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Qualitative Inhaltsanalyse in der Bildungsforschung —
Beispiele aus diversen Studien

Michaela Gléiser-Zikuda

The aim of this contribution is to present Qualitative Content Analysis as an analytical
method for empirical studies in the context of educational research and to discuss the
investigative potential of this method. First, theoretical background and main analytical
techniques of Qualitative Content Analysis are explained and illustrated based on
examples from different empirical studies in educational research. Furthermore,
Qualitative Content Analysis is discussed with respect to the combination of qualitative
and quantitative research methods in the sense of triangulation and mixed methods
approaches. Finally, content analytical criteria of scientific quality and software for
qualitative analysis will be addressed.

Einleitung

In der Bildungsforschung haben sich qualitative Forschungsmethoden seit
einigen Jahren etabliert. Sie finden eine breite Anwendung in der erziehungs-
wissenschaftlich, fachdidaktiktisch sowie soziologisch orientierten Bildungs-
forschung, und zunehmend auch aus psychologischer Perspektive. Zahlreiche
bekannte und gleichsam bewihrte, aber auch neue Forschungsmethoden zur
Erhebung und Analyse qualitativer Daten sowie spezielle Forschungsprogramme
kommen hierbei in verschiedenen Studien zur Anwendung (Breidenstein 2008,
Combe et al. 1999, Helsper/Béhme 2008, Reinders et al. 2010). Zudem sind
methodologische Entwicklungen innerhalb des qualitativen Paradigmas erkenn-
bar, die sich insbesondere durch eine Ausweitung des forschungsmethodischen
Repertoires kennzeichnen lassen. So gewinnen neben verschiedenen Interview-
formen vor allem videogestiitzte Beobachtungen (z. B. v. Aufschnaiter/Welzel
2001, Seidel 2011) sowie inhaltsanalytisch basierte Auswertungen (z. B. Mayring/
Glaser-Zikuda 2008) zunehmend an Bedeutung. Dariiber hinaus ist eine Zunahme
an Studien zu beobachten, die sich durch eine Kombination qualitativer und
quantitativer Verfahren auszeichnen (z. B. Flick 2004, Gldser-Zikuda et al. 2012,
Hofmann et al. 2008).

1 Charakteristika qualitativer Sozialforschung

Qualitative Sozialforschung ist am geistes- und kulturwissenschaftlichen For-
schungsverstindnis orientiert, betrachtet das Subjekt als Konstrukteur seiner
Wirklichkeit, nimmt menschliches Erleben und Verhalten in den Blick und
ndhert sich dem Forschungsgegenstand durch Verstehen und Interpretation
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(Flick et al. 2008, Friebertshiuser et al. 2010, Mayring 2002). Ferner ist sie um
Praxisverbesserung bemiiht.

Qualitative Sozialforschung ist durch Offenheit und Breite, aber auch durch
Detailorientierung und Betroffenheit gekennzeichnet. Offenheit in der qualita-
tiven Sozialforschung zeigt eine starke Abgrenzung gegeniiber der quantitativen
Vorgehensweise. Der Wahrnehmungsfilter soll so weit als moglich offen blei-
ben, damit auch nicht erwartete Informationen aufgenommen werden koénnen.
Offenheit soll gegentiber den Untersuchungspersonen, der Untersuchungssitua-
tion und den Untersuchungsmethoden herrschen. Dies fiihrt eine Betonung der
Explorationsfunktion und einen Verzicht auf eine ,,Hypothesenbildung ex ante*
mit sich (Lamnek 1993).

Des Weiteren macht sie die von der Forschungsfrage betroffenen Menschen
zum Ausgangspunkt der Untersuchung (Subjektbezogenheit) und strebt eine
moglichst genaue, vollstdndige und facettenreiche Darstellung des Gegenstands-
bereichs an (Ganzheitlichkeit, Historizitét).

SchlieBlich untersucht qualitative Forschung ihre Gegenstinde immer mog-
lichst in ihrem natiirlichen, alltdglichen Umfeld, achtet bei der Wahl von Unter-
suchungsdesign und -methode auf Gegenstandsangemessenheit, setzt am einzelnen
Fall sowie an praktischen Problemstellungen an und bezieht ihre Ergebnisse auf
die Praxis (Friebertshduser et al. 2010, Lamnek 1993, Mayring 2002).

Das Individuelle, Einmalige, Besondere wird beschrieben und interpretiert. Somit
konnen wir festhalten, dass qualitative Sozialforschung insofern idiographisch ist, als
sie versucht, soziale Erscheinungen in ihrem Kontext, in threr Komplexitit und in ihrer
Individualitét zu erfassen, zu beschreiben und zu verstehen. (Lamnek 1993: 223)

Soziale Phianomene werden nicht kausal erklart (wie im quantitativen Para-
digma), sondern teleologisch verstanden. Dabei ist die Reflexivitit des Gegen-
stands eine Grundannahme des qualitativ-interpretativen Paradigmas. Jede Be-
deutung ist kontextgebunden, und damit verweist jede Bedeutung reflexiv auf
das Ganze und wird nur durch den Rekurs auf den Kontext seiner Erscheinung
verstdandlich. Dem entspricht die Reflexivitit oder die Zirkularitit der Analyse
(im Sinne des ,hermeneutischen Zirkels‘), der Verstehensleistung.

Die qualitative Forschung ist theorieentwickelnd oder hypothesengenerierend,
d. h. die Theorie wird erst im Laufe des Forschungsprozesses gebildet. Damit ist
es moglich, ,,den theoretischen Bezugsrahmen wihrend des Forschungsablaufs
stets zu novellieren oder sogar erst zu entwickeln* (Lamnek 1993: 225). Die
qualitative Sozialforschung sieht die Hypothesenentwicklung als wesentliches Ziel
an: ,,Hypothesen werden aus dem zu untersuchenden sozialen Feld gewonnen, d. h.
induktiv von den Beobachtungen hin zur Theorie® (Lamnek 1993: 225).

Qualitative Sozialforschung erachtet Kommunikation zwischen Forschenden
und Beforschten als konstitutives, aber auch reflexionsbediirftiges Element des
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Verstehensprozesses und geht von einem gleichberechtigten Verhiltnis zwischen
Forscherlnnen und Beforschten aus. Da es sich einerseits um subjektive Sicht-
weisen sowie andererseits um Deutungen und Interpretationen handelt, wird
Forschung als Interaktionsprozess aufgefasst, in dem sich Forschende und For-
schungsgegenstand dndern (Forscher-Gegenstands-Interaktion) (Mayring 2002).
Aber nicht nur die Forschung ist ein Prozess, sondern auch der Forschungs-
gegenstand, also die sozialen Phdnomene unterliegen einer Prozesshaftigkeit.
Soziale Phanomene sollen dokumentiert, analytisch rekonstruiert und schlief8lich
durch das verstehende Nachvollziehen erkldrt werden. Der Entstehungszusam-
menhang sozialer Phdnomene soll also mit erfasst werden.

Vielfiltige Erhebungsmethoden lassen sich in der qualitativen Sozialforschung
unterscheiden. Typisch fiir einen fallorientierten und ganzheitlich orientierten
Forschungsprozess sind z B. offene oder leitfadengestiitzte Einzelinterviews,
Gruppendiskussion sowie teilnehmende Beobachtung (Friebertshduser et al. 2010,
Mayring 2002).

Um Daten aus Interviews, Dokumenten oder Beobachtungen auszuwerten,
kann man zwischen sehr verschiedenen Ansdtzen wihlen: Objektive Herme-
neutik, Sozialwissenschaftlich-hermeneutische Paraphrase, Psychoanalytische
Textinterpretation, Biografische Methode, diskursanalytische Ansétze, Grounded
Theory, Forschungsprogramm Subjektive Theorie, Typologische Analyse oder
Qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Flick et al. 2008, Friebertshiuser et al. 2010,
Mey/Mruck 2010).

