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. Gary D. Borich, Hans Gerhard Klinzing

litdt iiber Zeit. Dariiber hinaus sind die eher intuitiven Vorstellungen davon, was
gutes Unterrichten sei, ersetzt worden durch eine quantitative Erfassung von Schii-
lerleistung. Das ,,ProzeB-Produkt-Paradigma‘?> hat friihere anekdotische Be-
schreibungen von Unterrichtsprozessen abgelost.

Diese Anderungen haben bemerkenswerte Verbesserungen fiir die Methodik der
Unterrichtsbeobachtung erbracht. Dennoch bleibt im Umfeld der Verfahren gerin-
ger Inferenz mit ihren an sich vielfaltigen Vorteilen noch vieles offen, was zu erfor-
schen, zu verstehen und zu verbessern ist. Dieser Beitrag soll mithelfen, den Blick
zu schérfen fiir noch ungel6ste methodische Probleme und fiir notwendige Verbes-
serungen. In diesem Sinne stellt er vier Vorannahmen dar, die in der Regel bei der
Beobachtung von Unterrichtsprozessen getroffen werden und erdrtert einige Mog-
lichkeiten, wie diese bereits bei der Anlage einer Untersuchung beriicksichtigt
werden kdnnen.

Annahme 1: Der Beobachter nimmt an, daf} das Verhalten, das er erfassen und ko-
dieren will, in einem bestimmten Beobachtungszeitraum in ausreichender Héufigkeit
auftritt

Die Intention, ein bestimmtes Verhalten zu beobachten, bedeutet noch nicht, daf3
dieses Verhalten im gegebenen Beobachtungszeitraum auch wirklich beobachtbar
ist. In einer Reihe von Untersuchungen haben sich erhebliche Unterschiede in der
Auftretenshiufigkeit bestimmten Verhaltens im Unterricht gezeigt, so daB die
Moglichkeit besteht, daB einige der im Blick auf Schiilerlernerfolg entscheidenden
Verhaltensweisen nur selten vorkommen. So zeigte sich etwa in einer Unter-
suchung von Moon (1971), dal Lehrerfragen, die bei den Schiilern das Erkennen
von Zusammenhiingen sowie das Aufstellen und Priifen von Hypothesen erfor-
dern, von Grundschullehrern sehr selten verwendet werden. Ahnliche Ergebnisse
erbrachte eine Generalisierbarkeitsuntersuchung (generazibility study) zu einem
weit verbreiteten Beobachtungsinstrument (Erlich & Borich 1979); hiernach traten
15% der erhobenen Variablen selten und inkonsistent auf oder waren bei weniger
als 20% der Lehrer zu beobachten. Dasselbe zeigte sich bei zwei ganzen Gruppen
von Variablen: ,eigenstindige Schiilerfragen* und ,,eigenstindige Schiiler-
beitrage®. '

Auf einen anderen Bereich, wo meist nur geringe Héaufigkeiten der erhobenen
Verhaltensweisen auftreten, verweist Berliner (1977),— den der Unterrichtsorgani-
sation (classroom management). Hier, so zeigt der Autor, sind manche Techniken
so situations- oder schulspezifisch, da$ sie in manchen Kontexten fast nie gebraucht
werden (z.B. in Klassen mit Schiilern von hherem sozio6konomiischem Status mit
iberdurchschnittlicher Intelligenz), wiahrend in anderen Klassen ernste Organisa-
tionsprobleme stindig auftreten. Hinderlich bei der Untersuchung solcher Verhal-
tensweisen ist, daB3 es Lehrer geben mag, die fihig sind, Probleme so zu antizipieren
bzw. diesen so vorzubeugen, daB3 manches Verhalten der Schiiler erst gar nicht auf-
tritt. Damit werden wichtige Praktiken, die ihrerseits bestimmte Arten von Verhal-
ten hervorbringen oder ausldschen kénnen, von der Beobachtung ausgeschlossen.
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Eine Moglichkeit, wie theoretisch bedeutende, aber selten auftretende Verhal-
tensweisen erfaBt werden kénnen, ist die Erh6hung der Dauer und Hiufigkeit der
Beobachtungen. Es ist zu vermuten, daf beides in einigen Untersuchungen zu un-
terrichtlichem Verhalten zur Erfassung bestimmter Verhaltensweisen oder zur Er-
reichung stabiler Schitzungen anderer nicht ausreichend war. Untersuchungen
dazu von Erlich, Borich und Bomberg (1978) und Erlich und Borich (1979) zeigten
grofle Unterschiede in der Anzahl der Beobachtungsgelegenheiten, die zur Erlan-
gung von stabilen Schétzungen verschiedener, mit demselben Instrument gemesse-
ner Verhaltensweisen notwendig sind. In einer dieser Untersuchungen in Grund-
schulklassen im Fach Lesen (Erlich, Borich und Bomberg 1978) variierte die An-
zahl der Beobachtungsgelegenheiten, die notwendig fiir eine Stabilitdtsschitzung
von 0.70 waren, von nur einer Beobachtungsgelegenheit von 50 Minuten Dauer
(,,korrekte Schiilerantworten auf Lehrerfragen*) bis hin zu zehn fiinfzigminiitigen
Beobachtungsgelegenheiten (,,Schiiler bittet um Feedback vom Lehrer*). Zumeist
haben Untersuchungen zu unterrichtlichem Verhalten jedoch weniger als 10 Beob-
achtungsgelegenheiten, einige sogar nur zwei (Campbell 1972). Die durchschnittli-
che Anzahl von Beobachtungsgelegenheiten in 12 Untersuchungen, von denen
Shavelson und Atwood (1977) berichten, war fiinf, und diese Anzahl stand im all-
gemeinen in einem Zusammenhang mit niedrigen Stabilitdts-Koeffizienten.

Eine Reihe von Untersuchungen zur Priifung der Stabilitdt von Unterrichtsverhal-
ten kann dazu dienen, die Dauer und Anzahl der Beobachtungsgelegenheiten, die
zu einer zuverldssigen Messung bestimmter Arten von Verhalten notwendig sind,
zu bestimmen. So fassen Shavelson und Atwood (1977) Stabilititskoeffizienten fiir
iiber 200 einzelne UnterrichtsprozeBvariablen zusammen. Ahnliche Informationen
lassen sich entnehmen aus den bereits zitierten Untersuchungen von Erlich und
Borich (1979) und Erlich, Borich und Bomberg (1978), — wenn auch fiir eine ge-
ringere Anzahl von Variablen.? Solche Untersuchungen dienen als Grundlage, um
von Anfang an fiir die Verhaltensweisen, die fiir eine Untersuchung von Interesse
sind, die jeweils angemessene Anzahl von Beobachtungsgelegenheiten vorzusehen.
Wenn nun aber keine Befunde zur Stabilitdt oder Generalisierbarkeit vorliegen,
"~ wie kann der Forscher wissen, wie lang eine Beobachtungsgelegenheit sein muB3
und wie viele davon notwendig sind, um stabile Schitzungen zu erhalten? Wann
zum Beispiel sollte eine Beobachtungsgelegenheit einen ganzen Schul-Vormittag
oder im Unterschied dazu etwa nur eine 50miniitige Unterrichtsstunde dauern, und
weiterhin, wann erscheinen 10 Beobachtungsgelegenheiten angemessen oder etwa
57 Bei der Beantwortung dieser Fragen sind mindestens zwei Faktoren zu beriick-
sichtigen. Zum einen ist dies die Zeit zwischen Anfang und Schlu8 der Beobach-
tung, in der mit hoher Wahrscheinlichkeit alle Informationen enthalten sind, die fiir
die Diskrimination des Verhaltens relevant sind. Das zweite sind Kontext und Ver-
haltenssignale, die zusammen mit dem zu beobachtenden Verhalten auftreten.
Darauf wird im folgenden einzugehen sein. '

