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Aufmerksamkeitsverlauf — Fremdbeobachtung und
Eigeneinschatzung

Mandy Hommel

Einleitung

Das Wecken und Steuern der Aufmerksamkeit nennt schon Gagné (1973,
S. 239) ds erste Lehrtétigkeit zur Gestaltung von Lernbedingungen. Auf-
merksamkeit ist eine wesentliche Determinante der Lernleistung (u.a. Helm-
ke & Renkl, 1992; Baumert, Artelt, Carstensen, Sibberns & Stanat, 2002) und
Voraussetzung fur erfolgreichen Wissenserwerb. Aufmerksamkeitsprozesse
haben Mediatorfunktion zwischen individuellen Gegebenheiten und situati-
ven Merkmalen der Lehr-Lern-Situation sowie dem Lernerfolg (Helmke,
2009; Hommel, 2010). Fur das Versténdnis von erfolgreichen Aufmerksam-
keitsleistungen im Unterricht sind sowohl Gestaltungsmerkmale der Lehr-
Lern-Prozesse als auch individuelle Faktoren der Lernenden (wie Kognition,
Emotion und Motivation) von Bedeutung.

Handlungsorientierte Lehr-Lern-Prozesse konnten geeignet sein, Auf-
merksamkeit positiv zu beeinflussen und L ernerfolge gegentiber eher traditi-
onellem Unterricht (ETU) zu verbessern. Die im Folgenden vorgestellte Va-
lidierung eines Erhebungsinstrumentes zur Erfassung von Aufmerksamkeits-
verhalten in Lehr-Lern-Situationen ist Teil eines Gesamtprojektes. In diesem
werden das Aufmerksamkeitsverhalten und der Lernerfolg sowohl im hand-
lungsorientierten Unterricht (HOU) as auch im ETU untersucht (vgl. Hom-
mel, 2010). Die Erhebung von Aufmerksamkeitsverhalten kann anhand sys-
tematischer videogestitzter Unterrichtsbeobachtung mittels Kategoriensys-
temen wie dem Modifizierten Aufmerksamkeitsinventar (ModAl) erfolgen
(Hommel, 2010). Beobachtungen erfassen jedoch nur offene Aspekte des
Verhaltens. Vorgetauschte Aufmerksamkeit und verdeckte Aspekte erschwe-
ren die Einschdtzung und entsprechen nicht der tatséchlichen kognitiven
Aktivitét. Inwiefern die Einschdtzungen aus Fremdbeobachtungen und die
Eigeneinschéatzungen der Lernenden tatséchlich Ubereinstimmen, kann nur
geklart werden, wenn die beobachteten L ernenden ihre Sicht externalisieren.
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1. Aufmerksamkeit und Handlungsorientierung

Aufmerksamkeit wird als wahrnehmungsnahe, spontane und unwillkirliche,
verhaltensrel evante Selektion von externen, aber ebenso internen Informatio-
nen (auch Handlungspldnen) verstanden. Aufmerksamkeit stellt ,eine Vo-
raussetzung fur Konzentration” (Imhof, 1995, S. 23) dar. Konzentration er-
fordert zusétzlich zur verhaltensrelevanten Selektion von Informationen, die
Intentionalitét und Zielgerichtetheit dieser Selektion sowie eine angemessene
Aktiviertheit und Ablenkungsresistenz.

In Lehr-Lern-Situationen sind in Anlehnung an Imhof (2004) die Auf-
merksamkeitskomponenten:

- Selektion und Fokussierung,

- Aufmerksamkeitsdauer,

- Geteilte Aufmerksamkeit,

- Aufmerksamkeitsaktivierung/Alertness und Ablenkungsresistenz,
- Fokuswechsel und kognitive Flexibilitét,

- Organisation und Handlungsplanung sowie

- Motorische Koordination relevant (Hommel, 2010).

