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Claus Bolte und Heinrich Stork

Entwicklung und Einsatz von Erhebungsinstrumenten zur Analyse der
Schüler-Lehrer-Interaktion im Chemieunterricht
Teil I: Konzeption und Erprobung eines standardisierten, kategorial ge­
ordneten Beobachtungsverfahrens und eines Lernklima-Befragungsinstru­
ments

Zusammenfassung:
Gegenstand der vorliegenden Arbeit sind die Entwicklung und der Einsatz von zwei Analyseinstrumen­
ten, mit deren Hilfe Interaktionen im Chemieunterricht beschrieben und ihre Wirkungen auf die Betei­
ligten erforscht werden. Im ersten Teil unseres Aufsatzes werden wir über die Konzeption und Erpro­
bung dieser Instrumente berichten. Die chemieunterrichtlichen Interaktionen werden dabei aus zwei 
unterschiedlichen Perspektiven analysiert. Der „objektivierten“ Unterrichtsbeobachtung dient die Ent­
wicklung und der Einsatz des „Kieler Klassen-Kiebitz-Beobachtungsinstruments“. Das „Kieler Klassen­
Kiebitz-Befragungsinstrument“ ist auf die Analyse des Lernklimas im Chemieunterricht ausgerichtet; es 
erhebt die Wahrnehmungen und Urteile der am Unterricht Beteiligten. Das Beobachtungssystem und 
die verschiedenen Lernklima-Fragebogenversionen wurden als einander ergänzende Analyseinstrumente 
konzipiert und erprobt. Die Erprobung zeigt, daß beide Instrumente für wissenschaftliche Untersuchun­
gen genutzt werden können. Ihr Einsatz stellt darüber hinaus praktische Hilfen für den Schulunterricht 
in Aussicht.

Abstract:
Subject of this contribution is the development and testing of two analytical Instruments for the descrip- 
tion of interactions in chemistry classrooms and the effects that these have on those involved. In this first 
part the conception and testing of these Instruments are described. The classroom interactions are descri- 
bed from two different perspectives. The „Kieler-Klassen-Kiebitz-Observation-Instrument“ allows 
„objective“ classroom observation, whereas the „Kieler-Klassen-Kiebitz-Questionnaire“ aims at the lear- 
ning-climate in the chemistry classroom, investigating the perceptions and judgments of those partici- 
pating in the process. The observation System and the different versions of the learning-climate-que- 
stionnaire were conceived and tested as complementary Instruments for analysis. Tests have shown that 
both Instruments are suitable for research purposes, and the results suggest that their use may be helpful 
for the teaching practitioner as well.

1. Einleitung

Nach Petersen und Priesemann (1990, 80) ist 
„Unterricht als Teilbereich menschlicher Pra­
xis ... - wie alle anderen Praxen (auch) - 
imperfekt“. Somit bedarf jeder Unterricht 
ständiger Verbesserung. Wenn man den che­
miedidaktischen Veröffentlichungen Glauben 
schenkt, so scheint dies, besonders für den 
Chemieunterricht zuzutreffen.
Womit ist aber die unbefriedigende Wirkung 
des Chemieunterrichts zu erklären? Eigent­
lich, so heißt es, interessieren sich Jugendli­
che für naturbezogene Fragestellungen und 
naturwissenschaftlich fundierte Erklärungen

(Pfundt, 1979; Gräber, 1992). Wie kommt es 
dann dazu, daß dieses Interesse schwindet und 
zum Erliegen kommt? Ist es mit den Unter­
richtsmethoden zu begründen, daß gerade der 
Chemieunterricht so unattraktiv und erfolglos 
sein soll? Muß man diese Frage bejahen, ob­
wohl das forschend-entwickelnde Unterrichts­
verfahren (Schmidkunz und Lindemann, 
1982), die Projektmethode (Frey, 1982; Mün- 
zinger und Frey, 1989; Demuth, 1991) oder 
der historisch-problemorientierte Unterrichts­
ansatz (Stork, 1985; Jansen et al., 1986; 
Matuschek, 1989) den Lehrern eine Vielzahl
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von Gestaltungsmöglichkeiten für ihren 
Unterricht bieten? Diese methodischen Kon­
zeptionen eröffnen den Unterrichtenden doch 
zahlreiche Freiräume in der Unterrichtsgestal­
tung und den Schülern viele Betätigungs­
möglichkeiten, so daß die Jugendlichen 
eigentlich mit Freude und Gewinn in die 
Wissenschaft Chemie eingeführt werden 
(könnten). Außerdem ist in der fachdidakti­
schen Literatur eine Fülle von interessanten 
Experimenten zu finden, die bei der Realisie­
rung dieser Möglichkeiten hilfreich sein kön­
nen.
Von der Durchführung solcher Experimente 
darf man einen Motivationsschub für die 
gedankliche Auseinandersetzung mit den zu 
klärenden Frage- und Problemstellungen 
erwarten, insbesondere dann, wenn die Expe­
rimente von den Lernenden selbst (in Einzel­
arbeit oder in Schülergruppen) durchgeführt 
werden.
Wenn der praktizierte Chemieunterricht den­
noch im Urteil der Lernenden wenig günstig 
abschneidet und auch der Lernerfolg hinter 
dem Gewünschten zurückbleibt (Schmied, 
1982; Becker, 1983; Scharf und Werth, 1991; 
Sumfleth, 1992; Todtenhaupt, 1992; Gräber, 
1992a; Bader und Vogel, 1993), so erhebt 
sich die Frage, ob und wie das tatsächliche 
Unterrichtsgeschehen hinter seinen Möglich­
keiten zurückbleibt.
Möglicherweise treffen wir mit den ausge­
wählten Unterrichtsinhalten und -themen 
nicht die Neigungen und Fragen unserer 
Schülerinnen und Schüler, und vielleicht wer­
den die Handlungsfreiräume und Betäti­
gungsmöglichkeiten im Unterricht nicht in 
dem Maße genutzt, wie es wünschenswert 
wäre. Das führt uns zu weiteren Fragestellun­
gen: Was wissen wir überhaupt über das Ver­
halten der Lernenden und ihrer Lehrer im 
Chemieunterricht? Stellen die Lernenden Fra­
gen an die Chemie oder an ihre Chemielehrer? 
Und wie steht es mit den Unterrichtenden: 
lassen sie ihre Klassen in ausreichendem 
Umfang experimentieren und zu Wort kom­
men? Haben die Lernenden im Chemieunter­
richt die Möglichkeit, ihre Vorstellungen und 
Ideen einzubringen, und wenn ja, schöpfen sie

ihre Möglichkeiten auch aus? Allgemein for­
muliert lautet die Frage: Wie verläuft Kom­
munikation über chemiebezogene Inhalte im 
Unterricht, und welche Wirkungen üben die 
charakteristischen Merkmale der zu behan­
delnden Inhalte sowie die Art und Weise der 
unterrichtlichen Kommunikation auf die Ler­
nenden aus, und zwar sowohl auf das Erleben 
von Unterricht wie auf das Verstehen des 
Inhalts?
Hilfreiche Antworten auf diese Fragen sind 
von der Analyse des konkreten Unterrichtsge­
schehens zu erwarten. Diese Analyse soll von 
der Beobachtung des Chemieunterrichts aus­
gehen.
Die Unterrichtsbeobachtung, die Aufschluß 
über bestimmte (beobachtbare) Merkmale des 
Unterrichtsgeschehens in Aussicht stellt, soll 
im weiteren Verlauf des Erkenntnisprozesses 
um die Einschätzung der Unterrichtspraxis 
durch die Beteiligten (Lehrende und Lernen­
de) ergänzt werden. Wenngleich diese Ein­
schätzung eine jeweils subjektive ist, wird sie 
doch das Bild vom Chemieunterricht und sei­
ner Wirkung vervollständigen. Dieses analyti­
sche Vorgehen stellt die Urteilsfindung über 
die Unterrichtspraxis auf zwei sich ergänzen­
de Grundlagen:
- auf die Wahrnehmung und Einschätzung 

von Unterricht durch einen außenstehen­
den (neutralen) Beobachter vor dem Hin­
tergrund fachdidaktischer Leitideen und

- auf die empfindsame Wahrnehmung von 
Unterricht durch die Beteiligten selbst.