Es gibt keinen groBeren TrugschluBf im Bereich der direkten Verhaltensbeobach-
tung als den, daB8 auf einem Beobachtungssystem geringer Inferenz alle Verhal-
tensweisen wirklich vergleichbare Inferenzgrade reprisentieren, oder auch nur,
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daB alle wirklich von geringer Inferenz sind. Eine Variable geringer Inferenz ist im
allgemeinen definiert als spezifisch und diskret; das bedeutet, daB sie unabhéngig
von anderem Verhalten ist und eine zuverliissige Kodierung nicht von Kontext oder
anderen Verhaltenssignalen abhéngt. Der Grad der Inferenz eines Verhaltens steht
im Zusammenhang mit der Dauer, die zu dessen Beobachtung bendtigt wird. Dies
wird deutlicher bei der Betrachtung globaler Schitzskalen von hoher Inferenz, mit
denen eine relativ geringe Anzahl von Verhaltenskategorien beobachtet wird. Da
Verhaltensweisen hoher Inferenz weniger diskret (mehr interdependent) und we-
niger spezifisch (aus mehr Komponenten zusammengesetzt) sind als die geringer
Inferenz, kann ihre Kodierung nicht so schnell erfolgen. Das heiflit, da8 Verhal-
tensweisen hoher Inferenz sich im allgemeinen im selben Beobachtungszeitraum
nicht so schnell wiederholen oder eine geringere ,,Umsatzrate* haben als Verhal-
tensweisen geringer Inferenz. :

Da die Beobachtung mit Instrumenten hoher Inferenz immer- ein Entfalten von
mehreren Verhaltensfacetten bedeutet, ist mehr Zeit notwendig, um das Verhalten
,,sich ereignen® zu sehen. Zum Beispiel kann erwartet werden, daf3 zur Beobach-
tung von ,,Lehrerenthusiasmus* eine zeitlich lingere Beobachtungsgelegenheit als
zur Beobachtung von ,,Lehrervortrag benétigt wird, da im ersten Fall notwendi-
gerweise eine ganze Anzahl verschiedener Facetten des Verhaltens beobachtet
werden muf3, um zu einer zuverldssigen Einschdtzung zu kommen. Auf der anderen
Seite ist Verhalten geringer Inferenz anfilliger fiir falsches Kodieren, da der Unter-
richts- und Verhaltenskontext, in dem es auftritt, schneller als bei Verhaltenswei-
sen hoher Inferenz wechseln kann. Dies trifft insbesondere fiir solche Verhaltens-
weisen geringer Inferenz zu, deren Bedeutung leicht durch den Unterrichts- und
Verhaltenskontext, in dem sie auftreten, beeinfluBt wird.

Eine zweite Erwégung bezieht sich auf Kontext und Verhaltenssignale, die mit dem
zu kodierenden Verhalten einhergehen. Diese Signale oder Zeichen représentieren
die Intention des Lehrers, das soziale Klima im Unterricht, expressives und nicht-
verbales Verhalten sowie die Muster und Abfolgen, in denen das Verhalten auf-
tritt. Im allgemeinen erfordert das zuverlissige Erfassen von Variablen hoher Infe-
renz die Beriicksichtigung von weit mehr derartigen Signalen als das bei Variablen
geringer Inferenz der Fall ist. Es ist das ganzheitliche Muster solcher Signale, das
ein Verhalten hoher Inferenz grundsétzlich stabiler macht, da die Wahrscheinlich-
keit, daB} alle oder die meisten dieser Signale sich per Zufall 4ndern, geringer ist als
bei einem spezifischen Verhaltenssignal, das ein Verhalten geringer Inferenz defi-
niert. DaB} viele Verhaltensweisen geringer Inferenz ohne solche Kontext- und
Verhaltenssignale definiert sind, kann sie unstabiler machen als Verhaltensweisen
hoher Inferenz. Dies diirfte speziell dann der Fall sein, wenn die Bedeutung eines
Verhaltens geringer Inferenz leicht von Kontextsignalen beeinfluBbar ist und wenn
Regeln oder illustrierende Beispiele dafiir, wie das Verhalten in unterschiedlichen
Kontexten auftritt, nicht bereitgestellt werden. Damit wird das Argument plausi-
bler, da zur Erreichung etwa derselben Reliabilitit fiir einige Kategorien geringer
Inferenz mehr Beobachtungsgelegenheiten notwendig werden als fiir Einschitzun-
gen hoher Inferenz (Shavelson & Atwood 1977). Und dies, obwohl diese Verhaltens-
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weisen dazu tendieren, hohere ,,Umsatzraten‘ zu haben und folglich in einer gege-
benen Zeitspanne hiufiger beobachtet werden kénnen.

Wie konnen diese beiden Uberlegungen aber in eine Strategie eingehen, mit der
die angemessene Dauer und Anzahl von Beobachtungsgelegenheiten zu bestim-
men sind? Es zeigt sich, daB 1) fiir Verhalten geringer Inferenz eine kiirzere Dauer
der Beobachtung ausreichend ist als fiir Verhalten hoher Inferenz, da die ,,Umsatz-
rate* hoher ist, und daB 2) fiir Verhalten geringer Inferenz eine groBere Anzahl
von Beobachtungsgelegenheiten erforderlich sein kann als fiir Variablen hoherer
Inferenz, da Kontext- und Verhaltenssignale, die ein Verhalten stabilisieren kon-
nen, allgemein nicht in die Definition einer Variable geringer Inferenz eingehen.
Eine Ausnahme mag sein, wenn Grundregeln zur Beobachtung oder Anhaltspunk-
te zur Beobachtung des Verhaltens als Hilfe zur Klassifizierung in die Kodierungs-
manuals bzw. in das Beobachtertraining aufgenommen werden. Solche Grundre-
geln oder Anhaltspunkte sind etwa LehrerduBerungen und Schiilerreaktionen, die
helfen, ein bestimmtes Verhalten von anderen zu unterscheiden. Je mehr solcher
Regeln und Hilfen zur Beobachtung eines Verhaltens aufgestellt sind, desto gerin-
ger kann die Anzahl der benétigten Beobachturngsgelegenheiten sein.* Je nachdem,
ob das Verhalten von hoherer oder geringerer Inferenz ist und Grundregeln oder
andere Signale, die bei der Klassifizierung des Verhaltens helfen sollen, spezifiziert
sind, kann das zu beobachtende Verhalten in vier Kategorien eingestellt werden,
wie Tafel 1 zeigt:

Tafel 1: Empfehlungen fiir Dauer und Anzahl der Beobachtungsgelegenheiten fiir vier Kategorien von
Verhalten

Verhalten geringerer Inferenz
(hohe ,,Umsatzrate*),
meistens unabhéingig von
anderem Verhalten; erfordert
vom Beobachter nur minimale
Informationsverarbeitung oder
Abstraktion

Verhalten hoherer Inferenz
(geringe ,,Umsatzrate**), nicht
unabhingig von anderem Ver-
halten; erfordert vom
Beobachter betréchtliche
Informationsverarbeitung und
Abstraktion

Grundregeln oder andere
Signale, die zur Klassifizierung
eines Verhaltens niitzlich sind,
sind spezifiziert
(Variablendefinition ist
umfassend)

Grundregeln oder andere
Signale, die zur Klassifizierung
eines Verhaltens niitzlich sind,
sind nicht spezifiziert
(Variablendefinition ist knapp)

Relativ kurze Beobachtungs-
gelegenheiten und relativ
wenige Beobachtungsgelegen-
heiten erforderlich*

A

Relativ kurze Beobachtungs-
gelegenheiten und relativ
viele Beobachtungsgelegen-
heiten erforderlich*

B

Relativ lange Beobachtungs-
gelegenheiten und relativ
wenige Beobachtungsgelegen-
heiten erforderlich*

C

Relativ lange Beobachtungs-
gelegenheiten und relativ
viele Beobachtungsgelegen-
heiten erforderlich*

D

- * Es geht hier nicht darum, daB viele (oder wenige) Beobachtungsgelegenheiten notwendig sind, sondern
daB dies relativ zu anderen Feldern der Tafel der Fall ist.
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Wenn zum Beispiel die Dauer eines Beobachtungszeitraumes auf eine 5Ominiitige Unterrichtsstunde
und die Anzahl der Beobachtungen auf fiinf festgelegt wurden, kdnnen sich die Stabilitédtskoeffizienten -
fiir die verschiedenen Kategorien des Verhaltens in den vier Feldern der Tafel 1 folgendermaBen unter-
scheiden: Die hichsten Stabilitétskoeffizienten konnen fiir Verhalten geringer Inferenz erwartet wer-
den, zu dem Grundregeln der Beobachtung oder andere Verhaltenssignale zur Klassifizierung spezifi-
ziert sind (Feld 1 in Tafel 1). Die nédchsthGheren Stabilitdtskoeffizienten sind in Feld 2 und 3 zu erwar-
ten, wo zwar die optimale Dauer der Beobachtungsgelegenheiten erreicht sein kann, wo jedoch ihre
Anzahl zu gering ist (Feld 2), bzw. wo ihre optimale Anzahl erreicht sein kann, ihre Dauer jedoch zu ge-
ring ist (Feld 3), um etwa denselben Grad von Stabilitit wie in Feld 1 zu erlangen. Der geringste Stabili-
titskoeffizient wird in Feld 4 zu erreichen sein, wo Anzahl und Dauer der Beobachtungsgelegenheiten
Zu gering sind.

Ziel einer solchen Kategorisierung des Verhaltens ist, die Dauer und Anzahl der
Beobachtungsgelegenheiten in jedem Feld so abzustimmen, daB ein zufriedenstel-
lender Grad von Stabilitédt erreicht wird. Die Beobachter kénnen dann die zu je-
dem Feld -der Tafel gehdrenden Verhaltensweisen separat beobachten. Zugleich
konnen einige Verhaltensweisen moglicherweise von Feld 4 nach oben in Feld 2
und 3 und von Feld 2 und 3 in Feld 1 eingereiht werden, indem die Definitionen
des Verhaltens revidiert und/oder die Grundregeln bzw. Signale, die fiir die Klassi-
fizierung des Verhaltens niitzlich sind, neu formuliert werden, um eine hohere Sta-
bilitdt bei geringerer Anzahl oder Dauer der Beobachtungsgelegenheiten zu erhal-
ten. :
Einige Beispiele aus der Untersuchung von Borich et al. (1977), die in die obere
und untere Hilfte von Tafel 1 fallen, zeigt Tafel 2:

Tafel 2: Beispiele fiir Verhaltensweisen hoherer und geringerer Inferenz in Beobachtungsinstrumenten
»geringer Inferenz mit dazugehdrigen Generalisierbarkeits-Koeffizienten (g) aus: Borich

et al. 1977)
Geringere Inferenz g Hohere Inferenz g
Keine Kommunikation (CCO) NV (1) Gibt Analyse (CCO) 0.70(5)
L. Gibt Sachinformationen zum Fragt nach Begriindung, Erkldrung,
spezifischen Unterrichtsgegen- ) Einschétzung, Interpretation oder
stand (CVC) NV Beurteilung (CVC) 0.31(2)
Lehrervortrag (FIAS) 0.86 (2) Akzeptiert begriindete Gedanken,
: Interpretationen, Einschitzungen
‘ (CVO) : 0.35(2)
L. Gibt einfache Sachinforma- Akzeptiert oder verwendet Schiiler-
tionen (STARS) 0.72 (2) gedanken (FIAS) 0.17(2)
L. Erteilt Anweisungen (FIAS) NV Akzeptiert Gefiihle (FIAS) 0.64(2)
Keine Reaktion (B-G) 0.70 (3) Auf Unterrichtsgegenstand bezogene
Stellt neue Frage (B-G) 0.70 (4) Fraggné d“; a}l]lflden l.ErIfahrll;ngéhinter- 0.70(2
Tun C Z - .
Warnungen des Lehrers (B-G) 0.70 (4) I%Jb e:t‘ :ersL l; en ( 8 Cz) 070 (6)
erreaktion - .
Lob auf richtige Antworten (B-G)  0.70 (2) aktion des Lehrers ( ©
CCO:  Classroom Communication Observa- 1) Zu geringe oder negative Varianz, um zuver-
tional System (Withall, Newell and lassige Schitzung zuzulassen

Lewis, 1961)
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CVC:  CERLI Verbal Behavior Classification 2) 3 Beobachtungsgelegenheiten und
. System (Cooperative Education 2 Beobachter

Laboratory, 1969) 3) 9 Beobachtungsgelegenheiten und
FIAS:  Flanders Interaction Analysis System 2 Beobachter
(Flanders, 1970) 4) 4 Beobachtungsgelegenheiten und
STARS: Spaulding Teacher Activity Rating 2 Beobachter
Schedule (Spaulding, 1967) 5) Kombination von 8 oder weniger Beobachtern
B-G: Brophy-Good Dyadic Interaction und 8 oder weniger Beobachtungsgelegen-
System (Brophy and Evertson, 1976) heiten