2 Techniken und Analyseschritte der Qualitativen
Inhaltsanalyse

Die Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring 2008) findet insbesondere in der
Bildungsforschung sehr hdufig Anwendung. Sie versteht sich als kommu-
nikationswissenschaftliche Methode, die urspriinglich zur quantitativen Analyse
von Massenmedien entwickelt wurde. Qualitative Inhaltsanalyse zielt darauf ab,
manifeste und latente Sinnstrukturen interpretativ zu erschlieen; sie zeichnet
sich dadurch aus, dass sie das Material in den konkreten Kommunikations-
zusammenhang einbettet, systematisch und regelgeleitet vorgeht, die Kate-
gorienkonstruktion und -begriindung in den Mittelpunkt stellt, Verfahrensent-
scheidungen theoriegeleitet begriindet, auch quantitative Analyseschritte als
sinnvolle Ergidnzung zur Deutung des Gegenstandes vorsieht und Wert auf die
Uberpriifung von Giitekriterien legt (Mayring 2002).

Ein regelgeleiteter Ablauf ermoglicht, dass die Analyse nachvollzogen und
auf Gitekriterien hin tiberpriift werden kann. Das systematische Vorgehen zeigt
sich auerdem darin, dass das Datenmaterial auf eine theoretische Fragestellung
hin ausgewertet wird. Qualitative Inhaltsanalyse zielt darauf ab, Kategorien
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durch die Analyse des Materials zu entwickeln bzw. am Material zu tiberpriifen.
Sowohl ein induktives als auch ein deduktives Vorgehen sind bei der Analyse
moglich.

Der Ablauf der Qualitativen Inhaltsanalyse ist folgendermalien strukturiert:
Qualitative Inhaltsanalyse umfasst die Techniken der Zusammenfassung,
Explikation und Strukturierung, die in sich nochmals in Analyseformen unter-
teilt sind. Dies heif3t nicht, dass immer alle Techniken anzuwenden sind, sondern
vielmehr hiangt dies von der Forschungsfrage sowie einem eher induktiven oder
deduktiven Vorgehen ab.

Die Qualitative Inhaltsanalyse basiert auf drei zentralen Techniken: Zu-
sammenfassung, Explikation und Strukturierung.

2.1. Die inhaltsanalytische Technik der Zusammenfassung

Das Ziel der zusammenfassenden Inhaltsanalyse besteht nun darin, das Daten-
material so zu reduzieren, dass durch Abstraktionsvorgiange ein Korpus heraus-
kristallisiert wird, das als Abbild der Gesamtheit der Daten gelten kann. Sie folgt
insofern einer induktiven Auswertungslogik. Die jeweilige Abstraktionsebene
der Zusammenfassung, auf die das Material durch Einsatz der Makrooperatoren
transformiert wird, muss im Vorfeld jedoch genau festgelegt werden. Sie kann
dann schrittweise verallgemeinert werden, sodass die Zusammenfassung immer
abstrakter wird. Grundvoraussetzung aller Analyseschritte ist selbstversténdlich,
dass durch die Fragestellung eine inhaltliche Eingrenzung dahingehend erfolgt,
was liberhaupt zusammengefasst werden soll. Das heif3t, ein Selektionskriterium
ist zu definieren.

Die zusammenfassende Qualitative Inhaltsanalyse eignet sich fiir eine Re-
duktion des Grundmaterials bei grolen Fallzahlen oder Datenmengen, das An-
fertigen kurzer Fallbeschreibungen, die induktive Kategorienbildung sowie fiir
eine reduktive Bearbeitung von Fundstellen bei der strukturierenden Qualita-
tiven Inhaltsanalyse.

Zunichst erfolgt die Bestimmung der Analyseeinheit, die verdeutlichen soll,
welches der minimale Textteil ist, der unter eine inhaltliche Kategorie fallen
kann (,Kodiereinheit*), welches der grofite unter eine Kategorie fallende Textteil
sein kann (,Kontexteinheit‘) und welche Textteile (,Auswertungseinheit®) jeweils
nacheinander ausgewertet werden.

Das Material wird dann zeilenweise durchgearbeitet. Alle Fundstellen werden
unterstrichen bzw. markiert, wenn mit einer Auswertungssoftware wie z. B.
AQUAD oder ATLAS.ti (siche Unterkapitel 4 dieses Beitrags) gearbeitet wird
und tabellarisch unter fortlaufender Nummer zusammengestellt.
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Die einzelnen Kodiereinheiten werden paraphrasiert, d. h. in eigenen Worten
unter der Verwendung sprachlicher Kurzformeln und der Streichung aus-
schmiickender Redewendungen. Keine oder wenig inhaltstragende Textbestand-
teile (dies hiangt davon ab, unter welcher Zielsetzung und inhaltlichen Perspek-
tive das Material analysiert wird) werden gestrichen und die inhaltstragenden
Textstellen auf eine grammatikalische Kurzform transformiert. Das angestrebte
Abstraktionsniveau der ersten Reduktion wird bestimmt. Alle Paraphrasen, die
unter dem Niveau liegen, werden verallgemeinert (,Makrooperator Generali-
sation). Inhaltsgleiche Paraphrasen werden gestrichen, unwichtige und nichts-
sagende Paraphrasen werden weggelassen (,Makrooperatoren Auslassen und
Selektion®).

In einem zweiten Reduktionsschritt werden sich aufeinander beziehende Para-
phrasen zusammengefasst (,Makrooperator Biindelung‘) und durch eine neue
Aussage wiedergegeben (,Makrooperatoren Konstruktion und Integration®). Als
Ergebnis dieser Reduktionsphasen ergibt sich eine Zusammenstellung der neuen
Aussagen als Kategoriensystem, das jedoch dahingehend riickiiberpriift werden
muss, ob es das Ausgangsmaterial noch reprisentiert. Praktisch ist dieser An-
spruch erfiillt, wenn alle urspriinglichen Paraphrasen des ersten Materialdurch-
ganges im Kategoriensystem aufgehen.

Aus dem Kategoriensystem lassen sich in der weiteren Analyse Haupt-
kategorien bilden. Dies geschieht bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse in
einem induktiven Sinne. Sofern fiir die Fragestellung von Bedeutung, kénnen
auch quantitative Analysen, z. B. Haufigkeitsauszdahlungen, vorgenommen wer-
den. Alle Hauptkategorien, ihre Definitionen, zugehorige Ankerbeispiele und
Kodierregeln konnen in einem Kodierleitfaden zusammengestellt werden. Ta-
belle 1 verdeutlicht das Vorgehen bei einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse.

Das Beispiel stammt aus einem Forschungsprojekt, im Rahmen dessen u. a.
die Lernstrategien von Schiilerinnen und Schiilern auf der Grundlage von Leit-
fadeninterviews analysiert wurden. In der Abbildung wird dargestellt, wie unter
den auswertungsleitenden Aspekten der kognitiven, metakognitiven und res-
sourcenbezogenen Lernstrategien Fundstellen in den Interviews identifiziert und
iiber die Auswertungsschritte der Paraphrasierung, Reduktion und Generali-
sierung in eine induktiv orientierte Kategorienbildung miinden. Auf diese Weise
gelingt eine eng an den konkreten und bewusst reflektierten Lernhandlungen
orientierte Analyse von Lernstrategien. Genauere Informationen zur Auswertung
sowie zum Forschungsprojekt finden sich bei Gliser-Zikuda/Lindacher/Fuf3
(2006) und Lindacher (2005).
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Tabelle 1: Beispiel fuir eine zusammenfassende Inhaltsanalyse (Lindacher 2005)

Fall | Seite | Zeile | Nr. Paraphrase Generalisierung
A |66 |1664-|1 |Uberblick ver- Vorbereitung der
1665 schaffen tiber Lernhandlung
Informationen im
Internet
A |66 1673-|2 | Herausfiltern Informationsauswahl
1675 wichtiger
Informationen
A |66 1680-|3 |Lesen der Uber- | Informationsausw
1682 schriften im
Internet, dadurch
Orientierung bei
Auswahl der
Inhalte
A |66 1684 |4 | Herausfiltern von | Informationsausw,
Informationen
mit Hilfe z. B. der
Jahreszahlen als
Auswabhlkriterium
A |66 1691-|5 | Nochmaliges Assimilation neuer
1693 Aufrufen inhalt- | Strukturen an
lich komplexer | vorhandene
Seiten, sobald Strukturen
mehr Hinter-
grundwissen
vorhanden
A |67 1698- |6 | Autbauen auf Assimilation neug
1700 Vorwissen, z. B. | Strukturen an
durch vorhande;
Erzéhlungen der |S en
GroBeltern
A |68 |1763-]|7 |Ziel vorge- Formulierung von
1764 nommen fiir Lernzielen
einen Tag

Kategorien der Fille
A-D
K 1: Vorbereitung und

Planung der
Lernhandlung:

-Uberblick iiber
Informationen

-Festlegen von
Lernzielen

-Auswahl von
Lernstrategien

-Aufgabenverteilung in
der Gruppe

K 2: Verarbeitung der
Informationen:

-Differenzierung
zwischen wichtigen
und unwichtigen
Inhalten (Selektion)

Qualitative Inhaltsanalyse ermoglicht es zudem, Quantifizierungen vorzunehmen,
wenn es fiir die Forschungsfrage relevant erscheint. Im Fall der zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse lassen sich Héufigkeitsangaben fiir die induktiv ge-
bildeten Kategorien bzw. Hauptkategorien angeben, um z. B. eine Einschétzung
besonders héufig betonter Aspekte eines Gesprichsthemas vornehmen zu konnen.
In einem Forschungsprojekt aus dem Bereich Englischdidaktik verfolgte Hau-
deck (2008) die Frage, wie Schiilerinnen und Schiiler Vokabeln lernen.
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Tabelle 2: Beispiel fiir die Ergebnisdarstellung der zusammenfassenden Inhaltsanalyse mit
Haufigkeitsangaben (Haudeck 2008, vgl. Mayring/Gléser-Zikuda 2008: 91)

Die Kategorien der am héufigsten genannten Lernaktivititen/Lerntechniken (n=142)
Kategorien Nennungen %

K2 | zudecken, abdecken, zuheben, Seiten abwechselnd 69 48,6
verdecken, dt. bzw. engl. Bedeutung verdecken

K9 | 1-2x, 2-3x, 4x, 6fters, paarmal, mehrmals durchlesen 47 33,1

K3 | tber das deutsche Wort das englische lernen, raten, 42 29,6
wissen

K5 | durchlesen (anschauen, durchgucken) 40 28,2

K16 | sich (oft) abfragen lassen (miindlich) 20 14,1

K8 | Vokabeln (auf-)schreiben, schriftlich lernen 19 13,4

Hierzu lie sie die Schiilerinnen und Schiiler iiber mehrere Wochen ein Lern-
tagebuch zu schulischen und insbesondere hiuslichen Lernsituationen in schrift-
licher Form oder als Audioversion fithren. Die Notizen bzw. transkribierten Auf-
nahmen wurden induktiv mittels einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse
ausgewertet. Um einen Eindruck von der Frequenz der von den Lernenden
bewusst genutzten Lernstrategien zum Vokabellernen zu erhalten, zdhlte die
Forscherin die Anzahl der ermittelten Kategorien iiber alle Lerntagebiicher der
Schiilerinnen und Schiiler hinweg aus (vgl. Tabelle 2). Auf diese Weise lassen
sich hinsichtlich der Forschungsfrage auch Untergruppenvergleiche vornehmen,
so z. B. die Gegentiberstellung von Angaben von Méadchen und Jungen oder von
verschiedenen Schiilergruppen (Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen
Lernleistungen oder mit bzw. ohne Migrationshintergrund etc.).

2.2 Die inhaltsanalytische Technik der Explikation

Die explizierende Inhaltsanalyse kann sich an die oben erlduterten reduktiven
Prozeduren anschlieen, wenn fragliche Textteile iibrig bleiben, deren Verstiand-
nis durch die Analyse zusétzlichen Materials erhellt wird. Sie verhélt sich zum
Ziel der zusammenfassenden Inhaltsanalyse insofern genau umgekehrt, als sie
nicht die Reduktion, sondern die Erweiterung der Textstellen anstrebt, um sie zu
erkldaren. Das Wesentliche dieser Technik besteht darin, aufgrund definierter
,Quellen’ zu einer plausiblen Aufschliisselung zunichst unklarer Aussagen zu
gelangen. Die Grundlage jeder Explikation ist die lexikalisch-grammatikalische
Definition. Meist findet man in Interviews jedoch Aussagen, die von diesen
verbindlichen Standards abweichen, denn jedes Individuum gibt seiner Sprache
eine spezifisch eigene Bedeutung. Es gilt dann, auf den Kontext der AuBerungen
zurlickzugreifen. Je nachdem, ob dabei nur andere Textstellen aus demselben
Material oder auch iiber den eigentlichen Text hinausgehende Informationen
zugelassen werden, wird zwischen der engen und der weiten Kontextanalyse
unterschieden.
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2.3 Die inhaltsanalytische Technik der Strukturierung

Einer eher deduktiven Logik folgend verfdhrt die strukturierende Inhaltsanalyse.
Das Kernstiick jeder strukturierenden Inhaltsanalyse ist dabei die Zusammen-
stellung eines Kategoriensystems mit Definitionen, Ankerbeispielen, Kodier-
regeln und Fundstellenbezeichnungen. Grundsétzlich miissen die Strukturie-
rungsdimensionen aus der Fragestellung abgeleitet und theoretisch begriindet
werden. Eventuell lassen sie sich auch weiter in einzelne Ausprigungen dif-
ferenzieren. Wann ein Materialbestandteil unter eine Kategorie fillt, bedarf
préziser — wiederum theoriegeleiteter — Kategoriendefinitionen. Zusétzlich wer-
den als Beispiele Textstellen angefiihrt, die eine Kategorie bestmdglich re-
prisentieren, sogenannte ,Ankerbeispiele‘. Ein Regelwerk zur Kodierung stellt
sicher, dass Materialzuordnungen eindeutig erfolgen kénnen und Abgrenzungs-
probleme zwischen den Kategorien vermieden werden.

Der idealtypische Ablauf einer strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse
gestaltet sich folgendermafen (vgl. Mayring 2008):

. Bestimmung des Ausgangsmaterials,

. Fragestellung der Analyse,

. Bestimmung der Analyseeinheit,

. Zusammenstellung des Kategoriensystems,
. Materialdurchlauf,

. Fundstellenbezeichnung,

. Bearbeitung und Extraktion der Fundstellen,

0 9 N U bW N =

. Ergebnisaufbereitung.
Folgende Varianten der strukturierenden Inhaltsanalyse bieten sich an:

(1) Ein Text wird nach syntaktischen, thematischen, semantischen oder dia-
logischen Kriterien analysiert (,formale Strukturierung®).

In einem Forschungsprojekt zu Bildungsstandards fiir das Abitur im Fach
Deutsch wurden Interpretationsleistungen in Abiturpriifungsarbeiten inhalts-
analytisch ausgewertet. Es wurde davon ausgegangen, dass jede schriftliche
Interpretationsduferung entweder beschreibend, deutend oder wertend und keine
AuBerung das eine und das andere zugleich ist. Um zu veranschaulichen, wo in
den schriftlichen Abiturarbeiten beschrieben, gedeutet und wo gewertet wurde,
fithrte Steinmetz (2011) eine formale Strukturierung von Prifungsarbeiten auf
der Grundlage einer Stichprobe von N = 50 Abiturarbeiten eines Jahrgangs
durch (vgl. Abbildung 1). Vorab formulierte er deduktiv-theoriegeleitet drei
Kategorien, die zur Analyse herangezogen wurden.
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Text Kategorien
AuBerungstypen
71N
Beschreibung Deutung éhg

L]

Abbildung 1: Formale Strukturierung eines Textes (,, Textportrait™; Steinmetz 2011: 77)

Die Unterscheidung der AuBerungen eines Textes nach ihrer Funktion lassen
sich relativ abstrakt mittels der Kategorien ,Beschreibung‘, ,Deutung‘ und
,Wertung* realisieren. Die beschreibenden AuBerungen wurden weiter in form-
und inhaltsbeschreibende AuBerungen ausdifferenziert. Formbeschreibende
AuBerungen wiederum lieBen sich nach narratologischen, stilistischen und gram-
matischen Aspekten unterscheiden. Auf diese Weise lieBen sich verschiedene
Interpretationsmuster ermitteln.

(2) Die typisierende Strukturierung befasst sich mit markanten Auspriagungen
auf einer Typisierungsdimension, z. B. mit hdufig auftretenden oder beobachteten
bzw. theoretisch interessanten Aspekten. So lassen sich auf der Grundlage von
Schiilerinterviews und lernprozessbezogenen Beobachtungen beispielsweise
spezifische Lerntypen herausarbeiten (Glaser-Zikuda 2001). In einem ersten
Schritt wurden aus Leitfadeninterviews und Lerntagebiichern induktiv zu-
sammenfassend fiir insgesamt 24 Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I
Lernstrategien und Emotionen im Kontext von Schule und Unterricht analysiert.
Fir jeden Einzelfall wurde dann in einem zweiten Auswertungsschritt eine
Gesamtcharakterisierung vorgenommen. SchlieBlich wurde das Material nach
besonders hédufigen bzw. seltenen Féllen gesichtet. Der im Datenmaterial der
genannten Studie am hdufigsten ermittelte Lerntyp lie sich als sogenannter
,Notenorientierter Lust-/Unlust-Typus® charakterisieren.