Die oben genannten Fragestellungen, die ins­
besondere auf Überlegungen zur Unterrichts­
planung und -durchführung gerichtet sind, 
stehen in einem engen Verhältnis zu einem 
weiteren Gesichtspunkt, der uns in diesem 
Zusammenhang wesentlich erscheint, aber 
bislang wenig Berücksichtigung in der fach­
didaktischen Diskussion gefunden hat:
Die Reflexion über den jeweils vergangenen 
Unterricht (seine „Nachbereitung“) und das 
Einbinden der aus ihr hervorgehenden 
Erkenntnisse in die Planung des nachfolgen­
den Unterrichts sind unbestritten wichtige 
Voraussetzungen für dessen Gelingen. Soll die 
Nachbereitung des praktizierten Unterrichts
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vertieft und systematisch erfolgen, so stellt 
sich die Frage, welche „Methoden“ herangezo­
gen werden sollten und welche „Indikatoren“ 
geeignet sind, um zu einem möglichst objek­
tiven Qualtitätsurteil zu kommen.
Beim Rückblick auf den vergangenen Unter­
richt besteht die Gefahr, sich an Reaktionen 
einiger, besonders auffälliger Schülerinnen 
und Schüler zu orientieren, während die ande­
ren, die sich kaum exponierten, der Erinne­
rung entgleiten.
Die Ergebnisse von Lernerfolgskontrollen, die 
auch ein Qualitätsmerkmal für den vergange­
nen Unterricht darstellen, liegen zwar von 
allen Schülern vor; sie werden aber meistens 
(erst) zum Ende einer Unterrichtseinheit oder 
eines Schulhalbjahres durchgeführt, so daß 
Hinweise auf inhaltlich und methodisch 
Gelungenes und Mißlungenes erst zu einem 
späteren Zeitpunkt zum Vorschein kommen. 
Für Veränderungen der Unterrichtsgestakung 
als aktuelle Maßnahme während einer Unter­
richtsspanne ist es dann zu spät.
Es bedarf daher systematischer Verfahrenswei­
sen, die der rechtzeitigen Analyse des Che­
mieunterrichts dienen und die unmittelbar 
auf die Praxis rückwirken können. Hilfen für 
die Lehrer zur Durchführung einer solchen 
„Nachbereitung“, einschließlich der Auswahl 
geeigneter Fragestellungen oder Unterrichts­
merkmale, werden in der deutschsprachigen 
Fachliteratur jedoch kaum angeboren.
Fraser und Fisher (1983) sehen eine mögliche 
Ursache für die mangelnde Berücksichtigung 
systematischer und standardisierter Verfah­
rensweisen der unterrichtlichen Nachberei­
tung darin, daß die Fachlehrer nur ungenü­
gende Kenntnisse darüber haben, welche 
Möglichkeiten es (überhaupt) gibt und wie 
man mit den vorhandenen Methoden Unter­
richt analysiert.
Selbst wenn die Unterrichtenden Kenntnis 
über standardisierte Verfahrensweisen der 
Unterrichtsevaluation besitzen, so Fraser und 
Fisher weiter, erachten viele diese Verfahren 
als zu zeitaufwendig und wenig ergiebig. 
Benötigt werden demzufolge Analyseinstru­
mente und Methoden, die mit wenig Zeitauf­
wand zu relevanten Ergebnissen führen.

Solche Instrumente zu entwickeln und zu 
erproben sowie den Lehrerinnen und Lehrern 
das gute Verhältnis von Wirkung zu Aufwand 
vor Augen zu stellen, war ein Anliegen unse­
rer Arbeiten.
Im Mittelpunkt unserer Bemühungen stehen 
die Entwicklung und Erprobung von zwei 
Instrumenten, die der Analyse von konkretem 
Chemieunterricht dienen. Sie sollen wenig 
arbeitsaufwendig sein und (trotzdem) sowohl 
dem Praktiker als auch dem Unterrichtswis­
senschaftler differenzierte und (für die ange­
strebte Verbesserung) hilfreiche Informatio­
nen zur Verfügung stellen. Für den Praktiker 
ist es dabei wichtig, daß die Informationen 
schnell zu gewinnen sind, damit sie als Ent­
scheidungshilfen für die Planung und Durch­
führung des nachfolgenden Unterrichts 
genutzt werden können.
- Eines der Instrumente dient der systemati­

schen Beobachtung von Unterricht durch 
unbeteiligte Dritte. Mit seiner Hilfe sollen 
zum einen im Rahmen der Grundlagenfor­
schung Merkmale identifiziert werden, die 
Klima und Erfolg des Chemieunterrichts 
begünstigen.
Zum anderen soll untersucht werden, ob 
durch den Einsatz eines solchen Beobach­
tungssystems, das differenzierte Ergebnisse 
schnell (z.B. unmittelbar nach einer Che­
miestunde) zu präsentieren gestattet, Hil­
fen für die Studenten- und Referendaraus­
bildung sowie für die Fortbildungspraxis 
gegeben werden können.

- Das zweite dieser Instrumente dient der 
Befragung von Personen, die am Unter­
richt beteiligt sind, vor allem der Schüle­
rinnen und Schüler.
Es soll für umfassende Untersuchungen 
zum Lern- und Unterrichtsklima im Che­
mieunterricht der Sekundarstufe I genutzt 
werden können; in diesem Fall werden 
auch Lehrerinnen und Lehrer in die Befra­
gung einbezogen.
Das Instrument soll aber auch für den ein­
zelnen Chemielehrer hilfreich sein, der die 
Wirkung seines Unterrichts auf die Ler­
nenden differenziert, aber mit möglichst 
geringem Aufwand, erheben möchte.
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2. Konzeption des Beobachtungs­
instruments

Will man (Chemie-)Unterricht theoriegeleitet 
und methodenbewußt beobachten und analy­
sieren (lassen), so sind bereits im Vorfeld der 
Beobachtung eine Reihe von Entscheidungen 
zu treffen. Zu den wesentlichen Entscheidun­
gen zählen nach Petersen und Priesemann 
(1990, 104) die folgenden:
1. Entscheidung zur Situation (Feld- versus 

Laborbeobachtung),
2. Entscheidung zur Standardisierung (stan­

dardisiert versus nicht-standardisiert),
3. Entscheidung zur Stellung des Beobach­

ters (Eigen- versus Fremdbeobachtung 
bzw. teilnehmend versus nicht-teilneh­
mend),

4. Entscheidung zur Offenlegung der Beob­
achtungsabsichten (offen oder verdeckt).

Diese vier Entscheidungsbereiche korrespon­
dieren mit weiteren methodischen Vorüberle­
gungen, die im voraus zu klären sind; zu nen­
nen sind nach Schaller (1980, 136ff): die 
Wahl der Beobachtungstechnik (hier ist zu 
entscheiden, ob ein Merkmalsystem, ein 
Kategoriensystem oder Ratingverfahren zum 
Einsatz kommen soll) sowie die Bildung von 
Beobachtungseinheiten und die Auswahl 
geeigneter Beobachtungsstichproben. Demzu­
folge gilt es festzulegen, wer in welcher Situa­
tion zu welchem Zeitpunkt und über welche 
Dauer im Hinblick auf welches Verhalten 
beobachtet werden soll (Entscheidungen in 
bezug auf die Personen-, Situations-, Zeit- 
und Verhaltensstichprobe).
Für den vorliegenden Aufsatz möchten wir 
den Prozeß dieser Entscheidungsfindung 
nicht weiter ausführen und interessierte 
Leser/innen auf die im Druck befindliche 
Publikation verweisen (Bolte, 1996, im