Handlungsorientierte Lehr-Lern-Situationen, wie sie in Komplexen Lehr-
Lern-Arrangements (KLLA) realisiert werden, sind sowohl Uiber die Orientie-
rung an realen Problemsituationen, die an die Erfahrungswelt der Lernenden
anknipfen, als auch Uber die ganzheitliche Ausrichtung in Bezug auf den
Handlungszyklus und die Mdglichkeit zu aktivem und kooperativem Handeln
geeignet, Aufmerksamkeit positiv zu beeinflussen. Problemorientierung und
Realitétsbezug sprechen insbesondere die Komponente der Aufmerksam-
keitsaktivierung an. Handlungsbezug, Ganzheitlichkeit und sozialer Kontext
bertihren besonders die Dauer und Intensitét der Aufmerksamkeitsleistung,
die Aufrechterhaltung eines aufnahmebereiten Zustandes einschliefdlich der
Ausblendung alternativer Reize und Handlungsimpulse, sowie die Kompo-
nente Organisation und Handlungsplanung.

In jeder Phase einer vollstandigen Handlung sind nahezu ale lehr-lern-
relevanten Aufmerksamkeitskomponenten angesprochen und erforderlich,
was auf einen positiven Zusammenhang von vollstandigen Handlungen und
Aufmerksamkeit schlief3en lasst. Darlber hinaus wird die Annahme des posi-
tiven Zusammenhangs zwischen Aufmerksamkeit und Handlungs
orientierung gestitzt durch die Theorie der Levels of Processing (Craik &
Lockhart, 1972; Craik, 2002). Bereits die Entstehung dieses Ansatzes ist eng
verbunden mit der psychologischen Aufmerksamkeitsforschung, insbesonde-
re mit den Arbeiten von Broadbent, Treisman und Moray (Craik, 2002,
S. 305). Dreh- und Angelpunkt der Vorstellung ist, dass die Verarbeitungstie-
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fe (verstanden als Verarbeitungsqualitét), der Elaborationsgrad (die Anrei-
cherung von Informationen wéhrend der Enkodierung) und die Kongruenz
der neuen Informationen in Bezug auf vorhandene, fir den Wissenserwerb
und den Verbleib von Informationen im Gedéchtnis entscheidend sind (Craik,
2002, S. 306; Craik & Lockhart, 1972, S. 675). Je tiefgrindiger elaboriert
wird, desto dauerhafter ist der Wissenserwerb. Die Informationen bleiben auf
einem Level der Verarbeitung erhalten, solange sie bewusst mit Aufmerk-
samkeit bedacht werden. Je tiefer Wissensinhalte elaboriert sind, umso gerin-
ger ist die Rate, mit der sie wieder verloren gehen (Craik & Lockhart, 1972).

Assoziationen zwischen Aufmerksamkeit und Handlungsorientierung
sind auch in der Psychologie volitionaler Prozesse zu finden. Handlungsori-
entierung besteht in diesem Verstandnis darin, eine Handlung erfolgreich
beenden zu wollen (Kuhl, 1983). Prozesse der Aufmerksamkeit sind nach
Kuhl (1983) volitionale und ausfihrungsbegleitende Prozesse der Hand-
lungsorientierung und Handlungskontrolle. Eine einseitige Ausrichtung der
Aufmerksamkeit behindert die erfolgreiche, situationsadaquate Ausfihrung
einer Handlung und wird von Kuhl (1983) als Lageorientierung bezeichnet.
Eine derart deutliche Herausstellung der engen Verbindung der Aufmerk-
samkeitsprozesse mit Handlungen und deren Kontrolle ist bemerkenswert. Im
Zusammenhang mit der Volition wird eher bewusste Aufmerksamkeit tan-
giert. Da Aufmerksamkeitsprozesse bereits mit der unwillkurlichen Zuwen-
dung beginnen, wird das umfangreiche Konzept der Aufmerksamkeit durch
die Vorstellungen zu volitionalen Prozessen nicht vollumféanglich abgedeckt.
Interessant fUr Lehr-Lern-Prozesse ist jedoch, dass einige Komponenten der
Aufmerksamkeit als Prozesse der volitionalen Handlungskontrolle genannt
werden. Das sind insbesondere die Selektive Aufmerksamkeitssteuerung, die
Abschirmung und Kontrolle von Emotionen als interne Reize sowie die Ab-
sichtsorientierte Informationskontrolle, welche auf die Komponenten Selek-
tion sowie Organisation und Handlungsplanung zielen.