Bei dieser Schiilergruppe fiel auf, dass sie im Vergleich zu einer weiteren,
nicht so zahlreich vertretenen Gruppe (sogenannter ,Lernfreude-Typus®) ins-
gesamt weniger positiv bzgl. schulischer Belange eingestellt war. Positive, aber
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auch negative Gefithle wurden in den Interviews und Lerntagebiichern iber-
wiegend mit Situationen verkniipft, die durch Leistungserfolg oder -versagen
gekennzeichnet waren. Auf den Punkt gebracht verdeutlichen die Aussagen
dieser Schiilergruppe Folgendes: ,,Schule gefillt mir, wenn ich gute Noten
bekomme.“ Das Darstellungsmuster fiir diesen Typus stellt sich folgendermalfien
dar:

/ Ich finde Schule \

manchlmal gut manchmlal nicht gut
wenn ich gute Noten wenn ich schlechte Noten
bekomme bekomme

macht es Spaf3 macht es keinen Spal3

Abbildung 2: Typisierende Strukturierung (Gldser-Zikuda 2001: 245)

Folgende Interview-Ausschnitte beschreiben das im obigen Darstellungsmuster
Aufgezeigte.

Weil ich so gut bin, macht es mir Spal3. Sonst wiirde es mir wahrscheinlich weniger
SpalBl machen. (Fall 113)

Die Facher machen halt Spall und da bin ich halt gut. (...) Rechtschreiben ist nicht so
toll, da bin ich halt nicht gut. Da mache ich viele Leichtsinnsfehler. (Fall 540)

Diese Schiilergruppe verbindet Freude am Lernen und an der Schule mit guten
Noten. Schlechte Noten bewirken dann entsprechend weniger Spall bzw. er-
zeugen Langweile. Angst wird von dieser Schiilergruppe nicht oder nur sehr
selten genannt. Diese Schiilerinnen und Schiiler sind insgesamt eher leistungs-
stark und setzen iiberwiegend elaborative und zum Teil auch metakognitive
Strategien ein. Sie wenden aber auch oberflachliche Strategien an, und zwar vor
allem dann, wenn sie nicht besonders motiviert sind, sich auf eine Klassenarbeit
vorzubereiten. Mittels typisierender Strukturierung lielen sich in der vorliegen-
den Studie mehrere Typen ermitteln und dartiber hinaus wichtige Informationen
und Annahmen fiir weiterfithrende Studien generieren.

(3) Der skalierenden Strukturierung schliellich geht es darum, das Material
auf einer Skala einzuschétzen; in der Regel wird das Ordinalskalenniveau zu
Grunde gelegt. So konnen beispielsweise die Kompetenzen von Lehrpersonen
aus Sicht von Schiilern aus Interviewdaten hinsichtlich ihrer Ausprigung inter-
pretiert und eingeschétzt werden. Damit eréffnen sich auch Moglichkeiten der
Verkniipfung mit quantitativen Daten (vgl. Beispiel in Tabelle 3; siche auch
Tabelle 5).
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Tabelle 3: Beispiel fiir eine skalierende Strukturierung (Glaser-Zikuda/Fuf3 2008: 122)

Niveau Definition Ankerbeispiele
Hohes | Der Lehrer (1) ist stets akustisch ~ |(1) ,,Wir konnen immer gut sehen, was er an
Niveau |und visuell klar strukturiert und die Tafel schreibt und man versteht ihn auch
an verstindlich, (2) setzt mehrere gut.” (2) “Der Lehrer kommt rein und sagt
.| Male advance organizers ein, (3)  [uns immer zu Beginn einer Stunde, was wir
Klarheit erldutert mehrere Male die dann machen werden.” (3) ,,Er sagt uns auch
(C1) Lernziele und (4) gibt mehrere oft, warum wir das und das lernen sollen.” (4)
Male inhaltliche Zusammen- ,,Nach den Experimenten oder so sagt er uns
fassungen. oft, das habt ihr jetzt gelernt.”
Mittleres | Ein mittleres Niveau ist angezeigt, |(1),,Manchmal erklirt er zu viel und dann
Niveau | Wenn die oben definierten wissen wir nicht, wie wir die Aufgabe nun
lan Merkmale alle oder zum Teil nur  |bearbeiten sollen.” (2) ,,Ich weill nicht, was
Klarheit vereinzelt auftreten. ich auf seine Frage antworten soll. Die sind
zu komplex.” (3) ,,Manchmal gibt’s einen
(C2) kleinen Tipp, wie wir eine Aufgabe angehen
sollen.*
Niedriges| Der Lehrer (1) ist akustisch und ~ |(1) ,,Seine Erklarungen sind zu schwierig und
Niveau | Visuell nicht klar strukturiert und  fer spricht iiber tausend andere Dinge.” (2) ,,In
lan verstandlich, (2) setzt nie advance [seinem Unterricht weil} ich nie, was auf mich
Klarheit | 07ganizers ein, (3) erldutert nie die [zukommt.” (3) ,,Wir wissen nie, worauf es
Lernziele und (4) gibt nie ankommt. Er sagt es uns einfach nicht.” (4)
(C3) inhaltliche Zusammenfassungen. |,,Es geht immer weiter und er erklért nicht, so
das ist mal das, was wir jetzt gelernt haben.*
Kodierregeln: (1) Zur Zuordnung auf Niveau C1 miissen alle vier Aspekte auf einem hohen
INiveau ausgeprégt sein. Ansonsten erfolgt die Zuordnung zum mittleren Niveau. (2) C2 soll
kodiert werden, wenn nur einige der Aspekte einzustufen sind bzw. nicht alle auf einem
hohen Niveau angesiedelt sind. (3) C3 wird kodiert, wenn alle vier Aspekte eindeutig auf
niedrigem Niveau ausgeprégt sind.

Im qualitativen Teil der Studie zum Zusammenhang zwischen Lehrerkom-
petenzen und Schiileremotionen (Gldser-Zikuda/Fufl 2008) wurden halbstruk-
turierte Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern zur Wahrnehmung ihrer
Physiklehrperson gefiihrt. Die transkribierten Daten wurden mit Hilfe einer
skalierenden Strukturierung ausgewertet. Eine Expertin und ein Experte aus dem
piadagogischen Bereich schitzten die Schiilerdulerungen in den Interviews in
Orientierung an den theoretisch begriindeten Lehrerkompetenzen mittels ska-
lierender Strukturierung ein. Theoriegeleitet wurden klare Kriterien definiert
und Kodierregeln vorgegeben. Mit Hilfe sogenannter Ankerbeispiele aus dem
Originalmaterial konnte die Zuordnung zu den einzelnen rangskalierten Ein-
stufungen objektiv vorgenommen werden. So lieBen sich fiir jede Lehrperson
aus der Sicht von je acht Schiilerinnen und Schiilern Einschitzungen vor-
nehmen, die in einem zweiten Schritt mit quantitativen Daten aus Emotions-
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fragebogen korreliert werden konnten. Des Weiteren erlaubte dieses Vorgehen
eine gegenseitige Validierung der qualitativen und quantitativen Daten (siche
Kapitel 3.5 und Tabelle 5 in diesem Beitrag).

3 Giitekriterien Qualitativer Inhaltsanalyse

Um die Qualitit, also die Giite des Forschungsprozesses einschitzen zu konnen
und damit das wissenschaftliche Vorgehen abzusichern, sind gewisse Malstibe
notwendig. Da klassische Kriterien der quantitativen Sozialforschung (Objekti-
vitit, Reliabilitdt und Validitét) fiir qualitative Zielsetzungen nicht geeignet sind,
wurden spezifisch qualitative Giitekriterien entwickelt, die in der Qualitativen

Inhaltsanalyse beriicksichtigt werden.

