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27.1 Macht Kaugummikauen schlau?

Steigert Kaugummikauen wirklich die Leistungsfahigkeit von
Schiilerinnen und Schiilern? Sollte ich im Unterricht lieber
keine Witze machen und wenn doch, welche? Wie kénnen
die Moglichkeiten digitaler Medien im Unterricht lerneftektiv
genutzt werden? Wie entstehen Disziplinschwierigkeiten und
wodurch kann ihnen vorgebeugt werden? Was kennzeichnet
effektives selbstgesteuertes Lernen und wie kann dieses gefor-
dert werden?

Vor diesen und dhnlichen Fragen stehen Lehrkrifte tag-
taglich in ihrer Arbeit. Zu vielen schulrelevanten Themen
gibt es Alltagsannahmen und Alltagstheorien, die manchmal
sogar zutreffen. In den meisten Fillen sind diese im Lichte
wissenschaftlicher Forschung aber zu undifferenziert, wie et-
wa die Alltagstheorie, dass Humor im Unterricht keinen Platz
hat (vgl. Bieg, Grassinger & Dresel 2017). Viele Fragen, mit
denen Lehrkrifte konfrontiert sind, resultieren aus aktuel-
len gesellschaftlichen Herausforderungen wie der fortschrei-
tenden Digitalisierung. Hier versucht die Forschung schnell
tragfahige Erkenntnisse zu liefern (»Kap. 19). Zu anderen
Fragen, wie zu Disziplinschwierigkeiten oder selbstregulier-
tem Lernen, existiert dagegen bereits ein umfassender Korpus
belastbarer und differenzierter Antworten aus einer Vielzahl
von Forschungsstudien (» Kap. 4, 18).

Die Ergebnisse der schulbezogenen Psychologie und der
empirischen Bildungsforschung bieten Lehrkriften einen rei-
chen Fundus praxistauglichen Wissens, um professionelle
Kompetenzen und Lehrtétigkeit kontinuierlich zu entwi-
ckeln. Dazu passend legen die Standards fiir die Lehrerbil-
dung fest, dass Lehrerinnen und Lehrer Forschungsergebnis-
se rezipieren, bewerten und fiir die eigene Tatigkeit nutzen
konnen sollen — ganz im Sinne der Auffassung ihres Berufs
als standige Lernaufgabe (KMK 2004). Um diesen Anfor-
derungen mit Sachverstand, Selbstvertrauen und gesunder
Skepsis begegnen zu konnen, ist es notwendig, die Aussa-
gekraft empirischer Studien selbst beurteilen und sich eine
eigene Meinung bilden zu kénnen. Zentrales Anliegen die-
ses Kapitels ist es, genau solche Kompetenzen fiir den Bereich
der empirischen, d. h. auf systematischer Erfahrung beruhen-
den Forschung zu vermitteln. Dazu werden grundlegende
forschungsmethodische Begriffe und Vorgehensweisen vor-
gestellt, die Verstandnis und Interpretation empirischer Ar-
beiten erméglichen. Nebenbei soll auch die Lust am Forschen
geweckt und zur Durchfithrung eigener Untersuchungen er-
mutigt werden.

Im folgenden » Abschn. 27.2 werden dazu Begriffe und
Konzepte eingefiihrt, die fiir ein Verstdndnis des Forschungs-
prozesses notwendig sind. In » Abschn. 27.3 geht es darum,
wie nicht beobachtbare, psychische Merkmale erfasst werden
konnen. In » Abschn. 27.4 werden die wichtigsten Gestal-
tungsmoglichkeiten (Forschungsdesigns) empirischer Studi-
en besprochen. Der darauf folgende » Abschn. 27.5 gibt eine
Einfiihrung in grundlegende statistische Methoden, die zur
Auswertung gewonnener Daten nétig sind. Am Beispiel ei-
ner konkreten Studie (Rost, Wirthwein, Frey & Becker 2010),

die den Mythos zur leistungsférderlichen Wirkung des Kau-
gummikauens entkriftet, illustriert » Abschn.27.6 schliellich
die sachgemifle und gewinnbringende Nutzung publizierter
Forschungsergebnisse.

27.2 Wie entsteht empirisch gesichertes
Wissen?

27.2.1 Wechselwirkungen zwischen Praxis,
Theorie und Empirie

Ein haufig bemiihtes Vorurteil besagt, Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler wiirden ihren Elfenbeinturm kaum ver-
lassen, Praktikerinnen und Praktiker wiirden sich dagegen oft
den Erkenntnissen der Wissenschaft verschlieflen. Gerade die
bildungswissenschaftliche Forschung ist aber stark von prak-
tischen Fragestellungen inspiriert (» Kap. 18). Umgekehrt ist
professionelles Unterrichten ohne fundiertes Theoriewissen
undenkbar und profitiert von den Ergebnissen der empiri-
schen Forschung.

Besondere Bedeutung im Verhiltnis zwischen Praxis und
Theorie kommt der Empirie zu. Damit wird die systematische
Sammlung von Informationen bezeichnet, die auf metho-
disch kontrollierten Datenquellen basiert (Déring & Bortz
2016). Empirisches Arbeiten hat zum Ziel, praktische Pha-
nomene zu beschreiben, zu ordnen und zu quantifizieren.
Auf diese Weise lassen sich tibergeordnete Regeln und Muster
finden, die es ermoglichen, Beobachtetes mit bestehendem
Wissen zu verkniipfen und Beziehungen zwischen Phino-
menen zu verstehen. So entwickeln sich wissenschaftliche
Theorien.

Eine Theorie ist ein ,allgemeines Prinzip, das aufgestellt
wurde, um eine Gruppe von Beziehungen zwischen Ereignis-
sen zu kldren. Etwas ausfiihrlicher gesagt: Eine Theorie ver-
kntipft induktiv (vom Speziellen auf das Allgemeine schlie-
Blend) oder deduktiv (vom Allgemeinen auf das Spezielle
schlielend) gewonnene Erkenntnisse eines Wissensbereichs
systematisch miteinander, wodurch Einzelphdnomene regel-
haft erklart werden“ (Rost 2013, S. 17). Eine Theorie ist also
alles andere als ohne Bezug zum realen Leben. Vielmehr er-
moglichen wissenschaftliche Theorien einen klareren Blick
auf die hiufig komplexen Vorgange und Entscheidungsop-
tionen in der Praxis. Wichtige Aspekte konnen so leichter
identifiziert werden, wéahrend sich die Bedeutungen ande-
rer im Lichte theoretischer Uberlegungen méglicherweise
relativieren. Fragt sich beispielsweise eine Lehrkraft, ob ihr
Unterrichtsstil motivierend sei, konnte sie zur Klarung die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ry-
an (1993) heranziehen (» Kap. 11). Mit dieser theoretischen
Sichtweise wiirde sie vielleicht feststellen, dass sie zwei we-
sentliche Aspekte, die Unterstiitzung des Kompetenzerlebens
und der sozialen Eingebundenheit bereits gut realisiert, zu-
kiinftig aber noch starker auf den Aspekt der Autonomieun-
terstiitzung achten sollte. Durch die Theorie kann die Lehr-
kraft ihren Unterricht iiber ein differenziertes Raster relevan-
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ter Merkmale bewerten. Dieses Beispiel veranschaulicht die
Bedeutung der wissenschaftlichen Theorie fiir typische Frage-
stellungen der Praxis. Ist keine gesicherte Theorie vorhanden,
wird fehlendes Wissen nicht selten durch Alltagstheorien er-
setzt.

