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Michael Hepke

Die Beobachtung kognitiver Interaktion im Unterricht (KIU):
Ein Kategoriensystem

Neuere Untersuchungen des kognitiven Lernens heben die Bedeutung der hierarchischen
kognitiven Strukturiertheit des Lernmaterials fiir den Lernerfolg hervor. Das hier vorge-
stellte Beobachtungsinstrument miBt die kognitive Struktur der Lehrer-Schiiler-Interaktion.
Hinweise zur Beobachtungsdurchfiihrung und ~auswertung, zum Beobachtertraining und zur
Giiltigkeit werden gegeben.

An instrument for observing cognitive teacher-pupil-interaction

Recent investigations call special attention to the hierarchical cognitive structures of learning
material. The category system presented here registers the structure of cognitive teacher-pu-
pil-interaction. Hints for the observation process, data comprehension, observer-training,
and the validity of the instrument are given.

Es gibt erstaunlich wenig Untersuchungen der konkreten kognitiven Interaktion im
Unterricht, was kaum an einem Mangel einschligiger Beobachtungsinstrumente
liegen diirfte (Simon & Boyer, 1974, referieren z.B. 55 angloamerikanische, See-
ger, 1978, 118 deutschsprachige, kognitive Beobachtungsinstrumente), sondern
vielmehr daran, daf} die dort verwendeten Kategorien nicht auf der Grundlage ak-
tueller Gedéchtnis- und Lerntheorien konstruiert wurden. In den letzten 20 Jahren
gab es in diesem Bereich eine bemerkenswerte Entwicklung, die Bredenkamp &
Wippich, 1977; Craik & Lockhart, 1972; Fuchs, 1980; Lindsey & Norman, 1981
und Wingfield & Byrnes, 1981 zusammenfassend darstellen und deren pddagogi-
sche Konsequenzen z.B. von Ausubel, Novak & Hanesian, 1980; Gage & Berliner,
1977; Glaser, 1976; Keil, 1977 und Kumar, 1971 ausformuliert wurden. Diese
Theorien konnen hier nicht dargestelit werden. Eines der wichtigsten Ergebnisse ist
aber die Bedeutung der kognitiven Strukturiertheit des Lehrangebotes fiir den
Lernerfolg, was von Bower u.a., 1969 belegt und von Glynn & di Vesta, 1977 ; Mil-
ler, Perry & Cunningham, 1977 und Yekovich & Kulhavy, 1976, bestitigt wurde.
Wenn man die hierarchische Strukturiertheit eines Lehrangebotes untersucht, un-
terscheidet man u. a. Fakten, Konzepte und Prinzipien. (Vgl. z. B. Ausubels Theorie
des sinnzentrierten, kognitiven Lernens.)

Fakten sind definierte verbale Bezeichnungen konkreter Dinge, Sachverhalte oder
eine spezifische Information: ,,Die schwarzen Zeichen auf diesem Blatt sind Buch-
staben‘, bzw. ,,Amerika wurde im Jahre 1492 entdeckt®, etc.

Konzepte sind (abstrakte) verbale Bezeichnungen, die unter einem bestimmten
Gesichtspunkt verschiedene Fakten integrieren:

Demnach bedeutet , konzeptuelles Lernen ..., die Fihigkeit zu erwerben, verschiedene konkrete Ob-
jekte oder Ereignisse unter einen addquaten abstrakten Begriff oder Namen zusammenzufassen. Sich

den Begriff ,,Sdugetier* anzueignen heiBt, die Fihigkeit zu erwerben, verschiedene Tiere als dieser Ka-
tegorie zugehdrig oder nicht zugehorig einzuordnen* (Gage & Berliner, 1977, 55).
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Beobachtung kognitiver Interaktion

Prinzipien (Regeln) sind definierte Beziehungen zwischen verschiedenen Konzep-
ten.

