III Unterrichtsbeobachtung und Evaluation

Einfiibrung

Ob und inwieweit Unterrichtsbeobachtung zur Evaluation eines Bildungs-
programms (Curriculum, Schulversuch, usw.) gehort, hingt davon ab, wel-
ches Erkenntnisinteresse zugrunde liegt. Das Erkenntnisinteresse ist wie-
derum abhingig von den Adressaten der Evaluation (Lehrern, Schiilern,
Eltern, Schulverwaltungen, Bildungspolitikern, Erziehungswissenschaft-
lern) und den Evaluatoren. Bei der Entwicklung eines Evaluationsplans
wird man sich daher zunichst folgende drei Fragen stellen, von deren Be-
antwortung es abhiingt, ob Unterrichtsbeobachtung stattfinden soll und
wenn, in welcher Form und in welchem Ausma8 sie erfolgen soll:

(1) Welche Informationen benétigen die Adressaten der Evaluation?

(2) Welche Informationen hat man in dhnlichen Untersuchungen zu ge-

winnen versucht?

(3) Welche personellen und materiellen Moglichkeiten bestehen fiir die

Durdchfiihrung der Evaluation?

Zweifellos ist die Frage nach dem Erkennisinteresse und der Art der be-
nétigten Informationen die entscheidende Frage zu Beginn einer Evalua-
tion. So diirften einige Adressaten mehr an einer ideologiekritischen, d. h.
intrinsischen Evaluation der Ziele, Inhalte und Materialien eines Curricu-
lum interessiert sein, andere an einer reinen Ergebnisevaluation und wie
der andere an einer Aufwands-Effektivitits-Analyse (vgl. Alkin 146 ff.).

Fiir viele Adressaten einer Evaluation ist es wichtig, Informationen dar-
iiber zu erhalten, wie die Wirklichkeit eines Schulversuchs aussieht und ob
die Intentionen einer Innovation im Unterricht realisiert werden, d. h. ob
und inwieweit es zu einer Verbesserung der Unterrichtswirklichkeit kommt.
Im amerikanischen Bereich ist es hier in den letzten Jahren zu einer inten-
siven Forschungsarbeit gekommen. Man begniigte sich nicht linger mit
der blofien Erfolgskontrolle in einer Ergebnisevaluation, sondern wollte
verstirkt Informationen dariiber erhalten, wie bestimmte Ergebnisse er-
reicht worden sind. Wurde dies bereits zu einem Anliegen derer, die mit
Hilfe von Verhaltenszielen das Schwergewicht der Evaluation auf die Er-
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gebnisevaluation legten, so mufite es fiir die Pidagogen zu einer zentralen
Frage werden, die die besondere Wichtigkeit der Unterrichtsprozesse auch
im Hinblick auf die Zieldefinition des Unterrichts betonten (Eisner 1969;
Stenhouse 1971; Briigelmann 1972; Wulf 1972 b).

Im Rahmen einer Evaluationsuntersuchung kommt der Unterrichtsbe-
obachtung auch insofern erhebliche Bedeutung zu, als sie dazu beitragen
kann, die Griinde fiir Unzulinglichkeiten bei der Realisierung eines Schul-
versuchs aufzudedken. Es lassen sich mit ihrer Hilfe »Pattern« im Unter-
richtsverhalten von Lehrern und Schiilern entdecken, die z. B. die Realisie-
rung bestimmter Innovationen behindern. Dariiber hinaus kann Unter-
richtsbeobachtung unmittelbare Informationen iiber die Angemessenheit
bestimmter, an einem Bildungsprogramm orientierter Lehr- und Lernstra-
tegien liefern und bei etwaiger Unzulinglichkeit zu entsprechenden Modi-
fikationen der im Rahmen der Realisierung der Innovationen erfolgenden
Lehrerfortbildung fiihren. In den letzten Jahren dienten Unterrichtsbeob-
achtungssysteme in den USA aufler zur Erforschung von Lehrer- und Schii-
lerverhalten auch zur Curriculumevaluation (vgl. z. B. Oliver/Shaver 1966)
und vor allem zur Lehrerausbildung. In der Lehrerausbildung kommen ih-
nen wenigstens drei Funktionen zu:

(1) Sie konnen dazu dienen, Lehrerverhalten und Lehrerausbildungs-
programme zu evaluieren;

(2) sie sensibilisieren den Lehrer, der sie zur Analyse von Unterrichts-
verhalten im Rahmen seiner Ausbildung anwendet, fiir Unterrichtsinter-
aktionen und helfen ihm bei der Selbstevaluation seines Unterrichts;

(3) sie geben dem Lehrer in einem ihn unmittelbar beriihrenden Bereich
eine Einfithrung in die Anwendung von Verfahren empirischer Forschung.

Daher haben Unterrichtsbeobachtungssysteme an vielen amerikanischen
Universititen einen festen Platz im Curriculum der Lehrerausbildung.

Unsere oben formulierten Fragen nach den erkenntnisleitenden Interes-
sen der Adressaten der Evaluation und den dementsprechend in den ver-
schiedenen Untersuchungen gewihlten Schwerpunkten fijhren unmittelbar
zu der Notwendigkeit, eine Bestandsaufnahme der bestehenden Unter-
richtsbeobachtungssysteme zu machen. Dabei mufi man das den Systemen
zugrunde liegende Erkenntnisinteresse aufdecken und die dazu entwickel-
ten Beobachtungsverfahren analysieren. Daraufhin kann man entscheiden,
ob das System zur intendierten Evaluation der Unterrichtsprozesse beitra-
gen kann oder ob man ein anderes verwenden oder gar ein eigenes Beob-
achtungssystem entwickeln mufl. Eine systematische Analyse der vorlie-
genden Beobachtungssysteme kann aulerdem Auskunft dariiber geben, wo
die bisherigen Schwerpunkte der Unterrichtsbeobachtung bzw. -evaluation
lagen. Einen solchen Versuch machen die 15 umfangreichen Binde der
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Mirrors for Behavior (Simon/Boyer, 1967; 1970), in denen eine Sammlung
von 79 Unterrichtsheobachtungsinstrumenten dargestellt wird, die nach 7
Kategorien klassifiziert worden sind. Ohne hier auf eine nihere Analyse
dieser Anthologie eingehen zu konnen, sollen doch wenigstens kurz die
Kategorien genannt und die Zuordnung der Instrumente wiedergegeben
werden, aus der bereits die Schwerpunkte der bisherigen Unterrichtsbeob-
achtung deutlich werden und die zugleich eine Antwort darauf geben, in-
wieweit diese Systeme im Rahmen der Evaluation verwendet werden kon-
nen und inwieweit neue Systeme entwickelt werden miissen, die neuen
und anderen Erkenntnisinteressen gerecht werden.

Die sieben Dimensionen der Unterrichtsbeobachtung sind:

1. affektive — der emotionale Inhalt der Kommunikation (62 Systeme)

2. kognitive — der intellektuelle Inhalt der Kommunikation (48 Systeme)

3. psychomotorische — nicht sprachliche Kommunikation (17 Systeme)
(mit Korperhaltung, Gesichtsausdruck, Gesten usw.)

4. Aktivitit — ein Geschehen, das sich auf eine Person oder einen Ge-
genstand (z. B. Lesen und Schreiben) bezieht (37 Systeme)

5. Inhalt — woriiber gesprochen wird (27 Systeme)

6. soziologische Struktur — Soziologie der Interaktion einschliefllich der
Frage, wer spricht zu wem in welcher Rolle (26 Systeme)

7. duflere Bedingungen der Schulumwelt — Beschreibungen des Schul-
raumes, in dem die Beobachtung stattfindet, einschlieflich der benutz-
ten Materialien und Einrichtungen (10 Systeme).

Deutlich liegt der Schwerpunkt der Unterrichtsbeobachtung in der affek-
tiven Dimension. Ihr folgen die kognitive, die aktivitiits- und inhaltsbezo-
gene und die soziologische Struktur-Dimension. Entsprechend den Bediirf-
nissen der Adressaten wird man also im Hinblick auf die Dimensionen der
Untersuchung eine Auswahl treffen miissen. Dariiber hinaus bietet sich eine
weitere Spezifikation des Beobachtungssystems an. Es mufi entschieden
werden, ob die Unterrichtsbeobachtung sich auf den Lehrer (14 Systeme),
die Schiiler (7 Systeme) oder auf die Interaktion zwischen ithnen (67 Syste-
me) beziehen soll (12 Systeme fiir den auflerschulischen Bereich).

So niitzlich die Anthologie »Mirrors for Behavior« fiir den ist, der Un-
terrichtsprozesse evaluieren will, so wird doch ihr Wert durch die weitge-
hend deskriptive Zusammenstellung der Systeme eingeschriinkt. Es erfolgt
keine Bewertung und kritische Sichtung der vorliegenden Instrumente, so
daf} eine effektive Nutzung auf erhebliche Schwierigkeiten stofit. Bei einer
sorgfiltigen Analyse der Beobachtungsinstrumente ergibt sich sodann, daf§
viele Systeme m. E. nicht geniigend evaluativ sind, d. h. fiir die Zwecke der
Evaluation nicht in ausreichendem Mafle die Dimension der Bewertung
der Unterrichtsaktionen berticksichtigen (vgl. auch Scriven 1967, 49, 69).
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Nach Aufarbeitung der wohl umfangreichsten Bibliographie zur Unter-
richtsbeobachtung im »Summary«-Band der Mirrors for Behavior erschien
der Abdruck dieser beiden Beitrige von Bellack und Nuthall sinnvoll, da
sie eine gute Einfiihrung in die Grundproblematik der Unterrichtsbeobach-
tung liefern und zugleich den Forschungsstand in diesem Bereich kritisch
zusammenfassen und auf neue Aufgabenfelder hinweisen. Die beiden Bei-
trige machen nicht den Versuch, alle 79 Systeme zu beschreiben. Sie wih-
len einige der Systeme aus, die fiir die Entwicklung des ganzen Unter-
suchungsbereichs von zentraler Bedeutung sind. Die Auswahl erfolgt so,
daf} die Beobachtungssysteme fiir die verschiedenen Dimensionen der Un-
terrichtsbeobachtung exemplarisch sind.

Der Beitrag Bellacks, der selbst eines der am besten ausgearbeiteten
Beobachtungssysteme entwickelt hat, versteht sich als eine Einfithrung in
die Methoden der Beobachtung des Unterrichtsverhaltens von Lehrern und
Schiilern, der zugleich in didaktisch gelungener Weise einige konzeptuelle
und methodische Probleme der Entwidklung von Beobachtungssystemen
darstellt. Sodann bietet er die exemplarische Beschreibung des auf die af-
fektive Dimension zielenden Flanderschen Systems der Interaktionsanaly-
se, des Bellackschen Systems der Analyse der kognitiven Dimensionen des
Unterrichts und des Oliver/Shaverschen Systems zur Analyse der affekti-
ven, der kognitiven und der Verfahrens-Dimension, das im Zusammen-
hang mit der Evaluation des Public Issues Harvard Social Studies Project
entwidkelt wurde. Schliefilich werden noch einige Probleme der Entwidk-
Iung und des Gebrauchs dieser Analyse-Systeme dargelegt.

Die Ausfithrungen Nuthalls, der frither an der Entwicklung des bekann-
ten Smith/Meuxschen Systems mitgearbeitet hatte, sind in vieler Hinsicht
eine Ergiinzung und Erweiterung des Bellackschen Beitrags. Der Autor be-
schreibt, vergleicht und kritisiert einige weitere Beobachtungssysteme. Fer-
ner werden zahlreiche Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung im Hinblick
auf ihren Beitrag zum Verstindnis der Ursachen fiir bestimmte Lernvor-
ginge dargestellt und analysiert, die von erheblichem Interesse sein diirf-
ten. Abschliefend wird versucht, die Forschungsergebnisse aufzuarbeiten,
die die Schiilerleistung in Beziehung zu den Unterrichtsinteraktionen und
dem Lehrerverhalten setzen — eine fiir die Evaluation von Unterrichts-
prozessen besonders wichtige Frage.

Die beiden Beitriige bieten zusammen eine Einfiihrung in den Stand der
Entwidklung von Systemen zur Unterrichtsbeobachtung und -evaluation,
die bislang dem deutschen Leser nicht zugiinglich waren, und diirften daher
einen wesentlichen Beitrag zur Erweiterung unseres Verstindnisses der
Unterrichtsinteraktion und der Verfahren zu ihrer Erforschung und Eval-
uation liefern.
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Methoden zur Beobachtung des Untervichtsverbaltens
von Lebrern und Schiilern

Wiihrend der letzten zehn Jahre wurde durch das aufkommende Interesse
an der Erforschung des Unterrichtsverhaltens eine bedeutsame Entwick-
lung in der pidagogischen Forschung in Gang gesetzt. Es handelt sich hier-
bei um das Wiederaufgreifen eines seit langem existierenden Anliegens der
Erziehungswissenschaftler. Bei den gegenwiirtigen Unterrichtsforschungen,
die sich von den Arbeiten vorangegangener Perioden unterscheiden, wird
auf systematische Verhaltensbeobachtung von Schiilern und Lehrern im
Unterricht grofler Wert gelegt.

Dieser Beitrag stellt eine Auseinandersetzung mit der neueren Entwick-
lung von Methoden der Verhaltensbeobachtung im Unterricht dar. Er
gliedert sich in drei Abschnitte:

I. Entwicklung von Systemen zur Verhaltensbeobachtung im Unterricht
II. Beispiele fiir Beobachtungssysteme
I1I. Probleme und Konsequenzen in der Entwicklung und im Gebrauch von
Systemen zur Analyse des Lehrer- und Schiilerverhaltens.

1. Entwicklung von Systemen zur Verbaltensbeobachtung
im Unterricht

Bei der Konstruktion eines Systems zur Beobachtung des Unterrichtsver-
haltens mufl der Forscher zwei fundamentale Fragen beantworten: (1)
Welche Dimensionen des Unterrichtsverhaltens sollen beobachtet wer-
den? (2) Auf welche Art und Weise sollen die Beobachtungen durchge-
fithrt werden? Diese beiden Fragen sind natiirlich eng miteinander ver-
kniipft, denn Beobachtungsgegenstand und Beobachtungsmethode sind
voneinander abhiingig. Der Proze der Unterrichtsbeobachtung wird von
den Konzeptionen des Forschers iiber das Verhalten, das er untersucht,
und von den Verfahrensweisen bestimmt, mit denen er die ihm zur Ver-
fiigung stehenden Daten sammelt.
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Welches Unterrichtsverbalten soll beobachtet werden?

Da der Forscher keinesfalls alles in der Klasse beobachten kann, muf} er
eine Entscheidung dariiber fillen, welche Aspekte des Lehrer- und Schii-
lerverhaltens er zum Gegenstand seiner Untersuchungen nimmt. »Jede
Beobachtung wird gemachte, schreibt Kaplan, »sie ist das Produkt einer
aktiven Wahl, nicht eines passiven Geschehens. Keine einzige Interpreta-
tion ist notwendigerweise die Folge von dem, was beobachtet wurde; es
gibt immer viele Moglichkeiten, Verhalten zu klassifizieren« (Kaplan 1964,
133).

Wie der Forscher bei der Klassifikation des Unterrichtsverhaltens ver-
fihrt, wird vom Ziel seiner Untersuchung bestimmt, ebenso vom konzep-
tuellen Rahmen, der den Beobachtungsgegenstand, die Beobachtungsme-
thode und den Umfang der Beobachtung angibt. Flanders (1965) z. B. ent-
wickelte auf Grund seines theoretischen Interesses am Klassenklima eine
Reihe von Kategorien, um die verschiedenartigen Einfliisse des verbalen
Lehrerverhaltens zu beschreiben. Im Gegensatz dazu konstruierten B. O.
Smith und Meux (1962) auf Grund ihres Interesses an den kognitiven
Dimensionen des Unterrichtsgeschehens einen Katalog von Beobachtungs-
kriterien, um logische Operationen im Unterricht zu kategorisieren. Kounin
(1967), dessen Interesse sich auf Klassenfithrung und Disziplin konzen-
trierte, entwickelte ein Instrument zur Klassifikation von Dimensionen des
Lehrerstils, wie er sich bei der Kontrolle des Schiilerverhaltens zeigt.

Zur systematischen Beobachtung des Unterrichtsverhaltens, das fiir
die Zielsetzung und den theoretischen Anspruch relevant ist, mufl der
Wissenschaftler ein zuverldssiges und giiltiges Instrument in Form von
Schiitzskalen (rating scales) bzw. ein Beobachtungssystem entwickeln,
das in operationalisierter Form die zu kategorisierenden oder zu mes-
senden Verhaltensdimensionen spezifiziert.

Schiitzskalen: Beim Gebrauch von Schitzskalen besteht die Aufgabe
des Beobachters darin, das beobachtete Verhalten an einem Ort auf ei-
nem Kontinuum oder in einem in einer bestimmten Reihenfolge vorge-
gebenen Kategoriensystem zu lokalisieren (vgl. Remmers 1963). Ein Bei-
spiel fiir eine experimentell entwickelte Schitzskala ist die von Ryan
(1960) fiir seine Erforschung von Lehrercharakteristika konstruierte Ska-
la. In dieser Untersuchung bewertete der Beobachter, nachdem er einer
Unterrichtsstunde beigewohnt hatte, jede der sechsundzwanzig Dimen-
sionen des wihrend des Unterrichts beobachteten Verhaltens und tiber-
trug anschliefend seine Bewertung in Form von Schitzungen auf 7-
Punkte-Skalen. Die 22 Dimensionen des Lehrerverhaltens bezogen sich u. a.
auf folgende Kategorien: parteiisch — fair; barsch — freundlich; zurtick-



Methoden zur Beobachtung des Unterrichtsverhaltens 213

haltend — temperamentvoll; autokratisch — demokratisch und unsicher —
sicher. Zu den Dimensionen des Schiilerverhaltens gehorten: teilnahmslos
— lebhaft; sich auf andere verlassend — die Initiative selbst ergreifend;
Widerstand leistend — sich verantwortlich fiihlend. Jede Dimension war in
einem speziellen Worterverzeichnis definiert, wobei die relevanten Ver-
haltensaspekte, auf denen die Schitzung basierte, gesondert angegeben
wurden.

Die Verfahren, in denen die Schitzung nach der Beobachtung erfolgte
— wie bei den von Ryan (1960) entwickelten — unterliegen allerdings be-
deutsamen Einschrinkungen, wenn mit ihrer Hilfe die Aktivititen im Un-
terricht erfait werden sollen. Die Einschiitzungen durch die Beurteiler
liefern lediglich allgemeine Eindriicke und Erinnerungen an das tatsiich-
liche Unterrichtsgeschehen, nicht jedoch exakte Aufzeichnungen des Leh-
rer- und Schiilerverhaltens. Deshalb und wegen gewisser Unzuldnglich-
keiten der Schitzskalen als Meflinstrumente werden sie nur in wenigen
gegenwirtigen Untersuchungen verwendet, die die direkte Beobachtung
des Unterrichtsgeschehens zum Gegenstand haben, obwohl sie in friihe-
ren Untersuchungen hiufig Anwendung fanden.

Beobachtungssysteme: Die Systeme zur Beobachtung des Unterrichts-
verhaltens liefern dem Beobachter eine Reihe von Kategorien, denen das
jeweilige Verhalten zugeordnet wird. Meistens sind Verhaltensstimuli
oder operationale Definitionen der Kategorien und Kodierungsanwei-
sungen vorhanden, um dem Beobachter die Entscheidung zu erleichtern,
welcher der Kategorien das beobachtete Verhalten zuzuordnen ist. Wih-
rend der letzten Jahre wurde eine grofie Anzahl von Beobachtungssyste-
men entwickelt. Simon und Boyer (1967) katalogisierten in ihrer Antho-
logie von Beobachtungsinstrumenten, »Mirrors for Behavior«, 26 Verfah-
ren; doch enthilt sie lediglich die Hilfte aller in der letzten Zeit entwik-
kelten Systeme *.

Zwischen den vorhandenen Beobachtungssystemen zeigen sich grofle
Unterschiede. Es bestehen Differenzen
1.in den Dimensionen des zu klassifizierenden Unterrichtsverhaltens,
2.in der Art des zur Beobachtung entwickelten Kriterienkatalogs,
3.in dem Bezugsrahmen des Beobachters fiir das Kodieren,
4.in der beim Kodieren zu benutzenden Verhaltenseinheit,

5.im Anwendungsbereich.

Diese Unterschiede verdeutlichen die Grundproblematik bei der Kon-

struktion von Beobachtungsinstrumenten.



