als relevant
erachten, sondern auch, ob sich auch in diesem Verfahren eine abgrenzbare Struktur der
einzelnen Qualitatsdimensionen zeigt. Dies wirde weitere wichtige Erkenntnisse tber die

Validitat von Schilerurteilen ermdglichen.

Die vorliegende Dissertation hat gezeigt, dass sich die Nutzung unterschiedlicher
Item-Adressaten in psychometrischen Eigenschaften von Schilerurteilen widerspiegelt. Daher
sollten diese Ergebnisse auch in zukiinftigen Studien zu Unterrichtsqualitat im Sinne
konsistenter Formulierungen beriicksichtigt werden. Wéhrend beispielsweise in der
Diagnostik im Bereich der pddagogischen Psychologie einheitliche Instrumente eingesetzt
werden (z. B. zur Feststellung von Verhaltensauffalligkeiten; Wilhelm & Kunina-Habenicht,
2015), gibt es in der empirischen Unterrichtsforschung zur Erfassung von Unterrichtsqualitat
eine grofl3e Variationsbreite. Klassenfiihrung besteht beispielsweise in der Studie von Kunter
et al. (2013) aus den zwei Subdimensionen ,,Prdvention von Stérungen‘ und ,,Effektive
Zeitnutzung* (je drei Items). In der Studie von Kleickmann et al. (2020) wurden zur

Erfassung von Klassenfiihrung finf Items verwendet, die im Kern auf Unterrichtsstérungen
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abzielen. Ist also Klassenfiihrung wirklich gleich Klassenfiihrung? Selbst auf Basis der Items
gentigt ein kurzer Blick in die verwendeten Instrumente, um zu erkennen, dass fur gleiche
Subdimensionen unterschiedliche ltems verwendet werden. Beispielsweise wird die Disziplin
im Unterricht in der PISA-Studie 2015 durch flinf Items, in der DESI-Studie durch sieben
Items erfasst (DESI-Konsortium, 2008; Mang et al, 2019). Zudem sind die Items
unterschiedlich formuliert (z. B. in PISA: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler héren der
Lehrerin/dem Lehrer nicht zu.*; in DESI: ,,Wir horen nicht auf das, was unser
Englischlehrer/unsere Englischlehrerin uns sagt.*).

Die Frage der Vergleichbarkeit stellt sich dartiber hinaus nicht nur fir unterschiedliche
Operationalisierungen zwischen den Studien, sondern auch fir einzelne Dimensionen in
unterschiedlichen Kontexten. Dies trifft insbesondere auf die Erfassung von kognitiver
Aktivierung zu, da sich fur diese Dimension eine hohe Variabilitit zwischen
Unterrichtsstunden zeigte (Lipowsky & Bleck, 2019; Praetorius et al., 2014). Zudem ist
aufgrund der stark fachlichen und inhaltlichen Ausrichtung der Dimension fraglich, ob diese
generisch anwendbar ist. Falls nicht, waren Schulerurteile unterschiedlicher Facher nicht ohne

Weiteres vergleichbar.

6.3.2 Praktische Implikationen

Trotz der Notwendigkeit weiterfuhrender Forschung lassen sich aus den Studien dieser
Dissertation Implikationen fur die Schulpraxis und Bildungsadministration ableiten. Alle drei
Studien haben gezeigt, dass Schilerinnen und Schiler sowohl im Prasenzunterricht als auch
im Distanzunterricht in der Lage sind, Unterrichtsqualitat differenziert zu beurteilen. Aus
diesem Grund kdnnen die in den Studien verwendeten Items und Skalen in beiden
Unterrichtsformen eingesetzt werden, um von den Schilerinnen und Schilern Riickmeldung
zum Unterricht zu erhalten. Besonders die in der UNITAS-Studie verwendete Bandbreite
verschiedener Subdimensionen und Variablen kann einen umfassenden Uberblick tiber die

Wahrnehmung des Unterrichts aus Schilersicht geben.