Tabelle 4: Regelgeleitetes Vorgehen bei der strukturierenden Inhaltsanalyse (Gldser-Zikuda

2001: 128)
Variable Definition Ankerbeispiele Kodierregeln
starkes | starke Beziehung “Ich mochte mehr tiber | Gesamteindruck der Inter-

zwischen Lerner und
Lerngegenstand
schlieft mit ein:

Interesse

- hohe positive
Bewertung (Wert

Elektrizitét erfahren.”

,,Es ist wichtig fiir den
Beruf.”

,,Ich war tiberrascht
iiber den Magnetismus

viewdaten und zusétzlich mehr
als 80 % der Eintragungen im
Tagebuch zeigen hohes
Interesse.

negative Bewertung
des Gegenstandes als
Gangzes, kein Inte-
resse am Lerngegen-
stand erkennbar

wir immer wieder iiber
dasselbe Experiment
reden.” ,,Wozu brauche
ich Physik?*

—Komponente) | jer Tafel.”
- hohe Neugier ,,Du brauchst
(kognitive Physikwissen im
Komponente) Alltagsleben.”
etwas einige Aspekte des ,,Ich mag Experimente, | Gesamteindruck aus den
Interesse | Lerngegenstandes sie sind interessant.” Interviews und weniger als 80
bewirken Interesse, Wir kénnen bei den % der Tagebucheintragungen
positive und negative Experimenten mit dem deuten auf etwas Interesse hin.
Bewertung oder nur | Gergt arbeiten.”
eine schwach .
positive Bewertung ,.,I\tleue Th?r’r,len sind
des Gegenstandes tnteressant.
kein keine Bezichung zum | ,,Physik ist tiberhaupt insgesamt negativer Eindruck
Interesse  Le€rngegenstand, nicht interessant, weil | und maximal 20 % der

Tagebucheintragungen

Spezifisch qualitative Giitekriterien konnen den Anspriichen qualitativer For-
schung eher gerecht werden, und sie gewihrleisten die Grundprinzipien der




148 Michaela Gléser-Zikuda

Wissenschaftlichkeit. Dies sind: Verfahrensdokumentation, Regelgeleitetheit,
Intercoder-Reliabilitdt, Kommunikative Validierung und Kombination quali-
tativer und quantitativer Analyseschritte.

3.1 Verfahrensdokumentation

Da nicht wie in quantitativer Sozialforschung gepriifte, standardisierte Erhe-
bungsverfahren eingesetzt, sondern angepasst an den Forschungsgegenstand
meist neu entwickelt werden, ist es fiir qualitative Sozialforschung besonders
wichtig, das Vorgehen im Forschungsprozess genau festzuhalten. Je genauer
dies geschieht, desto besser wird der gesamte Prozess fiir Dritte nachvollziehbar.
Dazu gehoren die Explikation des Vorverstindnisses des Forschenden, die
Uberlegungen, die zur Auswahl der Forschungsteilnehmerinnen und -teilnehmer
fithrten, die Entwicklung und Zusammenstellung der Erhebungsmethoden, die
Durchfiihrung und Aufbereitung der Erhebung sowie die Wahl und das Vor-
gehen bei der Auswertung der Daten.

3.2 Regelgeleitetheit

Qualitative Forschung beabsichtigt, offen gegentiber dem Forschungsgegenstand
zu sein, und schlieft die Anderung von Verfahrensschritten und methodischen
Vorgehens mit ein (vgl. Beispiel in Tabelle 4). Allerdings darf dies nicht in einer
vollig unsystematischen und nicht mehr nachvollziehbaren Art und Weise
geschehen. Auch qualitative Forschung muss sich an bestimmte Verfahrens-
regeln halten, so z. B. ein schrittweises, sequentielles Vorgehen, die Festlegung
von sinnvollen Materialeinheiten innerhalb der Daten und die Formulierung von
Auswertungsregeln. Hierdurch gelingt es, ein systematisches und dadurch nach-
vollziehbares Vorgehen im Forschungsprozess zu gewihrleisten, ohne Gefahr zu
laufen, durch zu enge Vorgaben die prinzipielle Offenheit des Forschungs-
ansatzes einzuschrinken.

3.3 Intercoder-Reliabilitit

Um Aussagen iiber die Zuverldssigkeit der Interpretationen innerhalb der in
einer Studie angewandten Verfahren zu treffen, ldsst sich die sogenannte
Intercoder-Reliabilitit ermitteln, ein MaB zur Priifung der Ubereinstimmung
zwischen verschiedenen Auswerterinnen und Auswertern (vgl. Mayring 2008).
Insbesondere spielen Stabilitdt (die nochmalige Anwendung des Analyseinstru-
ments), Reproduzierbarkeit (der Grad, zu dem die Analyse bei anderen Analy-
tikern zu denselben Ergebnissen fiihrt) sowie Exaktheit (der Grad, zu dem das
Vorgehen einem bestimmten funktionellen Standard entspricht) eine wichtige
Rolle. Handelt es sich um zwei Beobachter, die gleichzeitig mehrere Beob-
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achtungsobjekte (also Fille bzw. Probanden) kategorial einschitzen, so lédsst
sich die Interrater-Reliabilitdt mittels Cohens Kappa ermitteln. Dabei wird das
AusmaB an Ubereinstimmung durch Einbezug und Vergleich zu dem durch
,zufilliges Einschitzen® typischerweise erreichbaren AusmaB an Ubereinstim-
mung. Es wird davon ausgegangen, dass die einzelnen Einschitzungen eines
Raters vollkommen unabhingig voneinander getroffen werden. Kappa nimmt
Variablen auf Nominalskalenniveau an und kann Werte zwischen +1 und 0
annehmen (Wirtz/Caspar 2002).

Prinzipiell empfehlenswert ist es, die Intercoder-Reliabilitit nach Krippen-
dorffs Alpha (2004) zu ermitteln. Krippendorffs Alpha (fir Nominaldaten)
vergleicht die Kodierungen auf Ubereinstimmung mit Beriicksichtigung der
Reihenfolge und Korrektur nach den zufillig zu erwartenden Ubereinstimmungen.
Reliabilitétstests haben prinzipiell einen schitzenden Charakter, d.h. dem-
zufolge sind Reliabilitdtswerte also Schitzwerte fiir die ,wahre‘, aber unbe-
kannte Reliabilitdt. Die Prizision von Schitzwerten hingt u. a. von der Stich-
probengréfBe bzw. Datenmenge ab. Die Intercoder-Reliabilitit kann demzufolge
mit diesem Koeffizienten berechnet werden, der nicht nur die Quote der tiber-
einstimmenden Kodierungen verschiedener Auswerter beriicksichtigt, sondern
das Ergebnis um die Zahl der zufillig zu erwartenden Ubereinstimmungen
bereinigt (vgl. Abbildung 3).

3.4 Kommunikative Validierung

Die Giiltigkeit der Ergebnisse sowie der Interpretation lassen sich im Rahmen
qualitativer Forschung tberpriifen, indem man sie den Forschungsteilneh-
merinnen und -teilnehmern, den Beforschten, nochmals vorlegt und mit ihnen
diskutiert. Wenn sich die Beforschten mit ihren Ansichten, Meinungen oder
Haltungen in der vom Forschenden dargelegten Interpretation der Ergebnisse
wiederfinden, kann dies als wichtiger Beitrag zur Absicherung der Forschungs-
ergebnisse betrachtet werden. Neben dem Konsens zwischen Forschenden und
Beforschten (kommunikative Validierung) sollte ein Konsens zwischen Inter-
pretierenden in einer Auswertungsgruppe (konsensuelle Validierung) sowie ein
Konsens zwischen Forschenden und auBenstehenden Personen (argumentative
Validierung) in Betracht gezogen werden. Dartiber hinaus ist zu bedenken, dass
sich die Interpretation selbstverstindlich auch an bereits bestehenden theore-
tischen Modellen und Ansétzen orientieren bzw. zur Entwicklung neuer Theorien
herangezogen werden sollte. Auch ist der Vergleich mit dhnlichen Studien im
qualitativen und quantitativen Bereich sinnvoll, um die aktuelle Studie ein-
ordnen zu konnen.
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Reliabilitétspriifung fiir die induktive Inhaltsanalyse: In einer ersten Reliabilititspriifung
(,,Formative Reliabilititspriifung®) wurden vier zufillig ausgewiéhlte Lern- und
Emotionstagebiicher der Studie herangezogen und durch zwei Auswerter analysiert. Es
fanden sich insgesamt 120 Eintriige, die kodiert wurden. Dabei wurden 95 Uberein-
stimmungen und 25 Nicht-Ubereinstimmungen festgestellt. Daraus ergibt sich eine
Ubereinstimmung von 79 %. Die zufillig zu erwartende prozentuale Ubereinstimmung
wird bei vier Kodiermdglichkeiten auf 25 % festgelegt.
K=79%-25% = .72