214 Arno A. Bellack
1. Dimensionen des Unterrichtsverhaltens

Wie bereits dargelegt, werden bei den vorliegenden Systemen zur Ver-

haltensanalyse bestimmte Aspekte besonders hervorgehoben, andere ver-

nachldssigt. Die vorhandenen Beobachtungskataloge enthalten ein weites

Spektrum von Verhaltensweisen. Biddle (1967) fand bei einer Aufarbei-

tung der Forschungen iiber Unterrichtsverhalten, dafl kiirzlich entwik-

kelte Instrumente sich befassen

a) mit dem Lehrerverhalten im Sinne von Handlungsweisen, Methoden und
charakteristischen Rollen,

b) mit dem Zuhorer- und Zielverhalten von Lehrern und Schiilern,

c) mit der Lehrer-Schiiler-Interaktion, _

d) mit duffieren Strukturen — wie Lehrinhalten und administrativen Maf-
nahmen,

e) mit inneren Strukturen — wie Kommunikationsstruktur, Aktivitits-
struktur, charakteristischen Rollen, sozialen Funktionen.

Im Gegensatz dazu haben Simon und Boyer (1967) verschiedene Beob-
achtungsverfahren in drei Gruppen nach folgender Systematik kategori-
siert:

a) affektive Systeme, mit deren Hilfe man das emotionale Klassenklima
erfassen kann und die Art und Weise, wie es durch die Reaktion der Leh-
rer auf die Emotionen, Ideen oder Handlungsweisen der Schiiler bedingt
wird,

b) kognitive Systeme, die sich mit Denkprozessen befassen und den diese
zum Ausdruck bringenden verbalen Verhaltensmustern,

¢) multidimensionale Systeme, mit denen man sowohl die kognitiven als
auch die affektiven Dimensionen des Verhaltens erfassen kann.

Das Flanderssche System der Interaktionsanalyse (1965) und das
Hughessche System zur Klassifizierung der Funktionen des Lehrerverhal-
tens (1959) sind bedeutsame Beispiele fiir das erste System. Das System
von Bellack und anderen zur Beschreibung des Sprachverhaltens im Un-
terricht (1966) und B. O. Smiths’ und Meux’ Verfahren zur Analyse logi-
scher Operationen des Unterrichtens (1962) sind typisch fiir die zweite
Gruppe. Olivers und Shavers Beobachtungssystem zur Beschreibung kon-
trastierender Unterrichtsstile in dem Fach Sozialkunde (social studies) (1966)
sowie das System von Joyce zur Erfassung affektiver und kognitiver Aspek-
te der verbalen Lehrerkommunikation (vgl. Joyce/Harootunian 1967) sind
Reprisentanten der dritten Kategorie.

Die vorhandenen Systeme zur Beobachtung des Unterrichtsverhaltens
kdnnen ebenso nach der Art der Kommunikation klassifiziert werden, d. h.
danach, ob sie die Aufmerksamkeit auf (a) verbale Aspekte, (b) nicht-ver-
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bale Aspekte oder (c) verbale und nicht-verbale Aspekte der Kommuni-
kation konzentrieren. Die meisten Systeme richten sich ausschlieflich auf
verbales Verhalten, wihrend einige Systeme verbale und nicht-verbale
Dimensionen beinhalten. Zwanzig der Systeme, die in »Mirrors for Be-
havior« (Simon und Boyer 1967) beschrieben sind, befassen sich mit
verbaler Kommunikation, nur sechs beziehen sich sowohl auf verbales als
auch auf nicht-verbales Verhalten. Soweit der Autor informiert ist, ist
Galloway (1962) der einzige Forscher, der fiir seine Untersuchungen
iiber nicht-verbale Kommunikation, wie die Gestik des Lehrers, den Aus-
druck der Stimme und die Mimik, ein Instrument nur zur Beschreibung
des nicht-verbalen Verhaltens entwickelt hat.

Die Entscheidung, welche Aspekte des Lehrer-Schiiler-Verhaltens zu
untersuchen sind, ist prinzipiell ein theoretisches Problem. Es sind je-
doch auch wichtige methodische Erwigungen miteinbezogen, z. B. ist da-
fiir zu sorgen, daf} die Kategorien in einem vorgegebenen System sich ge-
genseitig ausschlieBen und einen definierten Bereich erschopfend repri-
sentieren. Das Kriterium der Vollstindigkeit bedeutet natiirlich nicht,
dafl jedes Verhalten wihrend einer bestimmten Beobachtungsperiode
klassifiziert wird. Vielmehr ist es erforderlich, daf3 das zu beobachtende
Verhaltensuniversum (z. B. soziales Klima, logische Operationen, Kom-
munikationsprozesse) klar definiert und eine repriisentative Stichprobe
von Kategorien aus diesem Verhaltensuniversum entnommen wird. Zum
Beispiel schlieBen sich die folgenden fiinf von Aschner und Gallagher
(1965) entwickelten allgemeinen Kategorien zur Klassifikation von Gedan-
kenprozessen, die sich im verbalen Unterrichtsverhalten widerspiegeln,
gegenseitig aus und sind auch reprisentativ fiir ein Universum kognitiver
Funktionen: mechanisches Denken, Gedichtnistitigkeit, konvergentes
Denken, evaluatives Denken, divergentes Denken.

In dem Stadium der Forschungsarbeit, in dem die relevanten theoreti-
schen Konzepte noch nicht vollstindig entwidkelt sind, ist es hiiufig schwer,
Kategorien aufzustellen, die sich gegenseitig ausschliefen und die repri-
sentativ sind. Jedoch mufi der Wissenschaftler im Verlauf seiner For-
schungsarbeit diese Kriterien stindig beachten und sich nicht nur auf die
Analyse der empirischen Beobachtungsdaten, sondern ebenso auf die Ver-
besserung der zur Analyse der Daten verwendeten Begriffe konzentrieren.

2. Verschiedene Arten von Beobachtungssystemen

In der Erforschung des Unterrichtsverhaltens werden heute weitgehend
zwei Arten von Beobachtungssystemen angewandt; Medley und Mitzel
(1963) bezeichnen diese als Kategoriensysteme und Zeichensysteme.
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Ein Kategoriensystem beschriinkt die Beobachtung auf spezifische Ver-
haltensdimensionen im Unterricht, wobei es eine Reihe von Kategorien
liefert, in die jede beobachtete Verhaltenseinheit eingestuft wird. Das dar-
aus resultierende Ergebnis zeigt fiir jeden Beobachtungszeitraum die
vollstindige Anzahl der aufgetretenen Verhaltenscinheiten an sowie die
Anzahl innerhalb jeder einzelnen Kategorie. Die von Hughes (1959) in
ihrer Untersuchung iiber die Interaktion in der Primarstufe entwickelte
Reihe von Kategorien ist ein typisches Beispiel dafiir. Der dieses System
benutzende Beobachter klassifiziert das verbale und nicht-verbale Leh-
rerverhalten nach sechs Hauptfunktionen: Kontrollfunktionen, unterstiit-
zende Funktionen, Funktionen, die die Vermittlung von Unterrichtsin-
halten zum Gegenstand haben, Funktionen, die als persénliche Antwort
dienen, Funktionen von positivem und von negativem Gefiihlswert. Im
Gegensatz dazu liefert ein Zeichensystem dem Beobachter eine Reihe spe-
zifischer Verhaltensweisen, die wihrend einer Beobachtungsperiode auf-
treten oder nicht auftreten konnen. Die Beobachter werden angewiesen,
auf diese spezifischen Verhaltensweisen zu achten, und das Ergebnis zeigt,
welche dieser Verhaltensweisen wihrend des Beobachtungszeitraums auf-
getreten sind. Ein Beispiel fiir ein solches Beobachtungssystem ist die
von Medley und Mitzel (1958) entwickelte Beobachtungsskala (OSCAR).
Ein Beobachter, der dieses Instrument verwendet, registriert lediglich die
Verhaltensweisen, die von den 71 Items erfafit werden. Zu diesen in
mehrere Abschnitte gruppierten Items gehoren etwa solche: nder Lehrer
trigt vor«, nder Lehrer beantwortet die Fragen der Schiiler«, »der Lehrer
veranschaulicht etwas an der Tafel«, »der Lehrer reagiert sarkastische,
nder Schiiler spricht zur Gruppe«, sder Schiiler fliistert«, nder Schiiler
liest oder arbeitet an seinem Platz«.

Wihrend Zeichensysteme gewdhnlich aus einer grofien Itemanzahl be-
stehen, die sich auf konkrete, spezifische Verhaltensweisen beziehen und
daher ein geringes Maf§ an Schlufifolgerungen seitens des Beobachters er-
fordern, sind Kategoriensysteme gewohnlich aus einer geringeren An-
zahl von Items zusammengestellt und besitzen ein hoheres Abstraktions-
niveau, das einen hoheren Grad an schlufifolgerndem Denken beim Be-
obachter voraussetzt. Nicht alle Kategoriensysteme sind auf dem gleichen
Abstraktionsniveau, aber in der Regel auf einem hoheren als die Zeichen-
systeme konstruiert. Die in den beiden vorhergehenden Abschnitten er-
wihnten Beispiele veranschaulichen den Unterschied zwischen mehr oder
weniger schluSfolgerndes Denken erfordernden Kategorien. Der Beobach-
ter ist weniger auf Schlufifolgerungen angewiesen, wenn er die Handlung
cines Lehrers zu interpretieren hat, wie z. B. »Beantwortung der Schiiler-
fragen« oder »Veranschaulichung an der Tafel«. Im Gegensatz dazu er-
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fordert es einen héheren Grad an schlufifolgerndem Denken, eine Aussa-
ge des Lehrers als Kontroll- oder Unterstiitzungsfunktion zu interpretie-
ren. Es sollte ebenso festgehalten werden, daff Kategorien, die in einem
hohen Mafie schlufifolgerndes Denken erfordern und die die Verhaltens-
beobachtung als Basis fiir Schlufifolgerungen iiber Motive oder Auswir-
kungen des Verhaltens beinhalten, den Forscher bei der Validititsbestim-
mung mit schwierigeren Problemen konfrontieren, als es bei Kategorien
der Fall ist, die sich mit deskriptiven Verhaltensbeobachtungen befassen
und oft als solche bezeichnet werden, die Augenscheinvaliditiit besitzen.

Medley und Mitzel (1963) stellen fest, dafl Kategoriensysteme hiufiger
in empirischen Untersuchungen angewandt werden, die auf hochdifferen-
zierten Theorien beruhen, wihrend Zeichensysteme dann verwendet wer-
den, wenn die Theorie nicht geniigend aussagekriftig ist. Es ist selbstver-
stindlich, daf} die theoretische Orientierung des Forschers und der Grad
der Entwicklung seiner Theorie das Niveau der Konzeptualisierung und
folglich auch den Grad des erforderlichen Mafles an schlufifolgerndem
Denken bestimmen,

3. Bezugsrahmen des Beobachters

Die Wissenschaftler versuchen, die Vorginge im Schulunterricht wenig-
stens unter drei Aspekten zu kategorisieren:

a) die Absicht oder das Motiv des Handelnden

b) die Auswirkungen des Verhaltens auf den Adressaten

c) die objektiven Verhaltenscharakteristika.

Beispiele dieser drei Aspekte finden sich in neueren Untersuchungen iiber
Unterrichtsprozesse.

Das analytische System von Withall (1949), das er in Verbindung mit
seinen Forschungen iiber sozial-emotionales Klassenklima entwickelt hat,
erfordert vom Beobachter eine Interpretation der Aussagen des Lehrers
dahingehend, ob ihre Intention eine schiilerunterstiitzende, problemstruk-
turierende oder direktive ist. Hughes (1959) andererseits klassifizierte in
ihrer Untersuchung iiber das Unterrichtsverhalten von Primarschullehrern
die Funktionen des verbalen und nicht-verbalen Lehrerverhaltens nach
ihren erwarteten Wirkungen und deren Bedeutung fiir die Schiiler. Im
Gegensatz dazu beschreiben Smith und Meux (1962) in ihrer Untersu-
chung iiber die logischen Aspekte des Unterrichtsgeschehens die logischen
Bestandteile der Lehrer- und Schiileraussagen, wobei sie iiber Motive des
Sprechers oder seine Wirkungen auf die Zuhorer keine Aussagen machen.

Die Erfahrungen dieser und anderer Forscher verdeutlichen, daf3 das
Unterrichtsverhalten auf der Basis aller drei Aspekte zuverlissig kodiert
werden kann. Welcher der drei Aspekte fiir eine Untersuchung angemes-
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sen ist, kann nur entschieden werden, wenn man das Ziel der Untersu-
chung beriicksichtigt. Biddle (1967) hat mehrere mégliche Zielsetzungen
genannt, die fiir die Unterrichtsforschung in Frage kommen, sowie Kon-
zeptionen entwickelt, die diesen Zielen angemessen sind. Zum Beispiel
ist er der Auffassung, daf} Urteile iiber die Intention des Lehrers ange-
messen sind, wenn man primir an den Determinanten des Lehrerverhal-
tens interessiert ist. Wenn man sich allerdings mit der Qualifikation des
Lehrers befafit, sind Urteile itber die Wirkung des Lehrerverhaltens auf
die Lernprozesse der Schiiler angebrachter, Wenn andererseits die indi-
viduellen und sozialen Determinanten des Verhaltens erforscht werden
sollen oder kontrastierende Modelle der Interaktion im Klassenraum zu
testen sind, wiire es sinnvoll, objektive Verhaltenscharakteristika als Grund-
lage zu nehmen.

4. Verhaltenseinheiten

Eine entscheidende Aufgabe bei der Erstellung eines Beobachtungssy-
stems besteht darin, die Verhaltenseinheit zu spezifizieren, die als Basis
fiir das Kodieren benutzt wird. Fiir die vielen Mdglichkeiten, die Verhal-
tenseinheit zu definieren, gibt es zwei grundsitzlich verschiedene Metho-
den: (a) Bestimmung einer willkiirlichen Zeiteinheit, (b) genaue Be-
schreibung einer analytischen Einheit, die hiufig durch das Kategoriensy-
stem selbst vorgegeben wird.

Bei den Systemen, bei denen eine willkiirliche Zeiteinheit benutzt wird,
muf3 der Beobachter ein Protokoll iiber die in dieser festgesetzten Zeit
auftretenden Verhaltensweisen erstellen. Flanders (1965) z.B. verlangt
vom Beobachter alle drei Sekunden ein Urteil dariiber, ob der Lehrer in-
nerhalb der kurzen Periode direkten oder indirekten Einflufl auf die Schii-
ler ausiibt. In gleicher Weise schreibt Spaulding (vgl. Simon/Boyer 1967)
Zeitperioden von 3-10 Sekunden vor, fiir die der Beobachter ein Urteil
tiber das Verhalten des Lehrers hinsichtlich seiner Kontrollfunktion in der
Klasse abgibt, wobei er Kategorien wie »Setzen von Verhaltenszielen« und
» Anordnen bestimmter Aktivititen« verwendet. Medley und Mitzel (1958)
andererseits erwarten, dafl der Beobachter Verhaltensweisen in 5-Minuten-
Perioden protokolliert.

Der grundlegende Vorteil der Setzung beliebiger Zeiteinheiten liegt
in ihrem mechanischen Charakter, der eine Hilfe fiir die Regulierung des
Beobachtungsprozesses darstellt. Weiterhin kann diese Methode bei der
Analyse des verbalen und des nicht-verbalen Verhaltens angewandt wer-
den. Jedoch liegt die Problematik der Zerlegung des Unterrichtsgesche-
hens in willkiirliche Zeiteinheiten darin, dafl die Ergebnisse nicht die na-
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tirlich eintretenden Verhaltensmuster oder den Ablauf des Verhaltens
widerspiegeln, wie es sich allmiihlich entwidkelt.

Anstatt eine beliebige Zeiteinheit anzugeben, entscheiden sich viele
Forscher fiir Analyse-Einheiten verschiedener Art. Diese Einheiten repri-
sentieren einzelne Elemente des verbalen und/oder nicht-verbalen Ver-
haltens, die beim Kodieren verwendet werden, um Unterrichtsgeschehnis-
se in Einzelkomponenten zu zerlegen. Analyse-Einheiten werden von Wis-
senschaftlern unterschiedlich definiert, und zwar im Sinne von:

a) Aktivitit im Unterricht,

b) verbaler Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Sprechern,
¢) Kommunikation oder Mitteilung eines einzelnen Sprechers,

d) Ausdruck einer Gedankeneinheit durch einen Sprecher.

Diese Analyse-Einheiten konnen durch folgende Beispicle veranschau-
licht werden:

a) In seiner Untersuchung iiber Unterrichtsverhalten und mangelndes
Leistungsvermdgen der Schiiler fiihrte Perkins (1964, 1965) als grundle-
gende Analyse-Einheiten sechs Arten von Klassenaktivititen auf: Grof3-
gruppendiskussion, Klassenvortrag, Einzel- oder Projektarbeit, die nicht
allen Schiilern zugewiesen ist, Bearbeitung einer allen zugewiesenen Auf-
gabe, Kleingruppenarbeit, miindliche Berichterstattung. Aspekte des
Schiiler- und Lehrerverhaltens wurden im Kontext mit diesen Aktivitits-
arten kodiert.

b) In ihrer Untersuchung der logischen Dimensionen des Unterrichts-
verlaufs bezeichneten B. O. Smith und Meux (1962) als fundamentale Ver-
haltenseinheit den verbalen Austausch zwischen zwei oder mehreren Spre-
chern, wobei drei Phasen zu unterscheiden sind: Anfangs- oder Eroff-
nungsphase, Durchfiihrungsphase und Endphase.

c) Jackson (1965) definierte drei Arten von verbalen Aufierungen als
fundamentale Einheiten zur Beschreibung der Kommunikation in der Pri-
marstufe: Auflerungen, die sich auf (a) inhaltliche Ziele, (b) Verfahrens-
weisen und Regeln bei der Gruppenarbeit, (c) Mitteilungen zur Aufrecht-
erhaltung der Disziplin und Ordnung beziehen.

d) In ihrer Untersuchung iiber die Lehrstrategien zur Schulung kogni-
tiver Fahigkeiten bei Primarschiilern bestimmten Taba u. a. (1964, 1966)
die fundamentale Analyse-Einheit als »Gedanken-Einheit«, definiert als
» Auflerung oder Serie von Aufierungen, die einen mehr oder weniger voll-
stindigen Gedanken zum Ausdruck bringen, eine spezifische Funktion
besitzen und entsprechend dem jeweiligen Niveau des Gedankens klas-
sifiziert werden kénnen« (1966, 134).
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5. Anwendungsbereich

Die Beobachtungssysteme unterscheiden sich auch dadurch voneinander,
dafl sie in verschiedenem Ausmaf} auf andere Forschungsvorhaben und Po-
pulationen anwendbar sind.

Einige Systeme wurden in der Absicht entwickelt, sie fiir verschiedene
Klassen, Altersstufen, Ficher und Schiilergruppen verwenden zu kénnen.
Zum Beispiel ist das System der Interaktionsanalyse von Flanders in Pri-
mar- und Sekundarstufen anwendbar, in denen Lehrer mit Schiilern verbal
in Interaktion treten. Gleichermafien wurde das Verfahren zur Analyse der
strukturellen und funktionellen Aspekte des Kommunikationssystems im
Unterricht von Biddle und Adam bewuft fiir die Anwendung in Primar-
und Sekundarstufen entwickelt, in denen zahlreiche Ficher unterrichtet
werden.

Im Gegensatz dazu sind einige Beobachtungssysteme zur Analyse von
Unterrichtsprozessen nur fiir bestimmte Altersstufen geeignet. Das Sy-
stem von Hughes (1959) zur Beschreibung der Lehrerfunktionen ist in
Primarstufen anwendbar, wihrend das System zur Analyse logischer
Operationen des Unterrichtens von B. O. Smith und Meux (1962) ledig- -
lich fiir Klassen der Sekundarstufe in Frage kommt, in denen Ficher mit
stirkerem Wissenschaftscharakter unterrichtet werden.

Andere Systeme sind auf bestimmte Ficher oder Schiilergruppen be-
schrinkt, Das System von Wright (1959) wurde zur Untersuchung des Ma-
thematikunterrichts entwickelt, wihrend das Verfahren von Oliver und
Shaver (1966) vornehmlich zur Erforschung des Sozialkundeunterrichts (so-
cialstudies) eingesetzt werden kann.

Einige Forscher befassen sich nur mit bestimmten Schiilergruppen:
Kounin (1967) mit emotional gestérten Schiilern, Perkins (1964, 1965) mit
leistungsschwachen Schiilern und Smith und Geoffrey (1968) mit Schiilern
von sozioGkonomisch niedrigerem Status.

Ob die Forscher versuchen sollten, umfassende multidimensionale Sy-
steme zu konstruieren, die auf einen grofien Bereich von Unterrichtssitua-
tionen anwendbar sind, oder sich darauf beschriinken sollten, Instrumente
fiir eine begrenzte Anzahl von Unterrichtssituationen zu entwidkeln, ist
eine umstrittene Frage, auf die spiter niher eingegangen wird.

Wie werden Unterrichisbeobachtungen durchgefiibrt?