Druck). Für unser Untersuchungsanliegen 
schien das Verfahren der offenen, nicht-teil­
nehmenden Beobachtung unter Verwendung 
eines standardisierten Beobachtungsverfahrens 
ohne differenzierte Offenlegung der Beobach­
tungsabsichten unter natürlichen Bedingun­
gen am geeignetsten. Dabei haben wir uns für 
eine kategorial geordnete Beobachtungstech­
nik entschieden, wobei wir uns auf Chemie­
unterricht der Sekundarstufe I und II 
beschränkten. Alle am Unterricht aktiv betei­
ligten Personen sollen für den Zeitraum 
ganzer Unterrichtsstunden dauerhaft (d.h. 
ununterbrochen) beobachtet werden (können). 
Das zu beobachtende Verhaltensspektrum soll 
dabei möglichst wenig eingeschränkt sein.
Für eine derartige Beobachtung von Chemie­
unterricht durch Dritte fehlte es an einem 
Verfahren, mit dessen Hilfe Aktivitäten und 
Interaktionsgeschehen in systematischer 
Weise und intersubjektiv vergleichbar aufge­
nommen werden konnten.1 („Intersubjektiv 
vergleichbar“ heißt dabei, daß unterschiedli­
che Beobachter zu den gleichen Ergebnissen 
kommen.) Außerdem sollten die Beobach­
tungsergebnisse möglichst schnell - am 
besten im direkten Anschluß an die Beobach­
tung - in kategorial geordneter Weise vorlie­
gen, damit Erörterung und Beurteilung ohne 
Verzug beginnen können. Dies ist eine 
wesentliche Voraussetzung, um Stärken und 
Schwächen in der Unterrichtsdurchführung 
unmittelbar nach dem erteilten Unterricht 
mit dem Lehrer oder der Lehrerin diskutieren 
zu können. Die Erkenntnisse aus diesen Bera­
tungsgesprächen ließen sich dann entspre­
chend in die Planungsüberlegungen der fol­
genden Unterrichtsstunde(n) einbeziehen.

1 Im Rahmen einer wissenschaftlichen Hausarbeit hat Frank Wolkwitz (1987) mit der Erarbeitung eines 
computergestützten Beobachtungsverfahrens begonnen. Sein Instrument ist mit dem von Frech und Tei­
geler nahezu identisch; es wurde jedoch von Wolkwitz um eine Kategorie - der Kategorie „Experiment“ 
- erweitert. Dieses Instrument schien uns - trotz seiner Ergänzung - für unser Untersuchungsanliegen 
nicht genügend differenziert. Die Idee, ein Beobachtungsverfahren zu entwickeln, bei dessen Einsatz die 
Datensicherung und -auswertung mit Hilfe eines Computers erfolgen kann, wurde in unsere Arbeit auf­
genommen.

Eine solche Zielsetzung ist anspruchsvoll; sie 
vereint quantitativ-analytische Verfahrenswei­
sen mit direkter Beobachtung. Ohne Compu-
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tereinsatz wäre dies kaum zu realisieren. Der 
Computer kann die Registrierung erleichtern 
und dem Beobachter die Rechenarbeit abneh­
men.
Wir haben daher ein „Computer-unterstütztes 
Beobachtungsverfahren“ entwickelt. Dies 
erfordert sowohl die Erarbeitung eines Klassi­
fikationssystems für beobachtbare Aktivitäten 
als auch die von Computerprogrammen. Bei 
beidem waren wir auf die Handhabbarkeit des 
Verfahrens bedacht; es darf den Beobachter 
nicht überfordern.
Diesem Anliegen folgend wurde das „Kieler 
Klassen-Kiebitz-Beobachtungsinstrument“ 
(kurz: nK^BEOB“) als hochdifferenziertes 
Kategoriensystem entwickelt. Bei der Ent­
wicklung unseres Beobachtungssystems wur­
de auf bereits empirisch bewährte Beobach­
tungsschemata zurückgegriffen (Brophy und 
Good, 1976; van Buer und Rösner, 1982; 
Cohen, 1978; Derner, 1980; 198 3; Flanders, 
1970; 1971; Frech, 1974; Hanke, Mandl und 
Prell, 1973; Hough und Duncan, 1970; Ober, 
Bentley und Miller, 1971; Paetzold und Eiss­
mann, 1982; 1984; Rheinberg, 1977; 1980; 
Sommer, 1981; Spanhel, 1980; Wagner et al., 
1976; Wolkwitz, 1987; Ziefuss, 197 5; 1978). 
Speziell entwickelte Computerprogramme 
erleichtern und unterstützen die Datenerhe­
bung. Sie leisten darüber hinaus die Berech­
nung der Daten und übernehmen die graphi­
sche wie auch die tabellarische Darstellung 
der Beobachtungsbefunde.
Unsere Überlegungen zur Standardisierung 
und Strukturierung der Beobachtung führten 
zu einer Anordnung, bei der verschiedene 
Beobachtungsaspekte auf fünf unterschiedli­
chen Analyseebenen zusammengefaßt und 
begrifflich verdichtet werden (Spanhel, 1980; 
van Buer und Rösner, 1982).
Die Analyseebenen kennzeichnen außerdem 
einen Leitfaden, der dem Beobachter die Ent­
schlüsselung des komplexen Unterrichtsge­
schehens erleichtert:
Analyseebenen / Leitfragen der systematischen 
Unterrichtsbeobachtung:
1. Analyseebene zur Unterscheidung der 

Akteure - Wer ist der handlungstragende 
Akteur im Moment der Codierung?

2. Analyseebene zur Unterscheidung der 
Unterrichtshandlungen - Was für eine 
Handlung wird ausgeführt?

3. Analyseebene zur Unterscheidung der 
unterrichtlichen Tätigkeiten nach Art und 
Weise der Äußerungen - In welcher Art 
und Weise äußert sich der Akteur?

4. Analyseebene zur Unterscheidung der 
inhaltlichen Bezüge - Welcher inhaltliche 
Bezug kommt durch die Äußerung des 
Akteurs zum Ausdruck?

5. Analyseebene zur Unterscheidung der 
Adressaten - An wen oder an welche 
Adressaten richtet sich der Akteur?

Den einzelnen Analyseebenen wurden weitere 
Differenzierungsmöglichkeiten zugeordnet; 
man bezeichnet sie als Kategorien (oder 
Merkmalsklassen). Die Auswahl der Kategori­
en und Subkategorien erfolgte soweit wie 
möglich in Anlehnung an bereits bewährte 
Beobachtungssysteme (siehe oben). Diese 
wurden unserem Beobachtungsanliegen ent­
sprechend modifiziert und ergänzt. In den 
Fällen, in denen keine geeigneten Kategorien­
systeme zur Verfügung standen, wurden eige­
ne Schemata entwickelt. Ihre inhaltliche Aus­
richtung erfolgte in Orientierung an Empfeh­
lungen zur Optimierung chemieunterrichtli­
cher Lernprozesse (vgl. Bolte, 1996, im 
Druck). Über die einzelnen Kategorien und 
über ihre Anordnung im Beobachtungssystem 
informiert das Bild 1.
Eine entscheidende Bedeutung für die Analy­
se von Kommunikations- und Interaktions­
prozessen kommt der Betrachtung der Inter­
aktionsteilnehmer zu. Deshalb haben wir das 
Beobachtungsinstrument so angelegt, daß im 
ersten Schritt der Registrierung der Akteur zu 
klassifizieren ist.
Die Beobachtungskategorien, die nach der 
Anwahl des Akteurs vom Beobachtungsin­
struments auf der 2. Analyseebene angeboten 
werden, zielen auf eine erste - noch grobe - 
Differenzierung des beobachtbaren Verhaltens 
ab. Diese Handlungskategorien können mit 
allen Akteur-Kategorien kombiniert werden. 
Die Analyseebene der unterrichtlichen Hand­
lungen ist in drei Tätigkeitsbereiche unter­
teilt. Einerseits werden verbal-kommunikati-
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1. Analyseebene 
Akteur

Rest Medium Schüler Lehrer Schülerin Klasse Gruppe
dito (gleicher Akteur)