1-25%
Der Koeffizient von .72 kann als akzeptabel beurteilt werden. Allerdings zeigte sich bei
néherer Betrachtung der Nicht-Ubereinstimmungen, dass es sich bei 22 Kodierungen um
Folgefehler einer einzigen Kategorie handelte, die sich auf eine als zunéchst oberflach-
liche Lernaktivitit bezog. Nach theoretischen Uberlegungen wurde diese Kategorie der
Hauptkategorie ,,Elaboration* zugeordnet. Nach dieser Korrektur des Kategoriensystems
wurde nochmals eine Reliabilitéitspriifung vorgenommen (vgl. ,,Summative Intercoder-
reliabilitidt®). Nun ergaben sich bei den 120 Eintrigen derselben vier Tagebiicher nur 3
Nicht-Ubereinstimmungen. Somit liegt die Ubereinstimmung zwischen beiden Kodierern
bei 98 %.

K=98%-25% = .97
1-25%
Die Intercoder-Reliabilitit ist mit .97 als sehr gut zu bezeichnen. Es ist davon auszugehen,

dass das in dieser Studie angewandte Verfahren sowie der Ablauf der induktiven Inhalts-
analyse als hoch reliabel angesehen werden kann.

Abbildung 3: Beispiel fiir die Berechnung der /ntercoder-Reliabilitét (Glaser-Zikuda 2001: 218f.

3.5 Kombination qualitativer und quantitativer Analyseschritte

Eine Kombination qualitativer und quantitativer Analyseschritte, d.h. ein
multimethodisches bzw. triangulatorisches Vorgehen ist einem einseitig metho-
disch ausgerichteten Ansatz vorzuziehen (Flick 2004). Im Sinne eines gemein-
samen Forschungsmodells handelt es sich bei qualitativen und quantitativen
Methoden um einzelne Forschungsschritte, die miteinander verbunden werden
konnen (Mayring 2001). Gerade eine Kombination erweitert den Erkenntnis-
horizont, Schwichen der jeweiligen Einzelmethode kénnen kompensiert wer-
den. Im angloamerikanischen Raum wird dieses Thema unter dem Schlagwort
mixed methodology bzw. mixed-model designs diskutiert (Tashakkori/Teddlie
1998, 2003). Mittlerweile wird die Kombination qualitativer und quantitativer
Forschungsmethoden auch in der Bildungsforschung intensiv diskutiert (z. B.
Gléaser-Zikuda et al. 2012).

Neben der Art der Untersuchung (explorativ oder konfirmatorisch; qualitativ
und quantitativ) sowie der Art der Datenerfassung und -sammlung (qualitativ
und quantitativ) ist die Art der Analyse (qualitativ und quantitativ) gerade fiir
die Qualitative Inhaltsanalyse eine wichtige Frage. Durch die Techniken der
Zusammenfassung und Strukturierung ergeben sich vielfiltige Moglichkeiten.
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So konnen beispielsweise Héufigkeitsanalysen auf der Grundlage der zusam-
menfassenden Inhaltsanalyse in Form von Kategorien erfolgen.

Im Fall der strukturierenden Inhaltsanalyse (speziell der skalierenden Struk-
turierung) ist eine direkte Verkniipfung mit quantitativ erhobenen Daten (z. B.
aus einem Fragebogen) moglich. Der gemeinsame Einsatz von qualitativen und
quantitativen Methoden bedeutet nicht nur, ein und dasselbe Phinomen von
unterschiedlichen Perspektiven her zu betrachten, sondern zugleich ein besseres
Verstehen und Erkldren, indem man tiefer in die Materie eindringen und neue
Dimensionen entdecken kann.

In der bereits erwdhnten Studie von Glaser-Zikuda/Ful3 (2008) wurden Lehrer-
kompetenzen sowohl per Schiilerinterview als auch mittels standardisiertem
Fragebogen aus jeweils zwei Schulklassen, die von derselben Lehrperson unter-
richtet wurden, erfasst. Es interessierte zum einen, wie die verschiedenen
Schulklassenmittelwerte sich zu einer Auswahl von je vier Schiilereinschétzun-
gen pro Klasse verhielten. Zum anderen sollte gekldrt werden, ob die auf der
Grundlage der Schiilerinterviews mittels skalierender Strukturierung ausge-
werteten Experteninterpretationen (siche Tabelle 3, Kapitel 2.1.3 dieses Beitrags)
mit den quantitativen Daten der Schulklassenmittelwerte sowie den Teilstich-
proben in ihrer Tendenz vergleichbar sein wiirden. Zunéchst lie sich durch den
rein quantitativen Vergleich der beiden Schulklassenkennwerte der drei Lehr-
personen mit den Kennwerten der drei Interviewstichproben zeigen, dass die
Teilstichproben der Interviewstudie weitgehend als reprisentativ fiir die Be-
schreibung und Einschitzung der Lehrerkompetenzen angesehen werden konnen.
Durch diesen ersten Vergleich konnten in dieser Studie grobe Stichprobenfehler,
die bei der Ziehung kleiner Stichproben auftreten konnen, ausgeschlossen werden.

In einem zweiten Schritt erfolgte eine inhaltliche Validierung der quanti-
tativen Daten auf der Grundlage der Ergebnisse aus den Interviews. Fiir die
Lehrerkompetenzen ,Klarheit der Instruktion®, ,Motivierungsqualitit’ und ,Lehrer-
fiirsorglichkeit® lieBen sich kongruente Ergebnisse zwischen den auf den Schiiler-
interviews basierenden Expertenratings und den quantitativen Daten der beiden
Schulklassen einer Lehrperson ermitteln. In Tabelle 5 sind fiir die drei Lehr-
personen Nr. 4, Nr. 6 und Nr. 8 die Ergebnisse der Kreuzvalidierung von
quantitativen und qualitativen Daten wiedergegeben. Fiir alle Variablen der
Lehrerkompetenzen sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir jeweils
beide Klassen der Lehrpersonen (T), fiir die Teilstichprobe (Q; besteht aus bis
zu 8 Schiilerinnen und Schiilern aus den beiden Klassen) und der Rang des
Expertenratings (E/I) als Teil der qualitativen Analyse angegeben. Vergleicht
man qualitative (Expertenratings aus den Schiilerinterviews) und quantitative
Daten (aus den Fragebogen) miteinander, so sind die Resultate fiir die Kom-
petenzbereiche Klarheit der Instruktion, Motivierungsqualitdt und Fiirsorg-
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lichkeit der Lehrkraft konsistent. Es liegen lediglich fir den Kompetenzbereich
,Diagnostik im Leistungsbereich® im Fall 4 Differenzen vor.

Tabelle 5: Beispiel fur die Kombination qualitativer und quantitativer Analyseschritte auf der
Grundlage der skalierenden Strukturierung (Glaser-Zikuda/Fuf3 2008: 129)

Lehrperson 4 (®) Lehrperson 6 (O) Lehrperson 8 (X)
Kompetenzen M(SD) M(SD) Level M(SD) M(SD) Level M(SD) M(SD) Level
T Q E/I T Q E/I T Q E/I
n=50 n=7 n=8n=47 n=8 n=8n=55 n=7 n=38
Klarheit 1.63 1.68 1 4.10 4.28 3 3.33 3.57 2
(.61) (.66) (.60) (.59) (.91) (.93)
Motivierungsqualitat 1.53 1.43 1 3.78 4.13 3 2.74 3.14 2
(.72) (.53) (.87) (1.05) (.79) (.72)
Diagnostik im 2.01 2.26 2 3.62 3.63 2 3.18 3.37 2
Leistungsbereich (.96) (.81) (.76) (.95) (.80) (.84) -
Individuelle Bezugs- 1.76 1.93 1 3.48 3.67 2 3.35 3.86 1
normorientierung (.83) (.85) - (.70) (.99) - (.82) (.81)
Diagnostik im 1.57 1.43 1 3.17 3.17 3 2.89 3.00 3
sozialen Bereich (.76) (.57) (1.05) (1.07) - (.84) (1.07)
Fiursorglichkeit 1.63 1.46 1 3.64 3.84 3 3.01 3.45 2
(.46) (.43) (.72) (.72) (.62) (.68)
AMD 0.15 (+/-) 0.16 (+ 0.33 (+)
min / max 0.05 (+)/0.25 (+) 0.00/0.35 (+) 0.11 (+)/0.51 (+)
T = Mittelwert iber beide Klassen.
Q = Mittelwert des sub-samples im Fragebogen (ein missing case fir Nr. 4 and Nr. 8).
Level E/l = Rangniveau des Lehrers aufder Grundlage des Expertenratings (qualitative
Analyse der Interviews): 1 = niedrig, 2 = mittel, 3 = hoch
(Zu beachten: Einzelne Schiler duferten sich nicht zu allen Kompetenzen:-n =7,--n =6,
--n=5.)
AMD = Average mean deviation, (+) = das sub-sample schétzt die Lehrerkompetenzen
positiver ein als die jeweilige Gesamtgruppe.