In Studie 1 zeigte sich, dass insbesondere Unterrichtsmethoden, die eine soziale
Interaktion ermdglichen, in positivem Zusammenhang mit den Schlerurteilen zur
Unterrichtsqualitat und zu Zielkriterien des Unterrichts stehen. Aus diesem Grund sollten
Lehrkréfte im Distanzunterricht den Schulerinnen und Schulern regelméaRig die Moglichkeit
geben, sich untereinander und mit der Lehrkraft in Videomeetings oder Treffen in kleineren

Gruppen auszutauschen. Besonders die konsistenten Zusammenhange mit Lernvideos, die die
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Lehrkraft selbst erstellt hat, zeigen, dass sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch deren
Eltern die Muhe und personliche Prasenz der Lehrkraft wertschéatzen. Daher sind selbst
gestaltete Lernvideos den Videos externer Quellen vorzuziehen. Doch nicht nur fir
Extremfélle wie der SchlieBung gesamter Schulen lassen sich Erkenntnisse aus dieser Studie
ziehen. Beispielsweise konnten digitale Tools zum kooperativen Arbeiten auch im
Présenzunterricht weiterhin genutzt werden. Auch konnte die Lehrkraft Erkldrungen wichtiger
Inhalte auf Video aufnehmen, sodass Schiilerinnen und Schiiler diese erneut anschauen
konnen, wenn sie im Unterricht etwas nicht verstanden haben. Zudem kdnnten Kinder, die
langerfristig den Unterricht nicht besuchen kénnen, durch Videomeetings online am
Unterricht teilnehmen. Insgesamt sollten diejenigen Errungenschaften, die sich im
Distanzunterricht als praktikabel und lernférderlich herausgestellt haben, auch nach der

Rickkehr zum Prasenzunterricht beibehalten werden.

Im Hinblick auf die Formulierung von Items zur Erfassung von Unterrichtsqualitét
zeigte Studie 2, dass in vielen Féllen Items mit Wir-Adressat zu leicht hoheren Werten der
eingeschatzten konstruktiven Unterstitzung fuhren. Aus theoretischer Perspektive geht dieser
Beantwortungsprozess jedoch mit einer gréReren Unsicherheit einher. Zudem zeigte sich, dass
Items mit Ich-Adressat Zusammenhange mit Zielkriterien des Unterrichts individueller
Schulerinnen und Schiiler besser abzubilden scheinen. Beides lasst darauf schlieRen, dass es
bei der Erfassung von konstruktiver Unterstiitzung zu verlasslicheren Ergebnissen flihrt, wenn
Items mit Ich-Adressat verwendet werden. Mdchte sich also eine Lehrkraft von ihrer Klasse
Ruckmeldung zur Unterrichtsqualitat einholen und ist sie zudem interessiert an der Bedeutung
der Unterrichtsqualitét fur das individuelle Lernen der Schiilerinnen und Schiler, sollte sie in
ihrer Befragung flr die Dimension der konstruktiven Unterstlitzung Items mit einem Ich-

Adressaten nutzen.

Schlief3lich sollte bei der Erfassung von Unterrichtsqualitat darauf verzichtet werden,
zwei Facher gleichzeitig in einem Fragebogen abzufragen. Dies ware beispielsweise im Zuge
einer Schulevaluation denkbar, in welcher die Unterrichtsqualitat in mehreren Fachern erfasst
werden soll. Eine solche Abfrage konnte zu Vergleichsanstellungen der Schulerinnen und
Schiler fuhren, sodass die Unterrichtsqualitat desjenigen Faches, in dem sie die bessere
(schlechtere) Note erhalten haben, relativ betrachtet aufgewertet (abgewertet) wird. Dies
zeigte sich in bisherigen Studien insbesondere dann, wenn naturwissenschaftliche und

sprachliche Facher gegenibergestellt wurden. Daher sollten bei der Erfassung von
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Unterrichtsqualitat entweder nur einzelne Facher erfragt werden oder die Abfrage mehrerer

Féacher mit zeitlichem Abstand erfolgen.
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6.4 FazIT

Die vorliegende Dissertation leistet einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis der
Nutzung von Schilerurteilen zur Erfassung von Unterrichtsqualitit. Sowohl fir Lehr-
Lernsettings in Prasenz als auch auf Distanz haben sich Schulerurteile hinsichtlich
wesentlicher Eigenschaften als reliable und valide Methode zur Erfassung von
Unterrichtsqualitat erwiesen. Zudem zeigte sich fur den Prasenz- und Distanzunterricht, dass
Schilerurteile mit unterschiedlichen Zielkriterien des Unterrichts assoziiert sind und daher
wichtige Einblicke in das Lernen von Schulerinnen und Schilern ermdglichen. Im Hinblick
auf die Erfassung der Dimension der konstruktiven Unterstiitzung kann angenommen werden,
dass ein Ich-Adressat zu verlasslicheren Urteilen fihrt. Insgesamt l&sst sich festhalten, dass
Schilerurteile sowohl auf individueller Ebene als auch auf Klassenebene wichtige
Informationen tber die Unterrichtsqualitat aus Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler
bereitstellen kdnnen. Jedoch sollten bei der Interpretation von Schilerurteilen mogliche

Einflussfaktoren wie die Note eines anderen Faches bedacht werden.
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