2. Analyseebene:
Unterrichtshandlungen Überlegen/Nachdenken Unordnung/Unruhe Rest

Experimentieren Texte verfassen Zeichnen Berechnen

Arbeiten an Quellen Arbeiten an Computern Arbeiten mit Modellen

Informieren Organisieren Antworten Feedback

3. Analyseebene: 
Binnendifferenzierung 
(Art und Weise der

Unterrichtshandlung)

Störung 
Mißverhältnis

Unklarheit 
Wiederholen 
Informieren 
Beschreiben 
Zuordnen 

Differenzieren 
Ordnen

Vermuten 
Erklären 
Folgern 

Resümieren

Apell 
Handlungs­
anweisung 
Prüfungs­

Konvergenter 
Divergenter 
Evaluations­

Impulse 
Weiterleiten 
Vergewissern 
Focussieren

Störung 
Mißverhältnis 

Unklarheit 
Wiederholen 
Antworten 
Beschreiben 
Zuordnen 

Differenzieren
Ordnen 

Vermuten 
Erklären 
Folgern 

Resümieren

Nähe 
Lob 

Annahme 

neutrale 
Rückmeldung 

Zurückweisung 
Tadel 

Beschimpfung

4. Analyseebene: 
Bezugsorientierung

am Unterrichtsablauf orientierter Bezug 
Natur

Lebenswelt Phänomen Fachwissenschaft
an Alltagsphänomen an chemischen Phänomen

| Rest
i i

Klassennorm­
Lernziel­

Individuum- 
orientierter 

Bezug

5. Analyseebene:
Adressat Rest Schüler Lehrer Schülerin Klasse Gruppe

Bild 1: Struktur des Kieler Klassen-Kiebitz-Beobachtungsinstruments

ve Äußerungen aufgenommen und zum ande­
ren Tätigkeiten, die praktisch-operationale 
Komponenten aufweisen. Der dritte Bereich 
ist für solche Tätigkeiten reserviert, die nicht 
genau spezifiziert werden können. Alle drei 
Bereiche werden im Rahmen der Registrie­
rungen auf der zweiten Analyseebene weiter 
differenziert.
Die verschiedenen Kategorien der „verbal­
kommunikativen Unterrichtshandlungen“ 
wurden um zusätzliche „Subkategorien“ auf 
der 3. Analyseebene ergänzt. Mit Hilfe dieser

Subkategorien kann man spezifische Hand­
lungsaspekte festhalten. Die „wenig spezifi­
schen Tätigkeiten“ und die einzelnen Katego­
rien der „praktisch-operationalen Aktivitäten“ 
wurden über die zweite Analyseebene hinaus 
nicht weiter aufgefächert.
Für die verbalen Mitteilungen sind auf der 4. 
Analyseebene weitere Differenzierungsmög­
lichkeiten geschaffen.
Die verbalen Botschaften können nach dem 
inhaltlichen Bezug der Information unter­
schieden werden. Dabei geht es sowohl um
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thematische Aspekte als auch um soziale 
Bezüge.
Eine soziale Interaktion wird als Kontakt zwi­
schen mindestens zwei Personen definiert. Sie 
gilt erst dann als vollständig erfaßt, wenn 
neben dem Sender von Mitteilungen auch der 
Empfänger aufgenommen wird, an den die 
Informationen gerichtet sind. Die Möglich­
keit zur Registrierung der Adressaten wurde 
von uns auf der 5. Analyseebene berücksich­
tigt-
Das Kieler Klassen-Kiebitz Beobachtungssy­
stem umfaßt insgesamt 85 Kategorien. Durch 
die besondere Anordnung lassen sich über 
15000 Kategorienkombinationen abbilden. 
Dadurch wird eine recht detaillierte Datener­
hebung und eine sehr differenzierte Beschrei­
bung des Unterrichts ermöglicht.
Die Beobachtungsdaten können als (stich­
wortartiges) kategorieal geordnetes Textproto­
koll oder in Form eines sogenannten „time­
line-display“ wiedergegeben werden. Ferner 
ermöglichen die Auswertungsprogramme die 
Berechnung absoluter und relativer Häufig­
keiten einzelner Analyseebenen, Kategorien 
und Subkategorien; sie sind eine sehr gute 
Basis für die Interpretation des beobachteten 
Unterrichtsgeschehens. (An weiteren Pro­
grammen zur Datenauswertung wird zur Zeit 
gearbeitet.)

3. Konzeption des Befragungs­
instruments

Die Entwicklung des Befragungsinstruments 
- wir nennen es: „Kieler Klassen-Kiebitz- 
Befragungsinstruments“ oder kurz „K^EpR“ 
- basiert auf Überlegungen zum Sozialklima­
Konzept und hierbei insbesondere auf den 
Ergebnissen der Schul- und Klassenklima­
Forschung (Bessoth, 1989; Eder, 1989; Fend, 
1977; Fraser, 1989; Fraser und Fisher, 1983; 
Fraser und Treagust, 1986; Giddings und Fra­
ser, 1989; Moos, 1974; Rentoul und Fraser, 
1979; v. Saldern und Littig, 1983). Außerdem 
fanden allgemein- und fachdidaktische Emp­
fehlungen, insbesondere wie interessefördern- 
der und intrinsisch motivierter Unterricht 
beschaffen sein sollte, Eingang in die Gestal­

tung des Befragungsinstruments, denn Inter­
esse am Lerngegenstand und am Unterrichts­
fach begünstigt effektives Lehren und Lernen 
(Aebli, 1985; Ajzen und Fishbein, 1980; Grä­
ber, 1992; 1992a; 199 5; Heckhausen, 1980; 
Hoffmann und Lehrke, 1986; Lind, 1975; 
MNU, 1989; Prenzel, 1988; Stork, 1988; 
Todt, 1991).
Inhaltlich zielt die Befragung auf die folgen­
den sechs Unterrichtsbereiche („Lernklima­
Dimensionen“) ab:
Dimension A: Allgemeine Zufriedenheit mit 

dem Chemieunterricht
Dimension B: Verständlichkeit/Anforderungen 
Dimension C: Relevanz des Themas
Dimension D: Partizipationsmöglichkeiten - Be­

rücksichtigung der Schülerbeiträ­
ge.

Dimension E: Mitarbeit der Klasse
Dimension F: Partizipationsbereitschaft der Ler­

nenden
Die Auswahl dieser Dimensionen gibt den 
Merkmalen „guten“ Chemieunterrichts das 
ihnen zukommende Gewicht (s. Anhang).

Die Dimension A („allgemeine Zufrieden­
heit“) zielt auf ein affektives Kriterium, 
wodurch sich von Interesse geleitetes und in­
trinsisch motiviertes Handeln zu erkennen 
gibt. Man könnte es verkürzt auf den Nenner 
bringen: „interessegeleitetes Lernen macht 
Spaß“, oder anders ausgedrückt: „guter Che­
mieunterricht sollte Spaß machen!“
Die Dimension C („Relevanz des Unterrichts­
themas“) richtet sich ebenfalls auf die Interes­
sen der Lernenden.
Die Unterrichtssthemen sollten in den Augen 
der Lernenden auch für ihr außerschulisches 
Leben von Bedeutung sein. Nach Aebli 
(1985) sind sich für etwas interessieren und 
etwas als bedeutsam zu erachten einander sehr 
ähnliche Vorgänge.
Ergänzt werden diese Gesichtspunkte durch 
die Einschätzung der Lernenden,
- ob und in welchem Maße sie ihre Aufga­

ben bewältigen können,
- inwieweit sie die Bereitschaft mitbringen, 

die gestellten Aufgaben auch lösen zu wol­
len und
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- inwieweit sie meinen, daß ihnen die Mög­
lichkeit eingeräumt wird, sich aktiv am 
Unterrichtsgeschehen zu beteiligen.