Gage & Berliner, 1977, 55: ,,Lernen von (abstrakten) Regeln und Prinzipien heiBt, sich das Wissen und
Verstidndnis von der Beziehung bestimmter Begriffe oder Konzepte anzueignen: ,Wenn ein bestimmter
Fall von A eintritt, dann folgt ein bestimmter Fall von B¢; ,wenn das Subjekt eines Satzes im Plural steht,
dann muB auch das Verb des Satzes im Plural stehen‘; ,wenn etwas brennt, wird Sauerstoff verbraucht’;

aus Begriff X folgt Begriff Y. Konzepte oder Begriffe (etwa ,brennt‘ oder ,Sauerstoff‘) sind hier also in
einer Weise miteinander verbunden, daB sie eine Regel bilden oder ein Prinzip ausdriicken.”

Wissensinhalte konnen also hierarchisch strukturiert sein, mit abstrakten, umfas-
senden Konzepten an der ,,Spitze der Pyramide‘, einem weiten Bereich weniger
inklusiver Konzepte ,,darunter*, die z.T. durch Prinzipien systematisch miteinan-
der verbunden sind und einer breiten Basis von Fakten, die quasi den ,,Boden der
Pyramide‘ bilden. (Oft werden Theorien mit ihren empirischen Daten in solch py-
ramidaler Struktur abgebildet.) '

1. Die Beobachtung der kognitiven Lehrer-Schiiler-Interaktion

Bei der Konstruktion des Beobachtungsinstrumentes wurden drei globale Bereiche
vorgesehen: (1) Verbale Aussagen und Handlungen, die einen bestimmten Unter-
richtsinhalt zum Thema haben, (2) Aktivititen, die den Unterrichtsverlauf steuern
und (3) ,,Rauschen*, d.h. alles, was der Beobachter nicht verstehen kann, Pausen
und Reden iiber Dinge, die weder mit dem Unterrichtsinhalt noch mit der Unter-
richtssteuerung zu tun haben.

Da die Sinninhalte der kognitiven Interaktion nicht willkiirlich teilbar sind, haben
wir die Beobachtungseinheit (nach Bales, 1956) inhaltlich definiert:

,.Instrumentell definieren wir die Beoachtungseinheit als die kleinste erkennbare Einheit des Verhal-
tens, die der Definition von irgendeiner der Kategorien geniigt, oder, anders ausgedriickt, als die klein-
ste Einheit des Verhaltens, die ihrem Sinn nach so vollstindig ist, daB sie vom Beobachter gedeutet wer-
den kann oder im Gespréchspartner eine Reaktion hervorruft. Die Einheit wird also durch einen Be-

deutungswechsel innerhalb eines Systems von Symbolen, die der Mitteilung dienen, definiert und nicht
durch Zeit, Raum oder bloBe korperliche Bewegung.*

1.1 Die Items des Beobachtungsinstruments
A. Unterrichtsinhalte

I Inhalt: Abstrakten oder konkreten Inhalt (Konzept, Prinzip oder Faktum)
nennen oder erfragen, aber keine kognitive Strukturierung leisten. Text vor-
lesen.

,»Was wiBt ihr iiber die Tulpe?*/,,Brokdorf*/,,Der Glockner von Notre Dame*

F Faktum: Eine eindeutige Definition eines konkreten Sachverhalts geben
oder erfragen. Tatsache nennen, Vokabel kontrollieren, etc.

,»Karl der GroBle wurde im Jahre 800 zum Kaiser gekront.* ,,Was heifit ,Jacke’ auf englisch?*
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Zur Unterscheidung von Inhalt und Faktum: ,,Inhalt“ und ,,Faktum‘ kdnnen kon-
kret sein. ,,F* wird kodiert, wenn ein konkreter Sachverhalt eindeutig definiert
wird, ,,I, wenn er (ohne Bereichseingrenzung, Beziehungsstiftung, nicht als Defi-
nition, etc.) lediglich genannt wird. I: ,,Die Tulpe ist rot.* F: , Die Tulpe hat sechs
Bliitenblitter.* ,

K1 Eine eindeutige Beziechung von mindestens einem Konzept und einem Fak-
tum geben oder erfragen. Anwendung eines Prinzips an einem konkreten
Beispiel.