Im Fokus: Alltagstheorien

Alltagstheorien sind Annahmen, die sich auf Basis person-
licher Erfahrungen herausgebildet haben (Wirtz 2017). Oft
scheinen sie auch deshalb plausibel, weil sie von anderen
Personen geteilt werden. In Abgrenzung zu wissenschaft-
lichen Theorien sind Alltagstheorien meist abseits einer
systematischen Sammlung von Daten entstanden, enthal-
ten oft subjektive, kaum Uberprifbare Einschatzungen und
beinhalten haufig unzuldssige Verallgemeinerungen oder
gar Vorurteile. Alltagstheorien miissen nicht stets falsch
sein - sie sind jedoch nicht fiir wissenschaftliche Aussagen
nutzbar und zudem ungeeignet, padagogisches Handeln zu
begriinden.

Wissenschaftliche Theorien reprasentieren niemals end-
giiltiges oder abgeschlossenes Wissen. Vielmehr sind Theori-
en immer nur Momentaufnahmen in einem stetigen Erkennt-
nisprozess, der sich aus dem Zusammenspiel von Praxis,
Theorie und Empirie ergibt (8 Abb. 27.1).

Der Kreislauf soll verdeutlichen, dass Praxis und Theorie
in Wechselwirkung zueinanderstehen: Beobachtungen in der
Praxis stofen die (Weiter-)Entwicklung von wissenschaftli-
chen Theorien an. Aus diesen ergeben sich konkrete Aussagen
oder Vorhersagen (Hypothesen), die in der Praxis empirisch
iiberpriift werden konnen. Die so gewonnenen Daten las-
sen sich dann mit Blick auf die zugrunde gelegte Theorie
interpretieren. Nicht selten fithren die Ergebnisse empiri-
scher Studien dazu, dass die Giiltigkeit von Theorien in Frage
gestellt oder sie entsprechend neuer Erkenntnisse angepasst
werden miissen.

27.2.2 Hypothesen und Variablen

Eine wissenschaftliche Hypothese ist eine auf der Basis bis-
herigen (theoretischen) Wissens gut begriindbare Aussage

oder Vermutung iiber Bezichungen zwischen bestimmten
Gegebenheiten, wobei gesichertes Wissen oft noch unvoll-
standig ist (Hussy, Schreier & Echterhoft 2010). Wissenschaft-
liche Hypothesen miissen einigen Anforderungen geniigen
(sieche Im Fokus), die den Unterschied zur alltagssprachli-
chen Verwendung im Sinne einer personlichen Vermutung
oder Meinung markieren. Je nach Forschungsanliegen lassen
sich verschiedene Arten wissenschaftlicher Hypothesen un-
terschieden.

Im Fokus: Wissenschaftliche Hypothesen

Wissenschaftliche Hypothesen weisen drei Merkmale auf

(Hussy et al. 2010):

1. Sie beziehen sich auf reale, theoretisch begriindbare
und empirisch zugangliche Sachverhalte.

2. Sie stellen eine allgemeingiiltige, Uber den Einzelfall
oder ein einmaliges Ereignis hinausgehende Behaup-
tung dar.

3. lhre Aussagen missen falsifizierbar sein, d. h. auch
widersprechende Ereignisse miissen grundsatzlich
denkbar und tberprifbar sein.

Einige wichtige Arten von Hypothesen mit Beispielen:

== Zusammenhangshypothese: Je mehr Interesse Schii-
lerinnen und Schiler fiir ein bestimmtes Fach haben,
umso mehr Lernstrategien setzen sie in diesem Fach ein.

== Unterschiedshypothese: Jungen und Madchen unter-
scheiden sich im Ausmal der von ihnen eingesetzten
Lernstrategien.

== \eranderungshypothese: Die Qualitat eingesetzter
Lernstrategien nimmt im Verlauf der Schulzeit zu.

Angenommen eine Hypothese besagt, dass Trainings zum
selbstregulierten Lernen im Unterricht zu einer verbesserten
Selbstregulation fithren. Um diese bewusst allgemeingiiltig
formulierte Hypothese testen zu konnen, muss sie so kon-
kretisiert (operationalisiert) werden, dass eine Priifung in der
realen Welt moglich wird (Fiir welchen Personenkreis wird
die Hypothese getestet? In welcher Form wird selbstregulier-
tes Lernen trainiert? Wie wird die Selbstregulationsfdhigkeit
gemessen? etc.). Dies taten beispielsweise Labuhn, Bogeholz
und Hasselhorn (2008) in einer Studie zur Wirkung von ge-
zielten Anregungen zum selbstregulierten Lernen wéhrend
des Unterrichts zum Thema Erndhrung. Eine Gruppe von
Gesamtschiilerinnen und -schiilern erhielt zusétzliche An-
regungen zum selbstregulierten Lernen, eine andere keine.
Mit einem Fragebogen wurde das selbstregulierte Lernen vor
und nach der Teilnahme an den Unterrichtseinheiten festge-
stellt. Es zeigte sich, dass nur bei der Interventionsgruppe eine
Verbesserung im selbstregulierten Lernen festzustellen war.
Somit konnte die in der Hypothese geduflerte Vermutung bei-
behalten werden.

Variablen sind verdnderliche Groflen, die Objekte an-
hand von Eigenschaften oder Merkmalen beschreiben (Eid,
Gollwitzer & Schmitt 2015). In der Psychologie sind dies hau-
fig Merkmale von Personen wie beispielsweise die Variablen



536

»Geschlecht” oder ,Intelligenz®. Variablen fungieren also als
Platzhalter, die wahrend der Durchfithrung einer Untersu-
chung fiir jede Person mit konkreten Werten gefiillt werden
(z. B. weiblich, IQ-Wert 107). In gleicher Weise werden Varia-
blen genutzt, um die Bedingungen der Untersuchungssitua-
tion zu beschreiben. So konnte in einer Variablen vermerkt
sein, ob das betreffende Kind eine Unterrichtseinheit mit oder
ohne Anregung zur Selbstregulation besucht hat. Abhéngig
von der jeweiligen Hypothese einer Studie kann einzelnen Va-
riablen eine spezielle Bedeutung zukommen (» Im Fokus).

Im Fokus: Wichtige Arten von Variablen

Eine unabhdngige Variable (UV) ist eine frei verdnderliche
EinflussgrofRe, von der angenommen wird, dass sie andere
Variablen der Untersuchung beeinflusst, selbst jedoch von
diesen unabhangigist. In der Studie von Labuhn et al. (2008)
ist die unabhangige Variable der Sachverhalt, dass ein Kind
die Unterrichtseinheiten mit oder eben ohne das Training
zur Selbstregulation besucht hat.

Als abh@ngige Variable (AV) wird diejenige Variable
bezeichnet, auf die sich die unabhéngige Variable auswirken
soll. Im Beispiel ware dies die per Fragebogen erfasste
Selbstregulation des Lernens.

Eine Mediatorvariable (auch: intervenierende Variable)

ist ein Merkmal, das die Wirkung einer anderen Variablen
zumindest teilweise vermittelt. So kdnnte die Wirkung
eines Trainings zum selbstregulierten Lernen nicht direkt zu
verbesserter Selbstregulation fiihren, sondern zunachst die
Motivation zum Einsatz von Lernstrategien erhohen. Fuhrt
letztlich die erhohte Motivation zu einem verstarkten Einsatz
von Selbstregulationsstrategien, ware die Motivation eine
Mediatorvariable, die die Wirkung des Trainings auf die
Selbstregulationsfahigkeit mediiert.

Eine Moderatorvariable beeinflusst die Starke der Wir-
kung einer unabhéngigen Variablen auf eine abhangige
Variable. Wiirden beispielsweise Madchen starker von dem
Selbstregulationstraining profitieren als Jungen, ware das
Geschlecht eine Moderatorvariable, die den Trainingseffekt
auf die Selbstregulation moderiert.