Der erste Gesichtspunkt trägt der kognitiven 
Komponente des Unterrichts Rechnung 
(Dimension B: „Verständlichkeit/Anforderun- 
gen“); die behandelten Inhalte müssen den 
Lernenden (möglichst) verständlich geworden 
sein, damit ihnen Erfolgserlebnisse ermög­
licht werden (Heckhausen, 1980; Lazarus und 
Folkman, 1984).
Der Gesichtspunkt der aktiven Beteiligung 
der Lernenden am Unterricht entspricht lern­
psychologischen und didaktischen Forderun­
gen, wie sie u.a. bei Aebli (1985) und Stork 
(1988) nachzulesen sind (Dimension D: „Par­
tizipationsmöglichkeiten der Lernenden“).
Dennoch sind alle Bemühungen der Unter­
richtenden vergebens, wenn die Lernenden 
nicht selbst ihren Beitrag leisten und zeigen, 
daß sie lernen wollen. Daher fragen die Items 
der Dimension F („Partizipationsbereitschaft 
der Lernenden“) danach, wie groß die Lernen­
den ihre eigene Beteiligungsbereitschaft ein­
schätzen.
Neben den Unterrichtsmerkmalen, die in 
starkem Maße durch den Fachlehrer geprägt 
werden, und den Gegebenheiten, für die jeder 
Schüler oder jede Schülerin verantwortlich 
zeichnet, ist ein weiterer Gesichtspunkt für 
unterrichtliches Lehren und Lernen von 
Bedeutung, nämlich die „Mitarbeit und Dis­
ziplin der Klasse“. Mit dieser Dimension soll 
erhoben werden, in welchem Maße die Klasse 
selbst Einfuß auf den einzelnen und auf Grup­
pen ausübt (Pace und Stern, 1958).
Bei der Entwicklung des Befragungsinstru­
ments haben wir uns methodologisch unter 
anderem an den Arbeiten von Todt (1991) 
sowie an denen von Ajzen und Fishbein 
(1980) orientiert. Nach Ansicht von Todt läßt 
sich die Qualität von Unterricht dadurch 
abschätzen, daß man vorab ermittelte Schüler­
präferenzen mit den Angaben der Lernenden

über konkret erlebten Unterricht vergleicht. 
Items, bei denen besonders große Differenzen 
zwischen „Wunsch und Wirklichkeit“ zu ana­
lysieren sind, weisen somit die Unterrichts­
merkmale aus, die im Hinblick auf zukünfti­
ge Planungen besonderer didaktischer 
und/oder methodischer Überlegungen bedür­
fen. Darüber hinaus mahnen Ajzen und Fish­
bein, daß die Erforschung von Einstellungen 
und Interessen spezifisch zu erfolgen habe. 
Bei der Auswahl der Items wurde daher dar­
auf geachtet, daß Besonderheiten, die in ein­
zelnen Unterrichtsstunden auftreten, abgebil­
det werden können.
Den Überlegungen von Todt sowie Ajzen und 
Fishbein folgend besteht das Kieler Lernkli­
ma-Befragungsinstrument aus drei Fragebo­
genversionen (dem K^IDEAE-Fragebogen, 
dem K^REAL-Fragebogen und dem K^TGE- 
Fragebogen). Die K^REAE-Version zielt auf 
das „reale“ Unterrichtsklima im Chemieun­
terricht überhaupt, die K^TGE-Version auf das 
„reale“ Unterrichtsklima in einer bestimmten 
Chemiestunde. Eine weitere Fragebogenversi­
on, die K^IE)EAE-Version, ist darauf ausgerich­
tet, welche Wünsche die Lernenden mit Che­
mieunterricht verbinden. Jeder Fragebogen 
umfaßt 22 Items.
Die Items zielen inhaltlich in allen drei 
Bögen auf die Einschätzung der jeweils glei­
chen Unterrichtsmerkmale. Die Beurteilung 
dieser Merkmale soll aber unter verschiedenen 
Aspekten erfolgen. Das folgende Beispiel2 soll 
die Systematik der Itemformulierungen in 
den drei verschiedenen Fragebogenversionen 
verdeutlichen:

2 Der Eindruck, daß es sich bei diesem Item um ein „Scheinitem“ handele und daß ohnehin alle Schüler 
angeben, daß der Unterrichtsstoff besonders leicht zu sein habe, täuscht. Die Lernenden sind aufgefor­
dert, einzuschätzen, in welchem Maße sie bereit sind, sich auf komplizierte Sachverhalte einzulassen, 
und die Verteilung der Antworten zeigt, daß sie dies auch tun (siehe Ergebnisse beim Einsatz der Analy­
seinstrumente im zweiten Teil unseres Beitrags).

- in der K^REAE-Version für die Erhebung 
allgemeiner Wahrnehmungs- und Beurtei­
lungstendenzen (vor oder nach einem län­
geren Unterrichtsabschnitt):

Der Unterrichtsstoff in Chemie ist für mich...
besonders schwer besonders leicht
zu verstehen [HHHHHH1 zu verstehen.
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- in der K^Q^-Version für die Datenerhebung 
im direkten Anschluß an eine Unterrichtsstun­
de:

Der Unterrichtsstoff war für mich heute...
besonders schwer besonders leicht
zu verstehen [HHHHHH1 zu verstehen.

- in der K^^y^-Version ^r ^e Erhebung der 
Wunschvorstellungen und Wertorientierung 
der Lernenden (zu Beginn oder zum Ende einer 
Unterrichtseinheit):

Ich wünsche mir, daß der Unterrichtsstoff in Chemie...
besonders schwer besonders leicht
zu verstehen ist IHHHHHH1 zu verstehen ist.
Wie dem Beispiel zu entnehmen ist, sind die 
Items als Antipodenpaare formuliert. Zur 
Beurteilung der Items steht eine sieben Kate­
gorien umfassende Skala bereit, wobei jeweils 
drei Abstufungen die Ausprägung zum einen 
und zum entgegengesetzten Pol darstellen. 
Die Aussagen, die unseren Vorstellungen von 
„gutem“ Chemieunterricht entsprechen, wer­
den mit hohen Zahlenwerten codiert („7“ bis 
„5“). Die Aussagen zur gegensätzlichen Posi­
tion erhalten Zahlenwerte zwischen „1“ und 
„3“. Der Skalenwert „4“ entspricht der mitt­
leren Ausprägung im Hinblick auf die Extre­
ma oder einem „weder-noch-Urteil“.
Neben den Instrumenten für die Befragung 
von Lernenden existiert für jede Fragebogen­
version ein entsprechender Lehrerfragebogen. 
Mit Ausnahme gewisser Formalien ist der 
Lehrerfragebogen mit der entsprechenden 
Schülerfragebogenversion identisch. Mit ihrer 
Hilfe soll der Lehrer/die Lehrerin seine/ihre 
Einschätzung zum Ausdruck bringen, wie 
er/sie glaubt, daß die Items durch die eige- 
ne(n) Klasse(n) beantwortet wurden.
Die verschiedenen Bögen des Kiebitz-Befra­
gungsinstruments können einzeln oder kom­
biniert eingesetzt werden. Kombiniert man 
die K3IDEAL- mit der K3REAL-Befragung 
(oder auch mit der K^TGE-Befragung) so zeigt 
sich, ob und in welchen Bereichen Differen­
zen zwischen gewünschtem und dem wahrge­

nommenen Lernklima bestehen, und wie groß 
die Differenzen sind. Die von den Lernenden 
empfundenen Defizite liefern der Lehrkraft 
Anhaltspunkte für inhaltliche und methodi­
sche Änderungen des Unterrichts. Außerdem 
werden Einstellungen und Wünsche be­
stimmter Gruppierungen (z.B. von Jungen 
und Mädchen, von leistungsschwachen und - 
starken Schülern) deutlich. Die Aufmerksam­
keit von Lehrerinnen und Lehrern für die 
Beschaffenheit, die ihr Unterricht in den 
Augen der Lernenden hat, wird noch 
geschärft, wenn die Lehrperson einen REAL­
Fragebogen antizipierend so ausfüllt, wie sie 
glaubt, daß ihre Klasse dies tun wird. Die 
beim anschließenden Vergleich offenbar wer­
denden Differenzen weisen Lehrerinnen und 
Lehrer auf ihre individuellen Schwächen und 
Möglichkeiten hin. Die Gegenüberstellung 
der Ergebnisse der K^TGE- und K^REAE- 
Befragungen weist Übereinstimmungen und 
Differenzen zwischen der allgemeinen Ein­
schätzung des Unterrichtsklimas und der 
Beurteilung spezieller Unterrichtsstunden 
aus.
In Übersicht 3 ist eine der drei Fragebogen­
versionen (die K^REAE-Version) vollständig 
wiedergegeben.