»Spitzbogen sind ein Merkmal gotischer Kathedralen.* ,,Und hohe, schlanke Siulen.* ,,Nach welchem

Gesetz hat er das an die Tafel geschrieben?* ,,Nach dem Assoziationsgesetz.” ,,6 x 8 = 48.““ , Alle Li-
liengewichse haben sechs Bliitenblitter.*

Zur Unterscheidung von Fakten und Konzepten: Héufig kann man einem isolier-
ten Begriff nicht ansehen, ob es sich um ein Konzept oder Faktum handelt. Die
Ubergiinge kénnen flieBend sein und hingen vom Lernziel bzw. der Binnendiffe-
renzierung ab. Deshalb muB3 der Beobachter, wenn er das Lernziel nicht kennt, sich
die Unterrichtsstunde erst einmal anhéren, um unterscheiden zu kdnnen, was die
Fakten- und was die Konzeptebene ist.

K2 Eine eindeutige Beziehung zwischen mindestens zwei Konzepten ansprechen
oder erfragen. Ein Prinzip allgemein definieren.
»Klima, Bodenbeschaffenheit und Grundwasserspiegel wirken sich auf die Fruchtbarkeit aus.* ,,Der

Quotient ist das Ergebnis aus Dividend und Divisor.* ,,Befehle diirfen die Menschenrechte nicht verlet-
zen.

K3 Zwischen mehreren Konzepten, Prinzipien und/oder Fakten einen neuen,
divergierenden oder kreativen Sinnzusammenhang herstellen. Anwendung
des Gelernten auf einen neuen Bereich.

,»Ritterlichkeit ist eine andere Form von Frauenfeindlichkeit.*

MI Metaebene bei einer Aussage iliber den Unterrichtsinhalt.

»Immer diese langweiligen Opern. Warum spielen sie uns nie Punk vor?* ,,Dauernd Substantive unter-
streichen ist so langweilig. ,,Haben die Bauernkriege noch heute eine Bedeutung fiir uns?*

ST Den Unterrichtsinhalt strukturierende Aussage. (Nicht Anweisungen zur
Organisation — dazu s. ,,A%)

Hiermit ist sowohl die (duBlerliche) Organisation der Unterrichtsinhalte gemeint, als auch die themati-
sche Strukturierung des Lernstoffs (z. B. zur Orientierung vorgetragen oder als Ergebnis einer entspre-
chenden Diskussion) ,,Es gibt fiinf Punkte, die die franzosische Revolution von der deutschen 1848 un-
terscheiden: 1. ...%. ,,Dies ist die letzte der inhaltichen Beobachtungskategorien.” ,, Insgesamt werden
wir drei Bereiche besprechen: 1. den Aufbau der Bliite, 2. die geschlechtliche Befruchtung und 3. den
ReifeprozeB der Frucht. (Wenn aber jeweils nur ein Punkt vorgetragen wird — wie eine Uberschrift,
ohne eine iiberblickartige Orientierung zu leisten ~ dann nicht ,,ST* kodieren.)

B. Steuerungskategorien

B + Bestitigung. Information, daf3 etwas richtig ist, Lob.
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B— Ablehnung, Information, daBl etwas falsch ist, Kritik. (Die ironische Wieder-
holung (wortwortlich oder sinngemiB) einer falschen Schiilerduerung wird
auch als B- kodiert.)

A Aufforderung, Ankiindigung einer Handlung, Selbstkommentar, Anordnung
in Frageform.

Lehrer: ,,Andreas!* Schiiler: ,,Nein ich!* Lehrer: ,,Konnt ihr jetzt euere Biicher aufschlagen?* Lehrer:
,,»Jetzt komm ich gleich nach hinten!* Lehrer: ,,Ich schreib das an die Tafel.*

Zur Unterscheidung von ,.Inhalt* und ,,Aufforderung’‘: Manche Sitze sind Auf-
forderung und Unterrichtsinhalt zugleich (z.B.: ,,Seht euch den Fruchtknoten
an.*). Da der Steuerungsanteil dabei den inhaltlichen Aspekt meist iiberwiegt —
wird in diesen Fillen immer ,,A* kodiert.

