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Zusammenfassung Unterrichtsqualitit wird héufig iiber Urteile von Externen er-
fasst. Mit Blick auf die Giite dieser Urteile stellt sich die Frage, ob diese aufgrund
von Darbietungsmodalititen sowie individuellen Faktoren systematisch verzerrt sein
konnen. In der vorliegenden Studie wurden daher der Einfluss der Reihenfolge von
Unterrichtsvideos mit unterschiedlichen Qualitdtsniveaus sowie von individuellen
Faktoren wie Vorerfahrung und mentaler Zustand (Miidigkeit) auf Unterschiede in
den Urteilen und Interaktionen untersucht. Hierfiir wurden N=69 Studierende zu
drei Versuchsgruppen zugeordnet, die zwei zehnminiitige Videos in variierender
Reihenfolge der Qualititsniveaus prasentiert bekamen: Gruppe A (niedrig/mittel),
B (mittel/hoch) und C (hoch/mittel). Die Analysen zeigten Unterschiede in den
mittleren Ratings aufgrund der Reihenfolge sowie der Vorerfahrung und der Mii-
digkeit. Uberdies wurden Interaktionen zwischen der experimentellen Bedingung
und der Miidigkeit identifiziert. Die Ergebnisse wiesen auf Verzerrungen der Urteile
von Externen hin, besonders im Bereich Motivierung. Konsequenzen fiir die Inter-
pretation und Durchfiihrung von videogestiitzten Unterrichtsqualitiitsstudien werden
diskutiert.
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Teaching quality from the perspective of external raters—Analyses of
the order effect

Abstract Ratings of external observers are often used for measuring instructional
quality. These ratings can be influenced by the order of presentation and individ-
ual characteristics such as observers’ experience and mental state (tiredness). The
present study examined the influence of the presentation order of videos with varying
levels of teaching quality and of individual factors such as previous experience and
mental state (tiredness) on differences in observer ratings and interactions. There-
fore, N=69 students were assigned to three experimental groups. In each group, two
videos of ten minutes length were presented in varying order of teaching quality:
group A (low/medium), B (medium/high), and C (high/medium). Analyses showed
significant differences in the ratings, depending on the sequential order, the ob-
servers’ experience, and observers’ tiredness. An interaction was found between
experimental condition and observers’ tiredness. Results suggest a bias of external
judgements, especially concerning motivational quality. Consequences for interpre-
tation and implementation of video-based studies measuring teaching quality are
discussed.

Keywords Order effect - Rater bias - Research on teaching quality - Teaching
quality - Video rating

1 Einleitung

Die Bedeutung der Qualitit des unterrichtlichen Angebots fiir den Lernerfolg wird
sowohl in theoretischen Modellen als auch in empirischen Studien betont (z.B. Li-
powsky 2006). Um Aussagen iiber die Unterrichtsqualitit treffen zu konnen, wird
haufig auf Urteile von Externen zuriickgegriffen. Griinde dafiir sind die hohe Vali-
ditdt, die pradiktive Kraft fiir die Schiilerleistungen, der emotionale Abstand zum
Unterrichtsgeschehen sowie ein hoheres Ausmaf} an Vergleichsmoglichkeiten (Fauth
et al. 2014a; Rakoczy 2008). Im Kontext der Raterurteile anhand von Unterrichtsvi-
deos werden zur Sicherstellung der Objektivitit Kodiermanuale entwickelt, welche
je nach Inferenz des einzuschitzenden Merkmals ausdifferenziert werden, um Ab-
weichungen in Beurteilungen zur selben Unterrichtseinheit zu minimieren (Seidel
und Thiel 2017). Fiir die Sicherstellung der Validitat und Reliabilitit der Urteile
werden Raterinnen und Rater in der Nutzung dieser Manuale geschult und gemein-
same Trainings durchgefiihrt (Lotz et al. 2013). Dennoch lassen sich Unterschiede in
den Beurteilungen desselben Videos nicht vollstindig eliminieren. Messergebnisse
konnen durch Beurteilungsfehler verzerrt werden und somit zu einer Einschrinkung
der Nutzbarkeit und Interpretierbarkeit der Ergebnisse fiihren (Pietsch und Tosana
2008). Wenn die Raterinnen und Rater den gleichen Einflussfaktoren unterliegen,
konnen Urteile aufgrund gleicher systematischer Verzerrung trotzdem hohe Inter-
raterreliabilititen aufweisen. Bisher gibt es nur wenige Erkenntnisse dariiber, wie
solche Verzerrungen von Einschitzungen der Unterrichtsqualitit zustande kommen.
Ein moglicher Erklarungsfaktor ist die Reihenfolge, in der Videos beurteilt werden,
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da Informationen aus vorherigen Videos die neutrale Betrachtung eines darauffol-
genden beeintriachtigen konnen (Mashburn et al. 2014). Verzerrungen der Urteile
aufgrund der Darbietungsreihenfolge der Videos konnen zusitzlich durch individuel-
le Merkmale (z.B. geringe Vorerfahrung mit der Thematik und Miidigkeit) verstarkt
werden (Gabriel-Busse et al. 2020; Webster et al. 1996). Unterrichtsbeobachtungen
und Bewertungen des Lehrkraftverhaltens sowie der Unterrichtsqualitit werden zu-
nehmend in der Qualifikation sowie Weiterbildung von Lehrenden und Forschung
eingesetzt (Mashburn et al. 2014). Demzufolge ist es bedeutsam, dass Verzerrungen
in diesen Bewertungen so gering wie moglich gehalten werden. Die hier vorliegen-
de Studie erweitert die bisherige Befundlage zu Beurteilungsfehlern und untersucht
dabei gezielt Effekte der Darbietungsreihenfolge von Unterrichtsvideos sowie der
individuellen Merkmale von Raterinnen und Ratern und mogliche Interaktionen.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Merkmale qualitéitsvollen Unterrichts

Qualitdtsvoller Unterricht zeichnet sich unter anderem durch eine kognitiv anre-
gende, storungsarme und unterstiitzende Lernumgebung aus (z.B. Praetorius et al.
2020). Um lernwirksame kognitive Prozesse zu aktivieren, ist das Ankniipfen an
methodische sowie inhaltliche Vorkenntnisse der Lernenden und das Stellen her-
ausfordernder Aufgaben bedeutsam (Lipowsky et al. 2009). Fiir eine erfolgreiche
Auseinandersetzung mit dem Lernstoff ist ebenfalls die explizite Benennung von
Lernzielen und das Vermitteln von inhaltlichen und methodischen Lernerwartungen
von Relevanz (Meyer 2007).

Eine effiziente Klassenfithrung gilt als Voraussetzung fiir ein optimales Lernen
in der Klasse. Ziel ist es, den Unterricht so zu strukturieren, dass moglichst viel
Unterrichtszeit fiir den Lernstoff verwendet wird und Stérungen moglichst vermie-
den werden (Brophy 1979; Emmer und Stough 2001). Von besonderer Bedeutung
sind hierfiir die Klarheit und die Einhaltung von Klassenregeln (Emmer und Stough
2001).

Als spezifische Facette der konstruktiven Unterstiitzung gilt die Motivierungs-
qualitit, welche darauf abzielt, die Lernmotivation von Lernenden anzuregen und
aufrecht zu erhalten (Kunter und Trautwein 2013). Fiir eine hohe Motivierung ist es
wichtig, das Erleben von Selbstbestimmung zu fordern. Dies kann durch die Erfiil-
lung psychologischer Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer
Eingebundenheit erreicht werden (Ryan und Deci 2020). Konkret bedeutet dies,
dass den Lernenden Entscheidungsmoglichkeiten geboten werden und ihnen sowie
ihren AuBerungen eine wertschiitzende Haltung entgegengebracht werden (Hamre
und Pianta 2010; Rakoczy 2008).