Registrieren und Kodieren von Verhaltensweisen

Eine Vielzahl verschiedener Registrier- und Kodiertechniken zur Fixierung
von Verhaltensweisen wurde im Zusammenhang mit den oben erdrterten
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Beobachtungssystemen angewandt. Einige Forscher (z. B. Flanders 1965;
Jackson 1965; Medley/Mitzel 1958) fordern vom Beobachter, das Verhalten
so zu kodieren, wie es sich tatsichlich ereignet hat; d. h. der Beobachter, dem
die Aufgabe des Kodierens zukommt, transformiert die beobachteten Er-
eignisse in Symbole, die gezihlt und tabuliert werden kénnen. Der Haupt-
vorteil beim unmittelbaren Kodieren des Verhaltens liegt darin, daf} man
direkten Zugang hat zu visuellen Reizen wie Mimik und Gestik der Lehrer
und Schiiler und zu situationsgebundenen Faktoren wihrend des Unterrichts,
die fiir die genaue Interpretation des beobachteten Verhaltens relevant
sein konnen, Ein schwerwiegender Nachteil liegt darin, daf} es duflerst
schwierig ist, die komplexen Verhaltensweisen unmittelbar in dem Au-
genblick zuverlissig zu kodieren, in dem sie wihrend des Unterrichts auf-
treten. Daher protokollieren viele Forscher zunichst das Verhalten wih-
rend des Unterrichts und kodieren es anschliefend mit Hilfe des Proto-
kolls.

Bei der Erforschung des Unterrichtsverhaltens wurden verschiedene Ar-
ten der Berichterstattung verwendet, u.a. schriftliche Protokolle, Ton-
bandaufnahmen und audiovisuelle Aufzeichnungen. Hughes (1959) sam-
melte in ihrer Untersuchung iiber den Unterricht in der Primarstufe Da-
ten in Form von schriftlichen Protokollen, die in der Hauptsache aus ei-
nem chronologischen Bericht iiber das verbale und nicht-verbale Lehrer-
verhalten im Unterricht bestanden. Zwei geiibte Beobachter protokol-
lierten gleichzeitig das Unterrichtsgeschehen; das endgiiltige Protokoll
iiber eine Beobachtungsperiode bestand lediglich aus Beschreibungen,
denen beide Beobachter zustimmten. Es wurde kein Versuch unternom-
men, das Verhalten zu kategorisieren; die Beobachter berichteten ledig-
lich in Kurzfassung iiber die Aussagen und Handlungen der Lehrer. Beim
Kodieren klassifizierte man spiter die protokollierten Daten in sieben
Hauptkategorien hinsichtlich der Lehrerfunktionen.

Hughes vertritt die Auffassung, dafl das Sammeln von Unterrichtsda-
ten in Form von schriftlichen Protokollen verschiedene Vorteile hat, z. B.
ermoglicht dieses Vorgehen den Forschern, den Unterrichtsverlauf so zu
fixieren, daf} er hinsichtlich seiner spezifischen Qualitit sowie seiner cha-
rakteristischen Merkmale untersucht werden kann; die Kontinuitit des
Lehrerverhaltens wird festgehalten; die Protokolle sind insofern neutral,
als wihrend der Beobachtung des Unterrichtsgeschehens keine Bewertung
abgegeben wird. Diese Neutralitit der schriftlichen Berichte mufi jedoch
ernsthaft in Frage gestellt werden, da die Protokolle iiber das Unterrichts-
verhalten aus zweiter Hand durch den Beobachter abgefalt werden, des-
sen Subjektivitit der Wahrnehmung sich unvermeidbar in seinem Bericht
iiber das Geschehen widerspiegelt.
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Diese Unzulinglichkeit von schriftlichen Berichten kann weitgehend
iiberwunden werden durch den Gebrauch von Tonbindern oder audio-
visuellen Aufzeichnungen, die fortlaufende, objektive Verhaltensprotokolle
liefern. In mehreren Untersuchungen zur Erforschung des verbalen Unter-
richtsverhaltens (z. B. Bellack u. a. 1966; Taba u. a. 1964; Taba 1966; und
B. O. Smith/Meux 1962) sind die Ereignisse mit Hilfe von Fernsehkame-
ras aufgezeichnet worden. Hiufig werden von Tonbandaufzeichnungen
maschinenschriftliche Protokolle angefertigt; derjenige, dem die Aufgabe
des Kodierens zufillt, hat bei der Kategorisierung des Verhaltens Zugang
zu den Tonbandaufzeichnungen und den maschinenschriftlichen Protokol-
len. In Anbetracht der Schwierigkeit, das komplexe verbale Verhalten im
Unterricht der Realitit entsprechend zu beobachten und zu analysieren,
haben diese Aufzeichnungen iiber den Unterrichtsverlauf offensichtlich
Vorteile, da sie wiederholt von verschiedenen Perspektiven her analysiert
werden konnen. Die prinzipielle Unzulinglichkeit von Tonbandaufnahmen
liegt darin, daf} sie keine Informationen iiber nicht-verbales Verhalten lie-
fern, das als solches sehr bedeutsam sein oder als Hinweis auf die adiqua-
te Interpretation des verbalen Verhaltens dienen kann.

Dieser Schwierigkeit kann durch die Verwendung von audiovisuellen
Aufzeichnungen begegnet werden, die ein umfassendes Protokoll der
Unterrichtsabliufe liefern, da sie verbales und nicht-verbales Verhalten
erfassen. Kounin (1967) und Biddle und Adams (1967) haben Untersu-
chungen abgeschlossen, in denen Beobachtungsdaten wihrend des reguli-
ren Unterrichts mit transportablen Videorekordern aufgezeichnet wur-
den. Die Hauptprobleme liegen in den damit verbundenen Kosten und
den technischen Schwierigkeiten beim Gebrauch der komplizierten Ap-
paratur. Der Leser, der am Einsatz von Videorekordern in der Unter-
richtsforschung interessiert ist, wird auf den Bericht von Biddle und
Adams verwiesen (1967).

Beziechungen zwischen Beobachter und Beobachteten

Ein hiufig erhobener Einwand gegen Beobachtungsverfahren liegt dar-
in, daff die Gegenwart eines Beobachters oder eines Aufnahmeinstru-
ments derart ablenkend ist, dal das beobachtete Verhalten nicht als ty-
pisches Verhalten angesehen werden kann. Dies scheint jedoch nach den
Urteilen erfahrener Forscher keine stichhaltige Kritik zu sein. Heyns und
Lippitt stellen in ihrem umfangreichen Uberblick iiber systematische
Beobachtungstechniken in der sozialpsychologischen Forschung fest, daf
die Wissenschaftler, die Beobachter zur Erforschung des Unterrichtsge-
schehens einsetzen, die allgemeine Auffassung teilen, dafl ndie Beobach-
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ter, wenn iiberhaupt, nur sehr geringe Wirkung ausiiben. Dieser Uber-
zeugung sind auch experimentell arbeitende Forscher, die in einer Viel-
falt von Situationen und auf verschiedenartigen Fachgebieten arbeiten«
(Heyns/Lippitt 1954, 399).

Die meisten Forscher im Bereich der Erziehungswissenschaft scheinen
diese Auffassung zu teilen. Biddle und Adams (1967), deren komplizier-
te audiovisuelle Apparatur aus zwei Kameras und zwei Mikrophonen be-
stand, die in den Klassenrdumen aufgestellt wurden, in denen sie thre Be-
obachtungen vornahmen, kommentieren die Auswirkungen dieser Appa-
ratur auf Schiiler und Lehrer folgendermafien:

»Alle beteiligten Lehrer wurden informell iiber den Effekt der Aufnah-
meapparatur interviewt. Einige berichteten iiber gewisse Spannungsge-
fiihle zu Beginn der ersten protokollierten Unterrichtseinheit, stellten je-
doch fest, daf§ diese Spannung dann aufhérte, wenn sie sich im Unter-
richt engagierten. Die Forscher bemerkten, dafl einige Lehrer sich an den
Tagen besonders sorgfilltig zu kleiden schienen, an denen die Aufnah-
men stattfanden, obwohl ein derartiger Effekt bei den Schiilern nicht fest-
gestellt wurde, die — es soll noch einmal daran erinnert werden — nicht
wufiten, an welchen Tagen die Aufnahmen gemacht wurden. Gelegent-
lich zeigten sich deutliche Anzeichen dafiir, daf} die Schiiler sich der Auf-
nahmekameras bewufit waren, da sie auf die vermuteten Kameras starr-
ten oder in der Pause vor ihnen Theater spielten. Jedoch wurde iiberall
bestitigt, dafl die Kameras die Schiiler offensichtlich kaum ablenkten«
(Biddle/Adams 1967, 217).

Ahnliche Auffassungen, dafi die von Beobachter und Aufnahmegerit
ausgehenden Wirkungen auf das Unterrichtsverhalten als unbedeutend
angesehen werden konnen, vertraten u. a. auch: B. O. Smith und Meux
(1962), Hughes (1959), Flanders (1965) und Bellack u. a. (1966).

Einige Wissenschaftler trafen besondere Vorkehrungen, um die Wir-
kungen zu verringern, die von Beobachtern und von der Aufnahmeappa-
ratur ausgehen. Zum Beispiel weisen B. O. Smith und Meux (1962) dar-
auf hin, daff die Informationen fiir die mit thnen zusammenarbeitenden
Lehrer die Versicherung enthielten, daff die Untersuchung keinerlei Be-
wertung ihrer Lehrfihigkeit bezwecke, dafl bei der Versffentlichung der
Forschungsergebnisse vollige Anonymitit gewihrleistet sei und dafi nur
Mitglieder des Forscherteams Einblick in die Tonbinder und Manuskrip-
te hitten. Auflerdem wurden die Aufnahmegerite einige Tage vor der
Unterrichtsstunde, in der die Beobachtungen stattfanden, im Klassenraum
installiert, damit sich Schiiler und Lehrer daran gewdhnen konnten.

Ohne die Probleme zu unterschiitzen, die durch Beobachter und Auf-
nahmegerit entstehen, scheint es, daf} diese Einfliisse zum grofien Teil
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ausgeschaltet werden konnen, wenn entsprechende Vorsichtsmafinah-
men getroffen werden. Da jedoch nicht angenommen werden kann, daf3
Lehrer und Schiiler durch die Anwesenheit eines Beobachters und durch
das Vorhandensein eines Aufnahmegerites trotz derartiger Mafinahmen
vollig unbeeinflufit bleiben, sollte man sich an die einfache, offensichtli-
che Tatsache erinnern, dafl es besser ist, »etwas iiber das Lehrer-Schiiler-
Verhalten in Erfahrung zu bringen, wihrend sie unter Beobachtung ste-
hen, als iiberhaupt keine Kenntnisse iiber das Lehrer-Schiiler-Verhalten
gewinnen zu kénnen« (Medley/Mitzel 1963, 248).

Die Zuverlissigkeit beim Kodieren

Die Zuverlissigkeit eines Beobachtungsinstruments fiir das Unterrichts-
geschehen kann definiert werden als »ndas Ausma8, in dem die Messung,
unter konstanten Bedingungen wiederholt, konstante Ergebnisse erbringt«
(Kaplan 1964, 200). Unter den relevanten Bedingungen bei der Verhal-
tensmessung wihrend des Unterrichts sind von besonderer Bedeutung
die Beobachter, die die Messungen vornehmen, sowie die Stabilitit des
zu messenden Verhaltens. Daher kann die Zuverlissigkeit von Instrumen-
ten zur Beobachtung von Unterrichtsabliufen geschitzt werden durch
den Grad der Ubereinstimmung zwischen voneinander unabhingigen
Beobachtern (Ubereinstimmungskoeffizient) und auf Grund der Stabilitit
der Verhaltensdimensionen unter Beobachtung (Stabilititskoeffizient). Ob-
wohl beide Arten der Zuverlissigkeit offensichtlich von Bedeutung sind,
wird der Stabilititskoeffizient bei der Erforschung des Unterrichtsverhaltens
gegenwiirtig kaum berechnet; gréere Aufmerksamkeit wird der Schitzung
des Ausmafies an Ubereinstimmung zwischen den Beobachtern geschenkt.
Die gebriuchlicheren statistischen Indizes fiir diese Schitzungen sind der
Prozentsatz der Ubereinstimmung zwischen den kodierenden Personen und
der Korrelationskoeffizient; von einigen Wissenschaftlern wird auch die
Varianzanalyse angewandt.

Zur Sicherung einer adiquaten Zuverlissigkeit beim Gebrauch von Be-
obachtungsskalen haben Wissenschaftler bestimmte Verfahrensweisen
entwickelt. Von zentraler Bedeutung ist die sorgfiltige Entwicklung der
Beobachtungsskala selbst, indem man besonders auf die prizise Defini-
tion der Kategorien und der Analyse-Einheit und auf die Formulierung
von Kodier-Regeln zur Anleitung der kodierenden Personen achtet. Wahi-
scheinlich resultieren die gréften Schwierigkeiten beim zuverlissigen Ko-
dieren aus der unklaren Definition der zu kodierenden Verhaltenseinheit;
ohne eine derartige prizise Definition kann kein hoher Grad an Uberein-
stimmung zwischen den Beobachtern erzielt werden. Die sorgfiltige Schu-
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lung der Beobachter ist zweifellos ein wesentliches Mittel zur Sicherung
der Zuverlissigkeit; die Erfahrung der Forscher bestitigt die Wichtig-
keit intensiver Schulungsprogramme fiir die beobachtenden und kodieren-
den Personen und fiir die Notwendigkeit eines systematischen Vorgehens
zur Kontrolle der Beobachtungen und Kodierungen.

Statistische Analyse der Daten

Eine detaillierte Diskussion iiber die Methoden einer statistischen Analyse
der Beobachtungsdaten aus dem Unterrichtsgeschehen geht iiber den Rah-
men dieses Beitrags hinaus. Dennoch ist darauf hinzuweisen, daf3 neuere
Theorien und Techniken es erméglichen, bestimmte Dimensionen von
Unterrichtsprozessen zu erforschen, die zuvor nur schwer, wenn tiber-
haupt, statistisch zu erfassen waren. Biddle und Adams (1967) und Bel-
lack u. a. (1966) haben z. B. die zeitliche Verlaufscharakteristik von Ereig-
nissen im Unterrichtsgeschehen statistisch mit Hilfe einer Markoff-Kette
beschrieben. In der letzteren Untersuchung versuchten die Wissenschaft-
ler festzustellen, ob bestimmte pidagogische Verhaltensmuster dahin ten-
dieren, andere pidagogische Verhaltensmuster nach sich zu ziehen. Dies
wurde statistisch durch die Markoff-Kette beschrieben, mittels derer es
mdglich ist, die bedingte Wahrscheinlichkeit des Ubergangs von einem Ver-
haltensmuster auf ein anderes zu bestimmen (Kemeny/Snell 1962). Nimmt
man die verschiedenen pidagogischen Verhaltensmuster als Einheiten an,
dann wurde die Wahrscheinlichkeit des Ubergangs von einem Verhal-
tensmuster zu einem anderen erforscht, um festzustellen, ob ein pidago-
gisches Verhaltensmuster die Tendenz hat, das jeweils unmittelbar nach-
folgende Verhalten zu beeinflussen.

Die statistische Auswertung von Beobachtungsdaten erfuhr eine we-
sentliche Erleichterung durch den Einsatz von Computern. Gage (1969) be-
richtete iiber wichtige Ergebnisse aus der Arbeit von Allen und Snow am
Stanford Center for Research and Development in Teaching, die durch den
Einsatz von Computern erméglicht wurden. Allen und Snow entwickelten
eine Taxonomie von Verhaltensweisen im Unterricht, indem sie Compu-
ter zum Speichern und zum Reproduzieren von Items verwendeten, die
sich auf Lehrer- und Schiilerverhalten beziehen. Gage beschreibt die Ziele
und das Verfahren dieses Projektes:

»Es wurden mehr als 1000 Items gespeichert; diese kénnen vom Computer in
einer endgiiltigen Fassung reproduziert und gedrudkt werden, so daf} sie den Be-
obachtern, Bewertern und Wissenschaftlern fiir die Inhaltsanalyse zur Verfiigung
stehen. Die Items, die reproduziert werden sollen, konnen entsprechend vielen dif-
ferierenden Dimensionen exakt angegeben werden. Die von den Beobachtern oder
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den fiir die Inhaltsanalyse verantwortlichen Wissenschaftlern gewonnenen Daten,
die die Hiufigkeit, Intensitit oder die Verhaltenskorrelate betreffen, die durch
diese Items gekennzeichnet werden, konnen zusammen mit den Items im Com-
puter gespeichert werden. Auf diese Weise werden die Erfahrungswerte gesam-
melt, die fiir die Giiltigkeit und Zuverlissigkeit der Items bei verschiedenen Leh-
rertypen, Beobachtern, Lehrinhalten, Effektivititskriterien und dergleichen rele-
vant sind. Kurz, das Ideal einer universalen Taxonomie des Unterrichtsverhaltens,
die fiir viele Zwedke niitzlich ist, kann durch ein auf dem Computer basierendes
System — wie in Stanford ~ erreicht werden« (Gage, 1969, 1452).

11. Beispiele fiir Beobachtungssysteme

In diesem Abschnitt werden kurz drei Analyse-Systeme beschrieben, die
drei Haupttypen von vorhandenen Beobachtungssystemen charakterisie-
ren: (1) Das auf das affektive Geschehen zielende System der Flandersschen
Interaktionsanalyse, das sich mit dem sozialen Klima im Klassenraum be-
faBt (1965); (2) das System von Bellack u. a. zur Analyse des Sprachver-
haltens; es enthilt vor allem kognitive Dimensionen des Unterrichts
(1966); (3) das System von Oliver und Shaver zur Beschreibung von Er-
zichungsstilen im Sozialkunde-Unterricht, ein multidimensionales System,
das sich auf affektive und kognitive Aspekte der Aktivititen im Unterricht
konzentriert (1966).

Ein System zur Analyse affektiver Dimensionen des Unterrichts

Konzeptueller Rabmen: Mit Flanders’ System zur Interaktionsanalyse
kénnen vornehmlich affektive und interpersonelle Komponenten der Un-
terrichtsprozesse erfaft werden. Flanders behauptet, dafl die Art und
Weise, in der der Lehrer durch seine verbale Kommunikation das Verhal-
ten von Schiilern zu beeinflussen sucht, das wichtigste Kennzeichen der
Lehrer-Schiiler-Beziehung im Unterricht ist. Seine Bemiihungen sind dar-
auf gerichtet, zwei vom Lehrer angewandte kontrastierende Beeinflus-
sungsmethoden zu analysieren:

(a) Direkte Beeinflussung, die »aus den verbalen Aulerungen des Leh-
rers besteht und die die Handlungsfreiheit einschriinken, indem entweder
die Aufmerksamkeit auf ein Problem gerichtet wird oder der Lehrer sich
auf seine Autoritit beruft oder beides zusammen erfolgt.

(b) Indirekte Beeinflussung, die sich in solchen verbalen Auflerungen
des Lehrers zeigt, die die Handlungsfreiheit des Schiilers durch Ermuti-
gung zur verbalen Teilnahme und Initiative am Unterricht vergréfernc
(Flanders 1963, 9).
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Kategorien und Methode der Analyse: Das Kategoriensystem von Flan-
ders, das fiir Situationen im Unterricht entwickelt wurde, in denen Leh-
rer und Schiiler aktiv in verbaler Interaktion stehen, beschreibt verbale
Handlungen des Lehrers, die direkten und indirekten Einfluf} ausiiben.
Das Beobachtungsschema besteht aus den folgenden zehn Items:

Flanders Kategorien der Interaktionsanalyse

Indirekte . akzeptiert Gefiihle

Lehrer- Beeinflussung 2. lobt oder ermutigt

duflerungen 3. akzeptiert oder bewertet Ideen
der Schiiler

4. stellt Fragen

-

. triigt etwas vor

. gibt Anweisungen
Direkte 7. kritisiert oder rechtfertigt
Beeinflussung seine Autoritit

[= W

Schiilerduferungen 8. Schiileriuflerungen — Antwort
9. Schiileriufierungen — Eigeninitiative

10. Ruhe oder Unruhe

Sieben Kategorien sind zur Klassifikation der Lehrerdufierungen, zwei
zur Klassifikation der Schiileriuflerungen vorgesehen. In die zehnte Ka-
tegorie fallen Pausen, kurze Ruheperioden oder Phasen der Unruhe. Von
den sieben auf die LehrerduBlerungen bezogenen Kategorien reprisen-
tieren die Items 1—4 indirekte, die Items s5—7 direkte Einfluinahme.