4. Erprobung der Erhebungs­
instrumente

Die Erprobung des Beobachtungsinstruments 
erfolgte in drei Phasen: In der ersten Phase 
wurde mit Hilfe von Videoaufzeichnungen^ 
geprüft, ob das Beobachtungsinstrument für 
indirekte Beobachtungen brauchbar ist. Im 
Rahmen der zweiten Erprobungsphase wurde 
die Brauchbarkeit des Instruments in ‘quasi- 
live-Situationen’ erprobt. (Quasi-live-Beob- 
achtungen basieren ebenfalls auf Videodoku­
menten; sie verzichten aber auf die Möglich­
keit, das Videoband zu stoppen oder bei Ent­
scheidungsschwierigkeiten vom „Replay“ des 
Videogeräts Gebrauch zu machen.)

3 Videodokumente haben den Vorteil, daß sie den Zeitdruck vom Beobachter nehmen, da man die 
Kodierung beliebig oft unterbrechen und wiederholen kann. Außerdem werden Videoaufzeichnungen 
benötigt, um wiederholte Beobachtungen desselben Unterrichtsgeschehens zu verschiedenen Zeitpunk­
ten durchführen zu können. Dies ist für die Überprüfung der Beobachterübereinstimmung notwendig.
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Nachdem sich das (durch Reduktion der 
Kategorienanzahl vereinfachte) Beobach­
tungsverfahren in quasi-live-Situationen be­
währt hatte, kam es in direkten Beobachtun­
gen zum Einsatz (dritte Erprobungsphase). 
Parallel zur Erprobung des Beobachtungsin­
struments wurde die Güte des Befragungsin­
struments bestimmt.
Die erhobenen Daten wurden statistisch 
berechnet.
Der Güteprüfung dienten deskriptiv-statisti­
sche Berechnungen, Faktoren- und Reliabi­
litätsanalysen sowie MIRA-Berechnungen.

4.1 Überprüfung der Beobachterüber­
einstimmung bei Anwendung des 
komplexen Beobachtungssystems in 
indirekten Beobachtungen

Bei dieser Überprüfung wurden die Daten 
von zwei geschulten Beobachtern, die fünf 
Stunden unter Anwendung des komplexen 
Instruments beobachtet hatten, herangezogen. 
Von jedem Beobachter wurden pro Stunde die 
Registrierungen (Ratings) zur Häufigkeit und 
Dauer von 26 Beobachtungskategorien und 
69 Kategoriekombinationen berücksichtigt, 
und zwar:
1. die Rahmendaten (Anzahl aller Belegun­

gen, Dauer aller Belegungen),

arbeit, Quellenarbeit, Arbeiten an oder 
mit (plastischen) Modellen, Arbeiten mit 
einem Computer, Experimentieren, Be­
rechnen, Zeichnen, Informieren, Organi­
sieren, Feedback und Antworten sowie die 
Restkategorie),

4. die Kategorien der fünften Analyseebene 
(die Lehrer-, Schüler-, Schülerin-, Klasse-, 
Gruppe- und Medien-Adressat-Kategorie) 
und

5. die Kombination der Lehrer-, Schüler- und 
Schülerin-Akteur-Kategorie mit den Kate­
gorien der zweiten Analyseebene.

Für jede Beobachtungskategorie oder -katego­
riekombination liegen dementsprechend vier 
Werte pro Beobachter vor, die einander ge­
genübergestellt wurden4. Diese Werte wur­
den intraindividuell (am individuellen Mittel­
wert und der individuellen Streuung über die 
fünf Schulstunden) z-standardisiert, um die 
Ratings aller 69 Kategorien bzw. Kategorie­
kombinationen auf eine Metrik zu bringen 
(M=O,S=1).

2. die Kategorien der ersten Analyseebene 
(die Lehrer-, Schüler-, Schülerin-, Klasse-, 
Gruppe- und Medien-Akteur-Kategorie),

3. die Kategorien der zweiten Analyseebene 
(die Kategorien: Unruhe, Überlegen, Text-

4 Auf die Überprüfung der Kategorien der vierten Analyseebene wurde verzichtet, da sich bei der 
Anwendung dieser Kategorien in der Erprobungsphase Schwierigkeiten und Ungenauigkeiten gezeigt 
hatten. Diese Kategorien erwiesen sich als ungenügend eindeutig definiert und somit als noch zu wenig 
trennscharf.

Die berechnete Interrater-Konkordanz pro 
beobachteter Stunde wird durch die Produkt­
Moment-Korrelation zwischen den standardi­
sierten Urteilen wiedergegeben. Tabelle 1 
zeigt die Übereinstimmung zwischen den bei­
den Beobachtern für die Auftretenshäufigkeit 
und -dauer (auf der Grundlage der z-standar-

Tabelle 1: Beobachterübereinstimmung von zwei Beobachtern über fünf Stunden (Produkt-Moment­
Korrelationen)

1. Stunde 2. Stunde 3. Stunde 4. Stunde 5. Stunde Mittelwert
Anzahl .88 .68 .58 .91 .56 .72
Dauer .85 .69 .85 .89 .68 .79

disierten Werte aller 69 Kategorien bzw.
Kategoriekombinationen):
Erkennbar ist, daß die Übereinstimmung für 
die Dauer höher ausfällt (im Mittel r=.79) als 
die Übereinstimmung bei der Anzahl (im
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Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
Verständ- Relevanz Partizipations­ Mitarbeit der
lichkeit der Themen möglichkeiten Klasse

ITEM-NR. 4 .88477 .24254 .20795 .33351
ITEM-NR. 6 .70033 .02297 .45754 .16011
ITEM-NR. 8 .59304 .16960 .54463 .48966
ITEM-NR. 9 .89679 .28690 .15273 .28387
ITEM-NR. 12 .40717 .78885 .13965 .15844
ITEM-NR. 13 .47468 .76878 .21708 .24271
ITEM-NR. 14 -.13667 .74612 .09708 .04104
ITEM-NR. 19 -26100 .14131 .86674 .31218
ITEM-NR. 20 .19100 .15346 .88285 .13385
ITEM-NR. 21 .16910 .06176 .11951 .91113
ITEM-NR. 22 .32452 .18216 .32297 .89384

Tabelle 2: Ladungsmatrix der Faktorenanalyse bei Vorgabe von 11 Items der REAL-Version 
(73,4 % Varianzaufklärung)

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
Verständ- Mitarbeit der Partizipations­ Relevanz
lichkeit Klasse möglichkeiten der Themen

ITEM-NR. 4 .76491 -.06825 .07281 .18799
ITEM-NR. 6 .65583 -.11812 .25989 .20349
ITEM-NR. 8 .68448 -.16366 .14837 .14370
ITEM-NR. 9 .19053 .03864 .42069 .39163
ITEM-NR. 12 .28362 -.28154 .19185 .77621
ITEM-NR. 13 .34713 -.13172 .03347 .61965
ITEM-NR. 14 -.02465 -.10996 .22758 .70615
ITEM-NR. 19 .18127 -.09286 .81809 .18886
ITEM-NR. 20 .17306 -.21239 .79498 .13811
ITEM-NR. 21 .14223 -.89617 .06717 .14779
ITEM-NR. 22 .17596 -.87147 .23057 .24998

Tabelle 3: Ladungsmatrix der Faktorenanalyse bei Vorgabe von 11 Items der IDEAL-Version 
(57,7 % Varianzaufklärung)

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
Verständ­ Relevanz Partizipations­ Mitarbeit der
lichkeit der Themen möglichkeiten Klasse