27.2.3 Wichtige Schritte im
Forschungsprozess

In aller Regel vollzieht sich empirische Forschung in einer
Reihe typischer Schritte. Sie zu kennen ermoglicht es, das in
Forschungsarbeiten beschriebene Vorgehen besser zu verste-
hen und einzuordnen. Dies ist eine wichtige Voraussetzung
dafiir, die Qualitat und Aussagekraft einer empirischen Studie
beurteilen zu kénnen. B Tab. 27.1 liefert eine Ubersicht iiber
die Schritte im Forschungsprozess. Daran wird ebenso das
besprochene Zusammenspiel zwischen Praxis, Empirie und
Theorie deutlich.

Im Folgenden werden die aufgefiihrten Schritte genauer
erldutert.

1. Empirische Forschung beginnt immer mit einer For-
schungsfrage. Die Quellen einer solchen Frage kénnen
vielfiltig sein. Sie kénnen aus theoretischen Uberlegun-
gen, einer Beobachtung von Ungereimtheiten in der Pra-
xis, dem Zijel ein Forschungsergebnis nachpriifen zu wol-
len oder auch aus einem spezifischen Forschungsauftrag
resultieren. Beispielsweise wird die Forderung des selbst-
regulierten Lernens als explizites und wichtiges Bildungs-
ziel angesehen. Entsprechend werden Untersuchungen,
die sich mit Fragestellungen zum selbstgesteuerten Ler-
nen bei Schiilerinnen und Schiilern beschiftigen, gezielt
gefordert.

2. Nachdem ein Erkenntnisinteresse entstanden ist, beginnt
die Suche nach dazu passenden Informationen. Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler sammeln zunichst,
was bereits {iber das zu erklirende Phanomen bekannt ist
und welche theoretischen Uberlegungen und Modelle fiir
die Fragestellung relevant sind. Ebenfalls bedeutsam sind
empirische Studien, die dazu vorliegen. Mit Hilfe von Li-
teraturdatenbanken lassen sich Artikel in Fachzeitschrif-
ten und Biichern recherchieren. So fithren Labuhn et al.
(2008) beispielsweise aus, dass bereits in fritheren Studien
die Wirkung von Trainingsmafinahmen zum selbstregu-
lierten Lernen nachgewiesen werden konnte, die durch-
gefiihrten Trainings allerdings meist auf8erhalb des Unter-
richts stattgefunden hatten. Aus einer groben, interessant
erscheinenden Forschungsidee resultiert schliefilich eine
prézise formulierte Fragestellung fiir eine empirische Un-
tersuchung, die den aktuellen Forschungsstand aufgreift
und den Anspruch hat, diesen sinnvoll zu erweitern.

3. Auf Basis des theoretischen Wissens und der Forschungs-
frage werden nun eine oder mehrere wissenschaftliche
Hypothesen formuliert. Bei Labuhn et al. (2008) war dies
u.a. eine Hypothese, die sinngemaf3 lautete: Anregungen
zum selbstregulierten Lernen im Unterricht fithren zu ei-
ner Verbesserung der Selbstregulation.

4. Um eine Hypothese in der realen Welt zu testen, bedarf es
einer Konkretisierung ihrer Bestandteile in empirisch zu-
gingliche Aussagen. Anschaulich gesprochen geht es um
die ,,Messbarmachung® der Hypothese, was auch als Ope-
rationalisierung bezeichnet wird. So operationalisierten
Labuhn et al. (2008) ihre abhéngige Variable (Selbstre-
gulation) als Mittelwert der Antworten auf insgesamt 85
Fragen zum selbstregulierten Lernen, die den Schiilerin-
nen und Schiilern vorgelegt worden waren.

5. Im ndchsten Schritt wird die gesamte Planung der Un-
tersuchung in den Blick genommen. Je nach Hypothese,
Ressourcen und praktischen Gegebenheiten werden Un-
tersuchungsdesign und Stichprobe gewéhlt. Aulerdem ist
in dieser Phase zu entscheiden, welche Messinstrumente
eingesetzt werden sollen.

6. Der darauf folgende Schritt der Umsetzung beinhaltet die
Erstellung der Untersuchungsmaterialien, die Konstrukti-
on von Erhebungsverfahren, die Rekrutierung der Stich-
probe sowie die Datenerhebung selbst. Wahrend dieses



B Tabelle 27.1 Schritte im Forschungsprozess

Schritt Beschreibung

1. Forschungsfrage

Beobachtungen in der Praxis (induktiv) oder Ableitungen aus einer Theorie (deduktiv) fiihren zu einer Frage-

stellung, die empirisch geklart werden soll

2. Suche nach Informationen
ge dient

3. Aufstellen von Hypothesen
entstehen

4. Operationalisierung
lich werden

5. Planung der Untersuchung

6. Umsetzung
wird durchgefiihrt

7. Datenauswertung

8. Beantwortung der Fragestellung

Theoretisches Wissen und bisherige Studien werden gesichtet, was auch der Prazisierung der Forschungsfra-

Die Forschungsfrage wird so formuliert, dass allgemeingiiltige und falsifizierbare Aussagen (Hypothesen)

Die Aussagen der Hypothesen werden so transformiert, dass alle enthaltenen Aspekte einer Messung zugang-

Stichprobe, Anlage der Untersuchung und Erhebungsmethoden werden festgelegt und begriindet

Untersuchungsmaterialien werden erstellt, teilnehmende Personen rekrutiert. Die eigentliche Untersuchung

Die erhobenen Daten werden aufbereitet und mit Bezug zu den Hypothesen analysiert

Die Ergebnisse der Datenauswertung entscheiden tiber Annahme oder Ablehnung der Hypothesen und wer-

den im Hinblick auf die Forschungsfragen interpretiert

9. Publikation

Prozesses ist eine sorgfaltige Protokollierung wichtig, so-
dass im Nachhinein etwaige Probleme analysiert werden
konnen und die Untersuchung fiir andere Forscherinnen
und Forscher nachvollziehbar wird.

7. In der Phase der Auswertung werden die erhobenen Da-
ten zunichst in ein geeignetes Format gebracht. Meist
geschieht dies durch numerische Kodierung in Zahlen
und Erstellung einer Datenmatrix. Mit Verfahren der be-
schreibenden und der schlieenden Statistik werden die
Daten analysiert.

8. Auf Basis der Ergebnisse wird entschieden, ob die Hy-
pothese angenommen werden kann oder abzulehnen ist.
Damit kann die urspriingliche Forschungsfrage differen-
ziert beantwortet und diskutiert werden.

9. Imletzten Schritt erfolgt die Verdffentlichung. Damit wer-
den die Ergebnisse der Untersuchung der Offentlichkeit
mitgeteilt, sei es durch die Présentation auf einer Tagung
oder durch die Veroftentlichung in einem Fachartikel.

27.3 Erhebungsmethoden

27.3.1 Konstrukte und die Schwierigkeiten
ihrer Messung

In psychologischen Untersuchungen spielt die Erfassung der
Merkmale, tiber die Aussagen zu treffen sind, eine zentrale
Rolle. Dies ist keine triviale Angelegenheit (> Kap. 24). Im
Unterschied zu vielen physikalischen Grofien (z.B. Grofie,
Masse, Geschwindigkeit), die zumindest im Alltag mit grofier
Prézision direkt gemessen werden konnen, sind psychische
Merkmale hiufig nicht direkt beobachtbar. So ldsst sich etwa
selbstreguliertes Lernens nicht direkt beobachten, sondern
nur aus dufleren Indikatoren erschliefSen. Wenn die Schiilerin

Die Studie wird der (Fach-)Offentlichkeit zuganglich gemacht

Nora beim Lesen eines Lerntextes spontan Zeichnungen zu
den Textinhalten generiert, wihrend des Lesens wiederholt
dariiber nachdenkt, ob sie den Inhalt versteht, und zudem
ihr Smartphone ausschaltet, ldsst dies auf eine angemesse-
ne Selbstregulation ihres Lernprozesses schlieflen (» Kap. 4;
Schwamborn, Mayer, Thillmann, Leopold & Leutner 2010).
In dhnlicher Weise lassen sich auch andere Merkmale von
Personen (z.B. Priifungsangst, Intelligenz und Wissen von
Schiilerinnen und Schiilern oder professionelle Kompetenzen
und Unterrichtsqualitit von Lehrkriften) oder Gruppen (z. B.
Klassenklima) ausschliefllich indirekt iiber bestimmte, genau
zu definierende Indikatoren erschlieflen.