R Riickmeldung oder Frage zum Verstindnis, zur Lautstirke, Anwesenheit etc.

Lehrer: ,,Habt ihr das verstanden?‘ Schiiler: ,,Jetzt sind alle (Schiiler) da.

MO Metaebene bei einer Aussage iiber Unterrichtsorganisation, Zusammenar-
beit; Diskussionsbeitrag zur Zusammenarbeit.
,,Gruppenarbeit, bei der jede Gruppe etwas anderes macht, find ich nicht so gut./Wenn zum SchluB die

Ergebnisse vorgetragen werden, weiBl man oft nicht, wie die anderen dazu gekommen sind/oder was sie
bedeuten.*

C. Rauschen

X Aussage, die weder mit Unterrichtsinhalten, noch mit der Unterrichtsorgani-
sation zu tun hat.

,Das Milchgeld sammelt Britta ein.”

P Pause. In einem Zeitraum von 5 sec redet keiner. (P wird auch bei Stillarbeit
oder Gruppenarbeit kodiert.)

U Fiir den Kodierer akustisch unverstindlich.

1.2 Zuordnungen und Differenzierungen

(a) Fiir die Interpretation der kognitiven Lehrer-Schiiler-Interaktion ist es zu-
néchst wichtig festzuhalten, wer redet. Deshalb wird vor jeder Kategorie (bis auf
die Pause) ein ,,L* fiir Lehrer und ein ,,S* fiir Schiiler eingetragen.

(b) Fragen werden durch das Anhédngen von ,f* fiir eine offene Frage und von ,,k*
fiir eine Kontrollfrage festgehalten. Eine Frage wird dann als offen bezeichnet,
wenn der Fragesteller die Antwort noch nicht wei3. (Lehrer: ,,Was ist das Zeichen
fiir Sauerstoff?*¢ = LFk. Lehrer: ,,WeiB jemand, ob der Hans krank ist?* = LXf.)
(c) Wenn eine Aussage falsch ist, wird dies durch das Anhéngen von einem ,,-* an
die jeweilige Kategorie festgehalten.

(d) Die Integration eines Beitrages in eine Aussage (evtl. durch Tafelanschrieb)
wird durch ein ,,i*“ hinter der jeweiligen Kategorie vermerkt. Diese letzte Kategori-
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sierungsweise ist notwendig, weil die Integration eines fremden Beitrags oft auch
eine Verstirkung sein kann. Da man aber jede AuBerung nur einmal kodieren soll,
ist neben dem ,,B +“ eine weitere Kategorie notwendig.

Lehrer: ,,Der Ulrich hat zwei Spalten gebildet./Uber die eine hat er ,miinnlich‘ geschrieben/und darun-
ter alle Verhaltensregeln eingetragen, die Méinner ausfiihren:/Pfeife rauchen,/Autos reparieren ...*

Tabelle 1 gibt eine Kurzfassung der Kategorien wider.

Unterrichtsinhalt
I Inhalt: Abstrakten oder konkreten Inhait (Konzept, Prinzip oder Faktum) nennen/erfragen,
aber keine kognitive Strukturierung leisten.

F Faktum: Eine eindeutige Definition eines konkreten Sachverhalts geben oder erfragen.
Tatsache nennen, Vokabel kontrollieren etc.

K1 FEine eindeutige Beziehung von mindestens einem Konzept und einem Faktum geben oder
erfragen. Anwendung eines Prinzips an einem konkreten Beispiel.

K2  Eine eindeutige Beziehung zwischen mindestens zwei Konzepten ansprechen/erfragen.
Ein Prinzip allgemein definieren.

K3  Zwischen mehreren Konzepten, Prinzipien und/oder Fakten einen neuen, divergierenden
oder kreativen Sinnzusammenhang herstellen. Anwendung des Gelernten auf einen neuen
Bereich.