ITEM-NR. 4 .91214 .27912 .27503 .16448
ITEM-NR. 6 .78197 -.00250 .20099 .17110
ITEM-NR. 8 .72757 .43750 .26529 .38008
ITEM-NR. 9 .85463 .24280 .12813 .13501
ITEM-NR. 12 .26191 .73520 .12838 .32469
ITEM-NR. 13 .47664 .75428 .27675 .40079
ITEM-NR. 14 .05903 .71150 -.02569 .06680
ITEM-NR. 19 .18223 .26481 .04809 .81710
ITEM-NR. 20 .15452 .14755 .10840 .83788
ITEM-NR. 21 .13105 -.09398 .81666 .07116
ITEM-NR. 22 .25159 .24278 .80476 .08760

Tabelle 4: Ladungsmatrix der Faktorenanalyse bei Vorgabe von 11 Items der TGL-Version 
(67,6 % Varianzaufklärung)
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Mittel r=.72). Beide Übereinstimmungser­
gebnisse sind zufriedenstellend.

chen. Den Konstruktionsannahmen zufolge 
müssen sich die verschiedenen Items einer 
Lernklima-Dimension unter einer gemeinsa-

Lernklima­
Dimension

Anzahl 
der Items

CRONBACHS ALPHA
k3tgl Nr. der ItemsK IDEAL K3REAL

Dimension A: 
Zufriedenheit 
Dimension B:

3 .72 .83 .85 1,2,3

Verständlichkeit/ 
Anforderungen 
Dimension C:

4 .74 .83 .85 4, 6,8,9

Relevanz der 
Themen 
Dimension D:

3 .57 .66 .64 12, 13, 14

Partizipations­
möglichkeiten 
Dimension E:

3 .52 .62 .46 185, 19, 20

Mitarbeit der Klasse 
Dimension F:

2 .77 .83 .56 21, 22

Partizipations­
bereitschaft

3 .60 .48 .62 15, 16, 17

^ Da die Reliabilität der Dimension D vergrößert werden kann, wenn neben den Items Nr. 19 und 20 
das Item 18 berücksichtigt wird, und da die MIRA-Berechnungen die Eindimensionalität der Skala (bei 
Kombination der Items Nr. 18 bis 20) belegen, haben wir uns entschlossen, diese Item-Kombination 
zur Bildung der Dimension D („Partizipationsmöglichkeiten“) heranzuziehen, wenngleich das Item Nr.
18 in den explorativen Faktorenanalysen eine vergleichweise geringe Ladung auf diesen Faktor besaß. Da 
es jedoch auf keinen der anderen zur Auswahl stehenden Faktoren deutlich höher lud, kann es zur Bil­
dung dieser Dimension genutzt werden.
6 Die Bezeichnung „MIRA“ steht für „MIxed-RAsch-Statistic“ bzw. „MIschverteilungs-RAschmodell“. 
Ziel von MIRA-Berechnungen ist es, aufzuzeigen, daß die einer Dimension zugeordneten Items tatsäch­
lich nur diese Dimension abbilden. Dies ist der Fall, wenn entweder die Ein-Klassen-Lösung eines 
Modells den besten Modellfit aufweist, oder - im Fall einer Mehr-Klassen-Lösung - sich die latenten 
Profile der jeweiligen Klassen nicht überschneiden.

Tabelle 5: Reliabilitätskennwerte der Lernklima-Dimensionen in den drei Kieler-Klassen-Kiebitz Fra­
gebogenversionen

4.2 Güteprüfung des Lernklima-Befra­
gungsinstruments in den drei ver­
schiedenen Fragebogenversionen

Zu diesem Zweck wurden die drei verschiede­
nen Fragebogenversionen fünfzehn Klassen 
(329 Schülerinnen und Schüler) zur Beant­
wortung vorgelegt. Mit Hilfe statistischer 
Berechnungen (deskriptiv-statistische Analy­
sen, oblique Faktorenanalysen, MIRA-Berech­
nungen und Reliabilitätsanalysen) wurde 
überprüft', ob die Items der Fragebogenversio­
nen den Konstruktionsannahmen entspre-

men Dimension statistisch subsumieren las­
sen. Hinweise dafür eröffnen exploratorische 
Faktorenanalysen (Backhaus, Erichson, Plinke 
und Weber, 1990). Ferner muß das statisti­
sche Kriterium der „Eindimensionalität“ einer 
Dimension erfüllt sein; darüber geben MIRA- 
Berechnungen6 Auskunft (Rost, 1991). 
Abschließend wird mit Hilfe der Reliabi­
litätsanalyse nach Cronbachs a die Zuverläs­
sigkeit einer Dimension geschätzt (Bortz, 
1977).
Aufgrund der Standardisierung der Datener­
hebung und Datenverarbeitung erfüllt das
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Lernklima-Befragungsinstrument die Güte­
kriterien der Durchführungs- und Auswer­
tungsobjektivität. Durch MIRA-Berechnun­
gen konnte die Eindimensionalität aller hypo­
thetischen Dimensionen bestätigt werden. 
Aus den Ergebnissen der Faktorenanalysen 
und der Mira-Berechnungen lassen sich erste 
Rückschlüsse im Hinblick auf die Konstrukt­
validität des Instruments ziehen. Vier der 
sechs Lernklima-Dimensionen lassen sich fak­
torenanalytisch in allen drei Versionen durch 
die je gleichen Iteminhalte abbilden (siehe 
Tabelle 2 bis 4); dies ist positiv zu bewerten.

Aus den Reliablitätsanalysen nach Cronbachs 
Alpha gehen zufriedenstellende (großteils 
sogar sehr gute) Werte hervor (siehe Tabelle 
5).
Zwei der ursprünglich 22 Items mußten 
schon vor dem statistischen Prüfverfahren aus 
dem Itempool eliminiert werden (Item-Nr. 7 
und Item-Nr. 10). Die Rückfragen von den 
Lernenden im Verlauf der Befragungen zeig­
ten uns an, daß diese beiden Items nicht von 
allen verstanden wurden, so daß Mißverständ­
nisse und Fehleinschätzungen zu befürchten 
sind. Den MIRA-Berechnungen zufolge 
konnten ferner zwei Items nicht den entspre­
chenden Dimensionen zugeordnet werden 
(Item-Nr. 5 und Item-Nr. 11). Vier (der ins­
gesamt achtzehn) Dimensionen zeigen Relia­
bilitätskennwerte kleiner als .60. Beim Ein­
satz des Instruments in späteren Untersu­
chungen sollten die Items dieser Dimensionen 
inhaltlich überarbeitet und/oder durch weite­
re Items stärker abgesichert werden.

5. Konsequenzen aus den
Erprobungsstudien

Die Ergebnisse bei der Prüfung der Beobach­
terübereinstimmung belegen, daß das kom­
plex angelegte Beobachtungsinstrument für 
wissenschaftliche Untersuchungen genutzt 
werden kann. Unter Anwendung des hochdif­
ferenzierten Kategoriensystems werden die

Unterrichtsgeschehnisse kategorial geordnet 
erfaßt und registriert. Durch Strukturierung 
und Standardisierung des Beobachtungsvor­
gangs wird der Interpretationsspielraum eines 
Beobachters - und damit verbunden sein Ein­
fluß auf die Datenerhebung - erheblich einge­
schränkt, so daß die Beobachtung in hohem 
Maße objektiviert wird. Die Erfahrungen 
beim Einsatz des Beobachtungsinstruments in 
indirekten Beobachtungssituationen zeigen 
jedoch auch, daß das komplexe Beobach­
tungssystem für „live-Kodierungen“ ungeeig­
net ist. Die Dynamik des Unterrichtsgesche­
hens steht seiner Anwendung bei direkter 
Beobachtung entgegen.7 Der zu beobachtende 
Unterricht muß also dokumentiert werden, 
damit sich der Beobachter lebhaften Unter­
richtssituationen mehrfach widmen und auf 
vergangene zurückblicken kann. Als Unter­
richtsdokumente dienten uns Videoaufzeich­
nungen.

7 Bei ersten live-Beobachtungen hatte sich gezeigt, daß es aufgrund von (häufig auftretenden) kurzen 
Wortbeiträgen nicht möglich war, mehr als eine bis maximal zwei Kodierungen pro Verhaltenseinheit 
vorzunehmen.