Die beschriebenen Merkmale lassen sich der Tiefenstruktur von Unterricht zuord-
nen, welche als besonders relevant fiir den Lernerfolg gilt (Pauli und Reusser 2003).
Allerdings sind die Merkmale der Tiefenstruktur nur indirekt beobachtbar und kon-
nen nur iiber die Wahrnehmung von Teilnehmenden des Unterrichts oder die Beur-
teilung durch Externe erfasst werden (Decristan et al. 2020). Generell iibereinstimm-
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ten Einschétzungen tiber Unterrichtsqualititsmerkmale von Lernenden, Lehrkriften
und Externen nur gering (vgl. Clausen 2002; Fauth et al. 2014b). Eine Erkldrung
dafiir ist, dass Unterrichtsqualititsmerkmale in Abhéngigkeit der einzuschétzenden
Inhalte (Verhalten der Lehrkraft, Verhalten der Lernenden oder eine Mischung aus
beidem) unterschiedlich von den Bewertungsperspektiven (Externe, Lehrkréfte und
Lernenden) eingeschitzt werden. Fiir Unterrichtsqualitdtsmerkmale mit geringer Be-
obachtbarkeit, zum Beispiel Skalen zur konstruktiven Unterstiitzung der Lehrkrifte,
korrelieren die Urteile der Externen nicht stark mit denen der Lernenden- und Lehr-
krafteinschitzungen (Fauth et al. 2020). Hohere Zusammenhénge wurden zwischen
den drei Perspektiven im Bereich der Klassenfiihrung festgestellt (z. B. Fauth et al.
2014b). Letztlich sind Externe, Lehrkrifte und Lernende nicht in gleicher Weise
kompetent das gesamte Spektrum von Unterrichtmerkmalen einzuschitzen (Clausen
2002).

2.2 Unterrichtsbeurteilungen von externen Raterinnen und Ratern

Bei Unterrichtsbeurteilungen von Externen sind die Beobachtungen, die direkt im
Klassenraum und die anhand von videografierten Unterrichtssequenzen erfolgen,
zu unterscheiden. Beurteilungen auf Basis von Unterrichtsvideos ermoglichen, dass
diese differenziert beurteilt und wiederholt angesehen werden und die Bewertungen
auch zeitversetzt stattfinden konnen (Herrle et al. 2016; Mashburn et al. 2014). Ur-
teile der Tiefenstruktur werden iiber hoch inferente Ratings abgegeben und setzen
einen Inferenzschluss seitens der Raterinnen und Rater voraus, wobei von direkt
beobachtbaren Merkmalen auf {iberdauernde Merkmale des Unterrichts geschlos-
sen werden muss (Begrich et al. 2017). Obwohl in Studien zur videogestiitzten
Unterrichtsanalyse Kodiermanuale und Ratertrainings eingesetzt werden, zeigten
Untersuchungen, dass teilweise hohe Varianzanteile von bis zu 41,0 % auf Beurtei-
lungsfehler und nicht auf das einzuschitzende Merkmal zuriickzufiihren sind (Hoyt
und Kerns 1999; Pietsch und Tosana 2008; Praetorius 2014). Es bleibt ein Bedarf
an theoretischen Begriindungen und empirischen Priifungen fiir diese Beurteilungs-
fehler und fiir den Einfluss von Merkmalen der Studie oder der Beurteilenden auf
die Urteile.

2.3 Unterschiede in Unterrichtsbeurteilungen aufgrund des Reihenfolgeeffekts

Ein klassischer Beurteilungsfehler ist der Reihenfolgeeffekt, der bei Gedéchtnispro-
zessen auftritt und auf die Arbeitsweise des Kurzzeitgedichtnisses zuriickzufiihren
ist (Ebbinghaus 1885; Kooken et al. 2017). Demnach hat die Darbietungsreihenfolge,
in der Informationen présentiert werden, einen Einfluss auf die Speicherung und auf
die Beurteilung von Informationen (Cushman und Mele 2008). Zum Beispiel konnen
sich Urteile tiber Information A systematisch danach unterscheiden, ob die Informa-
tionen in der Reihenfolge A-B oder B-A vorgelegt werden. Dieser Effekt kann damit
erkldrt werden, dass die kognitive Beschéftigung mit dem vorigen Bewertungsge-
genstand auf die Verfiigbarkeit bestimmter Gedéchtnisinhalte wirkt (Sudman et al.
1996). Urteile tiber die Information A konnen positiver ausfallen, wenn eine nega-
tiv bewertete Information B vorausgeht oder negativer ausfallen, wenn eine positiv
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bewertete Information B vorausgeht (Miller und Campbell 1959). Folglich kann es
zur Auf- oder Abwertung der Qualitit eines Unterrichtsvideos kommen, je nachdem
in welcher Darbietungsreihenfolge Unterrichtsvideos mit unterschiedlichen Quali-
titsniveaus prasentiert werden. Empirisch konnte dies bestitigt werden, indem Ho
und Kane (2013) feststellten, dass sich Raterinnen und Rater bei der Bewertung
der Unterrichtsqualitit eines Videos an dem vorigen Video orientierten und wiesen
einen Zusammenhang zwischen einem zweiten Urteil und einem ersten Urteil auf.
In einer Studie von Mashburn et al. (2014) konnte gezeigt werden, dass die Varianz,
die auf die Urteilsverzerrung der Beurteilenden zuriickgefiihrt werden konnte, mi-
nimiert wurde, wenn die Raterinnen und Rater die Reihenfolge von Videos in einer
zufilligen Reihenfolge prisentiert bekamen.

Neben der Darbietungsreihenfolge konnen individuelle Faktoren einerseits die
Urteile selbst und andererseits das Auftreten des Reihenfolgeeffekts beeinflussen
(Bless et al. 2004).

2.3.1 Effekte der Vorerfahrung

Effekte der Vorerfahrung auf Urteile Unterschiede in Urteilen konnen aufgrund
der Interaktion von Vorerfahrungen mit der Wahrnehmung und Interpretation eines
Reizes auftreten (Bless et al. 2004; Myford und Wolfe 2003). Neue Reize werden
tiber eine Bedeutungszuschreibung mittels der im Gedichtnis gespeicherten Katego-
rien, Schemata und Skripte encodiert und interpretiert (Bless et al. 2004). Demnach
unterscheiden sich Urteile in Abhéngigkeit der Grofie des Speichers an Informa-
tionen iiber und Erfahrungen fiir das einzuschitzende Thema. Fiir den Bereich der
Unterrichtsforschung fanden Gabriel-Busse et al. (2020) heraus, dass sich Urteilsfin-
dungen {iiber die kognitive Aktivierung und Klassenfiihrung von Unterrichtsvideos
sowie Urteilsbegriindungen von Lehramtsstudierenden nach einem Zuwachs an Er-
fahrung vermittelt durch ein Seminar verdnderten. Aufgrund einer hoheren Erfah-
rung orientierten sich Studierende bei der Beurteilung stdrker an den theoretischen
Konstrukten und gewichteten diese unterschiedlich in der Urteilsbegriindung. Wolff
et al. (2017) zeigten, dass divergierende Erfahrungszeit in der Schule von Lehrkrif-
ten zu unterschiedlicher Fokussierung von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen und zu
unterschiedlicher Tiefe der Schlussfolgerungen bei der Beurteilung von Unterrichts-
videos fiihrte. Beispielsweise zogen Lehrkrifte mit weniger Erfahrungszeit in der
Schule eher oberflichliche Unterrichtsereignisse fiir die Urteilsfindung im Vergleich
zu Erfahrenen heran.