MI  Metaebene bei einer Aussage iiber den Unterrichtsinhalt.
ST Den Unterrichtsinhalt strukturierende Aussage.

Steuerung
B + Bestitigung, Information, daB etwas richtig ist, Lob.
B-  Ablehnung, Information, daB etwas falsch ist, Kritik.
A Aufforderung, Ankiindigung einer Handlung, Anordnung in Frageform.
R Riickmeldung oder Frage zum Verstindnis, Lautstirke Anwesenheit etc.

MO  Metaebene bei Aussage iiber Unterrichtsorganisation oder Zusammenarbeit.

Rauschen

X Aussage, die weder etwas mit der Unterrichtsorganisation noch mit Unterrichtsinhalten
zu tun hat.

P Pause. In einem Zeitraum von 35 sec redet keiner.

U Fiir den Kodierer akustisch unversténdlich.

Tabelle 1: Kategorien zur Erfassung der Kognitiven Interaktion im Unterricht (KIU) (Kurzfassung der
Kategorien)

Fiir Lehrer und Schiiler gelten die gleichen Kategorien, wobei an erster Stelle ,,L* fiir Lehrer und ,,S*
fiir Schiiler eingetragen wird. Nach Wunsch kénnen an dritter Stelle folgende Kategorien verwendet
werden:

f bei einer offenen Frage

k Dbei einer Kontrollfrage

- wenn die Aussage falsch war

i wenn eine vorherige Aussage integriert wird

Die Beobachtungseinheit ist die (kleinstmégliche) Sinneinheit.
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1.3 Ausfiihrungshinweise

Bei der Kodierung mu3 man beriicksichtigen, daB sich die verbale Interaktion von
der Schriftsprache unterscheidet.

(a) Schiiler und Lehrer stimmen ihre Interaktion nicht nur durch Worte, sondern
auch durch Gestik, Abbildungen, Tafelanschrieb u.a. aufeinander ab. Zur Veran-
schaulichung kann man sich folgende Situation vorstellen: An der Tafel steht eine
falsch geloste Rechenaufgabe, der Lehrer deutet auf die Tafel und ruft einen Schii-
ler auf. In der Regel ist das gleichbedeutend, als wenn der Lehrer die Aufgabe noch
einmal formuliert und danach einen Schiiler zur Beantwortung aufgerufen hitte.
Man kodiert deshalb: LK 1k, LA. In solchen und dhnlichen Fallen kodiert man also
50, als sei der durch die Geste oder durch das einzelne Wort vermittelte Inhalt ex-
plizit ausgesprochen worden.

(b) Haiufig bezieht sich eine Aussage unmittelbar (und fiir alle Beteiligten unmi8-
verstidndlich) auf einen Vorredner, Tafelanschrieb, eine Tabelle, Bild od. dhnl.
Wenn diese Beziehung gesehen wird, ergibt sich ein kodierbarer Sinn, obwohl er in
der isolierten Aussage nicht gegeben ist. Z.B.: Schiiler 1. ,,Der grote See der Erde
ist der Baikalsee.* Schiiler 2: ,,Das Kaspische Meer.* Oder: Schiiler 1: ,,Salzsiure
16st Muscheln auf.* Schiiler 2: ,,Knochen auch ~ alles was aus Kalk ist.*

(c) Die gesprochene Sprache beinhaltet hiufig Korrekturen oder Erginzungen. In
der Regel ist dann die letzte Version einer Aussage die, die der Redner gemeint
hat. In diesem Fall wird nur der letzte Teil der Aussage kodiert. (Schiiler: ,,Durch
die MiBernten sind sie ~ dh —~ MiBernten haben dazu gefiihrt, daB viele Bauern in
die Stadt gezogen sind.* SK2)

(d) Manchmal unterbricht ein Redner den anderen und fiihrt den Satz sinngemiB
fort. (Lehrer: ,,Dann wird sie* Schiiler: ,,Die Reaktion wird allergisch.*) In diesem
Fall kodiert man so, als hitten beide den ganzen Satz ausgesprochen. Also LK?2,
SK2.