Im Vergleich zum handlungsorientierten Unterricht fehlen im eher tradi-
tionellen Unterricht die Ganzheitlichkeit und der Handlungsbezug, die Krite-
rien Sozialer Kontext und Realitétsbezug sind weniger intensiv ausgepragt.
Vor dem Hintergrund dieser Merkmale ist es moglich, dass im HOU
»... bessere Lernergebnisse und hohere Behaltensleistung ...“ (Riedl, 2010,
S. 130) erreicht werden.

2. Aufmerksamkeitsbeobachtung

Die Operationalisierung von Aufmerksamkeit unterliegt der Problematik,
dass sich Aufmerksamkeit als solche nicht direkt beobachten lasst. Um sie
dennoch messbar zu machen, wird versucht, aus bestimmten Verhaltenswei-
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sen auf Aufmerksamkeit zu schlief3en. Eine besondere Rolle spielt dabei die
Beobachtung der Blickzuwendung und der Blickfixation (vgl. Wagner, 1996,
S. 114). Des Weiteren lassen verbale AuRerungen Lernender Riickschliisse
auf Aufmerksamkeit zu. Dies setzt allerdings voraus, dass der aktuelle Unter-
richtskontext und die anstehende Arbeitsaufgabe nachvollziehbar erkennbar
sind, um z. B. den Inhalt der verbalen AuRerung fachlich oder nichtfachlich
einordnen zu konnen. Die Erfassung von Kontextvariablen, die bereits bei
Karweit und Slavin (1981) in Form der classroom activities, teacher lecture,
seatwork und procedural activities erfolgte, ist daher von Bedeutung.

2.1 Das Modifizierte Aufmerksamkeitsinventar (ModAl)

Das fir den schulischen Kontext geeignete Minchner Aufmerksamkeits-
inventar (MAI) von Helmke und Renkl (1992) bildet aufgrund seines diffe-
renzierten Kategoriensystems einschliefdlich der Erfassung der Kontextvari-
ablen einen guten Ausgangspunkt. Fur die Erhebung des Aufmerksamkeits-
verhaltens von Lernenden entsprechend den Anforderungen einer kontinuier-
lichen V erhaltensbeobachtung (prozessdiagnostisch) und den Besonderheiten
des HOU war es erforderlich, das MAI, dass fur die Zielgruppe der Grund-
schiller konzipiert ist, zu modifizieren und weiter zu entwickeln. Ein ausfihr-
licher Kodierleitfaden wurde entwickelt.

Aufmerksamkeit wird operationaisiert als Verhalten, das der didak-
tisch/inhaltlichen Thematik der jeweiligen Lehr-Lern-Situation zuordenbar
ist. Damit werden primér das fachthemenbezogene Verhalten der Lernenden
und sekundér das speziell vom Lehrenden in dieser Situation intendierte
Verhalten beriicksichtigt. Ahnlich dem MALI ist die Entscheidungslogik auch
im ModAl zweistufig. Zuerst ist zu entscheiden, ob ein beobachtetes Verhal-
ten ON-TOPIC oder OFF-TOPIC ist. Danach ist das Verhalten den qualitativ
unterschiedlichen und ordinal skalierten Ausprégungen der Kategorien zuzu-
ordnen.