Ein Konstrukt (auch: hypothetisches Konstrukt) ist ein
Begriff, der sich auf ein nicht direkt messbares Merkmal von
Personen oder Gruppen bezieht (Wirtz 2017). Konstrukte
sind keine frei erfundenen Gedankengebaude, sondern
werden aus theoretischen Zusammenhangen heraus
erschlossen - sie sind Bestandteile von theoretischen
Aussagen. Die Auspragung eines Konstrukts kann nur
indirekt aus messbaren Indikatoren erschlossen werden.

Als Operationalisierung wird die Messbarmachung
eines Konstrukts mittels empirisch fassbarer und quantifi-
zierbarer GroBen bezeichnet (Eid et al. 2015).

Unter Messen wird die Zuordnung von Zahlen
zu Objekten (z.B. Auspragungen von Merkmalen)
verstanden; dabei sollen sich in den zugeordneten Zahlen
die Relationen, die zwischen den Objekten bestehen,
widerspiegeln (Wirtz 2017).

Viele Merkmale, mit denen sich die Psychologie be-
schiftigt, umfassen mehrere Facetten oder Komponenten —
sind also mehrdimensional. Im Beispiel des selbstregulier-
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li

O Abb. 27.2 Konstrukte und deren Messung durch beobachtbare Indikatoren (modifiziert nach Hesse & Latzko 2017)

ten Lernens lassen sich etwa die Nutzung von kognitiven
Lernstrategien, metakognitiven Kontrollstrategien und Stra-
tegien des Ressourcenmanagements voneinander abgrenzen.
Innerhalb der kognitiven Lernstrategien lassen sich noch-
mals Memorierungs-, Elaborations- und Organisationsstra-
tegien unterscheiden (Boekaerts 1999; Pintrich & Garcia
1994; Weinstein & Hume 1998). An dem Beispiel ldsst sich
erkennen, dass die Dimensionierung von Konstrukten auch
hierarchisch sein kann. Solche theoretischen Dimensionie-
rungen sind niitzlich, z.B. um die mit einem Phidnomen
im Zusammenhang stehenden Konsequenzen besser vorher-
sagen und daraus praktische Fordermoglichkeiten ableiten
zu konnen. Hier kann die Theorie tiber die Struktur von
Lernstrategien zur Unterstiitzung des Wissenserwerbs ge-
nutzt werden: Klar forderliche Effekte haben Elaborations-
und Organisationsstrategien (vor allem, wenn sie metakogni-
tiv iiberwacht und kontrolliert werden), wahrend Memorie-
rungsstrategien oftmals weniger effektiv sind - erstere sollten
dementsprechend vorrangig gefordert werden (Artelt 1999).
Der praktische Nutzen ist umso grofier, je angemessener die
theoretische Prizisierung und Dimensionierung des Kon-
strukts ist (B8 Abb. 27.2).

Die tatsdchliche Operationalisierung der auf diese Weise
prézisierten Konstrukte erfolgt anhand von messbaren Indi-
katoren, die eine ausreichende Messgiite aufweisen miissen.
Darunter sind Messinstrumente zu verstehen, die die betref-
fenden Konstruktdimensionen erfassen und dabei die Giite-
kriterien psychologisch-diagnostischer Verfahren moglichst
gut erfiillen - je mehr, desto besser. Die drei Hauptgiitekrite-
rien sind (» Kap. 24):

Objektivitdt: Das Messinstrument erbringt Messungen,

die moglichst unabhingig von den Personen sind, die die

Messung durchfiihren (z. B. Beobachterinnen und Beob-

achter).

Reliabilitdat: Das Messinstrument erfasst das Konstrukt
moglichst messgenau (prézise).
Validitat: Das Messinstrument misst moglichst das, was
es zu messen vorgibt — d.h. es erfasst das Konstrukt in
Ubereinstimmung mit dessen Inhalt, Struktur und Bezie-
hungen zu anderen Merkmalen.

Neben den drei Hauptgiitekriterien, die ein Messinstrument
notwendigerweise in hinreichendem Maf3e erfiillen muss, um
belastbare Schlussfolgerungen zu ermdoglichen, gibt es eine
Reihe von Nebengiitekriterien, die die Qualitit eines Mess-
instruments verbessern (z. B. Normierung, Okonomie, Fair-
ness, Zumutbarkeit, Unverfalschbarkeit). Einige von ihnen
sind im Forschungsprozess weniger wichtig als in der Indivi-
dualdiagnostik — dies gilt insbesondere fiir die Normierung,
die fiir die Interpretation der Ergebnisse einzelner Personen
essentiell, in der Forschung mit grofleren Gruppen aber meist
nicht notig sind. Deshalb existieren in der psychologischen
Forschung weit mehr Erhebungsansitze und -verfahren als
tiir individualdiagnostische Zwecke zur Verfiigung stehen.

27.3.2 Messansatze in der Psychologie

Typischerweise lassen sich bei der Operationalisierung eines
bestimmten Konstrukts verschiedene Messinstrumente nut-
zen, die auf unterschiedlichen Indikatoren und Messansétzen
beruhen (8 Abb. 27.2). So konnte die Nutzung von Elabora-
tionsstrategien durch globale Selbstberichtsfragebogen (z. B.
Baumert, Heyn & Koller 1992), standardisierte Lerntagebii-
cher (Schmitz & Wiese 2006), die Analyse von Verhaltens-
spuren wie die spontane Generierung von Visualisierungen
(Schwamborn et al. 2010), psychologische Tests zur Erfassung



des Wissens iiber kognitive Lernstrategien (z. B. Schlagmiiller
& Schneider 2007) oder durch weitere Messansétze opera-
tionalisiert werden. Jedes Messinstrument hat dabei sowohl
spezifische Stérken als auch blinde Flecken — keines wird das
Konstrukt vollstandig erfassen. Deshalb sollte nach Méglich-
keit ein multimethodales Vorgehen gewahlt werden, bei dem
Konstrukte mit verschiedenen Erhebungsmethoden opera-
tionalisiert werden (Eid et al. 2015).

Aufgrund der konzeptuellen Fehler bei der theoretischen
Prézisierung des Konstrukts, der systematischen und unsys-
tematischen Messfehler sowie der Fehler, die auch bei der
Erfassung und Weiterverarbeitung der Daten auftreten kon-
nen und sich allesamt niemals vollstdndig vermeiden lassen,
ist jeder Messwert grundsitzlich fehlerbehaftet. Wichtig ist,
ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln. Ein wichtiges Ziel bei
der Entwicklung von Messinstrumenten und der Planung von
Untersuchungen ist es aber, die genannten Fehler so klein
wie irgend moglich zu halten. Nur wenn dies nachweislich
gelungen ist und die Mindestanforderungen an Objektivitit,
Reliabilitdt und Validitit erfiillt sind, sind belastbare Aussa-
gen moglich (»Kap. 24). Werden aus Untersuchungen mit
Messinstrumenten, die diese Mindestanforderungen nicht er-
filllen, dennoch Aussagen abgeleitet, kann dies zu schwer-
wiegenden Problemen fiir Theorie und padagogische Praxis
fithren (z. B. unzutreffendes Verstandnis praktischer Phiano-
mene, Behandlung von Schiilerinnen und Schiilern mit un-
wirksamen oder gar schidlichen Mitteln).