Um die Zusammenhinge zwischen Lehrerkompetenzen und Schiileremotionen
auf der Ebene der Fallanalysen deskriptiv zu erfassen, wurden die drei Lehr-
krifte anhand der Interviewaussagen charakterisiert (vgl. Tabelle 6).

Lehrperson 4 wurde beispielsweise in Bezug auf ihre Kompetenzen insgesamt
auf einem niedrigen Niveau eingeschitzt. Insbesondere die Klarheit der In-
struktion, die Motivierungsqualitidt sowie die Diagnostik im Leistungsbereich
sind aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler niedrig ausgepragt. Folgende Inter-
viewaussagen (2) und (5) stiitzen die Annahme, dass Lehrperson 4 eher nicht
daran interessiert ist, sich um einen guten Unterricht zu bemiihen. Die zum Teil
schon mit einem zynischen Unterton gefarbten Schiileraussagen (1) und (4) mit
der expliziten Hassduferung zeigen auf intra-individueller Ebene sehr deutlich,
wie sich solche wahrgenommenen Defizite emotional auf Schiilerinnen und
Schiiler auswirken kénnen.

(1) ,JIch denke, es ist die Hauptaufgabe einer Lehrperson, den Schiilern alles zu

erklaren. Lehrperson Nr.4 macht es aber nie. Zudem verstehen wir nichts, was Nr. 4

erklart. Manchmal sagt Nr. 4 auch, dass es jetzt besser fiir uns wire, wir wiirden es
verstehen.*

(2) ,,Ich habe den Eindruck, dass Nr. 4 ihren Job nicht sehr ernst nimmt.”
(3) ,,Nr. 4 ist genau die Art von Lehrperson, die nicht mit Schiilern reden. Ich hasse Nr. 4.”
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(4) ,,Nr. 4 lobt uns nie. Wenn Nr. 4 denkt, wir haben es verstanden, macht Nr. 4 sofort
mit dem Stoff weiter.”

(5) ,,Uns motivieren? Ich glaube, Nr. 4 will gar nicht, dass uns etwas interessiert und
wir Spaf3 haben.” (Gléser-Zikuda/Fuf3 2008: 129).

Tabelle 6: Interviewaussagen von Schiilerinnen und Schiilern zu den Kompetenzen der drei
ausgewdhlten Lehrpersonen. Die Zitate wurden zum Teil so abgedndert, dass das Geschlecht
der Lehrpersonen nicht erkennbar ist. (Gléser-Zikuda/Fuf3 2008: 131)

Lehrperson Nr. 4 (O)

Lehrperson Nr. 6 (®)

Lehrperson Nr. 8 (X)

(1) ,,Ich denke, es ist die
Hauptaufgabe einer
Lehrperson, den Schiilern
alles zu erklédren. Nr. 4
macht es aber nie. Zudem
verstehen wir nichts, was
Nr. 4 erkliart. Manchmal
sagt Nr. 4 auch, dass es
jetzt besser fiir uns wire,
wir wiirden es verstehen.*

(2) ,,Ich habe den
Eindruck, dass Nr. 4 ihren
Job nicht sehr ernst
nimmt,*

(3) ,,Nr. 4 ist genau die
Art von Lehrperson, die
nicht mit Schiilern redet
Ich hasse Nr. 4.

(4) ,,Nr. 4 lobt uns nie.
Wenn Nr. 4 denkt, wir
haben es verstanden,
macht Nr. 4 sofort mit
dem Stoff weiter.*

(5) ,,Uns motivieren? Ich
glaube, Nr. 4 will gar
nicht, dass uns etwas
interessiert und wir Spal3
haben.*

(1) ,,Wir mégen Nr. 6
total. Nr. 6 hat echt eine
gute Beziehung zu uns
allen.”

(2) ,,Nr. 6 ist wirklich
Schiilers
Lieblingslehrperson.

(3) ,,Nr. 6 macht oft
Witze und erzihlt uns
sogar, wie sie selbst
als Schiiler Lehrer
gedrgert hat.

(4) ,,Nr. 6 erkldrt einen
Inhalt sofort und gut,
wenn ein Schiiler
Probleme hat, es zu
verstehen.*

(5) ,,Nr. 6 kommt ins
Klassenzimmer und das
Erste, was sie macht, ist
uns dariiber zu
informieren, was wir
heute lernen werden.*

(1) ,,Normalerweise ist
der Unterricht bei Nr. 8
interessant und manchmal
sogar spannend.*

(2) ,,Nr. 8 ist zwar schon
XX Jahre alt, aber Nr. 8
ist sportlich und
unterrichtet wie eine
junge Lehrperson.*

(3) ,,Nr. 8 hilft schon,
wenn ein Schiiler bei
einer Aufgabe nicht
weiter weil3.*

(4) ,,Nr. 8 fragt eigentlich
nicht, ob wir die Stunde
jetzt gut fanden.*

Die Niitzlichkeit der Verbindung quantitativer und qualitativer Methoden konnte
in dieser Studie durch Kreuzvalidierungen demonstriert werden. Zundchst konnte
durch den rein quantitativen Vergleich der beiden Schulklassenkennwerte der
drei Lehrpersonen mit den Kennwerten der drei Interviewstichproben im Sinne
des theoretical sampling gezeigt werden, dass die Interviewstichproben weit-
gehend als reprisentativ fiir die Beschreibung und Einschitzung der Lehrer-
kompetenzen angesehen werden konnen. Die Kombination der qualitativen und
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quantitativen Forschungsmethoden zu Validierungszwecken erwies sich als sehr
glinstig. Dartiber hinaus war es auch moglich, mehrere Perspektiven auf den
Untersuchungsgegenstand richten zu kénnen. Die Schiiler-, die Lehrerperspektive
sowie die auf den Schiilerinterviews basierende Expertensicht wurden bertick-
sichtigt. Alle drei Zugénge stlitzen die Annahme, dass Lehrerkompetenzen eine
wichtige Rolle fiir das emotionale Erleben der Schiilerinnen und Schiiler spielen
und damit auch einen Einfluss auf deren Lernprozess haben.

Im heutigen Forschungsalltag ist es durchaus tiblich, sowohl qualitative als
auch quantitative Methoden kombiniert einzusetzen (Hofmann et al. 2008). Ob
ein Forschender quantitativ, qualitativ vorgeht oder beide Forschungsmethoden
kombinierend einsetzt, ist letztendlich vom Forschungsgegenstand abhingig und
nicht von einer dogmatischen Ausrichtung im Hinblick auf eines der beiden
Paradigmen. Wolf (1995) argumentiert, dass sich die beiden Paradigmen im For-
schungsalltag ohnehin nicht trennen lassen. So hat eine quantitative Forschung
immer einen qualitativen Start und ein ebensolches Ende:

Vor einer quantitativen Datensammlung muss der Forscher, will er nicht Beliebiges

produzieren, in einem Interpretationsprozess Sinn und Reichweite seiner Untersuchungs-

fragestellung begriinden, und am Ende einer quantitativen Datenaufbereitung stehen immer
Zahlen in Form statistischer Parameter, die es zu interpretieren gilt. (Wolf 1995: 319-320)

Qualitative Untersuchungen sind hiufig deskriptiv und interpretierend, aber sie
schliefen auch beispielsweise mit einer Typenbildung ab, was quantitativ ge-
sehen bedeutet, dass eine Variable mit nominalem Messniveau gewonnen wurde
(Wolf 1995).