Die Daten werden von einem Beobachter wihrend des Unterrichts ge-
wonnen. Am Ende jeder 3-Sekunden-Periode entscheidet der Beobach-
ter, welche der zehn Kategorien die Kommunikationsereignisse dieser
Periode am besten beschreibt. Er notiert die Numerierungen der jeweili-
gen Kategorien, wihrend er gleichzeitig die Kommunikation in der nich-
sten 3-Sekunden-Periode feststellt. Insgesamt erhebt er also ca. zo Beob-
achtungen pro Minute. Seine Notierungen bestehen folglich aus einer
von oben nach unten in einer Kolonne geschriebenen Sequenz von Zah-
len, so daf8 die urspriingliche Sequenz von Ereignissen beibehalten bleibt.
Wenn sich eine Verinderung im Unterrichtsablauf ergibt, zieht der Beob-
achter einen Doppelstrich und vermerkt die Zeit. Handlungsperioden auf
diese Weise festzustellen ist somit eine zweite Art der Kategorisierung,
die zur Erginzung des Systems zur Klassifizierung verbaler Aussagen
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dient. Flanders nennt fiinf Handlungsarten: Einfithrung von neuem Ma-
terial, Bewertung von Hausaufgaben oder Testen, Klassendiskussion, Be-
aufsichtigung und Férderung individueller Unterrichtsarbeit, sonstige
iibliche Schularbeit.

Nach einer bestimmten Beobachtungsperiode iibertrigt der Beobach-
ter die Numerierungen, die er in Zeitreihen registriert hat, auf eine 10 x
10-Matrix. Die Numerierungen sind in der Matrix jeweils paarweise regi-
striert. Wenn z. B. die Reihenfolge der Numerierungen auf Grund der
Beobachtungen lautet: 10, 6, 7, 5, 4, 8, 1, 4 8, besteht das erste Paar aus
den Numerierungen 10-6, das zweite Paar lautet 6-7, das dritte 7—s
etc, Fiir das erste Paar, 10-6, wird die Registrierung in die Zelle der
Reihe 10, Spalte 6 eingetragen, fiir das zweite Paar, 6-7, in die Zelle der
Reihe 6, Spalte 7. Diese Art der Analyse hilft bis zu einem gewissen Grad,
die Sequenz der Ereignisse im Unterrichtsablanf festzuhalten. Die Ana-
lyse der Matrixdaten liefert verschiedene Informationen iiber den Inter-
aktionsprozefl im Unterricht: Der Umfang der Lehrer- und Schiileriufie-
rungen, die Zeitspanne, die in Ruhe oder Unruhe verbracht wurde, das
Verhiltnis von indirektem und direktem Einfluf, den der Lehrer ausiibt
(I/D-Quotient), die Sequenzen der verschiedenen Arten von Lehrer- und
Schiilerduflerungen u. 4.

Zuverlissigkeit: Flanders und seine Mitarbeiter entwickelten systema-
tische Verfahrensweisen zur Schulung der Beobachter, um die Zuverlis-
sigkeit des Kodierens zu sichern. Die Zuverlissigkeit der Beobachtungen,
die sich durch die Ubereinstimmung der Ergebnisse der einzelnen Beobach-
ter ergibt, wird mit Hilfe des Scott-Koeffizienten geschitzt. In einer von
Flanders (1965) berichteten neueren Untersuchung lagen die Reliabilitiits-
koeffizienten von Scott fiir geschulte Beobachter ausnahmslos iiber .86.

Anwendungsbereich: Das System der Interaktionsanalyse wurde hiu-
fig bei einer Vielfalt von deskriptiven und experimentellen Untersuchun-
gen angewandt, kiirzlich auch bei der Lehrerausbildung und -fortbildung,
um den Lehrern eine Riickmeldung iiber ihr eigenes Verhalten im Unter-
richt zu erméglichen.

Ein System zur Analyse kognitiver Dimensionen des Unterrichts

Konzeptueller Rabmen: In ihrer Untersuchung »The Language of the
Classroom« (1966) konzipierten Bellack und seine Mitarbeiter den Un-
terrichtsablauf als eine Art Sprachinteraktion (language game), wobei sie
Wittgensteins Auffassung von der Sprache als einem durch Regeln ge-
lenkten verbalen Verhalten iibernahmen. Die Grundeinheit zur Beschrei-
bung dieser Interaktionen im Unterricht stellt der pidagogische Impuls
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(paedagocial move) dar. Diese Impulse werden entsprechend den pidago-
gischen Funktionen, die sie in der Unterrichtsdiskussion erfiillen, in vier
Hauptkategorien eingeteilt:

Strukturieren: Strukturierende Impulse dienen den pidagogischen
Funktionen der Setzung des Kontexts fiir nachfolgendes Verhalten bei
entweder erfolgreich beginnender oder schleppend anlaufender Interak-
tion zwischen Schiilern und Lehrern. Die Lehrer beginnen z. B. hiufig
eine Unterrichtsstunde mit einem strukturierenden Impuls, mit dem sie
die Aufmerksamkeit auf das wihrend dieser Stunde zu diskutierende The-
ma oder Problem lenken wollen.

Auffordern: Pidagogische Impulse in dieser Kategorie sollen verbale
Antworten hervorlocken, um die Schiiler, von denen Aufmerksamkeit oder
eine physische Reaktion erwartet wird, zu ermutigen. Alle Fragen, Befchle,
Anweisungen und Bitten sind zu den Aufforderungen zu zihlen.

Antworten: Diese pidagogischen Impulse stehen in einer reziproken
Beziehung zu den Aufforderungen und treten nur im Zusammenhang mit
ihnen auf. Ihre pidagogische Funktion liegt darin, die durch die Auffor-
derungen ausgedriickten Erwartungen zu erfiillen; so werden Schiiler-
antworten auf Lehrerfragen als Antworten auf die Aufforderungen klas-
sifiziert,

Reagieren: Diese pidagogischen Impulse werden durch ein strukturie-
rendes, aufforderndes, antwortendes oder der Reaktion vorausgehendes
Verhalten veranlafit, sind aber nicht direkt durch sie verursacht. Aus pad-
agogischer Sicht dienen diese Verhaltensweisen der Modifikation (durch
Klirung, Synthetisierung oder Erweiterung) und/oder der Bewertung
(positiv oder negativ) dessen, was vorher gesagt wurde. Reaktionen un-
terscheiden sich von Antworten folgendermafien: Wihrend eine Antwort
immer direkt durch eine Aufforderung hervorgerufen wird, werden die
Reaktionen durch vorausgehende pidagogische Impulse lediglich verur-
sacht; z. B. ist die Bewertung einer Schiilerantwort durch den Lehrer als
eine Reaktion gekennzeichnet.

Die das verbale Lehrer- und Schiilerverhalten beschreibenden Impulse tre-
ten im Unterrichtsablauf in bestimmten periodischen Verhaltensmustern
oder Kombinationen auf, die als Unterrichtszyklen (teaching cycles) be-
zeichnet werden. Ein typischer Unterrichtszyklus besteht z. B. aus der Auf-
forderung eines Lehrers, auf die der Schiiler mit einer Antwort reagiert,
auf die wiederum eine Lehrerreaktion folgt. Der sequentielle Ablauf der
Unterrichtszyklen wird durch eine Markoff-Kette beschrieben.

Die Analyse der sprachlichen Interaktionen im Unterricht wire ohne
Beschreibung des Inhalts der pidagogischen Impulse unvollstindig. Zwei
grundlegende Arten des Inhalts konnen unterschieden werden:
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(a) Inhalte mit fachspezifischer Bedeutung, die sich auf den zur Diskus-
sion stehenden Lehrstoff beziehen (in dieser Untersuchung: Internationaler
Handel);

(b) Inhalte mit unterrichtsspezifischer Bedeutung, die sich auf die zu-
gewiesene Aufgabe, auf die Materialien und Verfahrensweisen im Unter-
richtsgeschehen beziehen.

Die Inhalte mit fach- und unterrichtsspezifischer Bedeutung werden
zusammen mit ihren assoziierten logischen Bedeutungen beobachtet und
registriert, die sich auf die mit den fachspezifischen und unterrichtsspezi-
fischen Inhalten — wie definieren, interpretieren, Fakten darlegen, erkli-
ren, Meinungen duflern und begriinden ~ in Verbindung stehenden kog-
nitiven Prozesse beziehen. Wenn ein Schiiler also die Fragen eines Lehrers
beantwortet, indem er eine Definition von »Preis« gibt, ist der Impuls
des Schiilers als eine Antwort zu kodieren, die fachspezifische Bedeutung
als Preis, und der logische Prozef3 als definieren. Zusitzlich wird der Schii-
ler als der Sprecher gekennzeichnet und die Linge seiner Antwort nach
der Anzahl der Schreibmaschinenzeilen gemessen.

Kodierungsverfabren: Das Kodieren erfolgt nach Gesichtspunkten des
Beobachters, der den pidagogischen Bedeutungsgehalt dem verbalen Ver-
halten des Redners entnimmt. Die mit der Kodierung beauftragten Per-
sonen héren die Bandaufnahmen ab, die vom Unterrichtsgeschehen auf-
genommen wurden, und verwerten ebenso die Niederschriften der Ton-
bandaufnahmen. Jeder pidagogische Impuls wird folgenden Analyseka-
tegorien entsprechend kodiert:

(1) Sprecher

(2) Art der pidagogischen Impulse

(3) fachspezifische Bedeutung

(4) fachspezifisch-logische Bedeutung

(5) Antwortenlinge bei (3) und (4)

(6) unterrichtsspezifische Bedeutung

(7) unterrichtsspezifisch-logische Bedeutung

(8) Antwortenlinge bei (6) und (7)

Das folgende Beispiel stellt einen kodierten pidagogischen Impuls dar:

L/ STR /IE / ERK / 4 ( V [ F [ 2

(1) (2) (3) (4) ) (6 () (8)

Diese Angaben werden wie folgt interpretiert: Ein Lebrer (1) gibt
einen strukturierenden (2) Hinweis, indem er etwas iiber Import und Ex-
port (3) in einer Linge von vier (5) Schreibmaschinenzeilen erklirt (4);
ferner informiert er die Klasse faktisch () dariiber, wie sie im weiteren
Verlauf des Unterrichtsgeschehens verfabren (6) soll, und zwar in einer
Linge von zwes (8) Zeilen. Im folgenden wird eine kurze Zusammenfas-
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sung der Analysekategorien gegeben, wobei die acht Numerierungen mit

- den oben genannten {ibereinstimmen:

1. Sprecher

Lehrer (L)
Schiiler (S)
audiovisuelles Gerit (A)

2. Art des pidagogischen Impulses
strukturieren (STR)
auffordern (AUF)
antworten (ANT)
reagieren (REA)

3. Fachspezifische Bedeutungen (Lehrinhalt — in dieser Untersuchung: In-
ternationaler Handel; die Kategorien basieren auf einer Inhaltsanalyse
eines Textes iiber den internationalen Handel, der in den an der Un-
tersuchung teilnehmenden Klassen zugrunde gelegt wurde)

Handel (HA)

Produktions- und/oder Spezialisierungsfaktoren (PSF)
Importe und/oder Exporte (IE)

ausldndische Investitionen (AI)

Handelsbarrieren (HB)

Forderung des freien Handels (FFH)

Kriterien, die fiir den Handel von Bedeutung sind (KHB)
Griinde, die gegen den Handel sprechen (GH)

4. Fachspezifisch-logische Bedeutungen (kognitive Prozesse, die bei der

Behandlung von Lehrinhalten miteingeschlossen sind)
Analytische Prozesse
definieren (DEF)
interpretieren (INT)
Empirische Prozesse
formulieren von Faktoren (F)
erkliren (ERK)
Evaluative Prozesse
Meinungen dufiern (MA)
begriinden (BEG)

5. Antwortenldnge in Schreibmaschinenzeilen bei 3. und 4.

6. Unterrichtsspezifische Bedeutungen (Faktoren, die auf die Klassenfiihrung
bezogen sind)

Zuweisung einer Aufgabe (ZA)
Material (M)

Person (P)

Verfahren (V)
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Aussage (A)
logischer Prozef} (LP)
Sprachtechnik (ST)
allgemeine Handlungen (AH)
verbale Handlungen (VH)
physische Handlungen (PH)
kognitive Handlungen (KH)
emotionale Handlungen (EH)
7. Unterrichtsspezifisch-logische Bedeutungen (kognitive Prozesse, die mit
unterrichtsspezifischen Bedeutungen assoziiert sind)
analytische, empirische, evaluative Prozesse (wie bei 4.)
Einschitzen (Bezug zur Metakommunikation, gew6hnlich eine evalu-
ative Reaktion)
positiv (POS)
zustimmend (ZU)
wiederholend (WDH)
genau beschreibend (GB)
nicht zustimmend (NZU)
negativ (NEG)
aufler-logische Prozesse
ausfiihren (AUS)
anleiten (ANL)
8. Antwortenlinge in Schreibmaschinenzeilen bei 6. und 7.

Zuverlissigkeit: Um die Zuverlissigkeit des Kodierens zu schitzen, ko-
dierten zwei Gruppen des Forscherteams Stichproben von Protokollen, die
nach dem Zufallsprinzip ausgewihlt worden waren, und verglichen die
Ergebnisse miteinander. Der Prozentsatz der Ubereinstimmung wurde
fiir jede der fundamentalen Kategorien des Analyse-Systems berechnet,
und zwar hinsichtlich der Anzahl und Dauer der pidagogischen Impulse.
Das Ergebnis erbrachte einen iibereinstimmend hohen Zuverlissigkeits-
grad fiir alle Kategorien. Die Ubereinstimmung lag zwischen .84 und .96.

Anwendungsbereich: Mit geeigneten Modifikationen in den Katego-
rien, die als »fachspezifische Bedeutung« klassifiziert sind, liefert dieses
Verfahren eine niitzliche Technik zur Erforschung des Unterrichtsverhal-
tens in einer Vielzahl von Fichern der Primar- und Sekundarstufe. Vor
kurzem wurden am »Teachers College« Dissertationen beendet, in de-
nen diese Methode der Analyse zur Erforschung des Mathematikunter-
richts in der Sekundarstufe und des Leseunterrichts in der Primarstufe
verwendet wurde.



Methoden zur Beobachtung des Unterrichtsverhaltens 233

Ein System zur Analyse affektiver und kognitiver Dimensionen
des Unterrichts

Konzeptueller Rabmen: Im Zusammenhang mit ihrer Untersuchung
»Teaching Public Issues in the High School« (1966) entwickelten Oliver
und Shaver ein Beobachtungssystem zur Analyse von zwei Unterrichts-
stilen: Lehrervortrag und sokratisches Gesprich. Der theoretische Rah-
men, in dem diese beiden Unterrichtsweisen definiert sind, beinhaltet drei
Dimensionen der Interaktion:

a) kognitive Dimension,

b) affektive oder sozial-emotionale Dimension,

¢) Verfahrensdimension.

Was die kognitiven Aspekte betrifft, »tendiert der Lehrervortrag zur
Darstellung. Hierbei wird angenommen, dafl der Tatbestand eindeutig
dargestellt werden kann und daf§ der Lehrer nur Informationen vorzutra-
gen und zu erkliren hat oder eine analytische Struktur vorgibt, durch die die
Informationen gegliedert werden kénnen« (Oliver/Shaver 1966, 178). Im
Gegensatz dazu »ist der sokratische Stil zweifellos dialektisch. Er setzt
voraus, dafl das Problem nur in einem entgegengesetzte Aspekte beinhal-
tenden Kontext geklirt werden kann, in dem verschiedene Standpunkte
dargestellt und verteidigt werden« (a. a. O., 178). Hinsichtlich der affek-
tiven Aspekte der Interaktion ist es naheliegend, dafi sowohl der sokra-
tisch arbeitende als auch der vortragende Lehrer den Schiiler unterstiit-
zen muf. Da jedoch »die offene Kontroverse auf dem kognitiven Nivean
in den affektiven Bereich iibergeht, tendiert die sokratische Methode da-
hin, daff eine Diskussion stark mit negativen Affekten aufgeladen wird«
(a. a. O.,179). Da der Lehrer jedoch im Zentrum des Dialogs mit den Schii-
lern steht, werden keine systematischen Unterschiede zwischen vortra-
genden und sokratisch unterrichtenden Lehrern in dieser Dimension er-
wartet.

Kategorien fiir die Analyse: Oliver und Shaver entwickelten eine Reihe
von Kategorien, die fiir die oben beschriebenen Unterrichtsstile des Leh-
rervortrags und des sokratischen Gesprichs bedeutsam sind. Ihr Unter-
suchungsinstrument besteht aus den folgenden drei Gruppen von Kate-
gorien:

Affektive und sozial-emotionale Kategorien
1. Solidaritdt
2. geringer positiver Affekt
3. Entspannung
4. Spannung
5. geringer negativer Affekt



234 Arno A. Bellack

6. Widerspruch
neutral (keine affektive Mitteilung)
Kognitive Kategorien
7. Hinweis auf Inkonsistenz
8. Beschreibung
9. Evaluation
10. Wiederholung, Zusammenfassung, Herausstellung des Wesentlichen
11. Kldrung
12. Hinweis auf Analogien
nicht-kognitiv
Verfabrenskategorien
13. Anordnung aufgabenorientierten Verhaltens
14. Kontrolle abweichenden Verhaltens

Der Beobachter, der dieses Instrument benutzt, muff auf die kognitive
oder sonstige fiir den Unterrichtsverlauf relevante Bedeutung in jeder
Aussage oder in jeder Gedankeneinheit schlieffen, die vom Lehrer zum
Ausdruck gebracht wird. Jede derartige einstufbare Handlung wird in ei-
ner kognitiven oder Verfahrenskategorie und in einer affektiven Katego-
rie eingetragen. Die Funktionen der kognitiven Kategorien werden fol-
gendermafien beschrieben: »Die primire Funktion der kognitiven Kate-
gorien (7-12) liegt darin, Fragen iiber Unterschiede in bezug auf den
intellektuellen oder logischen Inhalt in den nach den beiden verschiede-
nen Stilen stattfindenden Unterrichtsabliufen zu beantworten. Von zen-
traler Bedeutung fiir die Unterscheidung zwischen den beiden Stilen ist
das Ausmaf}, in dem sich die Lehrer mit deskriptiver Information bei
kontroversen Fragen im Verhiltnis zu Werturteilen befassen, die iiber
diese Fragen abgegeben werden. Die Kategorien 8 und ¢ sind speziell
dafiir vorgesehen, Unterschiede dieser Art aufzudedken. Die Kategorie
7 soll die Versuche des Lehrers zum Ausdruck bringen, bei den Schiilern
personliche Wertkonflikte dadurch hervorzurufen, dafl er den Eindruck
erweckt, gegensitzliche Urteile in gleichen Situationen abzugeben (das
kontroverse Problem und eine Analogie). Die Kategorie 12 (Analogie)
hat so eine offensichtliche Bedeutung. Die Kategorien 10 und 11 wurden
miteinbezogen, um das kognitive Subsystem zu vervollstindigen« (Oliver/
Shaver 1966, 291-292).

Zuwerlissigkeit: Die Beobachter wurden anhand von Tonbandaufnah-
men der Klassendiskussionen sorgfiltig in der Anwendung des Verfah-
rens geschult. Eine Bearbeitung des Chi-Quadrat-Verfahrens wurde zur
Schitzung der Ubereinstimmung zwischen den Beobachtern verwendet.
Alle Chi-Quadrat-Werte lagen deutlich unter dem 5 %o-Niveau, das die
Wissenschaftler als Kriterium fiir die Untersuchung angenommen hatten.
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Anwendungsbereich: Obwohl dieses analytische “Verfahren zur Ver-
wendung im Fach Sozialkunde entwickelt wurde, in dem 6ffentliche Pro-
bleme im Zentrum der Diskussion stehen 2, nehmen die Autoren an, daff
es ebenso zur Analyse des Unterrichtsgeschehens in anderen Fichern, z.
B. im naturwissenschaftlichen und Literaturunterricht, verwendet werden
kann.

II1. Probleme und Konsequenzen in der Entwicklung
und im Gebrauch von Systemen zur Analyse des Lebrer-
und Schiilerverbaltens

In diesem Abschnitt wendet sich die Diskussion zwei Problemen und Kon-
sequenzen zu, die den Erziechern bei der Entwidklung und Anwendung
von Beobachtungssystemen im Unterricht begegnen.

Beziehungen zwischen den Beobachtungssystemen

Das erste Problem erwichst aus dem Bestreben der Forscher, ein neues
Analyse-System fiir nahezu jede neue Untersuchung zu entwickeln, wohl
in der Annahme, die von anderen entwickelten Verfahren seien ungeeig-
net oder inadiquat. Es mag in der Tat zutreffen, dal Aspekte untersucht
werden sollen, fiir die eine Beobachtungsskala noch nicht entwidkelt wur-
de, oder dafl die vorhandenen Systeme nur eine geringe Giiltigkeit und
Zuverlissigkeit besitzen. Die Entwicklung zahlreicher verschiedener Be-
obachtungssysteme hat zur Folge, daff den Wissenschaftlern nur sehr we-
nige Daten zur Verfiigung stehen, die einen Vergleich verschiedener Un-
tersuchungen zulassen.