27.3.3 Uberblick iiber Erhebungsmethoden

Die psychologische Forschung nutzt eine grofle Zahl ver-
schiedener Methoden, um Erleben, Kognition und Verhalten
zu erfassen. Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die wich-
tigsten Erhebungsmethoden der auf die Schule bezogenen
Psychologie gegeben (ausfiihrlichere Erlauterungen zu vielen
Methoden » Kap. 24, 25).

= Verhaltens- und Unterrichtsbeobachtung

Eine Beobachtung ist oftmals das Erhebungsverfahren der
Wahl, wenn Verhalten im engeren Sinne erfasst werden soll
- also z. B. Lern- oder Sozialverhalten von Schiilerinnen und
Schiilern oder Lehrverhalten von Lehrpersonen. Meist ist
eine systematische Beobachtung angebracht, die theoriegelei-
tet einen engen Ausschnitt des Verhaltensstroms fokussiert
und dazu bestimmte Beobachtungsinstrumente und Proto-
kollsysteme nutzt. Eine unsystematische Beobachtung, die
den gesamten Verhaltensstrom einbezieht, ist durch subjekti-
ve Wahrnehmungen und Beobachtungsfehler dominiert - sie
kann keine hinreichende Testgiite erzielen, entspricht weitge-
hend der Alltagsbeobachtung und ist allenfalls zur Explorati-
on sinnvoll.

Die Beobachtung kann u. a. nach der Beteiligung der be-
obachtenden Personen (teilnehmende vs. nicht-teilnehmen-
de Beobachtung), dem Grad der Standardisierung des Be-
obachtungssettings (Labor- vs. Feldbeobachtung) sowie der

Art der Protokollierung variieren (unvermittelte vs. videoba-
sierte Beobachtung; letztere liefert gute Moglichkeiten gerade
fiir die Unterrichtsbeobachtung). Das zu beobachtende Ver-
halten kann in verschiedenen Einheiten analysiert werden
(Zeit- oder Ereignisstichproben) und es konnen verschiede-
ne Arten von Beobachtungs- bzw. Protokollsystemen zum
Einsatz kommen (Zeichen-, Kategorien- und Ratingsysteme;
> Kap. 24).

Im Forschungsprozess sollte moglichst auf etablierte Be-
obachtungsinstrumente zuriickgegriffen werden. Ein Beispiel
ist das ,, Beobachtungssystem zur Analyse aggressiven Verhal-
tens im schulischen Setting® (BASYS; Wettstein 2008), mit
dem verschiedene Formen aggressiven Verhaltens differen-
ziert beobachtet werden konnen. Ein weiteres Beispiel ist
das Unterrichtsbeobachtungssystem ,,Einblicknahme in die
Lehr- und Lernsituation (ELL; Helmke 2010). Damit lassen
sich auf der Sichtebene des Unterrichts u. a. die Sozialform,
der Einsatz neuer Medien sowie die Realisierung offener Un-
terrichtsformen mit Hilfe von Kategorien registrieren. Auf
der Tiefenebene konnen verschiedene Dimensionen der Un-
terrichtsqualitdt anhand von Schétzskalen beobachtet werden
(» Kap. 18). Miissen Beobachtungsinstrumente neu konstru-
iert werden, erfordert dies einen aufwéndigen Prozess (Seidel
& Prenzel 2010).

Ob etabliertes oder neu-konstruiertes Instrument: In je-
dem Fall ist die Ubereinstimmung der Beobachtungen iiber
mehrere beobachtende Personen hinweg zu priifen, da die Si-
cherstellung von Objektivitdt und Reliabilitat anspruchsvoll
ist. Neben der prazisen und konkreten Definition von Be-
obachtungskategorien ist dazu auch ein ausfiihrliches Beob-
achtertraining, der Einsatz von mehreren Beobachterinnen
und Beobachtern sowie die Beobachtung von nicht zu kurzen
Zeitraumen notig (z. B. Praetorius, Lenske & Helmke 2012;
Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy & Klieme 2014). Der hohe
Aufwand wird durch die Vorteile von Beobachtungsverfahren
aufgewogen: Sie sind weniger anfillig fiir Selbstdarstellungs-
tendenzen und unabhingig davon, ob Probandinnen und
Probanden Auskunft geben konnen oder wollen.

= Fragebdgen

Fragebogen konnen zur Erfassung einer Vielzahl psychischer
Merkmale eingesetzt werden. Motivationale Konstrukte wie
Interesse, das Erleben von Emotionen, Einstellungen, Per-
sonlichkeitseigenschaften, aber auch selbstberichtetes Lern-
verhalten sind typische Beispiele. Daneben lassen sich mit
ihnen Fremdbeurteilungen sowie Umwelt- und Situations-
wahrnehmungen erfassen (z. B. Schiilerwahrnehmungen des
Lehrerverhaltens, Unterrichts- oder Klassenklimas).

In der Psychologie versteht man unter Fragebogen schrift-
liche Befragungen, die hoch strukturiert und standardisiert
sind: Fragen werden in vorab festgelegter Reihenfolge vor-
gegeben und die Antwortmoglichkeiten sind ebenfalls voll-
standig oder weitgehend festgelegt (Eid et al. 2015). Wenn sie
fir individualdiagnostische Zwecke entwickelt und normiert
werden, werden sie auch als psychometrische Personlich-
keitstests bezeichnet (im Gegensatz zu Leistungstests gibt es
keine richtigen oder falschen Antworten; » Kap. 24).
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Vorteile von Fragebogenverfahren sind ihre Okonomie
(Moglichkeiten zur Gruppentestung und computer-/inter-
netgestiitzten Durchfithrung, geringer Schulungsaufwand fiir
Testleiterinnen und Testleiter), ihre hochgradige Objektivitit,
die durch den hohen Standardisierungsgrad erreicht wird, ih-
re durch bestimmte Konstruktionsprinzipien relativ einfach
erzielbare Reliabilitdt und Validitét sowie die gute Vergleich-
barkeit der Messungen iiber verschiedene Messzeitpunkte, Si-
tuationen und Personengruppen hinweg (,, Messinvarianz®).
Fragebogenverfahren setzen voraus, dass die Befragten zu-
treffend Auskunft geben kénnen und wollen - hier liegen
potenzielle Grenzen und Nachteile dieser Erhebungsmetho-
de: Psychische Merkmale, die der Introspektion nicht gut
zugénglich sind, konnen nicht valide erfasst werden (z. B. Ar-
beitsgedachtniskapazitit). Zudem bergen Selbstdarstellungs-
tendenzen wie sozial erwiinschtes Antwortverhalten und an-
dere Antwortstile, wie die Tendenz zu mittleren Urteilen,
Gefahren fiir die Validitat, denen aber durch eine sorgfil-
tige Fragebogenkonstruktion entgegnet werden kann (z.B.
Zusicherung von Anonymitit, geeignete Instruktionen, Ein-
satz von Kontrollskalen, Wahl geeigneter Antwortkategori-
en). Schlieflich sind die geringe Flexibilitat und thematische
Offenheit von Fragebogenverfahren als Nachteile anzufiih-
ren.

In Fragebogen konnen unterschiedliche Varianten von
sog. Items (Fragen oder Aussagen, auf die geantwortet wer-
den soll) sowie unterschiedliche Antwortformate zum Ein-
satz kommen. @ Abb. 27 3 illustriert einige typische Varianten,
die einen Eindruck vom Spektrum, aber auch des hohen
Aufwands serios konstruierter Fragebogen geben sollen (fiir
umfassende Darstellungen zur Fragebogenkonstruktion vgl.
Déring & Bortz 2016; Moosbrugger & Kelava 2011; Mum-
mendey & Grau 2014).