Effekte der Vorerfahrung auf das Auftreten von Beurteilungsfehlern Uberdies
kann Erfahrung einen Einfluss auf Verzerrungen in Urteilen haben und geringe Er-
fahrung kann das Auftreten von Beurteilungsfehlern verstirken (Praetorius 2013).
Steht ein groBerer Speicher an Informationen fiir die Verarbeitung zur Verfiigung,
so konnen akkuratere Beurteilungen iiber das Beobachtete getroffen und somit Be-
urteilungsfehler verringert werden (Bless et al. 2004; Lau und Plessner 2016). Liegt
ein Mangel an relevanten Informationen zur Urteilsfindung vor, werden eher irrele-
vante Informationen beriicksichtigt, welche zu systematisch verzerrten Bewertungen
fiihren konnen (Messner und Schmid 2007). Empirisch konnten Feltz und Cokely
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(2011) zeigen, dass Erfahrung mit der Thematik pradiktiv fiir das Auftreten des
Reihenfolgeeffekts ist und eine hohere Erfahrung das Auftreten eines solchen mini-
mieren kann.

2.3.2 Effekte des mentalen Zustands

Effekte des mentalen Zustands auf Urteile Neben Vorerfahrungen kann auch
der mentale Zustand einen Einfluss auf die Urteilsfindung haben. Um Urteile zu
fillen, werden Situationen zunéchst wahrgenommen (Bless et al. 2004). Die Wahr-
nehmung von Reizen kann von aktuellen Zustinden beeinflusst werden, welche zur
Selektion von Informationen fiihren und demzufolge auch Auswirkungen auf das
nachfolgende Urteil haben konnen (Martin und Wawrinowski 2014). Insbesondere
die Miidigkeit kann im Wahrnehmungsprozess dazu fiihren, dass aufgrund von feh-
lender Konzentration nicht alle relevanten Informationen beachtet werden kdnnen
(Bless und Keller 2006). Studien dazu haben gezeigt, dass eine niedrige Konzentra-
tionsfahigkeit oder Miidigkeit zur Selektion der wahrgenommenen Information und
anschlieBend zu einer selektiven Beurteilung fiihrte (Schmidt-Atzert et al. 2004).
Eine andere Weise, wie der mentale Zustand auf Urteile wirken kann, ist, dass
sich Personen Affektheuristiken (z.B. ,,Wie fiihle ich mich dabei““-Heuristik) bedie-
nen, um von ihrem momentanen Zustand auf ihre Urteile zu schlieen (Bless et al.
1990). So konnen Urteile positiver oder negativer ausfallen, da der eigene mentale
Zustand als Informationsquelle dient (Stroebe 2014). In Bezug auf das Beurteilen
von Unterrichtsqualitdt konnte festgestellt werden, dass Raterinnen und Rater mit
zunehmender Miidigkeit strengere Urteile vergaben (Mashburn et al. 2014).

Effekte der Miidigkeit auf das Auftreten von Beurteilungsfehlern Die Ein-
schrinkung der Informationsverarbeitung durch Miidigkeit kann auch ein hoheres
Auftreten von Beurteilungsfehlern durch eine mit der Miidigkeit einhergehender
Tendenz schnellere Urteile zu fillen und hdufigere Nutzung von fehleranfilligen
Urteilsheuristiken bewirken (Engle-Friedman et al. 2018; Webster et al. 1996),
mitunter etwa ein Auftreten des Reihenfolgeeffekts (Kruglanski und Webster 1996).
Epley und Gilovich (2006) konnten zeigen, dass Beurteilungsfehler weniger hiu-
fig auftraten, wenn die Probandinnen und Probanden in einem konzentrierten
mentalen Zustand waren. Auch in der Unterrichtsbeobachtung kann Miidigkeit
Wahrnehmungsverzerrungen verstéirken, indem fiir die Urteilsfindung relevante Un-
terrichtsereignisse nicht wahrgenommen werden, da offensichtlichere Ereignisse
eine hohere Aufmerksamkeit auf sich ziehen (Schwindt 2008).

3 Forschungsfragen und Hypothesen

Ein substanzieller Anteil von Unterschieden in Urteilen kann auf Beurteilungsfeh-
ler zuriickgefiihrt werden. Mogliche Erklarungen konnen Faktoren, wie die Dar-
bietungsreihenfolge sowie individuelle Faktoren (z.B. Vorerfahrung oder mentaler
Zustand) der Urteilenden sein. Zudem kann ein Reihenfolgeeffekt durch individuelle
Faktoren verringert oder begiinstigt werden.
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F1 Treten Verzerrungen in den Urteilen der Unterrichtsqualitdtsmerkmale kog-
nitive Aktivierung, Klassenfiihrung und Motivierung bei einem Unterrichtsvideo
mittleren Qualitétsniveaus aufgrund der sequenziellen Darbietungsreihenfolge auf?

Je nachdem in welcher Reihenfolge Unterrichtsvideos unterschiedlicher Quali-
titsniveaus prisentiert werden, konnen Urteile unterschiedlich ausfallen. Es wird
angenommen, dass ein Unterrichtsvideo mittleren Qualitdtsniveaus nach einem vo-
rigen Urteil eines Videos niedrigen Qualitdtsniveaus positiver bewertet wird, als
wenn vorher kein anderes Video bewertet wurde (H1.1). Ebenfalls wird erwartet,
dass ein Unterrichtsvideo mittleren Qualitdtsniveaus nach einem vorigen Urteil eines
Videos eines hohen Qualitétsniveaus negativer bewertet wird, als wenn vorher kein
anderes Video bewertet wurde (H1.2).

F2 Stehen die individuellen Faktoren (a) Vorerfahrung (Erfahrungszeit in der Schu-
le) oder (b) mentaler Zustand (Miidigkeit) und die Urteile der Unterrichtsquali-
taitsmerkmale kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und Motivierung bei einem
Unterrichtsvideo mittleren Qualititsniveaus sowie Unterschiede im Auftreten des
Reihenfolgeeffekts in systematischem Zusammenhang?

Aufgrund von unterschiedlich vorgespeicherten Informationen iiber das einzu-
schitzende Thema kommt es zu divergierenden Wahrnehmungen und schlie3lich
auch Urteilen (Bless et al. 2004). Dementsprechend wird davon ausgegangen, dass
die Urteile der Unterrichtsqualitdtsmerkmale kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung
und Motivierung bei einem Unterrichtsvideo mittleren Qualitdtsniveaus durch die
Vorerfahrung (Erfahrungszeit in der Schule) der Raterinnen und Rater mitbedingt
werden (H2.1). Beurteilungsfehler konnen durch einen groferen Speicher an Infor-
mationen verringert werden (Lau und Plessner 2016). Demnach wird erwartet, dass
eine hohere Erfahrungszeit in der Schule das Auftreten des Reihenfolgeeffekts ver-
ringert (H2.2). Hinzu wirkt der mentale Zustand (Miidigkeit) auf die Wahrnehmung
von Reizen, was wiederum zur Selektion von Informationen fiihren und Auswir-
kungen auf das nachfolgende Urteil haben kann (Martin und Wawrinowski 2014).
Folglich wird davon ausgegangen, dass die Urteile der Unterrichtsqualitdtsmerkmale
kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und Motivierung bei einem Unterrichtsvideo
mittleren Qualitdtsniveaus durch den mentalen Zustand (Miidigkeit) der Raterin-
nen und Rater mitbedingt werden (H2.3). Aufgrund von Miidigkeit werden hdufig
schnellere Urteile unter anderem mittels Urteilsheuristiken gefdllt, was wiederum
zu einem hiufigeren Auftreten von Beurteilungsfehlern fiihren kann (Engle-Fried-
man et al. 2018). Es wird erwartet, dass eine hohere Miidigkeit das Auftreten des
Reihenfolgeeffekts verstirkt (H2.4).