~ 6) 7 Beobachtungsgelegenheiten und
2 Beobachter

In Tafel 2 zeigt sich, daB die Stabilitdts- oder Generalisierbarkeitskoeffizienten fiir Verhalten stark vari-
ieren, obwohl sie aus ,,Beobachtungsinstrumenten geringer Inferenz* gewonnen wurden. Dies 148t die
Vermutung zu, da8 eine 50miniitige Beobachtungsgelegenheit angemessen ist, wenn Verhalten geringe-
rer Inferenz kodiert werden soll und daB bei Verhalten hoherer Inferenz eine Beobachtungsdauer von
einem halben Tag angezeigt ist. Ahnlich darf vermutet werden, daB bei Variablendefinitionen, die zu-
sitzlich Grundregeln und Aktions- und Reaktionssignale als Klassifikationshilfen bereitstellen, fiinf Be-
obachtungsgelegenheiten angemessen sind, daB jedoch bei wenig umfassenden Variablendefinitionen
- (z.B. solchen, die im Kodierungsmanual nicht mit illustrierenden Beispielen oder ausreichenden Inter-
aktionssequenzen versehen sind), zehn Beobachtungsgelegenheiten notwendig werden konnen. Obwohl
dies nur Vermutungen sind, kénnen sie als Ausgangspunkt fiir Generalizibility-Untersuchungen und
vielleicht als Planungsrichtlinien fiir eine Beobachtungsuntersuchung dienen.

Annahme 2: Der Beobachter nimmt an, daf3 das beobachtete Verhalten reprisenta-
tv fiir das Verhalten der Lehrer oder Schiiler ist

Die Stabilitdt von unterrichtlichem Verhalten — oder die Zuverlassigkeit iiber Be-
obachtungsgelegenheiten hinweg — hingt von vielen Faktoren ab. In Tafel 3 wer-
den solche Faktoren (Facetten) aufgefiihrt:

Tafel 3: Facetten, von denen ein EinfluB auf die Stabilitit von Verhalten bekannt ist oder vermutet
werden kann ’

Tageszeit (z.B. Vormittag vs. Nachmittag)

Unterrichtsfach (z.B. Englisch vs. Mathematik)

Spezifischer Unterrichtsinhalt (z.B. Wortschatz vs. Rechtschreibung)

Unterrichtsstil (z.B. direkte vs. indirekte Unterweisung)

Arrangement in der Klasse (z.B. festgelegte vs. flexible Sitzanordnung)

Ziele des Lehrers (z.B. Wiederholung vs. neuer Inhalt)

GruppengroBe (z.B. ganze Klasse vs. Kleingruppen)

Unterrichtsmethode (z.B. Lehrervortrag vs. Unterrichtsdiskussion)

Zeitpunkt im Schuljahr (z.B. zeitliche Néhe zu einem Feiertag oder den Ferien)

Zeitpunkt in der Woche (z.B. Freitag vs. Montag)

Schuistufe (z.B. Grundschule vs. Mittelstufe

Schule (z.B. Innercity vs. Suburban)

Stundenpline fiir Parallelklassen oder fiir aufeinander folgende Jahre (z. B.-Unterricht im selben Fach
am gleichen Tag oder in aufeinanderfolgenden Schuljahren oder -halbjahren)
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Von diesen kontextbezogenen Variablen kann erwartet werden, daB sie die Stabili-
tat der zu beobachtenden Verhaltensweisen beeinflussen. Diese Variablen werden
auch ,,Facetten* genannt, weil das innerhalb jeder Facette auftretende Verhalten
jeweils nur eine Schitzung des Verhaltens reprisentiert, wenn es in einem groferen
Kontext beobachtet wird. ' ,
Wenn fiir unterrichtliches Verhalten bekannt ist oder doch vermutet werden kann,
daB es iiber die Elemente einer Facette hinweg variiert, miissen die Beobachtungen
itber eine hinreichende Anzahl von Beobachtungsgelegenheiten hinweg durchge-
fiibrt werden, damit sie alle Elemente einer Facette repridsentieren, — oder aber es
kann eine Verallgemeinerung von Befunden nur fiir die Elemente einer Facette er-
folgen, die wirklich beobachtet worden sind (z.B. Unterricht am Vormittag, nicht
jedoch am Nachmittag). Im ersten Fall kann dies so viele Beobachtungsgelegenhei--
ten erfordern, daB es leicht den Aufwand, der fiir die Unterrichtsbeobachtung
moglich ist, iibersteigt. Bei vielen Facetten kann jedoch so verfahren werden, da
manche Elemente einfach unberiicksichtigt gelassen oder als unwichtig ausge-
schlossen werden. Zum Beispiel sind Schulen und Klassen oft von vornherein fest-
gelegt, wenn sie als ,,représentativ*, als ,,Follow Through*® oder als Schulen mit
Schiilern von Eltern mit geringem soziodkonomischem Status fiir eine Untersu-
chung ausgewihlt worden sind. Ahnlich sind der Inhalt bestimmter Unterrichtsfa-
cher und die Klassenstufen dadurch festgelegt, daB einfach die Ergebnisse der Un-
tersuchung nur auf bestimmte Unterrichtsficher oder -gegenstinde bzw. Klassen-
stufen bezogen werden. Einige Facetten, die zunéchst bedeutsam erscheinen, er-
weisen sich als unwichtig, wenn andere Facetten festgelegt werden. Zum Beispiel
wird angenommen, daB betrichtliche Unterschiede im Schiilerverhalten zwischen
Vormittags- und Nachmittagsunterricht bestehen. Aber die Unterrichtsfiacher Le-
sen und Rechnen sind in den ersten Klassen (in den USA) fast immer auf den Vor-
mittag beschridnkt. Somit sind moglicherweise der Zeitpunkt innerhalb der Woche
und der innerhalb des Schuljahres die einzigen Variablen, fiir die es nétig ist, die
Beobachtungsgelegenheiten nach Zufall anzuordnen. Uberdies kénnen auch in-
nerhalb dieser Facetten einige Zeitpunkte als weniger représentativ fiir ein typi-
sches Auftreten von bestimmten Verhaltensweisen angesehen werden als andere.
So kann etwa der Freitagnachmittag (wenn sonnabends keine Schule ist) ebenso
wie auch der Anfang oder das Ende eines Schuljahres und die Zeit vor Beginn oder
nach Ende der Ferien ausgelassen und die Unterrichtszeit, auf die die erforderli-
chen Beobachtungsgelegenheiten verteilt werden, eingeengt werden.

Solche Facetten konnen eine bedeutsame Rolle fiir die Stabilitéit eines Verhaltens
spielen.