OFF-TOPIC: OFF-TASK, aktiv/stérend (=1)
OFF-TASK, passiv/nicht stérend (=2)

ON-TOPIC: OTHER TASK (=3)
ON-TASK, passiv/inkl. reaktiv (=4) und
ON-TASK, aktiv/selbstinitiiert (=5)
Das urspringliche MALI ist in methodischer Hinsicht ein Zeitstichprobenver-
fahren (time sampling), das Zige eines Ereignisstichprobenverfahrens (event
sampling) aufweist. Hinsichtlich der kontinuierlich fortlaufenden Verhatens-
beobachtung unterscheidet sich das ModAl vom MAI, da jeder Lernende
Uber die gesamte Lange der Lehr-Lern-Situation beobachtet wird. Aspekte
eines Ereignisstichprobenverfahrens sind nach wie vor enthalten, da bei Auf-
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treten von Verhalten, das den Randkategorien 1 und 5 zuzuordnen ist, sofort
kodiert und zum né&chsten Intervall Gbergegangen wird.

Der stérker lernerzentrierten Ausrichtung trégt das ModAl mit der Ein-
fuhrung der Kategorie OTHER-TASK Rechnung. Diese ist zu wéhlen, wenn
sich ein Lernender zwar nicht mit der aktuell vom Lehrenden geforderten
didaktisch/inhaltlichen Aufgabe auseinandersetzt, er jedoch andere fachthe-
menbezogene Aktivitaten zeigt, welche sich auf zu bearbeitende Inhalte des
jeweiligen Unterrichts beziehen. In diesem Zusammenhang rechnet ein Ler-
nender bspw. eine Aufgabe noch einmal oder liest einen Fachbegriff nach,
der ihm mdglicherweise bislang unklar geblieben ist. Es ist davon auszuge-
hen, dass diese selbstgesteuerten Aktivitéten einem tieferen Verstéandnis und
damit der tieferen Elaboration des Wissens zutréglich sind. Verhalten dieser
Art ist demzufolge as aufmerksam (ON-TOPIC) mit der Kategorie OTHER
TASK, klassifizierbar.

Mit der Entwicklung dieses Beobachtungsinventars zur systematischen,
videobasierten Erfassung der Aufmerksamkeit von Lernenden wurde das Ziel
eines sowohl im HOU as auch im ETU einsetzbaren Instruments verfolgt,
welches vergleichbare Daten generiert. Fir die verschiedenen Unterrichts-
konzepte ETU und HOU wurden fir die Kontextkodierung die (idealtypi-
schen) Phasen des Ablaufs (fir den HOU im Speziellen fur die Fallstudie und
das Planspiel) berticksichtigt. Das Instrument wurde im Rahmen einer Vorun-
tersuchung insbesondere hinsichtlich der Passung der Lénge des Kodierinter-
valls sowie der Handhabbarkeit des Kodierleitfadens anhand der Inter- und
Intrakoderreliabilitét geprift (Hommel, 2010). In die Haupterhebung des
Gesamtprojektes wurde die weitere Validierung des Instruments integriert.

2.2 Vdidierung des Beobachtungsinstruments

V erhaltensbeobachtung im nattirlichen Setting der Unterrichtssituation erfasst
zumeist nur offene Aspekte des Verhaltens (vgl. Helmke & Renkl, 1992). Sie
impliziert die selektive Wahrnehmung von Verhaltensweisen durch den Be-
obachter (Buttner & Schmidt-Atzert, 2004). Das beobachtbare Verhaten in
Form der Hinwendung des Lernenden zum aktuellen Unterrichtsmittel punkt
ist lediglich ,, Indikator fur die unterste Stufe der Aufmerksamkeit (Wachheit,
Orientierung)” (Buttner & Schmidt-Atzert, 2004, S. 27). Die emotionalen,
motivationalen und kognitiven Vorgéange innerhalb des Beobachteten bleiben
dem Beobachter weitgehend unzugénglich. Dazu bedarf es der Externalisie-
rung der Innensicht der Lernenden, um versteckte (auch covert genannte)
oder vorgetauschte Verhaltensaspekte zu erfahren. Vorgetauschte Aufmerk-
samkeit (auch , feigning attention* [Helmke & Renkl, 1992, S. 131] genannt),
kann Uber beobachtbare overt-Aspekte moglicherweise falsch eingeschétzt
werden. Um Aufmerksamkeitsverhalten treffend einschédtzen zu konnen, ist
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es daher sinnvoll neben den Fremdbeurteilungen zusétzlich Informationen
aus Selbsteinschéatzungen heranzuziehen.