4 Methodisches Vorgehen
4.1 Stichprobe
Die Daten wurden im Friihjahr 2017 im Rahmen eines experimentellen Settings er-

hoben. Insgesamt nahmen N=69 Studierende an der Studie teil. Die Probandinnen
und Probanden wurden zufillig auf drei experimentelle Bedingungen verteilt, die
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Tab. 1 Deskriptiva der Gesamt- und Teilstichproben

Stichproben n Maiter Weiblich  Msemester Lehramts- — Erfahrung in

(SD) in % (SD) studium der Schule
in % in %

Alle Probandinnen und Probanden 69 2491 80,9 7,84 50,7 62,3
(4,40) (4,66)

Experimentelle Bedingung A 23 2487 818 7,32 47,8 54,5

Video 1 Video 2 (4.95) (4,03)

Niedriges Mittleres Qua-

Qualitdtsniveau litdtsniveau

Experimentelle Bedingung B 23 23778 826 6,96 47,8 60,9

Video 1 Video 2 (3,09 (4.25)

Mittleres Qua- Hohes Quali-

litdtsniveau tdtsniveau

Experimentelle Bedingung C 23 26,14 783 9,22 56,5 73,9

Video 1 Video 2 .81) (5.43)

Hohes Quali- Mittleres Qua-

titsniveau litdtsniveau

Die hoheren Mittelwerte der Semesteranzahl in der Bedingung C konnen auf zwei einzelne Extremfille
zuriickgefiihrt werden (Semester= 19; Semester=20)

sich in der Darbietungsreihenfolge der Unterrichtsvideos mit unterschiedlichen Qua-
litatsniveaus unterschieden: Gruppe A (niedrig/mittel), B (mittel/hoch) und C (hoch/
mittel) (vgl. Tab. 1). Eine vorige Poweranalyse ergab, dass bei einer Power von 0,80
und einem Effekt von f=0,40 N=64 Personen benotigt werden. Demographische
Angaben der Probandinnen und Probanden sowie die Erfahrungszeit in der Schu-
le wurden im Voraus in einem Online-Fragebogen erhoben, damit Studierende des
gleichen Studienfachs gleichméBig auf die Gruppen aufgeteilt werden konnten. Die
Probandinnen und Probanden der drei Gruppen unterschieden sich nicht hinsicht-
lich des Anteils des Geschlechts (%?(2)=0,16; p> 0,05), ihres Alters (F'[2, 65]=1,64;
p>0,05), ihrer Semesterzahl (F[2, 65]=1,58; p>0,05) oder des Anteils des Lehr-
amtsstudiums (%*(2)=0,46; p>0,05).

4.2 Instrumente und Durchfiihrung

Unterrichtsvideos Die Videosequenzen stammten aus dem DFG geforderten Ko-
operationsprojekt Entwicklung und Uberpriifung von Kompetenzmodellen zur inte-
grativen Verarbeitung von Texten und Bildern (BiTe) (vgl. McElvany et al. 2012)
und zeigten einen circa zehnminiitigen Unterrichtseinstieg in vierten Klassen zur
vorgegebenen Thematik ,,Stidamerika®. Die Auswahl der Videosequenzen mit unter-
schiedlich hohen Qualititsniveaus fiir die vorliegende Studie erfolgte in zwei Schrit-
ten. Zunichst wurden drei Videos aufgrund ihrer Qualitét (niedrig [1] — hoch [4];
niedrig M=2,14, SD=0,45, mittel M=2,24, SD= 0,46 und hoch M=2,63, SD=0,36)
und des Auftretens der zu untersuchenden Facetten in den ersten 10min aus einem
Pool von schon gerateten Videos des DFG-Projekts BiTe ausgesucht. Um die Aus-
wahl der Videos zu bestitigen, wurden zusitzlich N=8 Expertinnen und Experten
aus der Unterrichtsforschung beziiglich der Unterrichtsqualitit in den drei ausge-
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wihlten Videos sowie zum Untersuchungsdesign befragt. Die Zuordnung zu den
Kategorien niedrig, mittel und hoch konnte durch die Expertisen unterstiitzt werden.

Ratingmanual und Ratingbogen Das Ratingmanual wurde in Anlehnung an Oh-
le und McElvany (2016) und Praetorius (2014) entwickelt und gliederte sich in
einen strukturellen Teil (Informationen zu dem Beurteilungsprozess der Unterrichts-
sequenzen) sowie einen inhaltlichen Teil (Beschreibung der drei zu beurteilenden
Unterrichtsqualititsmerkmale). Zu den einzelnen Merkmalen kognitive Aktivierung,
Klassenfiihrung und Motivierung wurden zunichst im Ratingmanual eine Definition
sowie zwei Facetten mit positiven und negativen Beispielindikatoren gegeben.

Fiir die Erfassung der Unterrichtsqualitdt wurden im Ratingbogen drei Items
eingesetzt, bei denen jeweils der Gesamteindruck der Qualitidt der kognitiven Ak-
tivierung, Klassenfithrung oder Motivierung im gerade gesehenen Video auf einer
vierstufigen Antwortskala (niedrig [1] — hoch [4]) eingeschitzt werden sollte (Item
,,Wir mochten Sie bitten, einen Gesamteindruck der Unterrichtsqualitit einzuschét-
zen. Bitte tragen Sie unten ein, wie hoch Sie die Qualitdt der Merkmale im gerade
gesehenen Video einschitzen.®).

Erfassung individueller Merkmale Zur Erfassung der Vorerfahrungen gaben die
Studierenden an, wie viele Wochen Unterrichtserfahrung sie in der Schule gesam-
melt haben (M=16,70, SD=31,32; Min= 0,00, Max=200,00). Die Erfahrungszeit
in der Schule wurde mitunter im Rahmen eines Praktikums (n=36), einer Vertre-
tungsstelle (n=7) oder eines Praxissemesters (n=6) gesammelt. N=25 Probandin-
nen und Probanden gaben an, keine Erfahrung in der Schule erworben zu haben.
Fiir die Operationalisierung der Miidigkeit wurde die ,,Aktuelle Stimmungsskala®
eingesetzt (Dalbert 1992). Dabei sollte aus einer Liste mit Items, die verschiedene
mentale Zustidnde beschreiben, fiir jedes Item die Zahl angekreuzt werden, welche
den aktuellen Gefiihlszustand am besten beschreibt (Vier Items: abgeschlafft, miide,
erschopft und entkriftet; Ratingskala tiberhaupt nicht [1] — sehr stark [7]; M=3,12,
SD=1,25; Min=1,00, Max=6,75; a=0,90). Bis auf die Variable Erfahrungszeit in
der Schule (2,9 % fehlend) gab es keine fehlenden Werte.

Durchfiihrung der Untersuchung Vorab wurde den Probandinnen und Proban-
den die Information gegeben, dass sie an einer Studie zur akkuraten Einschétzung
von Unterrichtsqualitdt anhand von Videosequenzen und der Relevanz des Studi-
enfachhintergrundes teilnahmen. Um die Vergleichbarkeit der Beurteilungen sicher-
zustellen, wurden alle Probandinnen und Probanden im Bereich Ratings von Un-
terrichtsqualitit drei Stunden standardisiert geschult (vgl. Tab. 2). Hierzu erfolgte
zuerst eine theoretische Einfiihrung in die Unterrichtsqualitit und in die manual-
basierte Videoanalyse. Im Anschluss wurden der Inhalt und die Struktur des Ra-
tingmanuals sowie des Ratingbogens erklirt und eine gemeinsame Ubung fiir das
Beurteilen einer Unterrichtssequenz anhand eines Videos hohen Qualitédtsniveaus
angeleitet. Danach folgten zwei Einzeliibungen, in denen die Studierenden eigen-
stindig je ein Video niedrigen und mittleren Qualitdtsniveaus mit Hilfe des Rating-
manuals und des Ratingbogens (siehe 4.2) einschitzten. Die Urteile wurden jeweils
nach jedem Video gemeinsam besprochen, um die Urteilsiibereinstimmung zu opti-
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Tab. 2 Durchfiihrung der Studie

Zeitpunkt

Schritte

Zeit

Im Voraus

Einfiihrung

Hauptunter-
suchung

Onlinefragebogen vorab:
— Demographische Angaben
— Studienfach

Kurze theoretische Einfiihrung in die Dimensionen der
Unterrichtsqualitdt und manualbasierte Videoanalyse