Will man Unterricht dennoch direkt beob­
achten, so muß man das Beobachtungsinstru­
ment abwandeln. Aufgrund der besonderen 
Systematik des Kategoriensystems und durch 
die Entwicklung weiterer Software konnte ein 
Weg gefunden werden, so daß live-Kodierun- 
gen durchführbar sind: Die ergänzenden 
Computerprogramme ermöglichen es, anstatt 
des vollständigen weniger komplexe Katego­
riensysteme („reduzierte Versionen“ des kom­
plexen Beobachtungssystems) anzuwenden. So 
können vor Beginn einer Beobachtung einzel­
ne Analyseebenen gezielt ausgewähit werden. 
Die derart zusammengestellten reduzierten 
Versionen verkürzen das Registrierverfahren 
(d.h. die Dauer, die für vollständige Registrie­
rungen benötigt würde). Diese konzeptionelle 
Maßnahme schafft die Voraussetzungen dafür, 
daß das Beobachtungsverfahren auch in live- 
Situationen eingesetzt werden kann. Da die 
Beobachtungsdaten im unmittelbaren An­
schluß an die Registrierung qualitativ geord­
net und quantitativ gewichtet vorliegen, ste­
hen sofort objektivierte und ungewöhnlich 
präzise Ergebnisse für die Erörterung von
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Stärken und Schwächen des abgelaufenen Un­
terrichts bereit.
Die Erprobung des Beobachtungssystem in 
quasi-live- und live-Situationen machte 
außerdem deutlich, welche Analyseebene(n) 
für live-Beobachtungen eher und welche 
weniger geeignet sind. Ein kategoriales 
System, das bei live-Kodierungen praktikabel 
ist, sollte nur auf Kategorien beruhen, die 
dem Beobachter wenig Interpretationsspiel­
raum eröffnen. Nach unseren Erfahrungen 
trifft dies für die folgenden Analyseebenen zu: 
- die 1. Analyseebene (zur Unterscheidung 

der Akteure im Unterricht),
- die 2a-Analyseebene (zur Unterscheidung 

der Akteure sowie der Arbeits- und Sozial­
formen im Unterricht),

- die Kombination der 1. und 2. Analyse­
ebene (zur Unterscheidung der Akteure 
sowie der Differenzierung ihrer Handlun­
gen nach recht allgemeinen Gesichtspunk­
ten) und

- die Kombination der 1. und 5. Analyse­
ebene (zur Unterscheidung der Akteure 
und der Adressaten).

Die Prüfverfahren zur Gütebestimmung des 
Befragungsinstruments zeigt, daß die drei 
Fragebogenversionen wissenschaftlichen An­
sprüchen genügen. Sie ermöglichen eine diffe­
renzierte Analyse der Wahrnehmungen und 
Beurteilungen von Chemieunterricht aus der 
Sicht der Lernenden, einschließlich ihrer dies­
bezüglichen Wunschvorstellungen. Das In­
strument ist für die Analyse von Klassenstich­
proben gut geeignet; für alle drei Schüler-Fra­
gebogenversionen weisen die Analysen von 
Klassenstichproben (20<n<30) differenzierte 
Merkmalsausprägungen aus. Für die Bearbei­
tung eines Fragebogens brauchen die Lernen­
den ca. fünf Minuten.
Die Auswertung der Daten kann handschrift­
lich erfolgen.
Der zeitliche Aufwand, der für handschriftli­
che Berechnungen von Mittelwerten, Rang­
folgen und Spannweiten (deskripitiv-statisti- 
sche Analysen) zu veranschlagen ist, liegt - je 
nach Klassengröße - bei ca. einer Stunde. Der 
durch die Befragung entstehende zeitliche 
Aufwand und die damit einhergehende Beein-

trächtigung des Unterrichtsbetriebes sind also 
gering.
(An Computerprogrammen, die die Daten­
übertragung erleichtern, die erhobenen Daten 
berechnen und die Ergebnisse sowohl tabella­
risch als auch graphisch wiedergeben, wird 
zur Zeit gearbeitet.)
Das Kieler Beobachtungssystem und die ver­
schiedenen Lernklima-Fragebogenversionen 
wurden als einander ergänzende Analysein­
strumente konzipiert. Jedes der Instrumente 
kann bereits für sich allein für wissenschaftli­
che Arbeiten gewinnbringend genutzt wer­
den; empfehlenswert ist es, sie kombiniert 
anzuwenden.
Im Rahmen unserer Arbeit konnte anhand 
von Fallbeispielen gezeigt werden, wie ihre 
kombinierte Anwendung zu vermehrten 
Erkenntnissen führt, weil die mit beiden 
Instrumenten erzielten Resultate sich gegen­
seitig verständlich machen. Über den Einsatz 
der Analyseinstrumente und über erste Ergeb­
nisse von Interaktionsanalysen im Chemieun­
terricht werden wir im zweiten Teil unseres 
Aufsatzes berichten.
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Anhang: Itemformulierungen des Lernklimafragebogens in der K^j^^^-Version^

Dimension A: Zufriedenheit
1) Chemieunterricht macht mir... sehr viel Spaß ./. gar keinen Spaß.
2) Ich finde Chemieunterricht... sehr schlecht ./. sehr gut.
3) Ich fühle mich im Chemieunterricht... sehr wohl ./. sehr unwohl.

Dimension B: Verständlichkeit/Anforderungen
4) Ich verstehe den Unterrichtsstoff in Chemie... nie ./. immer.
5) Im Chemieunterricht lerne ich... sehr viel Neues ./. gar nichts Neues.
6) Um über die gestellten Fragen und Aufgaben im Chemieunterricht nachzudenken, habe ich... nie ausreichend 

Zeit ./. immer ausreichend Zeit.
7) Der Unterrichtsstoff in Chemie ist... sehr theoretisch ./. sehr konkret.
8) Unser Chemielehrer erklärt uns den Unterrichtsstoff... sehr gut ./. sehr schlecht.
9) Der Unterrichtsstoff in Chemie ist für mich...

besonders schwer ./. besonders leicht zu verstehen.

Dimension C: Relevanz des Themas
10) Im Chemieunterricht werde ich... sehr oft ./. nie

auf Sachen aufmerksam, die für mich neu sind.
11) Im Chemieunterricht geht es nur um Fragen,...

die mit Chemie ./. die mit uns oder unserer Umwelt zu tun haben.
12) Die Themen im Chemieunterricht sind für mich... sehr wichtig ./. absolut unwichtig.
13) Die Themen im Chemieunterricht finde ich... sehr uninteressant ./. sehr interessant.
14) Die Themen im Chemieunterricht sind für das gesellschaftliche Zusammenleben...

von sehr großer Bedeutung ./. absolut unbedeutend.

Dimension F: Partizipationsbereitschaft der Lernenden
15) Um den Unterrichtsstoff in Chemie zu verstehen, muß ich mich...

sehr anstrengen ./. gar nicht anstrengen.
16) Im Chemieunterricht versuche ich...

immer, mich zu beteiligen ./. nie, mich zu beteiligen.
17) Im Unterricht bin ich... sehr abgelenkt ./. sehr konzentriert.

Dimension D: Partizipationsmöglichkeiten der Lernenden
18) Ich kann meine Meinung, Ideen und Gedanken in den Chemieunterricht...

außerordentlich oft einbringen ./. nie einbringen.
19) Im Chemieunterricht geht es unserem Lehrer vor allem darum,...

etwas über unsere Gedanken und Ideen zum Thema zu erfahren
./.

mit dem Unterrichtsstoff voran zu kommen.
20) Unser Chemielehrer berücksichtigt unsere Vorschläge...sehr eingehend ./. gar nicht.

Dimension E: Mitarbeit der Klasse
21) Die Klasse ist im Chemieunterricht... sehr undiszipliniert ./. sehr diszipliniert.
22) Die Klasse arbeitet im Chemieunterricht... sehr schlecht mit ./. sehr gut mit.

$ Die Lernklima-Dimensionen und die Numerierung der Items sind in den Fragebögen nicht extra aus­
gewiesen.
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