4 Computereinsatz bei qualitativen Auswertungsverfahren

AbschlieBend soll kurz auch auf computerunterstiitzte Moglichkeiten der Daten-
analyse eingegangen werden, durch die in den letzten 15 Jahren die Durch-
fithrung qualitativer Forschungsprojekte sehr erleichtert worden ist. Das heif3it
nicht, dass ein Computerprogramm qualitativ Forschenden die kreative Arbeit
des Sinnverstehens und der Textinterpretation abnehmen konnte, wohl aber kann
entsprechende Software eine grofle Hilfe bei der Dokumentation und Speicherung
von Kodierungen, beim Ordnen der Daten sowie beim Visualisieren von
analytischen Strukturen sein.

Hauptziel qualitativer Analyse ist es, die normalerweise wortlichen Beschrei-
bungen, Erklarungen, Beobachtungsprotokolle, Interviews, Videoaufzeichnungen
usw. so zu reduzieren, dass die urspriinglichen Daten zu systematischen Aus-
sagen tiber ihre Bedeutung zusammengefasst werden konnen. Die Art und
Weise der Analyse héngt letztlich von der Fragestellung einer bestimmten
Studie ab. In fast allen qualitativen Analysen spielt die Klassifikation oder
Kategorisierung von Daten eine besondere Rolle. Entweder werden die Daten
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deduktiv nach einem vorgegebenen, in der Regel theoretisch abgeleiteten
Kategoriensystem zugeordnet. Oder aber die Kategorien werden auf der Grund-
lage zentraler Forschungsfragen, Hypothesen oder wichtiger inhaltlicher Aspekte
induktiv entwickelt.

Qualitatives Analysieren und Kodieren soll im Folgenden an zwei Beispielen
nadher erldutert werden, und zwar zunidchst am Beispiel der Software AQUAD
und dann am Beispiel von ATLAS. ti.

4.1 Die Auswertungssoftware AQUAD

Diese Software zur Auswertung qualitativer Daten AQUAD (Huber 1992, Huber/
Giirtler 2003) wurde dafiir entwickelt, die Rekonstruktion von Bedeutungs-
zusammenhdngen im Datenmaterial zu unterstiitzen, angelehnt beispielsweise an
den methodologischen Ansatz der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1965).

AQUAD unterstiitzt sowohl den deduktiven wie den induktiven Analyse-
prozess sowie eine Kombination aus beiden. Im Unterschied zu vielen anderen
Programmen, die zur Unterstiitzung qualitativer Analyse entwickelt wurden, ist
AQUAD bei der Inhaltsanalyse von Transkripten, Beobachtungsprotokollen
oder anderen Texten hilfreich. Es kann zum einen nach Worten und Sétzen in
den Daten gesucht und es konnen Héufigkeiten ausgezahlt werden. Zum anderen
lassen sich auch Worter zusammen mit dem jeweiligen Kontext heraussuchen.
Weiterhin ermoglicht es AQUAD, mit Hilfe von Memos Kommentare mit
Kodes oder beliebigen Datensegmenten zu verkniipfen. Mit Hilfe von Memos
(Glaser/Strauss 1965) kann der Forschende festhalten, was ihm/ihr zu den Kodes
und zum Kodieren, tiber Zusammenhéinge, Widerspriiche, Ausnahmen usw. ein-
fallt. Diese Notizen lassen sich mit der Nummer der Datei, der Positionsnummer
eines relevanten Segments sowie dem Kode verkniipfen (Huber/Gtirtler 2003).

Die neueren Versionen von AQUAD erméglichen qualitative Analysen ohne
aufwindige Transkriptionen. Neben transkribierten Interviews koénnen auch
Tonaufzeichnungen als Audiodateien, Videoaufzeichnungen sowie Bilddateien
direkt in AQUAD analysiert werden.

Das Programm ist insbesondere fiir die Generierung von Theorien auf der
Basis qualitativer Daten entwickelt worden und legt besonderen Wert auf die
Giitekriterien der Objektivitit, Reliabilitdt und Validitét (ebd.).

4.2 Die Auswertungssoftware ATLAS.ti

Ein Prototyp von ATLAS.ti wurde von Thomas Muhr an der Technischen Uni-
versitdt Berlin von 1989 bis 1992 entwickelt. Die erste kommerzielle Version
von ATLAS.ti kam 1993 auf den Markt (vgl. http://www.atlasti.com/de/). Vor-
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aussetzung fiir die computerunterstiitzte qualitative Datenanalyse mit ATLAS.ti
ist, dass die Ausgangsdaten oder Primdrdokumente (Interviews oder andere
Texte, aber auch Bildmaterial und Multimedia) auf einer Festplatte als Dateien
gespeichert sind. Zu Beginn werden alle fiir eine Forschungsfrage bedeutsamen
Dokumente in einer sogenannten ,hermeneutischen Einheit® (hermeneutic unit =
HU) zusammengefasst (vgl. Friese 2011, Striibing 1997). Auf der Ebene der
Primdrdokumente (textuelle Ebene) werden bedeutsame Text- oder Bildaus-
schnitte markiert und mit Kodes oder Kommentaren versehen. Die Kodierung
erfolgt entweder aufgrund der interpretierenden Verstehensleistung des Forschers
oder halbautomatisch (d.h. die Suche nach bestimmten vorab theoretisch
festgelegten Wortern oder Wortkombinationen im Text — dhnlich wie bei der
strukturierenden Inhaltsanalyse). Auf der konzeptuellen Ebene stehen Werk-
zeuge zur Verfiigung, um die Kodes (Schlagworter, Konzepte) miteinander zu
vernetzen, die erzeugten Relationen zu benennen und Begriffsnetze bzw. Mo-
delle zu visualisieren. Die so erzeugten Modelle erlauben es, von zusammen-
fassenden und abstrahierenden Konzepten aus bei Bedarf auf die ihnen zugrunde
liegenden Textpassagen zuriickzugreifen und sie in ihrem Kontext zu ver-
gleichen. Die Arbeit mit ATLAS.ti trdgt nicht zuletzt erheblich zur Qualitits-
steigerung im Umgang mit den Daten bei, weil es den gesamten Prozess der
Kodierung und das Erstellen von Beziehungen zwischen Sinneinheiten doku-
mentiert und der Prozess dadurch einer Rekonstruktion zugénglich wird.

5 Fazit

Wie deutlich geworden sein diirfte, miissen bei qualitativen Auswertungs-
verfahren, wie das Beispiel der Qualitativen Inhaltsanalyse zeigt, zahlreiche
Schritte bedacht werden. Beginnend mit der Forschungsfrage miissen Forschende
iiber die Wahl geeigneter Erhebungsmethoden, die Aufbereitung der Daten, tiber
die Auswahl der Analysetechniken, die Entwicklung eines Kodierleitfadens bis
hin zur Uberpriifung von Giitekriterien alle einzelnen Schritte griindlich
iiberlegen und begriindet entscheiden. Nur aus der Fragestellung, dem eigent-
lichen Ziel der Analyse, ldsst sich letztlich ableiten, wie das Datenmaterial
konkret ausgewertet werden soll.

Wie anhand der zahlreichen Beispiele illustriert wurde, bietet die Qualitative
Inhaltsanalyse hierfiir verschiedene Techniken an: induktive Kategorienbildung
bzw. zusammenfassende Inhaltsanalyse, Explikation (enge und weite Kontext-
analyse) sowie deduktive Kategorienanwendung bzw. Strukturierung (formale,
inhaltliche, typisierende und skalierende Strukturierung).

Je nach Forschungsfrage und Teilaspekten des Forschungsgegenstandes ist
auch eine Kombination der verschiedenen Techniken moglich. In diesen Aus-
wertungstechniken spielen qualitative und quantitative Analyseschritte jeweils
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eine spezifische Rolle. Hierin zeigt sich die Nédhe der Qualitativen Inhalts-
analyse zu Mixed Methods-Ansétzen. Schlussendlich kann damit aber auch
verdeutlicht werden, wie iiberholt eine Dichotomisierung quantitativer versus
qualitativer Forschungsmethodik ist. Die Qualitative Inhaltsanalyse als weit
verbreitete und etablierte Auswertungsmethode fiir qualitative Daten bietet
jedenfalls vielfiltige Analysemoglichkeiten fiir die Bildungsforschung.
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