Unter diesen Rahmenbedingungen stellt sich die Frage, inwiefern Ein-
schétzungen der Aufmerksamkeit anhand des ModAl den Gutekriterien Ob-
jektivitat, Reliabilitdt und Validitat gentigen. Ist Objektivitét gegeben, sind
die Ergebnisse unabhangig vom Versuchsleiter. Reliabilitét ist ein Mal3 fur
die formale Genauigkeit und spiegelt wider, wie zuverlassig und stabil eine
Methode oder ein Instrument ist. Die Validitét zeigt die Belastbarkeit einer
Aussage, ihre Giltigkeit und damit die Eignung eines bestimmten Vorge-
hens. Die Hohe der Reliabilitdt kann die der Objektivitét nicht Ubersteigen
(Bortz & Doring, 2009, S. 200). Die Reliabilitét ist ,, Voraussetzung fur Vali-
ditéat" (Mayring, 2008, S. 110) und damit ein notwendiges aber nicht hinrei-
chendes Kriterium fir Validitét. Die Reliabilitét eines Beobachtungsinstru-
mentes wird anhand der Zuverlassigkeit der Einschéatzungen der einzelnen
Kodierer durch die Korrelation der kodierten Werte geprift. Bei Kategorien-
systemen wird die Objektivitét ,, durch die Ermittlung der Ubereinstimmun-
gen von mehren Protokollen, die von verschiedenen Beobachtern am identen
Subjekt signiert wurden (Strunz, 2003, S. 441) ermittelt. Der Ubergang der
Prufung von Objektivitét zur Reliabilitét ist in diesem Fall nahezu flief3end
(vgl. Strunz, 2003, S. 442).

Die Validierung des entwickelten Instruments soll auf zwei Wegen erfol-
gen, zum einen bezogen auf die Inhaltsvaliditét und zum anderen hinsichtlich
der Kriteriumsvaliditét. Inhaltsvaliditét ist gegeben, wenn das ,, ... zu messen-
de Konstrukt in seinen wichtigsten Aspekten erschopfend erfasst [wird] "
(Bortz & Doring, 2009, S. 200). Da diese Grof3e nicht numerisch ermittelbar
ist (ebd.), kann sie nur subjektiv (z. B. Uber Expertenurteile) gepriift und eher
normativ verstanden werden. Die Selbstberichte der Lernenden kdnnen as
wahre Werte erfasst werden (Helmke, 1986) und mit ihnen die inhaltliche
Gultigkeit des Beobachtungsinstruments gepruft werden.

Die ,Kriteriumsvaliditét ist definiert als Korrelation ... zwischen den
Testwerten und den Kriteriumswerten ...“ (Bortz & Déring, 2009, S. 200).
Hinsichtlich der Aufenkriterien, mit denen die kodierten Beobachtungswerte
verglichen werden, kann beziiglich Ubereinstimmungsvaliditat und Prognos-
tischer Validitét differenziert werden (ebd.). Fiir die Ubereinstimmungsvali-
ditét konnen Eigeneinschdtzungen der Lernenden herangezogen werden, die
alerdings, Uber die Beschreibung des Verhatens und situativer Hintergriinde
hinausgehend, in der Kodierung des eigenen Verhaltens anhand des K atego-
riensystems bestehen. Damit wird es mdglich, die Korrelation zwischen den
Werten der Beobachter und der Eigeneinschdtzung der Lernenden zu ermit-
teln.
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Abbildung 1: Exemplarische Situationen in den retroperspektiven Interviews