Einarbeiten in das Ratingmanual

Gemeinsames Raten einer Sequenz ,,Video mit hohem
Qualitétsniveau* & Besprechung

Einzelrating Trainingssequenz 1 ,,Video mit niedrigem
Qualitédtsniveau* & Besprechung

Einzelrating Trainingssequenz 2 ,,Video mit mittlerem
Qualititsniveau* & Besprechung

Pause

Skala zur aktuellen Stimmung

Einzelrating der zwei Hauptuntersuchungssequenzen
Experimentelle Bedingung A

Video 1 Video 2

Niedriges Qualititsniveau Mittleres Qualitdtsniveau
Experimentelle Bedingung B

Video 1 Video 2

Mittleres Qualititsniveau Hohes Qualitdtsniveau
Experimentelle Bedingung C

Video 1 Video 2

Hohes Qualitdtsniveau Mittleres Qualitdtsniveau
Abschluss

Smin

190 min

40 min

Smin
240min (4h inkl. Pausen)

Tab. 3 Mittelwerte und Standardabweichungen der Unterrichtsvideos

Experimentelle  Qualitéitsniveau  Kognitive Aktivierung Klassenfiihrung Motivierung

Bedingung M (SD) M (SD) M (SD)

A Niedrig 1,48 (0,51) 2,73 (0,75) 1,65 (0,49)
Mittel 3,61 (0,50) 2,87 (0,63) 2,83 (0,72)

B Mittel 3,52 (0,51) 2,61 (0,78) 3,00 (0,74)
Hoch 3,61 (0,50) 3,26 (0,45) 2,96 (0,71)

c Hoch 3,70 (0,47) 3,43 (0,59) 2,83 (0,58)
Mittel 3,09 (0,51) 2,26 (0,75) 2,35 (0,49)

mieren. Nach den zwei Trainingsvideos erreichten die Interraterreliabilititen, Relia-
bilititen des Mittelwertes aller Raterinnen und Rater, zufriedenstellende Werte von
ICCoognitive antivierung= 0,82, 1CCoxuassenfinrung= 0,86 und ICCowmorivierung= 0,63 (Wirtz und
Caspar 2002). Anschlielend bearbeiteten die Probandinnen und Probanden Fragen
zur aktuellen Stimmung, in denen unter anderem die Miidigkeit erfasst wurde.
Zuletzt schitzten die Probandinnen und Probanden je nach experimenteller Be-
dingung die Unterrichtsqualitit von zwei Videos mit einem niedrigen bzw. hohen
und mittleren Qualitétsniveau ein (vgl. Tab. 3). Die Urteile erfolgten auch hier direkt
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nach jedem der zwei gesehenen Videos, wobei ein erneutes Ansehen des jeweiligen
Videos fiir die Beurteilung der einzelnen Unterrichtsqualitidtsmerkmale nicht erlaubt
war. Die Gruppe B, die das Referenzvideo mittleren Qualitdtsniveaus zuerst sah und
daher keiner moglichen Beeinflussung durch ein vorheriges Video unterlag, stellte
die Referenzgruppe dar. Fiir eine vergleichbar lange Durchfiihrung des Experiments
erhielten auch die Probandinnen und Probanden der Gruppe B ein zweites Video
zum Einschitzen. Den gemeinsamen Abschluss der Sitzung bildete die Aufkldrung
der Teilnehmenden iiber den genauen Studienzweck.

4.3 Auswertungsstrategie

Die Analysen zur Skalenreliabilitdt, Deskriptiva und #-Tests wurden mit Hilfe des
Programms SPSS 24 durchgefiihrt. Fiir die Untersuchung des Reihenfolgeeffekts
(F1) wurden #-Tests fiir unabhingige Stichproben gerechnet. Hierbei wurden im ers-
ten Schritt die Unterschiede zwischen den Gruppen A (niedrig/mittel) und B (mittel/
hoch) und im zweiten Schritt zwischen den Gruppen B (mittel/hoch) und C (hoch/
mittel) jeweils fiir die Unterrichtsqualitatsmerkmale kognitive Aktivierung, Klassen-
fiihrung und Motivierung iiberpriift. Es wurde eine Korrektur nach Bonferroni-Holm
vorgenommen, um die Alpha-Fehler-Kumulierung zu beriicksichtigen (Holm 1979).
Fiir die Berechnungen des Unterschieds zwischen den Gruppen B (mittel/hoch) und
C (hoch/mittel) im Bereich kognitive Aktivierung wurde der Mann-Whitney-U-Test
gerechnet, da mit ungleichen Varianzen die Voraussetzung fiir die Berechnung von
t-Tests nicht gegeben war. Fiir eine bessere Interpretierbarkeit der Ergebnisse wurde
das Urteil des Videos mittleren Qualitétsniveaus der Gruppe B auf null gesetzt und
fiir die anderen beiden Gruppen die Abweichungen der Urteile zum Mittelwert der
Gruppe B bestimmit.

Die Fragestellung 2 zu den Effekten der Vorerfahrung und Miidigkeit wurde mit
Hilfe von Regressions- sowie Moderationsanalysen mittels des Mplus-Softwarepa-
kets (Muthén und Muthén 1998-2017) tiberpriift. In diesen Analysen stellten die
Variablen zur Einschitzung der Unterrichtsqualitit bei dem Video mittlerer Qualitét
die abhingigen Variablen dar. Es wurden vorab zwei Dummy-Variablen (Dummy 1:
A=1,B=0,C=0und Dummy 2: A=0, B=0, C=1) fiir die Gruppenzugehorigkeit
der experimentellen Bedingung A und C gebildet. Insgesamt wurden drei Model-
le je Unterrichtsqualititsmerkmal gerechnet. Zur Uberpriifung der Hypothese 2.1
und 2.3 wurden in dem Modell I zur Kontrolle des Reihenfolgeeffekts die Dummy-
Variablen der Bedingung A und C sowie die Erfahrungszeit oder die Miidigkeit
als unabhiingige Variable aufgenommen. Fiir die Uberpriifung der Hypothesen 2.2
und 2.4 wurden Moderationsanalysen gerechnet, bei denen Interaktionsterme zwi-
schen den zwei Dummy-Variablen und der Erfahrungszeit oder Miidigkeit definiert
wurden. Die unabhiéngigen Variablen in dem Modell II stellten zur Kontrolle des
Reihenfolgeeffekts die Dummy-Variablen der Bedingung A und C sowie die Inter-
aktionsterme da. Ein moglicher Einfluss der individuellen Faktoren auf Unterschiede
im Auftreten des Reihenfolgeeffekts wiirde sich in einer signifikanten Interaktion
zwischen den Gruppen A oder C und dem jeweiligen individuellen Faktor zeigen.
In dem Modell III wurden schlieBlich als unabhingige Variablen zur Kontrolle des
Reihenfolgeeffekts die Dummy-Variablen der Bedingung A und C, die Erfahrungs-
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zeit oder die Miidigkeit und die Interaktionsterme aufgenommen. In allen Modellen
wurden die Variablen manifest modelliert und die Variablen Erfahrungszeit und
Miidigkeit standardisiert. Da es sich um saturierte Modelle handelt, wurden keine
globalen Fitindices angegeben (Geiser 2011). AuBlerdem wurden Korrelationen zwi-
schen den unabhingigen Variablen zugelassen. Zusitzlich wurde in allen Modellen
die in Mplus implementierten Optionen maximum-likelihood-estimator (ML) und
full information maximum likelihood (FIML) verwendet.

5 Ergebnisse
5.1 Unterschiede in den Urteilen aufgrund der Darbietungsordnung

Beziiglich der Fragestellung 1, ob sich Unterschiede in der durchschnittlichen Be-
urteilung eines Videos mittleren Qualitétsniveaus aufgrund der Darbietungsordnung
zeigen, wiesen die Ergebnisse der #-Tests auf Unterschiede in den Beurteilungen der
Gruppen B und C hinsichtlich den Unterrichtsqualititsmerkmalen kognitive Akti-
vierung und Motivierung hin (Abb. 1).!