2. Avswertungsmoglichkeiten der Beobachtungsergebnisse

Es gibt sehr viele verschiedene Mdglichkeiten, Beobachtungsdaten auszuwerten:
z.B. Haufigkeiten, Prozentsitze, Sequenzhiufigkeiten, das ,,time-line-display*
nach Flanders (1970) oder die Interaktions-Verlaufskurve (vgl. Meier & Hepke,
1981). Im folgenden werden wir zeigen, wie man die Beobachtungsdaten in einer
Sequenzmatrix darstellen kann.

2.1 Die Sequenzmatrix der kognitiven Interaktion

Ideal wire, wenn die Beobachtungsdaten den Unterricht unverdndert und iiber-
sichtlich wiedergében. Dies ist bei ca. 500 Interaktionseinheiten je Unterrichts-
stunde und 29 Kategorien aber nicht moglich. Eine Sequenzmatrix ist dabei ein
niitzlicher KompromiB. Sie zeigt Hiufigkeiten und Sequenzen. Man kann z.B. se-
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hen, was wie oft geschah, nachdem ein Schiiler geredet hat oder woraufhin der
Lehrer Anweisungen gegeben hat. Es ist aber nicht mehr mdglich, zu rekonstru-
ieren, in welchem Teil der Stunde das war.

2.1 Aufbau und Funktion einer Sequenzmatrix

Die Sequenzmatrix hat in der linken senkrechten und der oberen horizontalen
Zeile eine weitgehend identische Beschriftung (vgl. Abbildung 1). Links sind die
Kategorien von oben nach unten und oben von links nach rechts aufgefiihrt (LI,

Lehrer: Guten Morgen LX
Schiiler: Guten Morgen S ) @
Lehrer: Nehmt bitte Eure Geschichtsbiicher ® C
heraus. LA ) @
Hans, Du auch. @
Schlagt Seite 184 auf. LA ) @
Was seht Thr da? @ C LIf
Pause: 20 Sekunden P ) @
P
Cp
p) @
Schiiler: Verkehrsschilder @ C S1
2. Sequenz
LI... LA ... SI... LX SX P z
1. LI !
S ® O
e
q ) I I ©)
u LA
e ] ® ® ®
n
z .
SI
1
LX @ @
I
SX @ @
I 111
@
P © ®| ®
Abbildung 1: Partielle Darstellung einer Sequenzmatrix. Erkldrung im Text. @
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LF, LK1 ... SU). Eine Unterscheidung gibt es aber: Die linke Spalte bezeichnet
immer die erste Sequenz, die obere horizontale Zeile die zweite Sequenz. Die Dif-
ferenzierung in eine erste und zweite Sequenz trigt der Tatsache Rechnung, da83
jede Handlung zugleich immer Aktion und Reaktion ist. Deshalb werden bei der
Registrierung des Interaktionsverlaufs nicht die Kategorien fiir sich, sondern die
Uberginge von einer Kategorie zur folgenden in den Schnittpunkten der Zeilen (1.
Sequenz) und Spalten (2. Sequenz) der Matrix registriert.

Wenn man einen Unterricht bzw. eine Unterrichtsaufnahme kodiert, dann schreibt
man die einzelnen Kodes zunichst in Spalten untereinander (s. Abbildung 1). Da-
nach trigt man die Ubergénge der Kodes so in die Zeilen und Spalten ein, daB in
jeweils dem Kistchen, in dem sich die Zeile mit der ersten Sequenz mit der Spalte
der zweiten Sequenz iiberschneidet, das Auftreten dieses Ubergangs mit einem
Strich registriert wird. Danach wird die Kategorie, die eben zweite Sequenz war,
zur ersten Sequenz, die Kategorie, die an dritter Stelle war, zur 2. Sequenz usw. In
Ubertragen der Kodes in die Matrix geschieht wie folgt: Das Beispiel beginnt mit
LX, dem SX folgt. Man geht also bei der Matrix in die Zeile ,,LX* und sucht die
Spalte ,,SX*. In diesem Schnittpunkt wird das Auftreten des Ubergangs von LX
nach SX mit einem Strich registriert (s. Abbildung 1). (In der Matrix ist dieses
Kistchen mit einer eingekreisten 1 gekennzeichnet.) Beim néchsten Schritt wird
SX zur ersten Sequenz, worauf LA als zweite Sequenz folgt. Man geht also in die
Zeile ,,SX*, sucht den Schnittpunkt mit der Spalte ,,LA‘ und markiert das Auftre-
ten dieses Ubergangs usw.