Im Rahmen der Haupterhebung wurden funf zuféllig ausgewéhlte Lernende
nach den Lehr-Lern-Einheiten gebeten, im Rahmen retrospektiver, nicht
standardisierter Interviews (Abbildung 1) ihr eigenes Aufmerksamkeits-
verhalten zu beschreiben und einzuschétzen. Die Lernenden erhielten eine
Kurzeinfuhrung in das Kategoriensystem. Auf die Kontextvariablen wurde
verzichtet, da die Eigeneinschdtzung des Aufmerksamkeitsverhaltens von
besonderem Interesse war. Fur die Eigeneinschdtzung wurde eine zuféllig
ausgewahlte Sequenz von 10 Minuten als ,stimulated recall* aus dem Vi-
deomaterial, des wenige Tage vorher beobachteten Unterrichts, genutzt (Ab-
bildung 2). Die Lernenden &uferten ihre Gedanken und weitergehende In-
formationen zu ihrem Verhalten und schétzten jedes Kodierintervall einzeln
ein.

Abbildung 2: Perspektivenwechsel: So sahen die Lernenden in den retrospektiven Interviews ihr

zu kodierendes Verhalten in der Analysesoftware ELAN
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Die retrospektiven Interviews wurden ebenfalls videografiert und anschlie-
Rend transkribiert. Im Anschluss an die Lernenden kodierten zwei unabhan-
gige Beobachter die Intervalle, die den Eigeneinschétzungen der Lernenden
zu Grunde lagen.

Berlcksichtigt werden muss, dass die Lernenden zwar als die wahren
Experten (Helmke, 1986, S. 277) der Einschétzung ihres eigenen Aufmerk-
samkeitsverhaltens betrachtet werden kdnnen, alerdings in einer retrospekti-
ven Interviewsituation wie in dieser Studie auch Einflisse bspw. sozialer
Erwinschtheit wirken kdnnen. Allerdings bietet gerade die Interviewsituation
auch die Méglichkeit Einblick in mégliche verdeckte V erhal tensaspekte bzw.
Aufmerksamkeitsvortauschung zu bekommen.

2.3 Ergebnisse

Die Beobachteriibereinstimmung ist hach Fal3nacht (1979) in zwei Schritten
zu prifen. Zum einen sind die Haufigkeiten der Ubereinstimmung zu prifen
und zum anderen ist die Korrelation statistisch zu ermitteln (ebd., S. 29).
Durch die Einschézungen anhand des Beobachtungsinventars entstehen
ordinalskalierte Werte. Fir diese kann die Korrelation zweier Kodierer an-
hand Spearmans o berechnet werden (Wirtz & Caspar, 2002, S. 133).

Als MaR fiir die deskriptive Analyse der Ubereinstimmung wurde die
nicht zufallskorrigierter Platz-zu-Platz-Ubereinstimmung (PPU) berechnet.

Tabelle 3: PPU der Selbst- und Fremdeinschitzung des Aufmerksamkeitsverhaltens

Sel bsteinschétzung

Kodierer 1 Kodierer 2
Lerner
P 87
Selbsteinschétzung  PU 1,000 6 ,863
Lerner N 97 - o7
P 1,0
% ,876 ) 863
Kodierer 1 PU 00
N 97 97 97
P 86
¥ ,863 ’ 1,000
Kodierer 2 PU 3
N 97 97 97

Die Werte der PPU liefern insbesondere vor dem Hintergrund der geringen
Anzahl der in die Berechnung eingeflossenen Beobachtungswerte akzeptable
Ergebnisse (Tabelle1). Eine PPU von 90% wird als sehr gut bezeichnet
(Ehrhardt, Findeisen, Marinello & Reinartz-Wenzel, 1981, S. 282; Fal3nacht,
1979, S. 29). Betrachtet man die Ubereinstimmung der Kodierer zu den Ko-
dierungen der einzelnen Lerner (Tabelle2), reicht diese von einer
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PPU = 0,778 bei Kodierer 2 fir Lerner 11 bis zu einer PPU = 0,95 bei Ko-
dierer 2 fir Lerner 26 und Kodierer 1 fur Lerner 43.