Gruppe A (niedrig/mittel) vs. Gruppe B (mittel/hoch) Zwischen den Ur-
teilen der Gruppen A (niedrig/mittel) und B (mittel/hoch) lieBen sich keine
Unterschiede beziiglich der kognitiven Aktivierung (¢(44)=0,58, p=0,844, Co-
hens d=0,17), Klassenfithrung (¢#(44)= 1,25, p=0,654, Cohens d=0,37) und Moti-
vierung (¢#(44)=-0,81, p=0,844, Cohens d=-0,24) finden. Raterinnen und Rater,
die vor der Beurteilung des Referenzvideos ein Video niedrigen Qualititsniveaus
sahen, beurteilten die Qualitdt der kognitiven Aktivierung, Klassenfiihrung und
Motivierung des Referenzvideos nicht signifikant abweichend. Dementsprechend
konnte die Hypothese 1.1 zur Aufwertung der Urteile durch die Reihenfolge nicht
bestitigt werden.

Gruppe B (mittel/hoch) vs. Gruppe C (hoch/mittel) Es zeigten sich signifikan-
te Differenzen zwischen den Urteilen der Gruppen B (mittel/hoch) und C (hoch/
mittel) hinsichtlich der kognitiven Aktivierung (U=161,50, Z=-2,64, p=0,048,
Cohens d=0,84) sowie der Motivierung (¢(44)=3,54, p=0,009, Cohens d=1,04).
Demzufolge schitzten die Raterinnen und Rater, die vor dem Referenzvideo ein
Video hohen Qualitdtsniveaus beurteilten, die Qualitidt der kognitiven Aktivierung
und Motivierung des Referenzvideos mit mittlerer Qualitiit niedriger ein als die Re-
ferenzgruppe. Es wurden keine statistisch signifikanten Differenzen zwischen den
Urteilen der Gruppen B und C (#(44)=1,54, p=0,524, Cohens d=-0,14) beziiglich
der Klassenfiihrung festgestellt. Raterinnen und Rater, die vor der Bewertung des
Referenzvideos ein Video mit einem niedrigeren oder hoheren Qualitdtsniveau sa-
hen, schitzten die Qualitit der Klassenfiihrung des Referenzvideos nicht signifikant

I Werden fiir Kontrollanalysen zur Robustheit der Befunde die Semesteranzahl oder das Alter als Kovaria-
ten in Varianzanalysen, bei denen alle drei Gruppen A, B und C verglichen werden, aufgenommen, bleiben
die Ergebnisse stabil.
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Durchschnittliche Abweichung

-0.50
-0.70
Kognitive Aktivierung Klassenfiihrung Motivierung
M (SD) M (SD) M (SD)
B Experimentelle 0.09 (0.50) 0.26 (0.63) -0.17 (0.72)
Bedingung A
E Experimentelle 0.00 (0.51) 0.00 (0.78) 0.00 (0.74)
Bedingung B
H Experimentelle -0.43 (0.51) -0.35(0.75) -0.65 (0.49)
Bedingung C

Abb. 1 Durchschnittliche Abweichungen der Urteile des Videos mit mittlerem Qualitétsniveau der expe-
rimentellen Bedingungen A (niedrig/mittel) und C (hoch/mittel) und signifikanten Pfaden unterteilt nach
den Unterrichtsqualitdtsmerkmalen. Anmerkung. Zusitzlich zu den hypothesenpriifenden Analysen lieen
sich Unterschiede in den Urteilen zwischen den Gruppen A (niedrig/mittel) und C (hoch/mittel) beziiglich
der kognitiven Aktivierung (t(44)= 3,50, p=0,009, Cohens d= 1,03) und der Klassenfiihrung (z(44) = 2,99,
p=0,035, Cohens d=0,88) finden; jedoch nicht im Bereich Motivierung (#(44)=2,65, p=0,055, Co-
hens d=0,78)

abweichend ein als die Referenzgruppe. Die vorangegangenen Analysen verweisen
darauf, dass die Unterschiede in den Bereichen kognitive Aktivierung und Moti-
vierung auf einen Reihenfolgeeffekt der kritischeren Einschitzung im Sinne einer
Abwertung zuriickzufiihren sind. Die Hypothese 1.2 zur Abwertung kann allerdings
nur teilweise empirisch unterstiitzt werden, da sich nicht fiir alle Unterrichtsquali-
titsmerkmale signifikante Unterschiede finden lieBen.

Insgesamt zeigten sich somit eher Abwertungs- als Aufwertungsprozesse durch
einen Reihenfolgeeffekt mit mittlerer Ausgangsqualitét.

5.2 Pridiktoren fiir die Urteile und das Auftreten des Reihenfolgeeffekts

Die Ergebnisse zur Beantwortung der Fragestellung 2, ob die individuellen Fak-
toren Erfahrungszeit oder Miidigkeit pradiktiv fiir die Urteile der Unterrichtsqua-
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litatsmerkmale kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und Motivierung bei dem
Unterrichtsvideo mittlerer Qualitit als auch fiir Unterschiede im Auftreten des Rei-
henfolgeeffekts sind, sind in den Tab. 4 und 5 dargestellt.

Vorerfahrung (Erfahrungszeit in der Schule) Es zeigte sich in allen Modellen,
dass die Erfahrungszeit in der Schule nicht pradiktiv fiir die Urteile der kogniti-
ven Aktivierung und Klassenfiihrung bei dem Unterrichtsvideo mittlerer Qualitét
war. Hinsichtlich der Urteile der Motivierung bei dem Unterrichtsvideo mittlerer
Qualitit wies die Erfahrungszeit eine pradiktive Kraft auf; auch unter Beriicksichti-
gung der Interaktionsterme. Raterinnen und Rater, die eine grolere Erfahrungszeit
in der Schule angaben, schitzten die Qualitdt der Motivierung des Referenzvideos
unabhingig von der Zugehorigkeit der Bedingung niedriger ein als unerfahrene Ra-
terinnen und Rater. Da die Prédiktion nur im Bereich Motivierung zu finden war,
konnte die Hypothese 2.1 nur teilweise empirisch unterstiitzt werden. Die nach der
Hypothese 2.2 erwarteten Préidiktionen der Interaktionen zwischen den Gruppen
und der Erfahrungszeit auf die Beurteilungen der kognitiven Aktivierung, Klassen-
fiihrung und Motivierung konnten nicht festgestellt werden. Somit konnte keine
Verstiarkung oder Verminderung des Reihenfolgeeffekts aufgrund unterschiedlicher
Erfahrungszeit in der Schule nachgewiesen werden und die Hypothese 2.2 konnte
demnach nicht empirisch gestiitzt werden.