Items konnen als Fragen (Skalen 3 und 4 in @ Abb. 27.3)
oder als Aussagen (Skalen 5 und 6) formuliert sein. Haufig
werden sie in einen Itemstamm, der fiir alle Items identisch ist
und moglichst kurze Itemendungen aufgeteilt (Skala 5). Items
konnen positiv oder negativ im Sinne des zu erfassenden
Konstrukts formuliert sein (z. B. Skala 6: Items 1, 3 und 5 vs.
Items 2 und 4). Antwortformate konnen offen (Item 1) oder
geschlossen sein (alle anderen Items). Geschlossene Antwort-
formate konnen entweder zwei Antwortalternativen wie ja/
nein vorsehen (Item 2) oder mehrere Optionen vorgeben; im
ersten Fall spricht man von dichotomen, im zweiten Fall von
polytomen Items. Die Antwortoptionen konnen sich qualita-
tiv voneinander unterscheiden (,,kategoriale Variablen®, Item
2, Skalen 3 und 4) und dabei geordnet sein (z.B. Skala 4)
oder nicht (Item 2, Skala 3). Sehr haufig kommen abgestufte,
mehrstufige Antwortskalen zum Einsatz, die eine differen-
zierte Erfassung von kontinuierlich ausgeprigten Merkmalen
ermdglichen. Sie werden als Likert-Skalen bezeichnet (Skalen
5 und 6). Gelegentlich werden auch bipolare Antwortskalen
genutzt, bei denen zwei verschiedene, gegensiatzliche Merk-
male an den Enden der Antwortskalen dargeboten werden
(Skala 7).

Die Erfassung psychologischer Konstrukte erfolgt typi-
scherweise nach dem Prinzip der Messwiederholung: Meh-

rere Items einer Skala thematisieren das Konstrukt in all
seinen Facetten. Durch die unterschiedlichen Formulierun-
gen werden itemspezifische Fehlereinfliisse ,,herausgemittelt*
und eine hohe Reliabilitdt gewéhrleistet. Beispiele sind die
Skalen 5 und 6, die mit 6 bzw. 5 Items jeweils einen einzigen
Faktor erfassen.

= |nterview

Interviews sind miindliche Befragungen, die in unterschied-
lichen Strukturierungs- und Standardisierungsgraden reali-
siert werden konnen. Gering strukturierte und standardi-
sierte Interviews machen wenige Vorgaben zu Durchfithrung
und Auswertung und ermdglichen dadurch eine groflere Fle-
xibilitdt und thematische Offenheit als etwa schriftliche Fra-
gebogenverfahren. Dies ist sinnvoll zur Exploration neuer
Forschungsfragen, aber nicht fiir das Testen von Hypothesen,
da hier in der Regel keine ausreichend hohe Testgiite gege-
ben ist. Stirker strukturierte und standardisierte Interviews
geben mit Hilfe eines Leitfadens genau vor, welche Fragen in
welcher Reihenfolge gestellt werden (> Kap. 24). Zudem kann
auch eine begrenzte Anzahl an Antwortmoglichkeiten vor-
gegeben werden; falls nicht, sind die offenen Antworten mit
Hilfe von Kategoriensystemen zu kodieren. Interviewleitfa-
den erhohen die Objektivitit (die durch eine hinreichende
Beurteileriibereinstimmung nachgewiesen werden muss), re-
duzieren aber den Vorteil der thematischen Offenheit. Da
Interviews im Vergleich zu Fragebogenverfahren eine gerin-
gere Okonomie aufweisen (oft nur Einzeltestung moglich,
Interviewerschulung noétig), ist genau abzuwégen, wann ihr
Einsatz sinnvoll ist.

Beispielsweise nutzten Engelschalk, Steuer und Dresel
(2015) Leitfadeninterviews mit anschlieflender Kategorisie-
rung der Antworten, um zu erfassen, welche Strategien Ler-
nende zur Regulation ihrer Motivation bei sechs unterschied-
lichen Motivationsproblemen einsetzen. Die Wahl fiel hier
auch deshalb auf die Methode der Leitfadeninterviews, da die
Probandinnen und Probanden wiederholt ausfiihrliche Ant-
worten geben sollten — was mit schriftlichen Fragenbogen nur
schwer sichergestellt werden kann.

m  Leistungstests
Leistungstests sind standardisierte Verfahren, bei denen ei-
ne groflere Menge an Aufgaben zu bearbeiten ist, fiir die es
richtige und falsche Antworten gibt — bei den meisten an-
deren Arten an Erhebungsverfahren ist dies nicht der Fall.
Leistungstests erfassen damit, wie gut eine Person etwas tut
oder tun kann, wihrend die bisher besprochenen Verfahren
erfassen, was eine Person tatsdchlich tut, warum sie dies tut
und was sie dabei erlebt (Eid et al. 2015, S. 64). Leistungstests
existieren fiir verschiedene Leistungsbereiche (ausfiihrliche
Erlauterungen » Kap. 24):

Allgemeine Leistungstests erfassen Konzentration und

Aufmerksambkeit als allgemeine Leistungsvoraussetzun-

gen.

Intelligenztests erfassen je nach zugrundeliegender theo-

retischer Konzeption die allgemeine Intelligenz oder be-

stimmte Intelligenzkomponenten (» Kap. 8) und sind da-



1) Dein Alter: Jahre

2) Dein Geschlecht: weiblich mannlich

3) In welchem Land wurdest du geboren? In welchem Land wurden
deine Eltern geboren?

Du  Mutter Vater
in Deutschland
in Griechenland
in Italien
im ehemaligen Jugoslawien
(Bosnien-Herzegowina, Kroatien,
Mazedonien, Montenegro, Serbien
und Slowenien)
in Polen
in Russland, Kasachstan oder einer
anderen ehemaligen Sowjetrepublik
in der Turkei
in einem anderen Land

4) Welches ist der hochste Schulabschluss deiner Eltern?

Mutter Vater
Abitur
Realschulabschluss
Hauptschulabschluss
Kein Schulabschluss

5) Denke bitte an deine Deutschlehrerin/deinen Deutschlehrer.

Unsere Deutschlehrerin/ Unser gele- sehr
Deutschlehrer ... nie  selten gentlich oft oft
... verwendet Humor im Zusammen-
hang des Unterrichtsstoffs.
... verwendet witzige Dinge zur Ver-
anschaulichung oder als Beispiel.
... erzéhlt uns Witze, die sich auf den
Unterrichtsinhalt beziehen.
... erzahlt uns witzige Geschichten,
die zum Unterricht passen .
... bringt uns den Stoff auf humor-
volle Art bei.
... verwendet lustige Beispiele im
Unterricht.