Wie man sieht, ist das Erstellen einer Sequenzmatrix eine mithsame Angelegenheit,
die man besser einem Computer iiberldlt. (Bei Interesse bin ich gern bereit, ein
entsprechendes TRS-80 Basic-Programm zuzuschicken.) Man kann dabei auch
wichtige Teile der Matrix zusammenfassen lassen und mit Kommentaren versehen,
die die individuellen Daten beriicksichtigen. Es ist leider nicht moglich, die lezten
vier Kategorien: offene Fragen (f), Kontrolifragen (k), Integration von Redebei-
tragen (i) und Information, da} eine Aussage falsch war (-) mit in die Matrix zu in-
tegrieren. Bei Interesse kann man sie getrennt summieren.

3. Beobachteriibereinstimmung und Giiltigkeit

Die Beobachteriibereinstimmung hingt zunichst von dem Beobachtertraining ab,
aber auch nach diesem Training werden bei sehr seltenen Kategorien mehr Fehler
gemacht und bei einer kognitiv nicht eindeutig strukturierten Unterrichtsstunde
nimmt die Beobachteriibereinstimmung auch ab. Uekorter (1982) hat ein Beobach-
tertraining nach den von Langer & Schulz v. Thun (1974) dargestellten Schritten
durchgefiihrt. Sie erzielte eine Beobachteriibereinstimmung von r = .84 mit einer
Standardabweichung von .20. Hohe Werte (r = .9 bis r = 1) wurden durchwegs
bei den hiufigen Kategorien erreicht (I, F, K1, K2, B +, A, und P), wihrend die
Ubereinstimmung bei den seltenen Kategorien (MI, ST, MO, R) manchmal nur um
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r = .60 lag. Da diese Kategorien aber sehr selten sind (1-3 der ca. 500 Interak-
tionseinheiten je Unterrichtsstunde), kann man annehmen, daB die geringe Uber-
einstimmung hier nicht so schwer wiegt.

Zur Giiltigkeit des Kategoriensystems liegen bislang die folgenden Hinweise vor:
(a) Lehrer, die sich fiir die Strukturiertheit ihres kognitiven Lehrangebotes inter-
essiert haben, berichteten, da ihnen die Sequenzmatrix geholfen hat, ihren Unter-
richt klarer zu strukturieren (Hepke, 1983).

(b) Uekdtter (1982) hat in einem Feldexperiment die Lernergebnisse zweier paral-
leler Klassen in Abhéngigkeit eines, im Sinne Ausubels, (1.) kognitiv strukturierten
und eines (2.) seriell dargebotenen Lehrangebotes gemessen. Die Beobachtungs-
daten dieser beiden Unterrichtsformen unterschieden sich signifikant, und die
Schiiler lernten in dem kognitiv strukturierten Unterricht iiberzufillig mehr als die
in dem seriell dargebotenen (Hepke, Py & Uekétter, 1983).

(c) Py (1981) fiihrte eine dhnlich angelegte Untersuchung durch. Der Lehrer sollte
auch hier die Lerninhalte (1.) kognitiv strukturiert und (2.) seriell darbieten. Die
Beobachtungsdaten zeigten aber, daf er diese Anweisungen nicht ausreichend in
Handlung umgesetzt hatte. Es ist denkbar, dal die Lernergebnisse der Experimen-
talgruppen deshalb keine signifikanten Unterschiede aufwiesen.
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