In der Texas Teacher Effectiveness Study etwa (Brophy, Evertson, Crawford, King und Senior 1975;
Crawford, Brophy und Evertson 1975) waren die Stabilitdtskoeffizienten innerhalb eines Jahres und
iiber zwei aufeinanderfolgende Jahre hinweg fiir Lehrer in der zweiten und dritten Klasse recht niedrig,
von etwa 0.10 bis 0.30. In einer Nachfolgeuntersuchung, in der Lehrer in der 7. und 8. Klasse (Junior
High School) in Parallelklassen iiber ein einziges Jahr unterrichteten, waren die Stabilitdtskoeffizienten
fiir viele derselben Variablen recht hoch, von etwa 0.70 bis 0.90 (Evertson, Anderson und Ecker 1977).
In der ersten Untersuchung waren die Stabilititskoeffizienten iiber drei unterschiedliche Facetten nied-
rig: Vormittagsunterricht vs. Nachmittagsunterricht, Unterricht in der ganzen Klasse (vormittags) vs.
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Unterricht in Lese-Kleingruppen und Unterricht in ganzen Klassen (nachmittags) vs. Lese-Kleingrup-
pen. Obwohl die Stabilititskoeffizienten im zweiten Jahr der Untersuchung leicht héher lagen (hier war
die Anzahl der Beobachtungsgelegenheiten héher), wiesen die Ergebnisse insgesamt in dieselbe Rich-
tung. Damit zeigte sich der EinfluB dieser Facetten auf die Stabilitit des in dieser Untersuchung erhobe-
nen Verhaltens.

Im Unterschied zu dieser Untersuchung wurde in der Texas Junior High School Study die Stabilitit von
vielen dieser selben Variablen fiir Lehrer, die in Parallelklassen in Englisch und Mathematik unterrich-
teten, gepriift. Wéihrend die Stabilititskoeffizienten iiber diese Unterrichtsficher hinweg nicht sehr hoch
waren, ergaben sich dagegen sehr hohe Werte fiir die Stabilitdt innerhalb der Unterrichtsfiacher iiber
Klassen hinweg. Damit zeigte sich der bedeutsame EinfluB des Unterrichtsfaches auf die Stabilitéit des in
der Untersuchung erhobenen Verhaltens. ’
Da auBerdem die Lehrer am selben Tag in Parallelkiassen unterrichteten (im Unterschied zu der friihe-
ren Untersuchung, wo vergleichbare Klassen in zwei aufeinanderfolgenden Jahren unterrichtet wur-
den), konnen einige der Unterschiede in der Stabilitéiit des Verhaltens in den beiden Untersuchungen gut
eine Funktion von zeitlichen Differenzen (parallele versus nacheinander erfolgte Erhebung der Daten)
sowie von durch sie bedingten Differenzen in der inhaltlichen Planung und Organisation sein.

Worauf es hier ankommt, ist zu zeigen, dal Variablen geringer Inferenz besonders
dann in Verdacht stehen, instabil zu sein, wenn Facetten, wie sie in Tafel 2 aufge-
listet sind, unbeachtet bleiben. Denn diese reprasentieren eine Vielfalt von Zeichen
und Signalen aus dem Unterrichtskontext heraus, die die Bedeutung eines Verhal-
tens beeinflussen konnen. ‘

Annahme 3: Der Beobachter nimmt an, daf8 die Anzahl der Beobachtungsgelegen-
heiten fiir jedes einzelne Verhalten gleich zu sein hat

Leider sind nur wenige Untersuchungen bekannt, in denen die Anzahl der Beob-
achtungsgelegenheiten auf die Art des beobachteten Verhaltens abgestimmt wur-
de, wie dies in Tafel 1 empfohlen wird. Im allgemeinen wird vor Beginn einer Un-
tersuchung eine bestimmte Anzahl von Beobachtungsgelegenheiten bestimmt und
angenommen, daB sie fiir alle in Frage stechenden Verhaltensweisen angemessen ist.
Die fiir die Stabilitit eines Verhaltens notwendige Anzahl der Beobachtungsgele-
genheiten kann jedoch, wie dies aus den Generalisierbarkeits-Koeffizienten (gene-
ralizibility coefficient) in Tafel 2 hervorgeht, betrichtlich variieren. Wenn nicht
héufig genug beobachtet wird, kann es vorkommen, daB ein Verhalten iiberhaupt
nicht erfal8t wird; wird zu haufig beobachtet, so wird wertvolle Beobachtungszeit
verschwendet. Ziel einer Generalisierbarkeits-Studie ist es zu bestimmen, wieviele
Beobachtungsgelegenheiten und Beobachter notig sind, um stabile Schitzungen
eines Verhaltens zu erhalten. Einmal abgesehen davon, daB nur eine ungeniigende
Anzahl solcher Untersuchungen vorliegt, so sind die Ergebnisse der vorhandenen
Untersuchungen viel zu wenig beriicksichtigt worden.

Eine Mdglichkeit, wie die Ergebnisse solcher Untersuchungen Verwendung finden
konnen, ist die Festsetzung einer Mindestanzahl von Beobachtungsgelegenheiten
und Beobachtern, die fiir die Erreichung einer Stabilitdt von etwa 0.70 fiir alle zu
beobachtenden Verhaltensweisen einer Untersuchung notwendig ist. Dies setzt na-
tiirlich voraus, daB fiir jede Verhaltensweise einer Untersuchung Generalisierbar-
keits-Studien vorliegen, die Generalisierbarkeits-Koeffizienten (g) liefern; dies
aber ist selten der Fall. Auch wenn g-Koeffizienten errechnet sind, dienen sie selten
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als Grundlage fiir die Festlegung der Anzahl der Beobachtungsgelegenheiten. Wie
viele Beobachtungsgelegenheiten festgelegt werden, scheint bis heute eine Sache
der Intuition und Vermutung zu sein, genauso wie zu der Zeit, bevor die einschli-
gigen Publikationen von Cronbach, Glaser, Nada und Ratjaratnam (1972), Shavel-
son und Atwood (1977) sowie Borich, Calkins, Malitz, Erlich, Kugle und Pascone
(1977) erschienen waren, die Methodologie und Befunde zu diesem Thema liefern.
SchlieBlich sei hier angemerkt, daB, selbst wenn um der praktischen Durchfiihrung einer Untersuchung
willen eine gleichbleibende Anzahl von Beobachtungsgelegenheiten fiir alle zu beobachtenden Verhal-
tensweisen richtig erscheinen mag, man sich doch nicht notwendigerweise einer solchen Logik beugen
muB. Wie gut wir wirklich beobachten, ist relativ wenig erforscht, hat jedoch wichtige Implikationen fiir
die Stabilitit der erfaBten Verhaltensweisen. Bei der Einschitzung der Kosten fiir eine Beobachtung, in
* der die Verhaltensweisen 6fter beobachtet werden als méglicherweise notwendig, wird man zum Bei-
spiel finden konnen, daB, wenn die Beobachtung eines bestimmten Verhaltens beendet wird, da eine
ausreichende Stabilitit erlangt ist, die Genauigkeit, mit der die verbleibenden Verhaltensweisen beob-
achtet werden, sogar steigt. Hinzu kommt, daB es keinen Grund gibt, warum unterschiedliche Verhal-
tensweisen nicht in einer unterschiedlichen Anzahl von Beobachtungsgelegenheiten von unterschiedli-
chen Beobachterpaaren beobachtet werden kénnten. Dies kann zu besseren Stabilitédtsschitzungen fiih-
ren als wenn — wie dies aus einigen Generalisierbarkeits-Untersuchungen hervorgeht — die Anzahl der
Beobachter erhoht wird. Mit anderen Worten, anstatt mit mehr Beobachtern dasselbe Verhalten beob-
achten zu lassen, kann es, um angemessene StabilitdtsmaBe zu erhalten, verniinftiger sein, die Beobach-
terpaare auf unterschiedliche Verhaltensweisen zu verteilen, die — wie in Tafel 1 empfohlen — eine un-
terschiedliche Anzahl von Beobachtungsgelegenheiten erforderlich machen.