6) Wie ist das bei dir?
Im Fach Deutsch werde ich in Zukunft bestimmt gute Leistungen

bringen.

stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht nicht eher nicht eher vollig

Ich werde im Fach Deutsch in Zukunft bestimmt schlechter abschneiden

als die meisten anderen.

stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht nicht eher nicht eher vollig

Bestimmt werde ich im Fach Deutsch in Zukunft viele neue Dinge

lernen.

stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht nicht eher nicht eher vollig

Bestimmt werde ich im Fach Deutsch in Zukunft schlechte Noten be-

kommen.

stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht nicht eher nicht eher vollig

Im Fach Deutsch werde ich in Zukunft bestimmt immer mehr kénnen.

stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt stimmt
gar nicht nicht eher nicht eher vollig

7) Fiir den Unterricht im Fach Deutsch halte ich die Unterschiedlich-
keit der Schilerinnen und Schiiler in Bezug auf ihren Migrations-
hintergrund fir:

schlecht gut
unangenehm angenehm
forderlich fiir hinderlich fur
das Lernen der das Lernen der
Schiiler(innen) Schdler(innen)
nicht belastend belastend
fur die Lehrkraft fir die Lehrkraft

O Abb. 27.3 Einige Varianten von ltem- und Antwortformaten in Frage-
bdgen. Item 1 und Item 2 leisten eine einfache Erfassung von Lebensalter
und biologischem Geschlecht. Skala 3 ist eine typische Operationalisie-
rung des Migrationshintergrunds von Schiilerinnen und Schiilern (z. B.
Kunter et al. 2003). Skala 4 illustriert, stark vereinfacht, die Erfassung
der Schul- und Berufsbildung der Eltern (vgl. Kunter et al. 2003). Skala

mit erklarungsstarke Priadiktoren fiir gelingende Lernpro-
zesse sowie fiir Schul-, Ausbildungs- und Berufserfolg
insgesamt.

Entwicklungstests erfassen den Entwicklungsstand von
Kindern und Jugendlichen tibergreifend oder in Be-
zug auf einzelne Funktionsbereiche (z. B. Psychomotorik,
Sprache, Kognition, Motivation).

Standardisierte Schulleistungstests dienen dazu, Ertréage
von Lehr-Lernprozessen zu erfassen — z. B. in Abhingig-
keit von bestimmten Unterrichts- oder Fordermafsnah-

5 misst Schilerwahrnehmungen des Lehrkrafthumors (Faktor ,Lern-
gegenstandsbezogener Humor*, der mit sechs Items erfasst wird; Bieg
& Dresel 2016). Skala 6 erfasst die Erfolgserwartung von Schiilerinnen
und Schiilern (5-ltem-Skala von Dresel, Schober & Ziegler 2005). Skala

7 bildet Beispielitems von Skalen zur Erfassung der Einstellungen von
Lehrpersonen gegenliber Heterogenitét ab (Lehmann-Grube et al. 2017)

men (> Kap. 25). Thnen kommt eine tragende Rolle in
der schulbezogenen Forschung zu. Steht konzeptuelles
Wissen im Fokus, werden diese Tests haufig Wissenstests
genannt; werden stattdessen Fertigkeiten und die Umset-
zung erworbenen Wissens in bestimmten Anwendungs-
oder Problemldsesituationen erfasst, werden sie oft als
Kompetenztests bezeichnet. Nicht selten sind in For-
schungsstudien standardisierte Schulleistungstests nicht
verfiigbar und es finden Zensuren, also Lehrkraftbewer-
tungen von Schiilerleistungen Verwendung. Aufgrund
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der oftmals nicht befriedigenden Testgiite von Zensuren
(» Kap. 25) hat dies jedoch in den meisten Fallen deutli-
che Einschrankungen in der Aussagekraft dieser Studien
zur Folge.

Schulfshigkeitstests und Tests zur Erfassung von Vorlau-
ferfahigkeiten (z. B. phonologische Bewusstheit als Vor-
lauferfahigkeit des Schriftspracherwerbs; Jansen, Mann-
haupt, Marx & Skowronek 2002) konnen im Kontext der
Einschulung genutzt werden.

Die fiir individualdiagnostische Zwecke entwickelten Leis-
tungstests finden haufig auch in Forschungsstudien Verwen-
dung - insbesondere auch aufgrund ihrer nachweislich hohen
Testgiite und Okonomie (oft sind Gruppentestungen mog-
lich). Oft werden Leistungstests fiir empirische Studien aber
auch eigens entwickelt. Da die Verfiigbarkeit von Normwer-
ten im Forschungsprozess weniger von Bedeutung ist, wird
hierbei meist auf eine aufwindige Normierung verzichtet.
Weil es nicht einfach ist, einen Test von hinreichender Testgii-
te zu konstruieren, sollte der Nachweis gefiihrt werden, dass
Reliabilitdt und Validitat gegeben sind. Aufgrund der voll-
stindigen Standardisierung von Durchfithrung, Auswertung
und Interpretation kann meist perfekte Objektivitit ange-
nommen werden.

= Ambulantes Assessment

Viele Erhebungsverfahren erfassen psychologische Daten
punktuell und in unnatiirlichen Erhebungssituationen. Am-
bulantes Assessment versucht dies zu iiberwinden und
den kontinuierlichen Strom von Erleben und Verhalten in
authentischen Alltagssituationen zu erfassen - etwa um
Lern- und Entwicklungsprozesse okologisch valide abzubil-
den (Fahrenberg 2010). Dies wird oft mit technischer Un-
terstiitzung realisiert, z. B. mit internetbasierten Erhebungs-
systemen oder Smartphones. Ein wichtiger Ansatz des am-
bulanten Assessments ist die Experience-Sampling-Methode.
Probandinnen und Probanden werden hier zu vielen, zuféllig
ausgewdhlten Zeitpunkten durch einen Signalgeber aufgefor-
dert, Auskunft iiber ihr momentanes Erleben oder Verhalten
zu geben. Beispielsweise haben Nett, G6tz und Hall (2011) so
untersucht, wie Schiilerinnen und Schiiler die zeitlich variable
Emotion Langeweile im Unterricht regulieren. Ein weiterer
Ansatz ist die Tagebuchbuchmethode, bei der Individuen ge-
beten werden, regelmifiig zu festen Zeitpunkten (z. B. tiglich
abends tiiber einen Zeitraum von zwei Wochen) ihr Erle-
ben und Verhalten zu berichten. Zum Beispiel untersuchten
Schmitz und Wiese (2006) damit selbstreguliertes Lernen
iiber fiinf Wochen hinweg und wiesen Trainingseffekte auf
der Prozessebene nach.

Nachteilig am ambulanten Assessment sind ein oft hoher
Aufwand fiir die Versuchspersonen und damit einhergehende
Selbstselektionseffekte sowie mogliche Urteilsverzerrungen,
die durch eine erhohte Selbstaufmerksamkeit entstehen kon-
nen.

= Soziometrie
Soziometrische Verfahren dienen dazu, interpersonelle Be-
ziehungen in Schulklassen und anderen Gruppen zu erfassen

(Dollase & Koch 2010). Meist werden dazu positive Wahl-
praferenzen erfragt (z. B. ,Neben wem maochtest Du sitzen?
»Mit wem mochtest Du in einer Lerngruppe sein?). Um un-
terscheiden zu konnen, ob ein Gruppenmitglied abgelehnt
oder ignoriert wird, wenn es bei Positivwahlen nicht genannt
wird, werden daneben hiufig auch negative Wahlen erfragt
(z.B. ,Neben wem mochtest Du nicht sitzen?“). Die Wahlen
liefern zunichst Daten auf Ebene der einzelnen Gruppen-
mitglieder, insbesondere den positiven und negativen Status
(z.B. relative Haufigkeit von An- und Abwahlen), sowie die
Mitgliedschaft in Statusgruppen (z. B. ,,Stars, ,, Aulenseiter*,
»Abgelehnte®). Diese Daten sind weniger anfallig fiir Selbst-
darstellungstendenzen als Selbstberichte der eigenen Beliebt-
heit. Dariiber hinaus kénnen Freundschaftsbeziehungen und
Cliquen innerhalb der Gruppe identifiziert und Daten auf
Ebene der gesamten Gruppe generiert werden (z. B. Kohi-
sion, Ablehnungsbereitschaft). Soziometrische Daten sind —
trotz ihrer relativ einfachen Gewinnbarkeit - sehr sensibel
und sollten mit grofler Sorgfalt genutzt werden. Beispiels-
weise sollten die Ergebnisse keinesfalls auf Gruppenebene
zurilickgemeldet werden (» Kap. 22).