Mentaler Zustand (Miidigkeit) In Bezug auf die Urteile der kognitiven Akti-
vierung und Klassenfiihrung bei dem Unterrichtsvideo mittlerer Qualitit wies die
Miidigkeit in allen Modellen keinen gerichteten Zusammenhang auf. Beziiglich der
Motivierung war die Miidigkeit pradiktiv fiir die Urteile bei dem Unterrichtsvideo
mittlerer Qualitét. Raterinnen und Rater, die ihre Miidigkeit hoch beurteilten, schitz-
ten unabhingig von der Zugehorigkeit der Bedingung die Qualitit der Motivierung
des Videos mit mittlerer Qualitdt hoher ein als wachere Raterinnen und Rater. Dieses
Ergebnis zeigte sich allerdings nicht unter Beriicksichtigung der Interaktionsterme in
Modell I1I. Da sich die Priadiktion nur fiir den Bereich Motivierung und auch nur in
dem Modell I zeigte, konnte die Hypothese 2.3 nur teilweise empirisch unterstiitzt
werden. In Hinblick auf die Urteile in den Bereichen kognitive Aktivierung und
Klassenfiihrung lieBen sich keine Interaktionseffekte zwischen der experimentellen
Bedingung und der Miidigkeit nachweisen, jedoch beziiglich der Urteile im Bereich
Motivierung. Raterinnen und Rater, die ihre Miidigkeit hoch beurteilten und der
Bedingung A (niedrig/mittel) zugewiesen wurden, schitzten die Qualitdt der Moti-
vierung des Videos mittlerer Qualitdt hoher ein als wachere Raterinnen und Rater
der Bedingung A. Dies bedeutet, dass der Reihenfolgeeffekt durch eine hohe Miidig-
keit, also eher miideren Raterinnen und Rater, verstdrkt wurde. Dies war allerdings
nur fiir ein positiveres Urteil nach einem Video mit geringerer Unterrichtsqualitit zu
beobachten und auch nur, wenn die Miidigkeit als Variable nicht einbezogen wurde.
Somit konnte die Hypothese 2.4 teilweise empirisch unterstiitzt werden.
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6 Diskussion

Die vorliegende Untersuchung ging der Frage nach, ob Urteile von Unterrichtsvideos
von der dargebotenen Reihenfolge (F1) sowie von individuellen Merkmalen abhén-
gig sind und welche individuellen Merkmale den Reihenfolgeeffekt verringern oder
begiinstigen (F2). Die Resultate beziiglich aller drei Unterrichtsqualitdtsmerkmale
zeigten, dass zwischen den Urteilen der Gruppe A (niedrig/mittel) und B (mittel/
hoch) keine bedeutsamen Unterschiede vorlagen. Die Qualitéit eines Videos mitt-
leren Qualitdtsniveaus wurde nicht hoher nach einem vorangestellten Urteil eines
Videos niedrigen Qualitétsniveaus eingeschitzt, als wenn vorher kein anderes Video
beurteilt wurde (H1.1). Die Analysen wiesen keine statistisch bedeutsamen Effek-
te der experimentellen Bedingung auf, allerdings lieBen sich Effekte zwischen den
Urteilen der Gruppe A und B von Cohens d=0,17-0,37 finden.

Fiir die Urteile der kognitiven Aktivierung und Motivierung zeigten sich signi-
fikante Unterschiede zwischen den Gruppen B (mittel/hoch) und C (hoch/mittel).
Die kognitive Aktivierung und Motivierung wurden durchschnittlich negativer nach
einer vorigen Beurteilung eines Videos hohen Qualitidtsniveaus beurteilt, als wenn
vorher kein anderes Video bewertet wurde (H1.2). Somit deuteten die Resultate be-
ziiglich der kognitiven Aktivierung und Motivierung eher auf Abwertungs- als auf
Aufwertungsprozesse durch einen Reihenfolgeeffekt mit mittlerer Ausgangsqualitit
hin.

Trotz einer hohen Interraterreliabilitdt im Bereich der kognitiven Aktivierung,
welche fiir ein gelungenes Training stehen kann, weisen die Ergebnisse auf die Be-
deutung der Darbietungsreihenfolge der Videos fiir das Urteil der kognitiven Aktivie-
rung hin. Somit kénnen Urteile trotz hoher Ubereinstimmungen Beurteilungsfehlern
unterliegen.

Fiir die Klassenfiihrung lieBen sich keine erwarteten Unterschiede (Gruppe A
vs. B und Gruppe B vs. C) aufgrund der sequenziellen Darbietung nachweisen.
Die Perspektive der Externen gilt als direktester Weg zur Erfassung der Klassenfiih-
rung (Clare et al. 2001). Die Klassenfiihrung beinhaltet im Vergleich zu den anderen
Merkmalen eindeutig beobachtbare Facetten und setzt somit weniger Interpretations-
aufwand voraus (Clausen 2002). Dies kann dazu fiihren, dass in der vorliegenden
Studie keine signifikanten Unterschiede festgestellt wurden und der Grad des Inter-
pretationsaufwandes und das Auftreten eines Reihenfolgeeffekts zusammenhéngen.

In Bezug auf Urteile der Motivierung sind die negativen Abweichungen der Ur-
teile im Bereich Motivierung der Gruppe A auffillig. Erwartet wurden positive
Abweichungen zu den Urteilen der Referenzgruppe, die sich auch fiir die kogniti-
ve Aktivierung und Klassenfiihrung gezeigt haben. Eine mogliche Erklidrung dafiir
konnte sein, dass die Motivierung als eher schwierig zu beobachtendes Konstrukt
gilt und fiir Urteile das komplexe Zusammenwirken struktureller und inhaltlicher
Unterrichtsqualititsmerkmale sowie auch soziale und persénliche Komponenten der
Lehrkrifte und Lernenden beriicksichtigt werden muss (Clausen et al. 2003; Ra-
koczy 2008). Die Komplexitit fiir eine Bewertung dieses Merkmals kann auch zu
einer Notwendigkeit von subjektiveren Interpretationen bei hoch inferenten Ratings
fiihren, welche wiederum hiufiger von Beurteilungsfehlern betroffen sind als sicht-
barere Unterrichtsqualitdtsmerkmale (Praetorius 2014). Neben der Komplexitit ist
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auch der kurze Einblick der Externen in das Unterrichtsgeschehen ein weiterer Fak-
tor, welcher die Urteile verzerren kann. Dieser Stichprobeneffekt, eingeschrinkte
kurze Beobachtungsstichprobe, wird von der Beobachtbarkeit des Unterrichtsqua-
litatsmerkmals moderiert und so kénnen Unterrichtsqualititsmerkmale mit niedri-
ger Beobachtbarkeit den Effekt verstirken (Clausen 2002). Dementsprechend konn-
ten sich bei der Einschitzung der Motivierung eventuell zwei Faktoren gegenseitig
bedingen: Komplexitit des Unterrichtsqualititsmerkmals und kurze Beobachtungs-
stichprobe.

Beziiglich der Fragestellung 2 zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der Er-
fahrungszeit in der Schule und der Urteile des Referenzvideos. Die Studierenden
mit einer hoheren Erfahrungszeit in der Schule beurteilten die Motivierung des Re-
ferenzvideos negativer als Studierende mit weniger Erfahrungszeit. Eine Erklarung
konnen implizite Theorien der erfahrenen Studierenden sein, die auf Grundlage von
Erfahrung in der Schule, zum Beispiel im Rahmen von Praktika, entwickelt wurden
und auch nicht durch ein Training gedndert werden konnen (Praetorius et al. 2012).
Ferner legen erfahrene Raterinnen und Rater héufig ein breiteres Spektrum fiir die
Beurteilung an als Unerfahrene und greifen auch auf Faktoren zuriick, die nicht
fiir das Rating vorgegeben waren (Leckie und Baird 2011). Dariiber hinaus zeigte
sich ein gerichteter Zusammenhang zwischen der Miidigkeit und den Urteilen liber
die Motivierung bei dem Unterrichtsvideo mittlerer Qualitit. Studierende, die ihre
Miidigkeit hoch beurteilten, schitzten die Qualitdt der Motivierung des Videos mit
mittlerer Qualitit hoher ein als wachere Raterinnen und Rater. Dieses Ergebnis ist
gegensitzlich zu den Befunden von Mashburn et al. (2014), dass die Probandinnen
und Probanden mit zunehmender Miidigkeit strengere Urteile vergaben. Die Wahr-
nehmung und das Urteilsvermogen werden unter anderem durch kognitive Merk-
male wie die Miidigkeit bestimmt (z.B. Feltz und Cokely 2011). So kann es zum
Beispiel aufgrund von Miidigkeit zu einer selektiven Informationsaufnahme kom-
men und demzufolge werden Urteile auf Basis mangelnder Informationen getroffen
(Schmidt-Atzert et al. 2004). Dies kann ein Grund sein, warum sich Studierende mit
divergierender Auspriagung der Miidigkeit im Urteil iiber die Motivierungsqualitiit
unterschieden. Die Affektheuristik, dass Urteile auf Basis des eigenen Befindens
getroffen werden (Fiske und Taylor 2017), kann an dieser Stelle keine Erkldrung
fiir die vorliegenden Resultate sein. Demnach hitten die Studierenden, die aufgrund
von Miidigkeit ein schlechteres Befinden hatten, negativer die Motivierungsqualitit
beurteilt als wachere Studierende mit einem positiveren Befinden.