Annahme 4: Der Beobachter nimmt an, daf die gewdhlte zeitliche Erstreckung des
Beobachtungsintervalls zur zuverldssigen Erfassung einer Variablen angemessen ist
und daf sie fiir jede Variable gleich sein sollte

Diese Annahme zielt auf Unterschiede in der Dauer eines Beobachtungsintervalls.
Ein Beobachtungsintervall ist definiert als die Zeitspanne, die fiir eine einzelne ab-
gegrenzte Beobachtung und ihre Kodierung vorgesehen ist. Die Verfahren zur
Aufzeichnung des Beobachteten kdnnen sich jedoch im Blick auf die Dauer eines
solchen Intervalls stark unterscheiden. Die Verwendung von Merkmalssystemen,®
die Protokollierung des Auftretens eines Verhaltens innerhalb eines bestimmten
Zeitabschnittes, kann, obwohl sehr hdufig angewandt, abhéngig von der Dauer des
zeitlichen Beobachtungsabschnitts duBerst unterschiedliche Ergebnisse bringen.
Fiir einige Merkmalssysteme werden relativ lange (etwa 15 Minuten oder lidnger,)’
fiir andere wiederum relativ kurze Beobachtungsintervalle (z.B. 3 Sekunden,)®
verwendet. Je weniger diskret und spezifisch ein Verhalten ist (bei Verhalten hohe-
ren Inferenzgrades also), desto ldnger sollte das Zeitintervall sein. Umgekehrt soll-
te, je mehr diskret und spezifisch ein Verhalten ist (ein Verhalten geringeren Infe-
renzgrades also), das Zeitintervall entsprechend kiirzer sein. Dieser Hinweis folgt
der Erkenntnis, dal, wenn ein Verhalten hédufig und unabhingig von anderem
Verhalten auftritt, ein kurzes Beobachtungsintervall ausreicht, um einen haufigen
Wechsel seiner Erscheinungsform einzufangen. Wenn ein Verhalten in relativ ge-
ringer Haufigkeit auftritt und/oder seine Erfassung von anderen Ereignissen beein-
fluBt wird (wie etwa die Intention des Lehrers, expressives nichtverbales Verhalten
oder Verhaltensmuster bzw. -abfolgen), so wird ein langeres Zeitintervall notwen-
dig, um seine An- oder Abwesenheit zu erfassen.
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Ein wichtiger, jedoch selten diskutierter Aspekt im Zusammenhang mit der zeitli-
chen Erstreckung eines Beoachtungsintervalls ist der Grad, in dem der Beobachter
innerhalb eines Beobachtungsintervalls Informationen abstrahiert und integriert,
oder aber das Verhalten unmittelbar in dem Augenblick, in dem er es beobachtet,
aufzeichnet. Bei Beobachtungssystemen mit lang dauernden Intervallen (in der
GroBenordnung von 10 Minuten oder ldnger) wird allgemein versucht, dasjenige
Verhalten zu kodieren, das das gesamte Intervall am besten beschreibt. Anderer-
seits wird bei Instrumenten mit kurzen Beobachtungsintervallen (in der Gro8en-
ordnung von einer Minute oder weniger) — ob dies nun intendiert ist oder nicht —
eher eine Technik der Momentaufnahme beniitzt, bei der keine oder wenig Infor-
mationsverarbeitung und -interpretation geschieht, auBBer der, die notwendig ist,
um das Verhalten (unmittelbar) zu erkennen. Diese beiden Typen von Beobach-
tungsintervallen konnen vollig andere Bilder einer Interaktionssituation bieten, da
im ersten Fall der Genauigkeitsgrad der Daten zumindest z.T. von der Fahigkeit
des Beobachters abhingt, die Informationen wihrend des Beobachtungsintervalls
zu verarbeiten und zu integrieren, im zweiten Fall von der Fahigkeit des Beobach-
ters, das Verhalten quasi automatisch und unmittelbar zu erkennen. Obwohl beide
Typen bei statistischer Verarbeitung einer geniigenden Anzahl von Beobachtungs-
intervallen ein reprédsentatives Bild der unterrichtlichen Interaktionen liefern kon-
nen, birgt bei lingeren Beobachtungsausschnitten die kognitive Integration des
Beobachteten, die der statistischen Verarbeitung vorausgeht, reichlich Gelegenheit
zu Fehlern, wenn die Wahrnehmungen der Kodierer anfillig sind fiir Verzerrun-
gen. '

Zu einer Reihe von Pilotuntersuchungen z.B., die von dem ersten Autor durchgefiihrt wurden, wurden
zwei nach Zufall zusammengesetzte Gruppen von Beobachtern in die Verwendung der Interaktionsana-
lyse nach Flanders (FIAS) (Flanders 1970) eingeiibt. Der ersten Gruppe wurde auf Videotape die Un-
terrichtsstunde eines Lehrers gezeigt, in der Tische und Stiihle in der Klasse absichtlich unordentlich
aufgestellt wurden, die Anschlagbretter schief aufgehéngt wurden und Papier auf den Boden verstreut
wurde, um den Eindruck zu erwecken, daB die Klasse auBer Kontrolle sei. Sie war es jedoch nicht, denn
der Unterricht fand nach einem sorgfiltig ausgearbeiteten Drehbuch statt, in dem die Schiiler gemi8
vorheriger Absprache gut mitspielten. Diese Unterrichisstunde wurde exakt mit denselben Schiilern fiir
eine zweite Gruppe von Kodierern wiederholt, die bis zum selben Standard von Zuverlissigkeit trainiert
worden war wie die erste Gruppe. Doch dieses Mal waren Tische und Stiihle ordentlich in Reihen aufge-
stellt, die Anschlagbretter gerade ausgerichtet und abwechslungsreich gestaltet und der Boden war von
Papier und Abfall gesdubert. Der Unterricht wurde exakt genauso durchgefiihrt wie beim ersten Mal
und die schauspielenden Schiiler reagierten genauso wie zuvor. Es ergaben sich jedoch zwischen den
beiden Gruppen von Kodierern erhebliche Unterschiede zwischen den Kodierungen bei mehreren Ka-
tegorien des Flanders-Systems, obwohl dieses lediglich die unterrichtliche Interaktion erfaBt. Signifi-
- kante Unterschiede ergaben sich zugunsten des Unterrichts in der ordentlich gefiihrten Klasse fiir die
Hiufigkeit von Lob (Kategorie 2) und dem Eingehen auf, bzw. Akzeptieren und Aufgreifen von Schii-
lergedanken und -gefiihlen (Kategorie 1 und 3 des FIAS). Die Kodierer waren offensichtlich von Din-
gen beeinfluBt, die fiir das, was sie kodierten, irrelevant waren. Dies zeigt, daB Kodierer in dem, was sie
wahrnehmen oder nicht wahrnehmen, vom Kontext, in dem der Unterricht stattfindet, beeinfluBt wer-
den konnen. Mit Recht kann vermutet werden, da die Moglichkeit einer durch Kontext beeinfluBten
Wahrnehmungsverzerrung bei Merkmalen oder Kategorien, bei denen der Kodierer Informationen ver-
arbeiten und integrieren muB, groBer ist als bei denen, wo er das Verhalten unmittelbar aufzeichnet,