Tabelle 4: PPU auf Lernerebene

PPU Lerner Lerner Lerner Lerner Lerner
11 57 74 43 26
] 0,88 0,8 0,8
Kodierer 1 9 23 0,85 0,95 5
0,77 0,9 0,9
Kodi 2 h , )
odierer 8 a4 0,8 0,9 5

Die analytische Auswertung der Ubereinstimmung mittels Rangkorrel ations-
koeffizient nach Spearman (Wirtz & Caspar, 2002, S. 43, 133) zwischen der
Eigeneinschétzung der Lernenden und der Fremdbeurteilung durch die Be-
obachter ist auf einem Niveau von a = 0,01 sehr signifikant (Tabelle 3). Die
Ubereinstimmung von Kodierer 1 beziiglich der fiinf Lernenden liegt bei
0 = 0,743 und von Kodierer 2 bei ¢ = 0,765. Hinsichtlich der Validitét wer-
den Koeffizienten zwischen 0,4 und 0,6 als mittlere und > 0,6 als hohe Werte
eingeschétzt (vgl. Bortz & Doring, 2009, S. 202).

Tabelle 5: Korrelation der Selbsteinschidtzung mit der Fremdbeobachtung

Selbst-
Spearman-Rho einschétzung Kod. 1 Kod. 2
aleLerner
Selbst- 0 1,000 7437 765
einschétzung Sig. (1-seitig) . ,000 ,000
aleLerner N 97 97 97
0 743" 1,000 ,699™
Kodierer 1 Sig. (1-seitig) ,000 . ,000
N 97 97 97
0 ,765™ ,699 1,000
Kodierer 2 Sig. (1-seitig) ,000 ,000 .
N 97 97 97

** DieKorrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Die Interkoderreliabilitdt zwischen den beiden Kodierern ist mit o = 0,699
zufriedenstellend (ab o = 0,7 kann der Wert als hohe Korrelation interpretiert
werden, vgl. Buhl, 2008, S. 269). Da Spearman nicht von den Merkmalswer-
ten ausgeht, sondern von deren Rangpositionen, ist der Wert firr die Uberein-
stimmung insbesondere im Vergleich zur PPU als sehr konservativ zu be-
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trachten (vgl. Vol3, 1997, S. 153). Mit Blick auf das unterlassene Beobachter-
training besteht hier V erbesserungspotential.

Abbildung 3: Ausziige aus dem Transkript des retrospektiven Interviews mit Lerner 11

Da war ich woanders, da war ich bel meinem Vertrag.

TC 00:17:41.600 — 00:17:51.500

Interviewer Ok.

TC 00:17:49.300 — 00:17:49. 400

Schiller 11 Rber ich hab immer gesehen dass sie was

angeschrieken hat, dann hab ich das immer iibernommen
und dann meinen Vortrag weiter gemacht.
TC 00:17:52.800 — 00:18:02.500

Schiller 11 Naja, ich habe mein Vortrag meistens schon fertig
und dann lese ich mir den nochmal durch und dann
f&llt mir nochmal was e=in, dann schreib ich das hin,
und das hilft.

Ic 00:18:10.300 — 00:18:18.000
Schiller 11 Ich bin iilberrascht, man siehts ganz wenig. Ich
dachte immer das ist auffilliger.
Ic 00:18:19.600 — 00:18:24,200
Schiiler 11 Das mit der Zwei, Zwei, Fiinf® dass ist soc etwas Typisches.

Wenn man wirklich was anderes im Unterricht zu tun hat,
dann meldet man sich ein paar mal und macht richtig aktiv
mit. Danach schaltet man fast ganz ab.

Ic 00:30:40.300 - 00:20:54.800

Interviewer RAlso eher eine gezielte Strategie?

TC 00:30:55.000 - 00:30:58.400

Schiiler 11 [lacht] [nickt] Ja.

Ic 00:30:57.900 - 00:20:59.400

Interviewer 0Ok, das ist sehr interessant.