Ein Interaktionseffekt wurde zwischen der Miidigkeit und der experimentellen
Bedingung A (niedrig/mittel) gefunden. Im Einklang mit bisherigen Befunden kann
anhand der Ergebnisse vermutet werden, dass die Miidigkeit den Reihenfolgeef-
fekt verstirkt. Raterinnen und Rater, die ihren Zustand als eher miide einschitz-
ten und zuvor ein Video niedrigen Qualitdtsniveaus bewerteten, orientierten sich
starker an diesem und iiberschitzten die Motivierung des Videos mittlerer Qua-
litat stirker als Personen, die ihre Miidigkeit geringer einschitzten. Auch fiir die
verstirkte Verzerrung bei hoher Miidigkeit kann eine Begriindung der Zusammen-
hang einer zunehmenden Miidigkeit mit sinkender Wahrnehmung der relevanten
Lehrkrafthandlungen sein (Schmidt-Atzert und Amelang 2012). So haben eventuell
miidere Raterinnen und Rater fiir die Beurteilung der Qualitit bedeutsame Kriterien
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aufgrund von niedriger Aufmerksamkeit nicht wahrgenommen. Dass sich die Re-
sultate der Pradiktion der Miidigkeit sowie der Interaktionseffekt nur zeigten, wenn
jeweils die andere Variable nicht beriicksichtig wurde, konnte durch die Korrelation
von r=0,58 (p=0,000) zwischen der der Miidigkeit und des Interaktionsterms der
Bedingung A x Erfahrungszeit verursacht werden. Alle signifikanten gerichteten Zu-
sammenhinge betrafen den Bereich Motivierung. Diese Resultate bestétigen, dass
das Unterrichtsqualitdtsmerkmal Motivierung schwierig fiir Externe einzuschitzen
ist und externe Urteile iiber die Motivierung hiufiger durch individuelle Merkmale
beeinflusst werden.

6.1 Einschrinkungen

Bei der Interpretation der Ergebnisse bleibt zu beachten, dass das Training der
Raterinnen und Rater mit drei Stunden vergleichsweise zu anderen Studien kurz
war (z.B. Clausen et al. 2003) und besonders die gefundenen Zusammenhénge der
Vorerfahrung eventuell geringer ausfallen wiirden, wenn zum Beispiel eine groflere
Spannbreite an Videos mit niedriger, mittlerer und hoher Qualitit vorab gesichtet
worden wire. Hinzu sollte bei der Einordnung der Resultate beriicksichtigt werden,
dass in der vorliegenden Studie nur ein Item pro Merkmal eingeschitzt wurde.
Dies konnte trotz ausfiihrlicher Beschreibung der Unterrichtsqualititsmerkmale im
Manual und Beispielfacetten zu breiten Interpretationen bei den Raterinnen und
Ratern fiihren.

Fiir die Vergleiche der Urteile der Qualitédt des Videos mittleren Qualitdtsniveaus
wurde als Referenz das Urteil der Gruppe B (mittel/hoch) herangezogen, in der die
Studierenden das Referenzvideo zuerst sahen und daher nicht durch ein anderes
Video in ihrer Beurteilung beeinflusst wurden. Dieses Vorgehen hat einerseits den
Vorteil der Moglichkeit einer Abschitzung der absoluten Grofe einer moglichen
Urteilsverzerrung aufgrund der wahrscheinlich eher unbeeinflussten Bewertung in
Gruppe B. Andererseits konnen im Vergleich zu den Gruppe A (niedrig/mittel)
und C (hoch/mittel), die das Referenzvideo als zweites sahen, zwischen dem zuerst
einzuschitzenden Video und dem zweiten Video kognitive Prozesse auftreten (zum
Beispiel kognitive Ermiidung), die wiederum zu Beurteilungsfehlern fiihren konnen.

Aufgrund des vorigen Urteils eines Videos mit einer entweder negativeren oder
positiveren Unterrichtsqualitdt konnten die Ergebnisse nicht nur auf einen Reihen-
folgeeffekt, sondern auch auf einen Kontrasteffekt hinweisen. Hierbei werden In-
formationen aufgrund der im Kontrast stehenden Vergleichsinformation intensiver
wahrgenommen und Urteile in die entgegensetzte Richtung verzerrt (Lenske 2016).
Des Weiteren konnte auch der Ankereffekt zutragen gekommen sein, wobei vori-
ge Informationen als Anker fiir zukiinftige Urteile dienen (Tversky und Kahneman
1974). Es ist aber zu beachten, dass die Beurteilungsfehler nicht eindeutig trennbar
sind und in einer engen Beziehung stehen (Hermann 2016). Zusitzlich fiihren sie
alle zu dem gleichen unerwiinschten Effekt — verzerrte Beurteilungen der Unter-
richtsqualitit.
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6.2 Implikationen fiir Praxis und Forschung

Die vorliegende Untersuchung kann aufgrund des experimentellen Designs wichtige
Hinweise fiir die Messung der Unterrichtsqualitdt anhand von Videos liefern. Fiir
weitere Studien zur Unterrichtsqualitit, die auf Videoratings zuriickgreifen, sollte die
Reihenfolge der gezeigten Videos mit unterschiedlichen Qualitidtsniveaus beachtet
werden. Hierbei kann eine Randomisierung der Videos ein mogliches Auftreten eines
Reihenfolgeeffekts verhindern. Mogliche Unterschiede in den Urteilen aufgrund
der Vorerfahrung konnten eventuell mit einer umféinglicheren Schulung als in der
vorliegenden Studie ausgeglichen werden.

Da der mentale Zustand, wie die Miidigkeit, Beurteilungsfehler verstirken und
eine hohere Miidigkeit groere Verzerrungen in den Urteilen hervorrufen kann, ist
es bedeutsam dies in zukiinftigen Studien zu kontrollieren, zum Beispiel durch
eine vorige Erfassung des mentalen Zustandes. Um Fehlattributionen aufgrund des
aktuellen mentalen Zustandes zu vermeiden, ist es ebenfalls wichtig, Raterinnen und
Rater zu sensibilisieren bei ihren Urteilen nicht ihren aktuellen mentalen Zustand
zu beriicksichtigen (Stroebe 2014).

Bislang gibt es nur wenige Studien, die mogliche Einschrinkungen von Urtei-
len Externer in der Unterrichtsforschung untersuchten. Folge sind die nicht valide
Erfassung von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen und moglicherweise Fehlinterpreta-
tionen von Zusammenhingen zwischen Unterricht und beispielsweise Lernleistung.
Insbesondere in dem Bereich der Motivierung sollte neben der Perspektive der Ex-
ternen auch die Sicht der Lehrkrifte und Lernenden herangezogen werden. Die
Komplexitit dieses Unterrichtsqualititsmerkmals, welches sich unter anderem durch
die Beriicksichtigung der Beziehungen der beteiligten Personen auszeichnet, ist nur
eingeschrinkt durch die Perspektive von Externen zu erfassen.

SchlieBlich weist die vorliegende Studie auf mogliche Einschriankungen von Ur-
teilen externer Raterinnen und Rater hin, indem vorige Unterrichtsszenen als mog-
liche Referenz fiir das aktuelle Urteil verwendet werden und dies insbesondere zu
einer Unterschitzung der Unterrichtsqualitét fiihren kann.
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