Ungliicklicherweise ist bei einigen Beobachtungssystemen nicht angegeben, ob der
Beobachter ein gesamtes, reprisentatives Bild des Beobachtungsintervalls- oder

eine Momentaufnahme erstellen soll. Eine gewisse Abstraktion und Interpretation
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von Information wird immer erforderlich sein, wenn ein gesamtes, reprisentatives
Bild eines Beobachtungsintervalls gewiinscht wird, — dies ganz einfach deshalb,
weil es fiir den Menschen unmdglich ist, das, was wihrend eines Intervalls ge-
schieht, vollstdndig wahrzunehmen und aufzuzeichnen, wie kurz es auch sein mag.
Solche Abstrahierungen erfordern Urteile und diese wiederum beinhalten Wertun-
gen. Wenn die dem Beobachtungsinstrument zugrundeliegenden und vom Beob-
achter zu treffenden Wertentscheidungen in der Beobachtungsanleitung oder wih-
rend des Beobachtertrainings nicht thematisiert werden, werden unweigerlich die
personlichen Werte der Kodierer in die Kodierung mit eingehen.

Einige Beobachtungsinstrumente verwenden keine Zeitintervalle, sondern zeichnen jedes Verhalten
oder jeden Verhaltenswechsel auf. Die Interaktionsanalyse von Flanders ist oft als 3-Sekunden-System
mifiverstanden worden.? Dabei soll in ihm der Wechsel im Verhalten erfat werden. Nur wenn ein Ver-
halten innerhalb einer Kategorie ldnger als drei Sekunden dauert, wird es alle 3 Sekunden kodiert. Wie
auch eine Reihe anderer weit verbreiteter Beobachtungssysteme verzeichnet das Brophy-Good Dyadic
Interaction System fortlaufend die Verhaltenswechsel. Damit sind bei diesen Systemen solche Proble-
me, wie sie oben angesprochen worden sind, vermieden. .
Da im Augenblick viel diskutiert,'° sollen hier noch einige der Grundannahmen zur
Sprache kommen, die den Verfahren zur Auswahli der Zeitstichproben bei der Er-
fassung der Variablen: Zeit, in der die Schiiler eine Aufgabe mit hoher Erfolgsrate
16sen (academic learning time), aktive Lernzeit (engaged time) oder Aufmerksam-
keitsrate (rate of engagement) zugrundeliegen. Die Beobachtungsinstrumente, die
solche Variablen erfassen, messen nicht wirklich die Zeit oder wie lang ein solches
Verhalten dauert. Bei ihnen werden vielmehr Intervallkodierungen in Form von
Hiufigkeiten in die tatsdchliche Anzahl von Sekunden, Minuten oder Stunden um-
gewandelt, die diese Intervalle reprisentieren. Die Summe der Intervalle, in denen
das Verhalten kodiert wurde, wird als Auftretenshéufigkeit der Intervalle, inner-
halb derer das Verhalten beobachtet wurde, verzeichnet.!*

Dieser Methode der Aufzeichnung und Verrechnung liegt die Annahme zugrunde,
daB das jeweilige Verhalten charakteristisch ist fiir das gesamte Beobachtungsin-
tervall. Wenn diese Annahme richtig ist, dann ist es moglich, SchluBfolgerungen in
bezug auf die Zeit, den prozentualen Anteil an Zeit und andere Quotienten zur
zeitlichen Erstreckung des beobachteten Verhaltens zu ziehen, immer im Vergleich
zu der Zeit, in der das Verhalten hitte beobachtet werden konnen. Wenn solche
Beobachtungsintervalle in zureichender Anzahl vorhanden und reprisentativ fiir
Verhalten innerhalb eines Schultages und iiber Schultage hinweg sind, dann kann
auf ein Schulhalbjahr oder sogar auf ein Schuljahr extrapoliert werden. Insofern als
aufgrund der Erfassung von Verhalten durch ein Merkmalssystem Ergebnisse hin-
sichtlich der Zeit nicht aufgrund wirklicher zeitlicher Erstreckung eines Verhaltens,
sondern aufgrund der Anzahl von Beobachtungsintervallen entstehen, in denen das -
Verhalten auftrat bzw. nicht auftrat, unterliegt es denselben Vorannahmen, wie sie
fiir Merkmalssysteme gelten, die mit Hiufigkeiten arbeiten. Das heiBt, daB das be-
obachtete Verhalten innerhalb des Beobachtungsintervalls konstant bleibt und daB
etwaige Irrtiimer, die aus Verdnderungen innerhalb des Intervalls erwachsen, aus-
gemittelt werden, vorausgesetzt, dal die Ergebnisse auf einer angemessen groen
Anzahl von Intervallen beruhen. Mit anderen Worten: Es wird angenommen, daf
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fiir jedes Intervall, fiir das ein Kodierer das Auftreten eines Verhaltens verzeich-
net, das tatséchlich aber wihrend eines groBeren Teiles des Intervalls nicht auftrat,
es.ein vergleichbares Intervall gibt, fiir das der Kodierer das Nicht-Auftreten eines
Verhaltens verzeichnet, das tatséchlich aber wihrend eines groBeren Teils des In-
tervalls vorhanden war. Damit geht man davon aus, dal MeBfehler zufillig sind.
Wenn diese Annahme richtig ist, konnen kumulative Daten iiber Intervalle als
Schétzungen der Zeit, die ein Verhalten andauert, genommen werden. Andernfalls
sollte dies vermieden werden. Wenn Verhalten in nur wenigen Beobachtungsgele-
genheiten beobachtet wurde oder bedeutsame Facetten nicht beriicksichtigt wur-
den, dann ist es wahrscheinlich, da3 diese Annahme nicht zutrifft.