Die umfangreiche Konstruktion von Beobachtungssystemen ist zweifel-
los das Ergebnis unterschiedlicher Konzeptionen der Forscher. In diesem
Zusammenhang sei daran erinnert, dafl »in den frithen Stadien der Ent-
wicklung jeder Wissenschaft verschiedene Menschen, die mit dem glei-
chen Bereich von Phinomenen, nicht aber mit denselben Einzelphinome-
nen konfrontiert sind, diese unterschiedlich beschreiben und interpretie-
ren« (Kuhn 1962, 17). So kann von den Wissenschaftlern auf dem Gebiet
der Unterrichtsforschung — einem Sektor, der sich gerade als wissen-
schaftlicher Forschungsbereich abzuzeichnen beginnt — nicht erwartet
werden, daf sie ihren Forschungen ein gemeinsames theoretisches Kon-
zept zugrunde legen. In diesem Stadium der Entwicklung sind in Wider-
spruch stehende und konkurrierende Ansitze zur Beschreibung von Un-
terrichtsabldufen zu erwarten und sogar zu unterstiitzen.

Jedoch schliefit dieser Stand der Dinge nicht die Moglichkeit von Un-
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tersuchungen zur Bestimmung von Faktoren oder Dimensionen aus, die
den verschiedenen Beobachtungssystemen zugrunde liegen, so daff Diffe-
renzen und Ahnlichkeiten zwischen ihnen klarer unterschieden werden
kénnen. Ein faktorenanalytisches Verfahren, das dem Vergleich von Be-
obachtungssystemen zum Zweck der Feststellung von Unterschieden zwi-
schen den ihnen zugrunde liegenden Dimensionen dient, wurde von Gage
vorgeschlagen (1969, 1450):

»Die Verhaltensweisen von Lehrern in einer grofien Stichprobe konnen aufgrund
vieler Variablen solcher Art, wie sie von Flanders (1965), Smith u. a. (1962), Bel-
ladk u. a. (1966), Medley und Mitzel (1958) u. a. entwickelt wurden, erfaflt wer-
den. Dann kénnen die Interkorrelationen der aus den Variablen gewonnenen
Punktwerte der Faktorenanalyse unterzogen werden. Die ermittelten Faktoren
konnen die Dimensionen in relativ knapper oder einfach strukturierter Form
definieren.«

Wenn vergleichende empirische Untersuchungen von vorhandenen Sy-
stemen verfiigbar werden, wird es moglich sein, viele Aspekte beriicksich-
tigende Beobachtungsskalen zu konstruieren, die Konzepte einer Vielfalt
verschiedener Systeme in sich vereinen. Meux (1967) hat z. B. die Entwidk-
lung eines neuen multidimensionalen Systems vorgeschlagen, um Einhei-
ten mit lernzielorientierten Inhalten und innerhalb dieser Einheiten Peri-
oden, in denen initiiert und reagiert wird, sowie fachspezifische und unter-
richtsspezifische Aspekte, Gruppenprozesse und Denkprozesse einzubezie-
hen. Er ist der Auffassung, dafl Unterrichtsstrategien konstruiert werden
konnen, die weit effektiver als die besten der zur Zeit von unseren Leh-
rern verwendeten sind, wenn Kategorien wie die oben genannten von ver-
schiedenen Beobachtungssystemen in dem vorgeschlagenen multidimen-
sionalen System kombiniert werden. »Diese Moglichkeit neuer Kombina-
tionen von gegenwirtigen Praktiken ist von einigen Autoren iibersehen
worden, die der Auffassung sind, dafl Beobachtungsverfahren uns prinzi-
piell niemals iiber die gegenwirtige Praxis hinausbringen werden« (Meux
1967, 549-550).

Mit #hnlichen Zielsetzungen hat Biddle (196%) eine andere Variante ei-
nes Idealsystems entworfen, das drei umfassende Konzepte miteinbezie-
hen soll:

(a) Ubergreifende Konzepte fiir das Verhalten im Unterricht, wobei
strukturelle und funktionelle Aspekte des.sozialen Systems — dargestellt
durch den Klassenverband — mitberiicksichtigt werden sollen;

(b) Konzepte fiir die beobachtbaren, sich gegenseitig beeinflussenden
Handlungen der Unterrichtsteilnehmer;

(c) Konzepte fiir den Sprachgebrauch in der Klasse einschliefSlich Syn-
tax und Phonologie.
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Ob in diesem Entwicklungsstadium der Unterrichtsforschung die Wissen-
schaftler ihr Augenmerk mehr auf die Konstruktion von multidimensiona-
len Verfahren wie die von Meux und Biddle vorgeschlagenen richten sol-
len, oder ob das primire Bemiihen auf die Konstruktion von Beobachtungs-
systemen von begrenztem Rahmen konzentriert werden soll, ist eine um-
strittene Frage. Es ist jedoch wenig sinnvoll, wenn Forscher sich auf das
eine oder andere Vorgehen beschrinken. In Anbetracht unseres begrenz-
ten Wissens iiber den Unterrichtsprozeff kénnte man verniinftigerweise
erwarten, daf3 beide Ansitze zu einem besseren Verstindnis der Unter-
richtsprozesse beitragen.

Mégliche Anwendungsbereiche fiir Beobachtungsverfabren

Die Beobachtung von Lehrer- und Schiilerverhalten ist zu einer anerkann-
ten Methode fiir die Sammlung von Daten in der Unterrichtsforschung ge-
worden. Die mit Hilfe der Beobachtungstechniken gewonnenen Daten ge-
ben Anlafi zu der Hoffnung, dafl sich unser Verstindnis fiir das komplexe
Leben im Klassenraum vertieft. Der zunehmende Gebrauch von Beob-
achtungstechniken in der Unterrichtsforschung hat Pidagogen, die in der
Lehrerbildung und Schulaufsicht titig sind, zu dem Vorschlag ange-
regt, die gleichen Beobachtungsverfahren fiir die Lehrerausbildung und
-fortbildung einzusetzen. Dieser Vorschlag wirft mehrere Probleme auf,
die wenigstens kurz erdrtert werden sollen.

Fiir den Einsatz von Beobachtungssystemen in der Lehrerausbildung

und -fortbildung wird von Simon und Boyer (1967) folgende Begriindung
gegeben:
»Zunichst stellen die Systeme einen Spiegel fiir den Lehrer dar, um eine Riickmel-
dung iiber sein eigenes Lehrverhalten in den im angewandten System beriicksichtig-
ten Dimensionen zu erhalten. Dieses Feedback stellt fiir die Lehrer eine giinstige Ge-
legenheit dar, ihr Verhalten aufgrund der Informationen dariiber, wie sie sich im
Unterricht verhalten, selbst zu modifizieren. Ferner - und dies ist eventuell ein
noch wichtigerer Aspekt — sind viele dieser Systeme aufgrund einer theoretischen
Dimension konstruiert worden, die Verhaltensweisen beinhaltet, die bei der Ver-
wendung im Unterricht eine Hilfe zur Forderung der Entwicklung der Schiiler
darstellen sollen, wie es zur Zeit in den Schulen in der Weise noch nicht der Fall
ist. Wenn ein Lehrer eines dieser Systeme anwendet, erhilt er ein Feedback iiber
die Verhaltensweisen, die er nicht zeigt, wie auch iiber die, die er zeigt. Dem Leh-
rer bietet sich somit eine Moglichkeit, neue Verhaltensweisen zu lernen und auf
diese Weise sein Verhaltensrepertoire mit Hilfe von Methoden zu erweitern, die
den Lehrern im allgemeinen nicht zur Verfiigung stehen« (Simon/Boyer 1967,
19-20).

Kaum einer wiirde die Wichtigkeit konzeptueller Instrumente fiir die
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Ausbildung und Fortbildung von Lehrern leugnen, die sie befihigen, den
Unterrichtsproze zu analysieren und auf diese Weise das Verstindnis fiir
ihre Aufgaben als Lehrer zu vertiefen. Wenn die verschiedenen Analyse-
verfahren, die im Zusammenhang mit Forschungsprojekten entwickelt wur-
den, den Lehrern als Instrumente vorgestellt werden, mit denen sie den
Unterricht von verschiedenen Perspektiven her betrachten konnen, sind die
Lehrer in der Lage, aus den Analysen grofie Vorteile zu ziehen. In einem
kiirzlich erschienenen Bericht der American Association of Colleges for
Teacher Education (1968) wird der Vorschlag gemacht, eine Phase in der
Lehrerausbildung einer solchen Analyse des Unterrichts zu widmen.

Jedoch ist ein Wort der Vorsicht angebracht. Die Versuchung, Beschrei-
bungen des Lehrerverhaltens in Vorschriften umzuwandeln, die von Leh-
rern zu befolgen sind, muf3 vermieden werden. Denn bisher konnten nur
wenige Korrelationen zwischen den Leistungen der Schiiler und vielen Un-
terrichtsvariablen in den vorhandenen Beobachtungssystemen festgestellt
werden. Obwohl die Beobachter, die die verschiedenen Analyseverfahren
anwenden, dem Lehrer zuverlissige Beschreibungen vieler schwieriger Di-
mensionen der Unterrichtsabliufe liefern kénnen, diirfen sie selbstverstind-
lich nicht vorschreiben, wie Lehrer auf der Basis dieser Beschreibungen un-
terrichten sollen. Denn Entscheidungen hinsichtlich des sich daraus erge-
benden Unterrichtsverhaltens sind vom Wissen um Konsequenzen verschie-
dener Verfahren und vom Urteil hinsichtlich des Wertes dieser Konse-
quenzen abhingig.
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Ausgewihlte neuere Untersuchungen
zur Unterrichtsinteraktion und zum Lebrverbalten

Ein kritischer Bericht

Den meisten Lesern wird aufgefallen sein, dafl in letzter Zeit die Zahl der
Untersuchungen iiber das Lehrerverhalten und die Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion im Unterricht zugenommen hat. Einige neuere Untersuchungen ma-
chen das Ausmafl dieser Zunahme deutlich (Lawrence 1966; Amidon/Si-
mon 1965; Gage/Unruh 1967; Biddle 1967). Obwohl derartige Untersu-
chungen nicht neu sind, haben viele Studien noch immer Versuchscharakter.
Daher wurden bisher nur wenige von ihnen in grofierer Auflage verdffent-
licht; und es wurde selten versucht, die bisherigen oder noch erreichbaren
Ergebnisse dieser neuen Forschungsrichtung kritisch einzuschitzen. Dieser
Beitrag soll einen kritischen Uberblick iiber eine Auswahl neuerer Unter-
suchungen geben, die fiir diesen Forschungszweig sehr wichtig zu sein
scheinen. Besondere Aufmerksamkeit soll dabei jenen Befunden zukom-
men, die unsere Kenntnis iiber die Beziehungen zwischen den Verhaltens-
weisen des Lehrers und den Lernprozessen bzw. Leistungen des Schiilers
verbessern.

Von ein paar Ausnahmen abgesehen, wurde das Lehrerverhalten und die
Unterrichtsinteraktion nach dem klassischen Modell aller wissenschaftlichen
Untersuchungen erforscht. Nach einer Reihe erkundender und abtastender
Felduntersuchungen fithrten gezielte Versuche, Taxonomien des Unter-
richtsverhaltens zu erarbeiten, zu mehreren hochentwickelten deskriptiven
Untersuchungen iiber Lehrer und Schiiler i situ. Im Anschluf} an diese er-
sten »dkologischent Uberblidte wurde dann versucht, die beobachteten
Lehrvariablen mit der gemessenen Schiilerleistung zu korrelieren. Und
neuerdings gibt es auch sorgfiltig kontrollierte Untersuchungen halbexpe-
rimenteller Art. Da die Wirklichkeit jedoch stets verworrener ist als das
Modell, finden immer noch interessante, wichtige Entwiddungen auf jeder
der verschiedenen Entwicklungsstufen statt.

Daher werden die Untersuchungen, die analysiert werden sollen, unter
drei Rubriken betrachtet: Zuerst soll die Entwicklung der Methoden be-
handelt werden, die zur Beobachtung und Analyse des gesamten Unter-
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richtsgeschehens dienen. Dabei wird nicht wversucht, alle der mehr als
dreilig verschiedenen Systeme zu behandeln; es sollen lediglich einige in-
teressante neue Verfahren sowie einige Modifikationen alter Systeme be-
schrieben werden. Danach sollen einige Ergebnisse der Unterrichtsbeob-
achtung dargestellt werden; dabei soll besonders beriicksichtigt werden,
wie weit sie zu unserem Verstindnis der Ursachen des Lernens beitragen.
Im letzten Teil werden dann Untersuchungen behandelt, in denen versucht
wird, Schiilerleistung in Beziechung zu Lehrerverhalten oder Unterrichts-
interaktion zu bringen. Sie reichen von einfachen Korrelationsuntersu-
chungen der Beziehungen in normalen Klassen, die ihren iiblichen Unter-
richt erhielten, bis hin zu Versuchen, die Lehrvariablen experimentell zu
manipulieren.

Verfabren zur Analyse von Unterrichtsverbalten

Revision eines alten Systems

Das bei weitem am hiufigsten gebrauchte Verfahren fiir die Analyse des
Unterrichtsverhaltens ist das Flanderssche Verfahren der Interaktionsana-
Iyse (Amidon/Flanders 1963). Nach diesem Verfahren erstellt ein Beobach-
ter ein fortlaufendes Protokoll der Unterrichts-Aktivititen von Lehrer und
Schiilern. Alle drei Sekunden (bei wichtigen Verinderungen noch 6fter) no-
tiert der Beobachter die Kategorie, die das augenbliddiche Geschehen am
besten beschreibt. Das Ergebnis ist ein kontinuierliches Protokoll, das in
bezug auf die relative Hiufigkeit verschiedener Verhaltensarten und hin-
sichtlich der paarweisen Verhaltensfolgen anhand einer zwei-dimensiona-
len Matrix analysiert werden kann. Der urspriingliche Zweck der Interak-
tionsanalyse bestand darin, Schiitzwerte zu erhalten, bis zu welchem Grad
die Lehrer ihre Schiiler »indirekt« oder »direkt« beeinflussen. Das ur-
spriingliche, von dieser Analyse abgeleitete Maf} (I/D Verhiltnis) sollte die-
sen Aspekt des »affektiven Klimas« (affective climate) im Unterricht aus-
driicken.

Wihrend dieses Verfahren in seiner urspriinglichen Form noch immer
sehr hiufig benutzt wird, haben auch mehrere Verbesserungsversuche statt-
gefunden. In seinem Bericht iiber neue Entwicklungen bei der Interak-
tionsanalyse wies Amidon (1966) auf das Fehlen »kognitiver« Kategorien
hin. Er beschrieb eine Reihe von Kategorien zur Identifikation verschiede-
ner kognitiver Ebenen bei Fragen und Antworten. Teilweise basierten
sie auf der Arbeit Aschners und Gallaghers (Aschner/Gallagher u. a. 1965),
die auf Guilfords fiinf kognitive Prozesse zuriickgreift (Gedichtnis, Er-
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kenntnis [cognition], konvergierende und divergierende Produktion und
Bewertung). Bisher gibt es offenbar noch keine Untersuchungen, die eine
Modifikation des Flandersschen Verfahrens in bezug auf kognitive Vari-
ablen benutzen; einige empirische Untersuchungen deuten darauf hin
(Furst 1967), dafl das Konzept des »kognitiven Klimas« im Unterricht wei-
ter ausgearbeitet werden sollte. Ein solcher MefSwert des »kognitiven Kli-
mas« im Unterricht kénnte zeigen, welches »kognitive Niveau« (cognitive
level) fiir einen Lehrer charakteristisch ist. L. Siegel und L. C. Siegel (1967)
entwickelten ein dhnliches Konzept fiir das »intellektuelle Klima« (intellec-
tual climate).

Eine weitere Modifikation des Flandersschen Verfahrens, typisches Leh-
rerverhalten zu messen, versuchte Honigman (1968). Er berichtete iiber
die Entwicklung eines dreidimensionalen Kategorien-Systems und fiigte
der urspriinglichen affektiven Dimension eine kognitiv-inhaltliche (cogni-
tive-substantive) sowie eine Verfahrensdimension (class management) hin-
zu. Dieses System wird als »Multidimensionale Analyse der Unterrichts-
interaktion« bezeichnet (Multidimensional Analysis of Classroom Interac-
tion; MACI). Dieser Versuch, die Skala der Verhaltensweisen, auf die der
Beobachter zu achten hat, auszuweiten, hat Honigman offenbar dazu ge-
bracht, einige einfallsreiche Aufzeichnungstechniken zu entwickeln, die das
Protokollieren erleichtern sollen. Honigmans Ausfiihrungen sind auch be-
merkenswert, weil sie einen Versuch beschreiben, die Validitit (concur-
rent validity) der »Multidimensionalen Analyse der Unterrichtsinterak-
tion« zu priifen. Bei dieser Untersuchung wurden 75 Lehrer, die an einem
Sommerkurs teilnahmen, nach einem Zufallsstichprobenverfahren in drei
gleich grofie Gruppen geteilt. Die eine Gruppe sah die Fernsehaufzeich-
nung einer Unterrichtsstunde, die zweite las nur das nach der »Multidi-
mensionalen Analyse der Unterrichtsinteraktion« von einem Beobachter
gefiihrte Protokoll derselben Stunde, und die dritte Gruppe las ein Proto-
koll, das nach dem Flandersschen Verfahren gefiihrt worden war. Der Kri-
teriumswert (criterion measure) wurde auf Grund der Angaben aller drei
Gruppen in einem Fragebogen ermittelt, der aus 32 Fragen iiber ver-
schiedene (affektive, kognitive und Verfahrens-)Aspekte der Stunde be-
stand. Folgende Hypothese wurde aufgestellt: Die Antworten der Gruppe,
die das nach Honigmans »Multidimensionaler Analyse der Unterrichtsin-
teraktion« angefertigte Protokoll gelesen hatte, miifiten mehr Ahnlichkei-
ten mit den Antworten der Gruppe haben, die die Life-Ubertragung der
Stunde gesehen hatte, als mit denen der Gruppe, die das nach dem Flan-
dersschen Kategorien-System angefertigte Protokoll gelesen hatte. Ein sol-
ches Ergebnis war bei dem Teil des Fragebogens bestimmt zu erwarten,
der sich auf die kognitive Dimension der Unterrichtsstunde bezog. Die Er-
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gebnisse zeigten jedoch, dafl die »Multidimensionale Analyse der Unter-
richtsinteraktion« zwar besser die affektiven Aspekte, nicht aber die ko-
gnitiven und die Verfahrens-Aspekte der Unterrichtsstunde herausarbeitete.
Es konnte noch nicht nachgewiesen werden, dafi Honigmans Beobachtungs-
system wirklich multidimensional ist.

Die Entwicklung neuer Systeme

Wihrend nach dem Flandersschen Verfahren der Interaktionsanalyse und
Honigmans »Multidimensionaler Analyse der Unterrichtsinteraktion« der
Beobachter seine Aufzeichnungen in gleichmifligen Zeitabstinden ma-
chen muf, gibt es andere Analyse-Systeme, nach denen Beobachtungen in
natiitlichen Zeiteinheiten oder zu natiirlichen Ubergiingen im Unterrichts-
verhalten gemacht werden. Weil die nétige Identifikation und Analyse
dieser Zeiteinheiten oder Ubergangspunkte oft recht schwierig ist, werden
in der Regel Tonband- oder Videorecorder-Aufzeichnungen des untersuch-
ten Verhaltens gemacht. Bellack und andere (1966) berichteten z. B. von ei-
ner genauen Analyse der von ihnen als »Unterrichtszyklus (teaching cy-
cles) bezeichneten Einheit. Die Analyse beruht auf Transkriptionen von
Tonbandaufnahmen mehrerer Unterrichtsstunden, die iiber das gleiche 8ko-
nomische Thema von verschiedenen Lehrern gehalten wurden. Ein »Un-
terrichtszyklus« ist von allen natiirlichen Einheiten im Ablauf der Diskus-
sion im Unterricht am leichtesten als Einheit zu identifizieren; er besteht
in der »Frage-Antwort-Reaktions-Sequenz«, oder in einer ihrer vielen Va-
rianten. Dies war auch die Grundeinheit einer Untersuchung von Nuthall
und Lawrence (1965).