Ic 00:31:02.700 - 00:21:06.800

Interviewer Elso man kann dann damit rechnen dass man in den
niachsten Minuten dann seine Ruhe hat, so zu sagen. ok.

Ic 00:31:10.200 - 00:21:16.300

Schiiler 11 Ja Ja. [nickt]

Ic 00:31:12.100 - 00:21:14.800

Fir die einzelnen Lernenden zeigt sich in Bezug auf die Ubereinstimmung
der Eigeneinschatzung mit der Fremdbeurteilung durch die beiden Kodierer
ein differenziertes Bild. In einem einzigen Fall gibt es nicht signifikante Kor-
relationen (Lerner 11). In diesem Fall liegen zwar der Rangkorrelationskoef-
fizient bei o =-0,081 (fur Kodierer 1) und o = 0,264 (fur Kodierer 2) jedoch
zeigt die PPU eine gute Ubereinstimmung von 0,889 (Kodierer 1) und 0,778
(Kodierer 2). Betrachtet man das Transkript des retrospektiven Interviews mit
Lerner 11 (Abbildung 3) wird deutlich, dass hier overt-Aspekte des Auf-
merksamkeitsverhaltens nicht das tatséchliche kognitive Engagement abbil-
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den, sondern Strategien zur Vortduschung von Aufmerksamkeit Einfluss
haben.

Unter Ausschluss von Lerner 11 ergibt sich insgesamt fir die Uberein-
stimmung zwischen Fremdbeurteilung und Eigeneinschétzung eine hohe
Korrelation von g = 0,800 fur Kodierer 1 und o = 0,834 fur Kodierer 2.

Um die Stabilitdt in Form der Konstanz der Urteile eines Kodierers zu
ermitteln, wurde auf die Intrakoderreliabiltét zurlickgegriffen. Dazu wurde
Lerner Nr. 74, nach einem Zeitabstand von drei Monaten zur ersten Kodie-
rung, durch Kodierer 2 nochmals kodiert. Die ermittelte Intrakoderreliabilitét
weist mit o = 0,906 einen sehr hohen Wert auf.

3. Fazit

Insgesamt ist das Erhebungsinstrument mit Blick auf die Korrelationen der
beiden Kodierer (Interkoderreliabilitét), die hohe Intrakoderreliabilitét sowie
die hohen Ubereinstimmungen zwischen Eigeneinschétzung und Fremdbe-
obachtung geeignet, Aufmerksamkeitsverhalten mit gebotener Objektivitét
erheben, reliabel einschétzen und valide abbilden zu kénnen. Durch die Er-
hebung des Aufmerksamkeitsverhaltens aller Lernenden tiber den Verlauf des
kompletten Lehr-Lern-Prozesses hinweg entsteht bspw. die Mdglichkeit,
Unterrichtsphasen auf charakteristische Ausprégungen des Aufmerksam-
keitsverhaltens zu untersuchen. Phasen mit besonders hoher und besonders
niedriger Aufmerksamkeit wéren so identifizierbar. Fur letztere wéren Kon-
zepte fur Interventionsmalnahmen zu entwickeln und empirisch auf ihre
Wirksamkeit zu prifen. Die Analyse des Zusammenhangs zwischen ver-
schiedenen Unterrichtsphasen, ihrer Gestaltungsmerkmale und dem Auf-
merksamkeitsverhalten der Lernenden sollte in verschiedenen Unterrichts-
konzepten erfolgen. Mdglicherweise zeigen sich in Phasen mit vergleichba-
rem Anforderungsgehalt an die Lernenden auch ahnliche Ausprégungen des
Aufmerksamkeitsniveaus.

Auch wenn es mit Hilfe des Beobachtungsinstruments ModAl mdglich
ist, Aufmerksamkeitsverhalten im Verlauf kontinuierlich zu erfassen, ist es
jedoch nicht geeignet, vorgetauschte Aufmerksamkeit sicher zu entlarven und
tatséchliches kognitives Engagement einzuschétzen. Hier sind die Grenzen
beobachtbarer Merkmale erreicht.
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