Unterrichtswissenschaftler weisen gern auf technische und menschliche Probleme hin, die bei der Auf-
zeichnung der ,,aktiven Lernzeit* (engaged learning time) in ihrer wirklichen zeitlichen Erstreckung auf-
treten kdnnen. In Untersuchungen zum unterrichtlichen Verhalten kann diese jedoch eine bedeutende
Rolle spielen; sie konnte darin bestehen, durch Pilotuntersuchungsdaten zu bestitigen, daB8 die Ergeb-
nisse, die durch Aggregation von Intervallen einer bestimmten Linge gewonnen wurden, sich an die
zeitliche Erstreckung des Verhaltens, die die Intervalle représentieren sollen, anndhern. Dies wiirde be-
deuten, daB fiir ausgewihlte Unterrichtsausschnitte sowohl Methoden, die die wirkliche zeitliche Er-
streckung eines Verhaltens erfassen, als auch Intervallmethoden verwendet werden und da im Ergeb-
nisvergleich die GroBe der Diskrepanz zwischen beiden bestimmt wird. Gro8e Diskrepanzen werden
zur Vorsicht hinsichtlich der gewdhlten Dauer des Intervalls und/oder der zur Beobachtung ausgewihl-

ten Verhaltensweisen anhalten. In einem solchen Fall wird es ratsam sein, eine andere Intervalldauer zu
" wihlen.

SchlieBlich ist die Frage zu stellen, ob fiir jedes beobachtete Verhalten das Beob-
achtungsintervall gleich lang sein soll. Dies ist praktisch bei jedem Beobachtungs-
system der Fall, — wenn auch nur wegen des iiberméBigen technischen Aufwandes,
der bei Verwendung von unterschiedlichen Beobachtungsintervallen in ein und
demselben Instrument entsteht. Obwohl es keine praktische Alternative zu diesem
Vorgehen gibt, sollte doch beachtet werden, daf3 ein Beobachtungsinstrument ge-
ringen Inferenzgrades sowohl Variablen geringerer als auch héherer Inferenz ent-
halten kann. Da bei Variablen hoherer Inferenz zumeist Kontextsignale und an-
dere Anhaltspunkte zur Klassifizierung in ihrer operationalen Definition enthalten
sind, bedarf es eines lingeren Beobachtungsintervalls zur zuverléssigen Feststel-
lung und Kodierung des Verhaltens als bei Variablen geringer Inferenz. Zum Bei-
spiel erfordert ein Verhalten wie ,,Lehrerfrage ein kiirzeres Beobachtungsinter-
vall als die Kodierung: ,,Schiiler ist aufmerksam‘‘ (pupil is on-task): im ersten Bei-
spiel kann das Verhalten allein aufgrund der Dauer eines einzigen vom Lehrer
formulierten Satzes zuverlissig kodiert werden, wihrend beim zweiten Beispiel die
Beobachtung von vielerlei Signalen wie Gesichtsausdruck, Blickkontakt, Kérper-
haltung und das Ansehen der Arbeiten des Schiilers bei der Stillarbeit weit linger
dauern kann. Wenn die Dauer des Beobachtungsintervalls fiir den ersten Fall an-
gemessen ist, kann sie nicht fiir den zweiten angemessen sein. Somit kann fiir das
zweite Verhalten eine weniger stabile Schitzung erwartet werden, da die Kodierer
ihre Beobachtung einfach auf das, was durch das Beobachtungsintervall bestimmt
ist, begrenzen, — wenn sie nicht unbemerkt das Beobachtungsintervall dndern. Eine
rechtzeitige Pilotuntersuchung zu jedem zu kodierenden Verhalten kann daher
niitzlich sein, bevor die Dauer eines Beobachtungsintervalls festgelegt wird; dieses
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kann danri so angelegt werden, daB3 es der hochsten Dauer, die fiir die Wahrneh-
mung und Aufzeichnung der zu beobachtenden Verhaltensweisen erforderlich ist,
angepalt ist. '

Schlufibemerkung

Die Verwendung von Beobachtungsinstrumenten geringer Inferenz bietet gegen-
iiber subjektiven Schitzmethoden zahlreiche Vorteile, so daB die Gefahr besteht,
daB MeBprobleme und Vorannahmen, die diesem Verfahren unterliegen, aus den
Augen verloren werden. Dabei kann es leicht geschehen, daB man sich auf die Vor-
teile solcher Verfahren verldBt, ohne eine angemessene Behutsamkeit gegeniiber
ihren Schwichen walten zu lassen. Wir glauben jedoch, daB es nur aufgrund einer
offenen Diskussion der Stirken und Schwichen solcher Beobachtungsmethoden
eines Tages moglich sein wird, die angemessene Dauer einer Beobachtungsphase,
" die Anzahl der Beobachtungsgelegenheiten und die Gréfle eines Beobachtungsin-
tervalls auf das zu messende Verhalten abzustimmen und praktikable Wege zu fin-
den, diese Anforderungen in die Untersuchung von Unterrichtsprozessen einzu-
bringen.

Anmerkungen

! Der Beitrag wurde wihrend der Gastprofessur von G. D. Borich am Zentrum fiir Neue Lernverfah-
ren, Universitdt Tiibingen, verfaBt.

* Zum Prozef3-Produkt- Paradigma in der Unterrichtsforschung vgl. Gage 1963; 1978, Doyle 1978.

3 Gemessen mit dem Brophy-Good Teacher-Child Dyadic Interaction System, dem Spaulding Teacher
Activity Rating Schedule (STARS), dem Observation Schedule and Record (OSCAR 5) und dem
Flanders Interaction Analysis System (FIAS).

4 Als Beispiel fiir solche Grundregeln sei eine genannt, die Flanders seinem System (FIAS, Flanders
1970) beigegeben hat: Die Beobachter erhalten u.a. die Instruktion, die Kategorie 4 (Lehrerfrage)
nicht zu verwenden in Fillen, wo der Lehrer vom Schiiler keine Antwort erwartet; dies ist u.a. der
Fall bei rhetorischen Fragen.

5 Follow-Through-Programme sind Programme, die von der Bundesregierung der Vereinigten Staaten
von Amerika seit 1967 gefordert werden und darauf zielen, speziellen Unterricht fiir Kinder aus Fa-
milien mit geringem Einkommen bereitzustellen, die an ,,Headstart* oder dhnlichen Vorschulpro-
grammen teilgenommen haben. Ziel des Gesamtprogramms war, verschiedene einzelne Programme
aufgrund verschiedener Erziehungstheorien zu entwickeln und zu implementieren.

¢ Zum Unterschied von Merkmals- und Kategoriensystemen vgl. Schulz et al. (1970), Sp. 770ff.

7 Z.B. das ,,Florida Climate Control System (FLACCS)* (Soar 1975) oder die Classroom Observation
Scale (COS) (Emmer 1978).

8 Z.B.das ,,Technion Diagnostic System** (Bar-On & Perlberg 1976; Klinzing & Bar-On 1975.

9 Z.B. von Hanke, Mandl & Prell 1973; Merkens & Seiler 1978.

1% S. vor allem: Denham & Liebermann (Hrsg.) 1980.

. 1 Vgl. Beginning Teacher Evaluation Study: Observer’s Manual. Oktober 1976.
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