In zwei sehr verschiedenen Untersuchungen wird von der Entwicklung
neuer analytischer Systeme berichtet, die auf natiirlichen Einheiten beru-
hen. Die erste Untersuchung beschreibt den Versuch, mit Hilfe eines
brauchbaren psychologischen Konzepts das Unterrichtsverhalten zu er-
forschen. In der anderen Untersuchung wird der weit komplexere Versuch
gemacht, Methoden zur Aufzeichnung aller denkbaren wichtigen Verhal-
tensweisen im Unterricht zu finden. MacDonald und Zaret (1967) berichte-
ten von einem Versuch, den Begriff der »Offenheit« in den menschlichen
Beziehungen (wie er von Rogers und anderen in der Psychotherapie ent-
wickelt wurde) auf die Interaktion im Unterricht zu beziehen. Sie entwik-
kelten ein Verfahren, den Grad an Offenheit in den protokollierten verba-
len Reaktionen der Lehrer gerade zu den Zeitpunkten im Unterrichtsge-
spriich einzuschitzen, zu denen die Lehrer Antworten von Schiilern kom-
mentieren und die weitere Diskussionsrichtung bestimmen. Sie stellten die
Hypothese auf, dafl die Lehrer, die sich wihrend dieser wichtigen Situati-
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on in der Unterrichtsdiskussion offener verhielten, mehr produktive Ant-
worten ihrer Schiiler provozieren wiirden. Die Lehrer dagegen, die ver-
schlossener sind oder sich stirker an den Rollenerwartungen orientieren,
erhalten dadurch wahrscheinlich weniger produktive Antworten von ihren
Schiilern und erhohen gleichzeitig auch die Zahl der nur reproduktiven
Antworten. Durch Tonbandaufzeichnungen von Unterrichtsstunden in der
Sozialkunde (social studies) in neun Klassen einer Elementarschule fanden
sie in acht der neun Klassen statistisch signifikante Beziehungen zwischen
dem Grad der Offenheit des Lehrers und der Zahl der produktiven Ant-
worten der Schiiler. Obwohl sicherlich noch mehr sorgfiltig kontrollierte
Daten nétig sind, scheint doch der Wert des Begriffs der Offenheit fiir die
Unterrichtsinteraktion nachgewiesen worden zu sein. Es wiire hochst in-
teressant zu wissen, ob es zwischen Flanders’ Begriff der »Indirektheit«
und MacDonalds und Zarets Begriff der »Offenheit« eine enge Beziehung
gibt,

In ihrem Bericht iiber ihre umfangreiche Untersuchung iiber Unter-
richtsaktivititen beschrieben Biddle und Adams (1967) die Entwiddlung ei-
nes Beobachtungssystems, das wohl das umfangreichste aller vorliegenden
Systeme ist. Im Gegensatz zu dem System von MacDonald und Zaret be-
ruht das System von Biddle und Adams nicht auf einer spezifischen Theo-
rie oder einem theoretischen Konstrukt, obwohl es etwas soziologisch ori-
entiert ist. Es scheint der wohliiberlegte Versuch zu sein, die Voraussetzun-
gen dafiir zu schaffen, dafl moglichst viele verschiedene, leicht identifizier-
bare Aspekte aller Aktivititen im Unterricht in einem Protokoll aufgenom-
men werden konnen. Der Umfang des Systems hiingt offenbar davon ab,
ob eine Videorecorder-Anlage vorhanden ist, die eine detaillierte Analyse
verbaler und verhaltensbezogener Aspekte des Unterrichtsgeschehens er-
moglicht. Das System von Biddle und Adams basiert auf der Unterschei-
dung zwischen strukturellen und funktionellen Aspekten der Unterrichts-
aktivititen. Der strukturelle Aspekt umfafit Positionen und Rollen aller
Unterrichtsteilnehmer (was sie tun, mit wem, wo, usw.). Der funktionelle
Aspekt umfafit die Art des Inhalts (oder der Bedeutung) der Interaktion
und die Art der Behandlung dieses Inhalts. Um also Strukturen beschrei-
ben zu kénnen, wird identifiziert: Wer spricht (Sender), zu wem (Empfin-
ger), und wer hért zu (Zuhorer), also die Kommunikationsstruktur und
Gruppierung aller Individuen und das Verhiltnis der Individuen zu den
physikalischen Dimensionen der Klasse. Um Funktionen zu beschreiben,
identifizieren sie die drei in Honigmans »Multidimensionaler Analyse der
Unterrichtsinteraktion« enthaltenen Dimensionen, und differenzieren wei-
ter zwischen relevanter und irrelevanter Thematik. Eine Sonderkategorie
erfaf8t nicht-sprachliche Vorginge (z. B. Drill, praktische Ubungen, usw.).
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Im allgemeinen hat man bisher dazu geneigt, méglichst viele verschiedene
Aspekte des Unterrichtsverhaltens zu erfassen, ohne die feineren Unter-
scheidungen und Unterordnungen zu beriicksichtigen, die unter jedem die-
ser Aspekte vielleicht zu treffen wiren. Das Ergebnis ist ein System, das in
gewissem Sinne unbegrenzt erweiterbar ist, vorausgesetzt, dafl die Video-
recorder-Aufnahmen der Unterrichtsvorgiinge ausreichend prizise sind.

Die Zukunft der Systeme sur Analyse der Unterrichtsinteraktion

Wihrend der frithen Stadien der Entwicklung der ersten wichtigen Syste-
me zur Analyse des Unterrichtsverhaltens dufierten mehrere Autoren die
Befiirchtung, die Vielzahl verschiedener Systeme kénne zu einer betricht-
lichen Verwirrung fithren. Wenn jeder sein eigenes Analyse-System auf-
baue, so wurde befiirchtet, werde eine gewaltige Informationssammlung
iiber Unterrichtsverhalten zustande kommen, die nicht systematisiert wer-
den konne und aus der noch nicht einmal die einfachsten Thesen iiber Un-
terrichtsgeschehen entwidkelt werden konnen, die die meisten Forscher
bendtigen. Schon jetzt kénne man die Situation verwirrend finden und
vielleicht den Wert so vieler scheinbarer Wiederholungen in Frage stellen.
Dazu fithrt Komisar aus:

Die Produktion »neuer« Kategoriensysteme bringt uns rasch dem Chaos niher.
Scheinbar ist keiner der Forscher willens oder in der Lage, uns zu erkliren, warum
gewisse Kategorien gewihlt werden oder in welchem Verhiltnis die Kategorien
eines Forschers zu denen eines anderen stehen (Komisar 1968, 22).

Andererseits wies Biddle darauf hin, dafl jeder Forscher unbedingt sein
eigenes System entwickeln miisse, um den Bedingungen seines eigenen
Forschungsprojekts gerecht zu werden, zumal so vielen der neuen Systeme
jegliche zuverlissige oder systematisch-theoretische Grundlage fehle (Bidd-
le 1968, 31).

Mit dem Erscheinen einer Anthologie der 26 »bekanntesten und ge-
briuchlichsten Beobachtungssysteme fiir den Unterricht« (Simon/Boyer
1967) ist hoffentlich ein Wendepunkt erreicht worden 2. In Zukunft wird
der Konstrukteur eines »neuen« Kategoriensystems sein Werk theoretisch
rechtfertigen miissen. So wird vielleicht die notige Aufmerksamkeit auf die
Erklirung und das Verstindnis des Unterrichtsverhaltens gelenkt. Wie in
den folgenden Abschnitten dieses Beitrags gezeigt werden soll, ist trotz
der vielen protokollierten Details iiber die Geschehnisse in zahlreichen Un-
terrichtssituationen immer noch sehr wenig iiber die Ursachen oder Wir-
kungen der Geschehnisse bekannt.
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Beziehungen zwischen Beobachtungssystemen

Es wurde bereits mehrmals versucht, die Beziehungen zwischen verschie-
denen Systemen zu erforschen. In einigen Untersuchungen wandte man da-
zu beispielsweise zwei verschiedene Systeme parallel an. Medley und Hill
(1968) berichteten iiber die Ergebnisse eines Vergleichs des Flandersschen
Verfahrens der Interaktionsanalyse mit ihrer eigenen, unlingst abgeinder-
ten Fassung des »Beobachtungsplans und -protokolls« (Observation Sche-
dule and Record; OScAR 4V). Bei dieser Untersuchung wurden 70 Lehrer
und Lehrerinnen der Sekundarschule wihrend ihres ersten Berufsjahres
von je zwei Beobachtern mindestens viermal systematisch beobachtet, Je-
desmal protokollierte ein Beobachter nach dem Flandersschen System und
der andere nach OScAR 4V. Entsprechend diesen parallelen Protokollen
wurden fiir jeden Lehrer insgesamt 75 MeBwerte interkorreliert (38 nach
Flanders und 37 nach OScAR). Da es offenbar schwierig ist, in eine so gro-
e Korrelationstabelle (75 X 75) Sinn hineinzubringen, wurde eine Faktoren-
analyse durchgefiihrt. Es gelang, zehn Faktoren zu identifizieren, die die
Unterschiede zwischen den Lehrern beschrieben. Von diesen zehn Fakto-
ren wurden fiinf mit beiden Systemen gemessen, drei nur mit OScAR,
und zwei nur mit dem Flandersschen System. Die beiden Systeme schei-
nen sich bis auf einige unabhingige Merkmale zu iiberschneiden. Es ist al-
lerdings sehr schwierig, die Besonderheit jedes Systems aus den untersuch-
ten Faktoren abzuleiten.

In einer von Pearson 3 geleiteten Untersuchung wurde das Flanderssche
Verfahren als zusitzliches Verfahren zur Analyse der »evaluativen Ab-
schnitte« (evaluative ventures) bei Gesprichen in Klassen der Sekundar-
stufe I (intermediate school) benutzt. Ein »evaluativer Abschnitt« ist einer
von neun Abschnitten oder themen-zentrierten Gesprichseinheiten (topic-
centered units), die Smith und Meux (1967) identifiziert haben, unter
dem die Diskussion iiber eine Wertfrage oder die Bedeutung eines Sach-
verhalts verstanden wird. Die vorliufige Analyse der Daten weist darauf
hin, daf} die Mefwerte des Flandersschen Systems mit der Zahl der eval-
uativen Gespriiche, mit ihrer Dauer und ihrer relativ logischen Komplexheit
in Beziehung stehen. Mit anderen Worten: Das »affektive Klima« ist er-
wartungsgemifl nicht unabhiingig von den logischen und semantischen
Aspekten der Diskussion in einer Schulklasse.
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Durch Beobachtungssysteme gewonnene Ergebnisse

Einige neuere Untersuchungen brachten Daten tiber die Art des Lehrver-
haltens und der Unterrichtsinteraktion; zu ihnen gehoren auch die Unter-
suchungen von Bellack u. a. (1966) sowie von Smith und Meux (1967), de-
ren Ergebnisse sich auf umfassende Forschungen stiitzen, die hauptsichlich
verbale Interaktionen, semantische und thematisch-inhaltliche Aspekte be-
treffen.

Die Sequenz der Unterrichtsinbalte

Smith und Meux (1967) berichteten iiber die Ergebnisse eines Versuchs,
die Organisation und sequenzielle Anordnung der Unterrichtsinhalte mit
Hilfe von Aufzeichnungen von Diskussionen in Sekundarschulen zu analy-
sieren, Sie definierten zuniichst den Begriff »Unterrichtsstrategie« (teaching
strategy) als eine besondere Sequenz von Teilthemen innerhalb des vorge-
gebenen Unterrichtsthemas. Davon ausgehend analysierten und beschrie-
ben sie die »Strategien« in acht verschiedenen, zuvor identifizierten Kate-
gorien. Diese acht Kategorien waren folgende: Ursachen, Begriffe, Bewer-
tungen, Interpretationen, Verfahren, Regeln, Griinde und besondere In-
formationen (causes, concepts, evaluations, interpretations, procedures,
rules, reasons and particular information). Dadurch fanden Smith und
Meux z. B. heraus, daf} Diskussionen iiber Begriffe zu der hiufigsten Art von
Diskussionen gehéren. Nachdem sie diejenigen Teile des Gesprichs isoliert
hatten, in denen ein genannter Begriff Mittelpunkt der Diskussion war,
isolierten sie auch die Informationen iiber Begriffe, in denen die Begriffe
ganz allgemein beschrieben oder besprochen wurden. Die kurzen Ab-
schnitte der Diskussion, in denen nur eine einzige Information iiber einen
Begriff beschrieben oder besprochen wurde, bezeichneten sie als »Begriffs-
Impulse« (conceptual moves). So betrachtet, besteht der Begriff Unterrichts-
strategie also aus einer bestimmten Reihenfolge verschiedener »Begriffs-
Impulse«.

Drei Hauptarten der »Begriffs-Impulse« lielen sich auf Grund umfang-
reicher Tonbandaufzeichnungen von Unterrichtsstunden in Sekundarschu-
len identifizieren: (1) Gesprichsteile, in denen Informationen iiber Bei-
spiele des Begriffs besprochen wurden (»Beispiels-Impulse«) (instantial
moves); (2) Gesprichsteile, in denen der Begriff mit anderen verglichen
oder kontrastiert wurde (» Vergleichs-Impulse«) (comparative moves); und
(3) die Gesprichsteile, in denen die Kriterien fiir den Begriff festgesetzt
oder direkt beschrieben wurden (»Beschreibungs-Impulse«) (descriptive
moves). Tabelle 1 enthilt eine Liste dieser verschiedenen Arten der Im-
pulse.
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Tabelle 1
Impulsarten in »Begriffs-Abschnitten«*
(Types of Moves in Concept Ventures)

I Beschreibungs-Impulse 111 Beispiel-Impulse

1. Beschreibung eines Merkmals 10. Beschreibung positiver Beispiele

2. Definition ausreichender 11. Aufzihlung aller Beispiele
Bedingungen 12. Beschreibung eines Nicht-

3. Klassifikation des Begriffs Beispiels

4. Klassifikatorische Beschreibung 13. Beschreibung der Produktion

5. Definition der Beziehungen von Beispielen
zwischen Merkmalen 14. Bestiitigung einer Sache als

6. Zerlegung in Einzelteile Beispiel

Il Vergleichs-Impulse IV Gebrauchs-Impulse (usage moves)
7. Vergleich durch Analogie 15. Metaunterscheidungen bei
8. Vergleich durch Differenzierung Verwendung eines Begriffs

9. Vergleich von Beispielen
eines Begriffs

* aus: B. O. Smith, The Strategies of Teaching (1967)

Verschiedene Lehrer wurden hinsichtlich der in ihren Klassen iiblichen
Sequenzen der Impulse beschrieben und verglichen. Dabei stellte sich z. B.
heraus, daf} eine wechselnde Sequenz der Erorterung von Kriterien und
die positiven Beispiele eines Begriffs eine der verbreitetsten Unterrichts-
strategien ist.

Unterschiede im Lebrerverhalten beim gleichen Curriculum

Die Praxis vieler Forscher, irgendwelche leicht zuginglichen Stichproben
von Lehrern oder Klassen zu untersuchen, hat einige Unzufriedenheit ge-
schaffen. Neuere Untersuchungen berichten dagegen von sorgfiltig erho-
benen Daten. Danach kann nun einiges dariiber ausgesagt werden, wie das
Verhalten im Unterricht durch gewisse, als unabhingig bekannte Variab-
len verindert werden kann. Gallagher (1966) berichtete iiber einen inter-
essanten Versuch, die Unterschiede im Unterrichtsverhalten von Lehrern
zu beschreiben, die dasselbe Thema desselben Curriculum mit vergleich-
baren Klassen behandeln. Gallagher und andere (1966) entwickelten' ein Sy-
stem der »Themenanalyse« (topic analysis), das die unterschiedlichen Ge-
sprichsgiinge iiber das gleiche Thema in verschiedenen Klassen identifizie-
ren sollte. Als » Thema« wurde der Teil der Diskussion bezeichnet, in dem
wsich die Klassendiskussion auf eine gegebene Handlung, einen Begriff
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oder ein Prinzip konzentriert«. Jedes Thema wurde nach der Art des In-
halts klassifiziert (Informationswissen, Verfahrensfertigkeiten), nach dem
Grad der Abstraktheit in der Diskussion (Daten, Begriff, Generalisierung)
und nach dem Denkstil, der dem Gesprich zu entnehmen ist (Beschrei-
bung, Expansion, Erklirung, Rechtfertigung, Bewertung usw.). Mit die-
sem System wurden die Tonbandprotokolle der Diskussionen in den Klas-
sen von sechs Biologielehrern analysiert, die das Thema »Photosynthese«
mit Hilfe der Materialien der neuen Biological Science Curriculum Study
(»blue book version«) behandelt hatten. Gallagher fand signifikante Unter-
schiede zwischen den Lehrern beziiglich des Inhalts der Themen und im
Grad der Abstraktheit, nicht aber im Denkstil. Auch der Anteil der Zeit,
in der der Lehrer sprach, variierte signifikant von Klasse zu Klasse. Signi-
fikante Unterschiede gab es auch fiir drei der vier Denkarten: Beschrei-
bung, Erklirung und Expansion. Gallaghers Analyse machte deutlich, dafl
auch bei konstant gehaltenem Curriculum eine grofie Vielfalt in den be-
handelten Themen und in der Art ihrer Behandlung auftritt.

Unterschiede im Unterrichtsverbalten in bezug auf das Schuljabr,
das Alter des Lebrers und die Unterrichtsinbalte.

Weitere Informationen iiber die Art der Unterschiede zwischen Lehrern
liefert der Bericht einer Untersuchung von Biddle und Adams (1967). Die-
se Wissenschaftler machten Fernsehaufzeichnungen von 3z Unterrichts-
stunden, die von 16 Lehrern in drei verschiedenen Schuljahren (im ersten,
sechsten und elften) gehalten wurden. Diese Unterrichtsstunden wurden
gleichmiflig auf Mathematik und Sozialkunde verteilt; ebenso bildete man
aus den Lehrern zwei gleich grofSe Gruppen (ilter oder jiinger als 30 Jahre).
Die Zusammenfassung einiger ausgewihlter Ergebnisse soll hier wiederge-
geben werden:

(1) Schuljabr. Viele Unterschiede ergaben sich als eine Funktion des
Schuljahrs. Die ersten Klassen verbrachten viel Zeit mit Handlungen (wie
Singen, Vorlesen) und mit Anweisungen zur Organisation des Unterrichts.
Die sechsten Klassen wirkten am wenigsten traditionell, da es in ihnen
mehr Gruppenarbeit und viele Interaktionen gab. Erwartungsgemiff wa-
ren die elften Klassen stirker thematisch orientiert und verbrachten mehr
Zeit fiir die intellektuelle Auseinandersetzung mit relevanten Unterrichts-
inhalten.

(2) Alter des Lebrers. Die Klassen der ilteren Lehrer schienen insofern
traditioneller zu sein, als ihre Handlungen 6fter vom Lehrer gesteuert wur-
den. Sie beschiftigten sich auch mehr damit, Informationen weiterzugeben,
als zu intellektuellen Auseinandersetzungen (z. B. zu klirenden und bewer-
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tenden Diskussionen u. 4.) hinzufiihren. Die Klassen mit jiingeren Lehrern
zeigten weniger Lehrer-Kontrolle; hier waren die Lehrer 6fter mit kleinen
Arbeitsgruppen beschiiftigt oder iiberhaupt nicht mit einbezogen.

(3) Fachspezifische Inbaite. Die Diskussion in den Mathematikstunden
neigte dazu, in den unteren Klassen einen geringeren und in der elften
Klasse einen hoheren »intellektuellen« Gehalt zu haben als in den entspre-
chenden Unterrichtsstunden der Sozialkunde. Bei den letzteren gab es da-
gegen mehr Diskussionen iiber irrelevante Themen,

Interessante Zusatzbefunde:

(4) Wenn der Lehrer als Sender (Redner) vor der ganzen Klasse spricht,
besteht der Inhalt seiner Rede aller Wahrscheinlichkeit nach in der Vermitt-
lung einfacher Informationen iiber das Thema oder aus Anweisungen zur
Organisation des Unterrichts.

(5) Wenn der Lehrer etwas zum Thema vortrigt, steht er wahrscheinlich
vor der Klasse; wenn er dagegen etwas zur Organisation des Unterrichts
duflert, steht er oft seitlich zur Klasse.

(6) Die Schiiler, die in der Klasse entlang der Mittellinie sitzen, nehmen
eher an der Diskussion teil und werden hiufiger vom Lehrer angesprochen.
Die Schiiler, die weiter von der Mittellinie weg sitzen, sprechen entschieden
seltener und werden auch seltener angesprochen.

Diese kurze Zusammenfassung kann den vielen Daten, die Biddle und
Adams sammelten, zwar kaum gerecht werden; sie soll jedoch auf die all-
gemeine Bedeutung dieser umfassenden Dokumentation struktureller und
funktioneller Aspekte des Unterrichtsverhaltens hinweisen.

Verbale Lebrerreaktion

Deutlich unterscheidet sich von der Studie von Biddle und Adams eine
Untersuchung, iiber die Zahorik (1968) berichtete. Wihrend Biddle und
Adams moglichst viele Aspekte des Unterrichtsverhaltens beriicksichtigten,
ohne ihrer Analyse dabei eine bestimmte Richtung zu geben, richtete Za-
horik seine Aufmerksamkeit auf einen einzigen Aspekt, der zweifellos von
betrichtlicher Bedeutung ist. Zahorik entwickelte ein System zur Analyse
und Bewertung der Reaktionen des Lehrers auf Schiilerantworten. Zaho-
riks Daten wurden aus Tonbandprotokollen gewonnen, die in acht Klassen
des dritten und in sieben Klassen des sechsten Schuljahrs aufgezeichnet
worden waren. Man hatte die Lehrer gebeten, den Inhalt eines aktuellen
Nachrichtenmagazins zu behandeln, wodurch man eine gewisse Kontrolle
iiber den Unterrichtsstoff in den beiden protokollierten Stunden erhielt.
Die erste Stunde sollte eine Einfiithrung in die Lektiire des Nachrichtenma-
gazins geben, und die zweite Stunde sollte dann daran ankniipfen.
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Aus den Reaktionen der Lehrer auf die Antworten ihrer Schiiler bildete
Zahorik 14 verschiedene Kategorien. Sie werden in Tabelle 2 aufgefiihrt:

Tabelle 2
Kategorien der verbalen Lehrer-Reaktionen *

1. Lobende Bestiitigung
2. Tadelnde Verneinung
3. Lobende Bestiitigung + Tadelnde Verneinung
4. Positive Antwort
s. Negative Antwort
6. Positive Antwort + Negative Antwort
7. Positive Erklirung
8. Negative Erklirung
9. Erweiterung der Reaktion: Entwidklung
10. Erweiterung der Reaktion: Verbesserung
r1. Wiederholung der Aufforderung: mehrere Antworten
12. Wiederholung der Aufforderung: eine Antwort
13. Fortsetzung des Unterrichts: neues Thema
14. Verschiedenes

* aus: J. A. Zahorik, Classroom Feedback Behavior of Teachers, Journal of
Educational Research 61, 1968, 147-150.

Die protokollierten Lehrerreaktionen bestanden aus einer oder einer Se-
quenz solcher Auflerungen. Aufler den Angaben iiber die Hiufigkeit dieser
verschiedenen Reaktionen verschaffte sich Zahorik auch noch Lehrer-Ein-
schitzungen (ratings) iiber die Richtigkeit der Schiilerantworten und Schii-
ler-Einschitzungen (ratings) iiber den Wert einer Auswahl von Lehrerreak-
tionen. Seine Ergebnisse wiesen darauf hin, dafl von den 175 verschiede-
nen Arten von Lehrerreaktionen nur sechzehn hiufiger wiederkehrten. Am
hiufigsten kamen folgende vor:

(1) Positive Antwort mit anschlieBender Uberleitung zu neuem Thema

(8,5 Prozent)

(2) Bitte um Erweiterung der Antwort, ohne irgendwelche Hilfen zu ge-

ben (8,3 Prozent)

(3) Einfache lobende Bestitigung mit anschlieBender Uberleitung zu

neuem Thema (7,8 Prozent)

(4) Einfache Iobende Bestitigung, dann positive Antwort (Wiederho-

lung), dann Uberleitung zu neuem Thema (5,8 Prozent)

(5) Keine Antwort, Uberleitung zu neuem Thema (5,1 Prozent)

Die Hiufigkeit einer Reaktionsart variierte mit der Schulklasse, mit der
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Phase des Unterrichts und mit den Urteilen der Lehrer iiber die Richtig-
keit der Antwort. Durch diese Untersuchung konnte deutlich gemacht wer-
den, dafl die Riickmeldung durch den Lehrer keine Verstirkung (reinfor-
cement) in dem Sinne ist, in dem Psychologen wie Skinner diesen Begriff
verwenden. Auch betrachten die Lehrer Schiilerantworten nicht als ein
Verhalten, das Verstirkung braucht. Diese Untersuchung hat ein iiberra-
schendes Ergebnis: »Sie zeigt, dafl es dem Lehrer nicht in erster Linie auf
das sofortige Lernen ankommt und daf} es ihm nicht das Wichtigste ist, was
das Kind wihrend der Interaktion sagt und tut« (Zahorik 1968).

Diese Ergebnisse sollten keinen Lehrer verwundern, es sei denn, er hitte
sich von den Schriften einiger behavioristischer Theoretiker davon iiber-
zeugen lassen, dafl Schiiler nur das lernen, was sie tun, und daf} ihr Tun ak-
tiv verstirkt werden muf. Zur Verstirkung des Unterrichtsverhaltens sind
viele vage Generalisierungen vorgeschlagen worden, besonders in Hinsicht
auf das verbale Verhalten von Schiilern. Zahoriks Untersuchung sollte da-
zu beitragen, entstandene Mifiverstindnisse zu beseitigen.

Damit soll freilich nicht gesagt werden, die Reaktionen des Lehrers auf
die Antworten der Schiiler seien unwichtig. Eine Untersuchung von Emmer
(1968) weist darauf hin, daf einige Kategorien der Lehrerreaktionen (z. B.
Flanders’ Kategorie 3: nakzeptiert oder verwendet die Ideen des Schiilers«)
damit zusammenhingen, wie oft die Schiiler durch Fragen die Initiative er-
greifen. Emmers Ergebnisse, die aus der Untersuchung von sechzehn Leh-
rern des zweiten Schuljahres stammen, sind nicht unwidersprochen geblie-
ben; sie machen jedoch deutlich, dafl die Schiiler um so freier mitmachen,
je mehr der Lehrer ihre Ideen akzeptiert und darauf aufbaut. Wenn man
davon ausgeht, daf} es eine Beziehung zwischen der Beteiligung der Schii-
ler an der Unterrichtsdiskussion und ihrer Leistung gibt — und einiges
weist darauf hin (z. B. Gallagher 1966) —, dann sollte man auch nach der
Beziehung zwischen der Art der verbalen Lehrerreaktionen und der Schii-
lerleistung fragen. Das bedeutet jedoch nicht einfach, daf} Schiiler sich bes-
ser daran erinnern, was sie im Unterricht getan oder gesagt haben.

Unterschiede im Lehrerverhalten wihrend des ersten Berufsjahrs

Medley berichtete tiber Beobachtungen an 70 Lehrern der Sekundarschule
wiihrend des ersten halben Jahres ihrer Berufspraxis. Das verwendete Be-
obachtungssystem war das System »Observation Schedule and Record«
(OScAR 4V), das Medley und seine Mitarbeiter im Laufe mehrerer Jahre
entwickelt hatten. Als signifikante Verinderung im Verhalten dieser Lehrer
ergab sich: (1) sie neigten dazu, weniger erginzende Fragen (d. h., anders
formulierte oder zusitzliche Fragen) zu stellen, (z) weniger Reaktionen auf
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Schiilerantworten zu geben, und (3) mehr Antworten als falsch abzulehnen,
gleichzeitig jedoch die Schiiller zum Antworten aufzumuntern. Diese Er-
gebnisse geben vielleicht die zunehmende Geschicklichkeit der Lehrer bei
der Formulierung und bei der Auswahl des rechten Zeitpunkts ihrer Fra-
gen wieder. Sie sehen immer seltener einen Anlaf, sich selbst zu verbessern,
weil sie immer eindeutigere und angemessenere Fragen stellen.

Die Beziebung zwischen Lebrerverhalten
und Schiilerleistung

Affektive Dimensionen der Unterrichtsinteraktion

Das Unbehagen nach fritheren Miflerfolgen und der Glaube daran, daf} al-
le wichtigen Variablen im Unterricht noch entdeckt werden miissen, haben
in neuerer Zeit Forscher dazu gefiihrt, an das Problem der Ursachen von
Schiilerleistung nur mit betrichtlicher Vorsicht heranzugehen. Ohne Wider-
spruch zu fiirchten, behauptete Bloom in einer Rede iiber den Stand
der pidagogischen Forschung (1966), die Erforschung von Lehrmethoden
habe gezeigt, dafl die meisten etwa gleich wirkungsvoll sind. Dabei waren
einige bedeutende Unterschiede bereits damals bekannt. Flanders (1965)
hatte schon die Ergebnisse seiner umfassenden Untersuchung berichtet,
in der er eine eindeutige Beziehung zwischen seinem Maf} »Indirektheit«
in der Unterrichtsinteraktion und der Schiilerleistung in der Sozialkunde
und in der Mathematik hatte zeigen kénnen. Seinen Untersuchungen zu-
folge schien es so, als.ob die »indirekteren« Lehrer ein Unterrichtsklima
schufen, in dem die Schiiler Sympathien fiir ihre Lehrer empfanden und in
standardisierten Leistungstests besser abschnitten.

In einem kleinen Kontrollversuch bestitigte La Shier (1967) diese Er-
gebnisse. La Shier gebrauchte das Flanderssche Verfahren zur Bewertung
der Leistung von zehn Schulpraktikanten (student teachers), die Schiiler
der achten Klasse in einer sechswdchigen Arbeitseinheit iiber »tierisches
Verhalten« aus dem Biological Science Curriculum Study (BSCS) unter-
richteten. Den Schiilern wurde in den entsprechenden Inhalten der Biolo-
gie ein Vor- und ein Nachtest gegeben, und sie wurden gebeten, einen Fra-
gebogen iiber ihre Einstellungen zu dem Unterricht auszufiillen. Als Kri-
teriumswert diente die durchschnittliche Verbesserung der mittleren Lei-
stung jeder Klasse im Vergleich zur Ausgangsleistung (California Test of
Mental Maturity). Die Ergebnisse wiesen darauf hin, dafl die »Indirekt-
heit« (I/D Verhiltnis) der Praktikanten in signifikanter Beziehung zum
Leistungsgewinn und den positiven Einstellungen bei den Schiilern stand.
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Das Verhiltnis zwischen der Einstellung der Schiiler und ihrem Leistungs-
zuwachs war ebenfalls signifikant.

In einer noch umfassenderen Untersuchung benutzte Furst (1967) Da-
ten von Bellack und anderen (Bellack u.a. 1966) in dem Bemiihen, die
Schiilerleistung mit Maflen des Flandersschen Verfahrens der Interaktions-
analyse und mit Mafen des Bellackschen Analyse-Systems in Beziehung zu
bringen. Bellacks Daten bestanden aus schriftlichen Protokollen von je vier
Unterrichtsstunden, die fiinfzehn Lehrer in ihren New Yorker Sekundar-
schulen gehalten hatten. Der Unterrichtsstoff war ein standardisierter vier-
stiindiger Kurs in Wirtschaftswissenschaften. Auf Grund der Ergebnisse der
Leistungstests (korrigiert nach Schiilerintelligenz und Klassengréfie) wur-
den die Lehrer aufgeteilt. Drei Lehrer wurden den Klassen mit den besten
Leistungen, vier denen mit den schwichsten Leistungen und acht denen
mit den mittleren Leistungen zugeordnet, Diese drei Lehrergruppen wur-
den nach drei Maflen des Flandersschen Verfahrens und nach drei des Bel-
lackschen Analyse-Systems miteinander verglichen. Die Ergebnisse zeigten,
daf} die drei Klassen mit der hochsten Leistung sich von den anderen in
folgendem unterschieden: mehr ausfiihrliche, indirekte Gesprichsbeitrige
der Lehrer, mehr positive als negative unmittelbare Reaktionen auf Schii-
lerantworten, intensivere Unterrichtsbeteiligung seitens der Schiiler. Bei
niherer Betrachtung zeigen Fursts Ergebnisse freilich keine einfache Be-
ziehung zwischen diesen Maflen und der Schiilerleistung. Eine Auswahl der
Ergebnisse wird in Abbildung 1 dargestellt. Hieraus ist zu ersehen, dafl
eine Kurvilinearitit zwischen der Leistung und dem Prozentsatz der ver-
schiedenen Arten von protokolliertem Lehrer- und Schiilerverhalten be-
steht. Ob diese deutliche Kurvilinearitit in Fursts Daten allerdings einma-
lig ist oder ob dieser Sachverhalt von anderen Forschern nur iibersehen
worden ist, ist nicht bekannt. Aber das weist darauf hin, daf} bei einer an-
deren Lehrer-Stichprobe moglicherweise ganz andere Ergebnisse gefunden
worden wiren.

Noch einige Ergebnisse von Furst miissen erwihnt werden. Sie legten
die Hypothese nahe, Lehrer mit hohen Leistungsergebnissen giben in ih-
ren Unterrichtsdiskussionen eine mittlere Anzahl pidagogischer Impulse
zur verbalen Strukturierung des Unterrichts (verbal structuring moves),
zeigten ein mittleres Verhiltnis im Frage-Antwort-Austausch und einen
hohen Grad an Verschiedenheit in den logischen Prozessen. Ein zusammen-
gesetzter Meflwert, der aus den Einzelwerten dieser »kognitiven« Vari-
ablen bestand, bestitigte diese Hypothese. Ohne weitere Details iiber
die Art dieser MefSwerte und ihre Beziehung zur Leistung ist es jedoch
unmoglich, die Bedeutung dieser Ergebnisse richtig einzuschitzen.

Powell (1968) versuchte zu zeigen, dafy man auf Grund der Beobachtun-
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Abbildung 1. MefSwerte der Klassen mit hohen, mittleren und niedrigen Leistun-
gen, gewonnen mit dem Flandersschen Verfahren der Interaktionsanalyse (aus:
Furst, 1967).
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gen von Lehrern in ihrer normalen schulischen Umgebung auf signifikante
Beziehungen zwischen »sIndirektheit« und besseren Schiilerleistungen bei
standardisierten Leistungspriifungen schlieBen kann. Er verwendete in
verschiedenen Klassen des dritten Schuljahres das Flanderssche Verfahren
und wiederholte das Ganze im folgenden Jahr in denselben Klassen (vier-
tes Schuljahr). Er wihlte die Schiiler aus, die wihrend ihrer ersten drei
Schuljahre dieselben »indirekten« bzw. »direkten« Lehrer hatten, und im
vierten Jahr dann umgekehrt bei »direkten« bzw. »indirekten« Lehrern
waren, Die Ergebnisse zeigen, daf} die Leistung im Rechnen, nicht aber im
Lesen, mit der »Indirektheit« des Lehrers wihrend der ersten drei Schul-
jahre eng zusammenhingt. Und im vierten Schuljahr hatte es offenbar iiber-
haupt keine Wirkung, ob die Schiiler bei einem »direkten« oder »indi-
rekten« Lehrer waren. Der Autor schlof daraus:

Von den Ergebnissen dieser Untersuchung her scheint es eindeutig, daf§

der indirekte Unterricht keinen deutlichen Gesamtvorteil bringt (Powell

1968, 4).

Das Problem bei solchen Untersuchungen liegt in der Neigung des For-
schers, eine Eigenschaft wie »Indirektheit« als feststehendes Attribut zu
betrachten. Wenn der eine Forscher die beobachteten Lehrer in die »indi-
rektesten« und die ndirektesten« einteilt, kann seine Trennungslinie an
einer anderen Stelle liegen als die eines anderen Forschers, der eine ande-
re Lehrerstichprobe untersucht. Die Lehrer, die in der einen Untersuchung
als »indirekt« bezeichnet werden, kénnen in einer anderen Untersuchung
als »direkt« bezeichnet werden. Dies macht vielleicht nicht sehr viel aus,
sofern das Verhiltnis zwischen den Faktoren des Unterrichtsklimas und
der Leistung einfach linear ist. Aber wenn dieses Verhiltnis kurvilinear ist,
wie die Daten in Fursts Untersuchung andeuten, dann wird eine sorgfil-
tigere Analyse der Daten erforderlich.

Der vielleicht sorgfiltigste und umfangreichste Versuch, Aspekte des Un-
terrichtsklimas und des Lehrereinflusses mit der Schiilerleistung in Bezie-
hung zu bringen, wurde von Soar (1967; 1968) berichtet. Soar begann
seine Untersuchung mit der Sammlung umfangreicher Daten iiber die
Schiiler in 55 Klassen (drittes bis sechstes Schuljahr) in vier verschiedenen
Elementarschulen. Er ergiinzte die standardisierten Leistungstests fiir Wort-
schatz, Lesen und Rechnen mit Kreativititstests (Minnesota), Angsttests
(Children’s Manifest Anxiety Scale), Tests iiber Neigung zur Abhingigkeit
(Flanders 1960) und Fragebogen, mit deren Hilfe die Einstellungen der
Schiiler gegeniiber Lehrern und Mitschiilern abgeschitzt werden sollten.
Die gleichen Tests wurden nach einem Jahr und am Ende des zweiten Jah-
res wiederholt. Die Werte des Lernzuwachses der Schiiler iiber den Zeit-
raum von einem bzw. zwei Jahren wurden als Kriteriumswerte verwendet.
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In jeder der 55 Klassen wurden Beobachtungen angestellt, und zwar mit
dem Flandersschen Verfahren der Interaktionsanalyse und mit einem ande-
ren Verfahren, das Teile von Medley und Mitzels OScAR und Fowlers Ab-
lehnungs-Zustimmungs-Skala (Hostility Affection Schedule) einschlof3. Al-
le Meflwerte aus diesen Beobachtungen wurden faktorenanalysiert; es wur-
de eine Neun-Faktoren-Losung erarbeitet, die »das Bild vom Unterricht
am deutlichsten wiedergabe.

Fiir jede Klasse wurde ein Faktorenwert fiir jeden dieser neun Faktoren
errechnet. Diese Faktorenwerte wurden dann mit dem durchschnittlichen
Lernzuwachs korreliert, den die Schiiler in den Tests erreicht hatten. Die
Ergebnisse kénnen so zusammengefafit werden:

(1) Es gab keinen signifikanten Zusammenhang zwischen den beiden Fak-
toren, die die Ursache fiir die hochsten Prozentwerte der Varianz waren,
und einem der Mafle des Leistungszuwachses. Diese Faktoren schienen
vielmehr Mafle fiir die Gesamtdauer der sprachlichen Auflerungen der Leh-
rer und fiir die Moglichkeit der Schiiler zu sein, eine Diskussion anzufan-
gen.

(2) Der Faktor mit der engsten Beziehung zur Leistungsverbesserung
der Schiiler wurde als »ausgedehnter Lehrervortrag im Gegensatz zu schnel-
ler Lehrer-Schiiler-Interaktion« bezeichnet (extended discourse vs. rapid
teacher-pupil interchange). Soar bemerkt dazu:

»Hier spiegelt sich offenbar ein Zyklus wider, in dem zuerst der Lehrer

15 bis 20 Sekunden lang redet, eine Frage stellt oder eine Anweisung

gibt, und dann die Schiiler eine Weile lang reden, .. . kein lingerer Vor-

trag im tblichen Sinn also, sondern eine Reihe von Lehreriuflerungen,
die der Problem-Strukturierung dienen kénnen, oder die Darbietung einer
begrenzten Zahl von Informationen, die die Schiiler weiterentwickeln

und verwenden sollen.« (Soar 1967, 7).

Die Parallele zwischen dieser Beschreibung und Fursts »mittlerem Grad
der Steuerung der Lernaktivititen« ist evident.

(3) Die Hiufigkeit verbaler Schirfe oder Kritik durch den Lehrer stand
in negativer Beziehung zum Lernzuwachs der Schiiler im Rechnen und in
einiger Beziehung zu ihrer Angst und ihrer Neigung zur Abhingigkeit.

(4) Ein Faktor zeigte viel Ahnlichkeit mit Flanders Maf der »Indirekt-
heite. Er stand jedoch weniger zur »Direktheit« des Lehrers in negativer
Beziehung als vielmehr zum Ausmafl an »Ruhe und Unruhe« im Unter-
richt. Als Faktor korrelierte er zwar nicht mit der Verbesserung der Schii-
lerleistung, stand aber in positiver Beziehung zur Steigerung der Kreativi-
titswerte und der Interessen der Schiiler am Unterricht. Soar fiel es schwer
zu erkliren, warum der Faktor, der am engsten mit der »Indirektheit«
des Lehrers zusammenhing, keine Korrelation mit der Leistung zeigte. Er
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korrelierte jedoch mit dem jeweiligen Schuljahr, wobei Soar davon aus-
ging, daf} bei einigen frijheren Untersuchungen man vielleicht das Ausmaf}
der Leistung mit der Héhe des Schuljahrs vermischt habe.

Im zweiten Teil seiner Untersuchung erforschte Soar den Einflul des Leh-
rerverhaltens auf die Entwicklung der Schiiler im Laufe eines zweiten Jah-
res. Er interessierte sich fiir das Ausmafl, in dem sich die Wirkungen des
Lehrerverhaltens eines bestimmten Jahres vielleicht auf nachfolgende Jah-
re iibertragen. Die Ergebnisse zeigten, daf} die Kritik der Lehrer nur in ge-
ringem Mafle von einem Jahr auf das nichste iibertragen wird:

Es scheint, als ob Ausdriicke negativer Affekte im Unterricht ihren stirk-

sten Einfluf} in der ersten Zeit danach hitten. Diesjihrige Kritik ist von

Bedeutung, die letztjihrige nicht mehr.

Die Ergebnisse fiir die anderen Faktoren, die die Schiilerleistung beein-
flussen, zeigen kontinuierliche Auswirkungen und eine gewisse Interaktion
zwischen den beiden Jahren. Der wohl auffallendste Befund im Hinblick
auf die oben berichteten Daten von Furst besteht darin, daf ein mittleres
Ausmafl von Lehrerkontrolle und »Indirektheit« die grofiten Vorteile zu
bringen schien:

.. .in diesen Klassen erzeugte ein mittleres Mafl an Kontrolle, entweder

in Form von Kritik oder indirektem Unterricht, mehr wiinschenswerte

Verinderungen im Schiilerverhalten als der iibertrichene Mangel an Leh-

rerkontrolle. Vielleicht 148t sich daraus die Notwendigkeit ersehen, dafl

der Lehrer ein Minimum an Strukturierung schaffen muf}, innerhalb de-

rer die Schiilerleistung maximiert werden kann (Soar 1967, 10).

Zweifellos wird es weitere Untersuchungen geben, die den Versuch ma-
chen werden, Schiilerleistung und Wert fiir das affektive Klima im Unter-
richt miteinander in Beziehung zu bringen. Aber schon jetzt scheint ge-
niigend Beweismaterial vorzuliegen, um einige allgemeine Schliisse ziehen
zu konnen.

Erstens: Beobachtungsverfahren mit nur einem einzigen Kriterium wie
dem Ausmaf} der »Indirektheit« des Lehrers sind wahrscheinlich in ih-
rem Ansatz zu ungenau, um jemals klare Bezichungen mit Kriterien der
Schiilerleistung aufzeigen zu kénnen. In einer Reihe von Beobachtungen
werden sie wahrscheinlich zufillig mit mehreren anderen Aspekten des Un-
terrichtsverhaltens in Verbindung gesetzt. N

" Zuweitens: Selbst wenn diese Beobachtungsverfahren eine giiltige Dimen-
sion des Unterrichtsverhaltens erfassen, ist es unwahrscheinlich, daf diese
Dimension eine einfache lineare Beziehung zur Schiilerleistung aufweist.
Wahrscheinlich ist es naiv zu erwarten, daf} eine gréiere Freiheit der Schii-
ler und ein freundlicheres Verhalten der Lehrer direkte und kontinuierli-
che Fortschritte in der intellektuellen Entwiddung des Schiilers bringen.
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Wie aus Soars Untersuchung deutlich hervorgeht, ist Kritik und verbale
Schirfe der Lehrer gegeniiber den Schiilern ein wichtiger Faktor, aber das
Ausbleiben dieser Kritik fiihrt nicht automatisch zur Verbesserung des Ler-
nens. Untersuchungen {iber das Unterrichtsklima sind schliefilich Untersu-
chungen der Bedingungen, unter denen Lernen stattfindet. Daf es eine be-
trichtliche Vielfalt an Bedingungen gibt, die das Lernen nicht verhindern,
sollte dabei nicht iiberraschen.

Die Suche nach signifikanten kognitiven Variablen

In einer neueren Abhandlung iiber die kognitiven Aspekte im Unterricht,
bezweifelte Gage (1966 b) die Niitzlichkeit, solche deskriptiven Verfah-
ren wie die Systeme von Bellack und Smith zu entwickeln, bevor etwas
tiber die mogliche Giiltigkeit der kognitiven Aspekte des Unterrichtens be-
kannt ist, die analysiert werden sollen. Er zitierte eine Untersuchung, in
der offensichtlich signifikante Unterschiede zwischen den Fihigkeiten der
Lehrer, den Schiilern ein Prinzip zu erkliren, auftreten. Gage schlug einen
systematischen Vergleich des Verhaltens solcher Lehrer vor, die bekannter-
weise gut bzw. schlecht erkliren konnen; dieser Vergleich sollte wichtige
Hinweise auf die wesentlichen Elemente solchen Unterrichts liefern. Im
Anschluf} daran berichteten Fortune, Gage und Shutes (1966) iiber die Er-
gebnisse eines Vergleichs der »Erklirungsfihigkeit« von go Praktikanten.
Diese Praktikanten mufiten in viertelstiindigen Lektionen kleinen Grup-
penvon Schiilern der Sekundarschule eine kontrollierte Themenreihe unter-
richten. Als Kriteriumswert fiir jedes Thema wurde ein Test mit zehn Aus-
wahl-Antwort-Aufgaben benutzt (multiple-choice item test), von denen die
Praktikanten die Hilfte schon gesehen hatten, dic andere Hilfte ihnen aber
unbekannt war. Die Untersuchung war so aufgebaut, dafl die Fihigkeit
der Praktikanten zu erkliren bzw. die Themen zu unterrichten iiber die
verschiedenen Themen und die verschiedenen Schiilergruppen hinweg ver-
glichen werden konnte. Die Ergebnisse wiesen darauf hin, daf sich das Er-
klirungsvermogen eines Lehrers wahrscheinlich mit verschiedenen Themen
verindert, bei verschiedenen Schiilergruppen jedoch relativ konstant bleibt.

Vor ciniger Zeit machten Gage und seine Mitarbeiter Fernsehaufzeich-
nungen von 43 Lehrern der Sozialkunde, die Schiilern der zwolften Klasse
Unterricht in zwei standardisierten Themen gaben. Die Themen bezogen
sich auf aktuelle 6konomische, politische und soziale Entwicklungen in Ju-
goslawien und Thailand. Die Lehrer unterrichteten beide Themen in Lek-
tionen von 15 Minuten, wihrend ein drittes Thema (iiber Israel) allen Klas-
sen in Form einer standardisierten Tonbandlektion vorgefiihrt wurde. Die
Fihigkeit der Schiiler, den Inhalt der standardisierten Tonbandlektion zu
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lernen, diente dazu, die Kriteriumstestwerte an die anderen zwei Themen
anzupassen. Die Schiiler in jeder Klasse wurden auflerdem darum gebeten,
anhand standardisierter Fragebogen jede Lektion zu bewerten und den
Grad ihrer Aufmerksamkeit wihrend jeder Lektion anzugeben.

Ist die Erklirungsfihigkeit der Lehrer fiir verschiedene Themen relativ
konstant? Podlogar, Rosenshine und Gage entdeckten (1968) in ihrer Da-
tenanalyse, daf3 die Korrelation zwischen den durchschnittlichen Testwer-
ten der Schiiler fiir beide Themen zwischen .41 und .47 lag. Diese Korrela-
tion ist signifikant und weist darauf hin, daf} zwischen 16 und 20 Prozent
der Varianz in der Klassenleistung auf einen Faktor der Fihigkeit des
Lehrers zuriickzufithren sein kénnte. Aus den Bewertungen der Schiiler
wurde auflerdem klar, daf sie die Erklirungsfihigkeit eines Lehrers ziem-
lich genau einschiitzen konnten und dafl die Einstufung ihrer eigenen Auf-
merksamkeit signifikant mit dem Ausmafl ihres Lernens korrelierte.

Zwei etwas verschiedene Versuche, die wichtigen Komponenten der »Er-
klirungsfihigkeit« zu isolieren, sind mit diesen Daten gemacht worden.
Hiller, Fisher und Kaess (1968) sowie Dell und Hiller (1968) berichteten
von einem Versuch, mit Hilfe eines Computers die kritischen Elemente im
verbalen Verhalten von Lehrern zu isolieren. Rosenshine (1968) berichtete
die Ergebnisse eines Vergleichs innerhalb einer Teilstichprobe, die aus den
erfolgreichsten und erfolglosesten Lehrern der Gesamtstichprobe gebildet
worden war; dabei wurde sowohl das Verbal- als auch das Handlungsver-
halten der Lehrer untersucht. Die Computer-Analyse erbrachte zwei Di-
mensionen des verbalen Lehrerverhaltens, die verlifilich mit dem Leh-
rererfolg bei den beiden Lektionen zusammenzuhiingen schienen. Die er-
ste dieser Dimensionen wurde als »verbale Fliissigkeit« (verbal fluency)
bezeichnet. Sie bestand in einem zusammengesetzten Maf}, das auf der
Durchschnittslinge des gesprochenen Satzes und auf anderen Kennzeichen
der Sprachfliissigkeit, wie etwa dem Anteil der »dhs« in der Rede des Leh-
rers basiert. Der zweite Faktor wurde »Unbestimmtheit« (vagueness) ge-
nannt: gleichfalls ein zusammengesetztes Maf}, das sich aus der relativen
Hiufigkeit solcher Worte wie »fast, im allgemeinen, vielleicht usw.« errech-
net, Die Forscher folgerten daraus nicht, dal diese verbalen Faktoren in
direktem Zusammenhang mit dem Lernen des Schiilers standen:

Wir sind der Meinung, dafl das Verhiltnis zwischen unserem Maf} und

den Werten des Kriteriumstests vor allem die Korrelation und nicht die

Ursache widerspiegelt. ... unser Mafi der Unbestimmtheit dient wohl

cher als Hinweis auf andere Verhaltensweisen, die ihrerseits das Ver-

stehen und Behalten der Lektion kausal beeinflussen (Hiller/Fisher/Kaess

1968, 7). :

In Rosenshines Analyse wurden viele Variablen untersucht; auf einige
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ist bereits in fritheren Untersuchungen hingewiesen worden, andere, z. B.
die linguistischen Indikatoren, wurden erstmals hier untersucht, Die fol-
genden drei Variablen zeigten eine signifikante Beziehung zum Lehrerer-
folg: i

(1) Gesten und Bewegung. Die fihigeren Lehrer zeigten eine grofiere
Tendenz, sich frei in der Klasse zu bewegen und dabei Gesten zu machen.

(2) Regel und Beispiel. Die fahigeren Lehrer neigten dazu, Regeln vor
und nach der Diskussion der Beispiele zu erkliren, wihrend die weniger
fihigen Lehrer dazu neigten, die Regel nur einmal, entweder vor oder
nach den Beispielen zu erkliren.

(3) Erklirende Bindeglieder (explaining links). Die fihigeren Lehrer be-
nutzten in der Regel hiufiger Bindewdrter wie »weil, weshalb, um . .. zu,
folglich, mittels, usw.«.

Rosenshine beendete seinen Bericht mit der Behauptung, die wichtige-
ren Variablen seien offensichtlich jene, die mit der Struktur der Kommu-
nikation des Lehrers zu tun hitten. Die sequenzielle Anordnung der Ge-
danken und ihrer tragenden Elemente bedarf weiterer Erforschung. Man
sollte jedoch nicht zu viel in die Ergebnisse dieser von Gage an der Stan-
ford Universitit angefangenen Untersuchungsreihe hineinlesen. Es darf
nicht vergessen werden, daf}, obwohl die Daten auf der Untersuchung ei-
ner grofferen Zahl von Lehrern beruhen, nur zwei fiinfzehnminiitige Stich-
proben von dem Unterricht eines jeden Lehrers gemacht wurden 4. Die
Ergebnisse dieser Analyse lassen sich jedoch ohne weiteres mit jenen ande-
rer Forscher wie beispielsweise Furst (1967) und Soar (1966; 1967) verein-
baren.

Ein Versuch mit Variationen in der sequenziellen Anordnung von
Unterrichtsinbalten

Eine Untersuchung, die aus der Arbeit von Smith und Meux (1967) ent-
stand, wirft etwas Licht auf die Bedeutung der Gedankensequenz des Leh-
rers, In dieser Untersuchung (Nuthall 1968) wurden vier alternative Stra-
tegien zum Unterrichten von Begriffen (concept teaching strategies) bzw.
Sequenzen von »Begriffs-Impulsen« (sequence of conceptual moves) mit-
einander verglichen (vgl. die Beschreibung von Smiths Analyse von Be-
griffs-Impulsen). Es waren vier Unterrichtsstrategien, die Smith und seine
Mitarbeiter in ihren Tonbandaufzeichnungen von Unterrichtsstunden in
Sekundarschulen identifiziert hatten. Der verbale Inhalt dieser Strategien
wurde in programmierter Textform einer Stichprobe von 41z Sekun-
darschiilern dargeboten. Eine Varianzanalyse der Ergebnisse nachtrigli-
cher Kriteriumstests (delayed criterion tests) deutete an, dafl die alterna-
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tiven Strategien signifikant andere Wirkungen hatten. Die weitere Analyse
liefl vermuten, daf} die Wirksamkeit einer Unterrichtsstrategie davon ab-
hingig ist, in welchem Mafle sie auf dem schon vorhandenen Wissen der
Schiiler aufbaut und wie sehr sich Unterrichtsstrategie und vorhandenes
Wissen gegenseitig beeinflussen. Bei den beiden Begriffen, die wihrend
dieses Versuchs unterrichtet wurden, war der Gebrauch von Beispielen und
von Vergleichen mit anderen Begriffen je nach dem Vorwissen der Schiiler
verschieden.

Einige Schluffolgerungen und Hinweise
fiir kiinftige Forschung

Wie zu Beginn dieses Beitrags erwihnt wurde, haben viele Untersuchun-
gen der letzten Jahre Versuchscharakter gehabt. Man sollte nicht versuchen,
endgiiltige Schlufifolgerungen zu ziehen, auf denen Lehrer ihre Praxis auf-
bauen oder woraus Forscher experimentelle Hypothesen ableiten kénnten.
Einige Ergebnisse scheinen jedoch in den Schluifolgerungen vieler For-
scher wiederzukehren. Alle beziehen sich auf verbales Lehrerverhalten als
einer signifikanten Ursache fiir Schiilerleistung. Solange der Lehrer den
Unterricht von Feindseligkeit und iibermifliger Kritik freihalten kann,
wird wahrscheinlich die Wirksamkeit seines Einflusses auf die Schiilerlei-
stung von solchen Dingen abhiingig sein wie:

(1) seiner Fihigkeit, den verbalen Kontext, in dem die Interaktion zwi-
schen Lehrer und Schiilern stattfindet, vorzubereiten bzw. zu »strukturie-
ren«;

(2) seiner Fihigkeit, bei der Darbietung der Unterrichtsinhalte Gedanken
mit einem Maximum an logischem Zusammenhang und einem Minimum
an Unbestimmtheit und Ziellosigkeit zu organisieren;

(3) seiner Fihigkeit, die Schiiler zur Teilnahme an Diskussionen anzure-
gen und sie fiir die Entwicklung und Erweiternng von Ideen zu interessie-
ren.

Diese Themen sollten als Anregungen zu weiterer Forschung betrachtet
werden, insbesondere fiir die Entwicklung experimentell brauchbarer Theo-
rien des Unterrichtsverhaltens.

Dem kritischen Leser mufl es aufgefallen sein, dafl vielen der erwihn-
ten Untersuchungen eine feste Richtung und eine kontrollierte Anordnung
fehlen; dieser Mangel kann nur durch eine angemessene Theorie beseitigt



262 Grabam A, Nuthall

werden. Es driingt sich folgende Frage auf: Wenn diese Untersuchungen
das Lernen der Schiiler im Unterricht erfassen sollen, warum werden dann
so wenige von ihnen durch die bekannten Lerntheorien beeinfluffit? Wann
wird eine Verbindung zwischen den etablierten psychologischen Theorien
und dieser neuen Richtung der Erforschung des Unterrichtsverhaltens her-
gestellt?

Nach Meinung dieses Autors gibt es nur eine Antwort auf diese Fragen,
daf} nimlich die traditionelle psychologische Theorie keinen grofien Wert
haben kann, bevor die Unterrichtsforscher ihrerseits nicht signifikante theo-
retische Erklirungen des Unterrichtsgeschehens gefunden haben. Man
braucht keine weitere Anpassung und Ausweitung bekannter Theorien,
sondern die Schaffung einer neuen Theorie, die direkt auf das wirkliche
Verhalten, das sie erkliren soll, bezogen ist. Die in diesem Beitrag behan-
delten Untersuchungen weisen darauf hin, daf} wir jetzt schon genug iiber
einige wahrscheinlich wichtige Variablen wissen, um ihre Funktion wenig-
stens teilweise zu erkliren.

Im Rahmen einer Unterrichtstheorie verdienen folgende Elemente des
Unterrichtsverhaltens besondere Aufmerksamkeit:

(1) Nicht alle Schiiler beteiligen sich immer am Unterricht; dennoch wird
erwartet, daf} alle lernen, und im allgemeinen lernen alle etwas. Eine Theo-
rie des stellvertretenden Lernens (vicarious learning) beziehungsweise des
Lernens bei nachlassender Teilnahme ist daher erforderlich.

(2) Die Bedeutung der Schiilerteilnahme sollte unabhingig von Begriffen,
Reaktion (response) und Verstirkung (reinforcement) eingeschitzt werden.
Viele Autoren (z. B. Smith 1961) haben angedeutet, daf} Lehrer die Be-
teiligung ihrer Schiiler an Diskussionen als Informationsquelle iiber den
Wissensstand und die intellektuellen Prozesse der Schiiler benutzen. Das
heifdt, sie diagnostizieren die Schiilerreaktionen und treffen spontane Ent-
scheidungen aufgrund dieser Diagnosen. Jacksons neuere Veroffentlichung
(1968), die auf Interviews mit erfolgreichen Lehrern beruht, weist darauf
hin, daff Lehrer ihre sichersten Erfolgszeichen der subtilen »Riickmeldung«
entnehmen, die sie von den Schiilern ihrer Klasse erhalten. Als Praktiker
sind sie sehr mifitrauisch und voller Zweifel gegeniiber den Ergebnissen
standardisierter Tests. Soweit diesem Autor bekannt ist, hat bisher noch
keiner die Vorstellungen vom Lernen zu erkliren versucht, aufgrund de-
rer ein fihiger Lehrer die Diskussion beeinflufit. Wie interpretiert er die
Reaktionen seiner Schiiler? Welche Zeichen benutzt er, um den Verlauf
seiner Handlungen zu bestimmen? In den Antworten auf diese Fragen
muf} die Erklirung fiir Ursache und Wirkung der Diskussion im Unter-
richt liegen.

(3) Die Bedeutung des Schiilers als einer unabhingigen Grofie fiir Verin-
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derungen im Unterricht muf} beriicksichtigt werden. In einem neueren Ar-
tikel hat Turner (1968) Material aufgearbeitet, welches die Hypothese un-
terstiitzt, dal Schiiler zumindest einige Aspekte des Lehrerverhaltens selbst
bestimmen. Schiiler kénnen ihrerseits ziemlich genau den Erfolg ihrer Leh-
rer bewerten (vgl. Podlogar/Rosenshine/Gage 1968); Beobachter des Un-
terrichtsverhaltens werden bald darauf aufmerksam, daf3 Schiiler die sub-
tilen Hinweise ihrer Lehrer begreifen kénnen und es auch tatsiichlich tun.
Jede Theorie, die darauf zielt, das Lernen im Unterricht zu erkliren, sollte
die Schiiler auch als aktiv auswihlende Teilnehmer beriicksichtigen.
(4) Die Doppelrolle des Lehrers, die darin besteht, z. T. intellektuell und
psychisch auf die Schiiler Einflufl zu nehmen (Gage, 1966a) und z. T. ihre
Motivation zu erh6hen, bedarf weiterer Untersuchungen. Die aktive Teil-
nahme des Schiilers zu erreichen ist eine oft genau so kunstvolle und schwie-
rige Aufgabe wie die Fiihrung der Gedankenginge von Schiilern. Das
Problem der Motivation im Unterricht mufl bei jeder Untersuchung der
gedanklichen Interaktionen mitberiicksichtigt werden. Hier ist die Erzeu-
gung von verdedkten geistigen Reaktionen (covert mental responses) dhn-
lich schwierig wie die Stimulierung offener verbaler Reaktionen.
Schlieflich ist kein kritischer Bericht {iber die Unterrichtsforschung ohne
die Warnung vollstindig, die auch verschiedene andere Autoren geiufiert
haben: Die Frage nach den besten Unterrichtsmethoden und den wirksam-
sten Mitteln, das Lernen zu fordern, darf nicht mit den Fragen dariiber ge-
koppelt werden, wie sich Unterrichten und Lernen im Unterricht in Wirk-
lichkeit abspielen. Erst wenn wir iiber die Beziehungen zwischen Unter-
richtsverhalten, Lernen und Leistung der Schiiler genauere Kenntnisse ha-
ben, wird es vielleicht moglich sein, wohlbegriindete Unterrichtsprinzipien
aus diesem Verstindnis abzuleiten. Dieser kritische Bericht sollte deutlich
machen, daf} ein solches Verstindnis noch nicht erreicht worden ist. Wahr-
scheinlich werden die Bemithungen um ein ausreichendes Verstindnis des
Unterrichts zusitzlich erschwert, wenn dieser Wunsch nach einem besseren
Verstindnis mit dem nach einem verbesserten Unterricht verwechselt wird.