= Psychophysiologische Verfahren

Psychophysiologische Verfahren machen sich zu Nutze, dass
psychische Prozesse oft mit biologischen Vorgangen einher-
gehen. So lassen Aktivitatsmuster in bestimmten Gehirn-
arealen, die mittels Elektroenzephalogramm (EEG) oder bild-
gebenden Verfahren wie der funktionellen Magnetresonanz-
tomografie (fMRT) erfasst werden konnen, u. a. auf die emo-
tionale Bedeutung von Reizen schlieflen oder ermdglichen,
die beim Lernen beteiligten anatomischen Strukturen zu re-
konstruieren (» Kap. 5).

Neben diesen relativ aufwéndigen Verfahren lassen sich
einfacher zu erfassende Indikatoren wie die Herzschlagrate,
die Hautleitf4higkeit, die Spannungsmuster bestimmter Mus-
keln oder die Konzentration bestimmter Hormone (z. B. Cor-
tisol, Adrenalin, Oxytocin) nutzen, um psychische Zustande
wie Stress oder spezifisches emotionales Erleben zu erfassen.
Beispielsweise untersuchten Tulis und Dresel (2018) emotio-
nale Reaktionen nach Fehlern bei einer Lernaufgabe. Sie ana-
lysierten dazu in 3-Sekunden-Intervallen nach einer Fehler-
riickmeldung die elektrische Aktivitit zweier Gesichtsmus-
keln (iiber den Augenbrauen als Indikator negativer Emotio-
nen und entlang der Wangen als Indikator positiver Emotio-
nen) sowie Herzschlagrate und Hautleitfahigkeit (als Indika-
toren fiir aktivierende versus desaktivierende Emotionen).

Ein weiteres Verfahren, das zunehmend Bedeutung in
der Lehr-Lernforschung erlangt, ist die Analyse von Blickbe-
wegungen, Pupillenweite und Lidschlagrate (Eye-Tracking).
Damit kann die spezifische Aufmerksamkeit auf bestimmte
Informationen sowie die dabei entstehende kognitive Be-
lastung erfasst werden. Beispielsweise untersuchte Tobisch
(2017) mit Hilfe dieser Verfahren kognitive Prozesse bei der
Leistungsbeurteilung von Schiilerinnen und Schiilern unter-
schiedlicher Herkunft (vgl. Tobisch & Dresel 2017).

Vorteile psychophysiologischer Verfahren liegen u. a. in
ihrem hohen zeitlichen Auflosungsgrad, der feinmaschige
Verlaufsanalysen ermoglicht, und in ihrer geringen Ver-



falschbarkeit. Andererseits sind sie vergleichsweise aufwin-
dig und die Untersuchungssituation ist oftmals recht kiinst-
lich, was die Validitét einschranken kann.

= Reaktionszeitgestiitzte Verfahren
Reaktionszeitgestiitzte Verfahren kénnen genutzt werden,
um insbesondere Einstellungen, Stereotype und Personlich-
keitsmerkmale implizit zu erfassen — d. h. ohne dass voraus-
gesetzt wird, dass die Probandinnen und Probanden dariiber
zutreffend Auskunft geben konnen oder wollen. Sie kénnen
den Zweck der Messungen nicht leicht durchschauen und
entsprechend weniger leicht verfalschen.

Ein typisches Beispiel ist der Implizite Assoziationstest
(IAT; Greenwald, McGhee & Schwartz 1998), mit dem z. B.
implizite Stereotype als Starke der Assoziation von Objekten
(z.B. Ethnien, Geschlechter) und Attributen (z.B. Wertig-
keit, Eigenschaften) erfasst werden konnen — beispielsweise
bei Lehrpersonen (z. B. Glock & Kleen 2017). Er umfasst eine
Reihe von computerbasierten Diskriminationsaufgaben, bei
der moglichst schnell entschieden werden soll, welcher von
zwei Antwortkategorien (z. B. deutscher vs. tiirkischer Name;
positives vs. negatives Attribut) ein Wort zugeordnet werden
kann. Dabei ist die zentrale Annahme, dass implizite Asso-
ziationen (z. B. positive Assoziationen zu tiirkischen Namen)
eine schnelle und fehlerfreie Bearbeitung begiinstigen.

= Projektive Verfahren

Projektive Verfahren, die auch als Personlichkeitsentfaltungs-
verfahren bezeichnet werden (» Kap. 23), wurden zur Erfas-
sung unbewusster, verdringter oder latenter Eigenschaften
entwickelt. Sie basieren auf der Annahme, dass innere Emp-
findungen der Auflenwelt zugeschrieben werden koénnen —
insbesondere wenn es sich um unerwiinschte oder selbst-
bedrohliche Empfindungen handelt, die aus tiefenpsycholo-
gischer Perspektive dadurch unbewusst abgewehrt werden
(Konzept der Projektion; Freud 1936). Viele projektive Ver-
fahren présentieren Szenen, die von anderen Personen han-
deln und uneindeutig oder offen im Ergebnisausgang sind.
Die Versuchspersonen sollen sich in diese Personen hinein-
versetzen und beschreiben, was in ihnen vorgeht oder wie
sie handeln werden. Ein Beispiel ist der Rosenzweig Picture
Frustration Test (deutsche Version von Rauchfleisch, Battegay
& Rosenzweig 1979), der insgesamt 24 gezeichnete Szenen
enthilt, bei denen eine Person durch eine verbale Aufierung
eine andere Person frustriert. Erfragt wird die Antwort der
frustrierten Person, die den Probandinnen und Probanden
spontan einféllt.

Die grofien Erwartungen, die in projektive Verfahren ge-
setzt wurden, erfiillten diese letztlich nicht (Rauchfleisch
2006). Die meisten Verfahren entziehen sich aufgrund ihrer
nicht-quantitativen Testkonzeption einer Uberpriifung ihrer
Testgtite. Eine Ausnahme ist das genannte Beispiel, das eine
befriedigende Testgiite erzielt; daneben ldsst sich auf semi-
projektive Verfahren wie das Multi-Motiv-Gitter (Schmalt,
Sokolowski & Langens 2000) verweisen, die szenische Stimuli
mit gebundenen Antwortformaten kombinieren. Abgesehen
von diesen Ausnahmen nehmen projektive Verfahren deshalb

im Forschungsprozess allenfalls eine hypothesengenerierende
Funktion im Sinne von Explorationshilfen ein - ihre Ergebnis-
se sollten jedenfalls mit Vorsicht interpretiert werden.

Neben den genannten Erhebungsmethoden, die messme-
thodische Grundtypen der Psychologie reflektieren, existiert
noch eine groflere Anzahl weiterer Messverfahren (Doring &
Bortz 2016; Petermann & Eid 2006). Dazu zihlen u. a.

Analyse von Verhaltensspuren (z.B. Notizen, sponta-

ne Zeichnungen oder Markierungen von Textstellen als

Verhaltensspuren des selbstregulierten Lernens; Hadwin,

Nesbit, Jamieson-Noel, Code & Winne 2007),

Methode des lauten Denkens zur Erfassung kognitiver

Prozesse (Ericsson & Simon 1993),

Verfahren zur Analyse un- oder halbstrukturiert erfass-

ter Texte (z.B. Essays, Chat-Protokolle) auf quantitativer

oder qualitativer Ebene (Mayring 2010; Mehl 2006),

apparative Verfahren (z.B. zur Erfassung psychomoto-

rischer Leistungen oder des kognitiven Entwicklungs-
stands) und

Auswertung von Archivdaten (z. B. archivierte Zensuren).

27.3.4 Skalenniveaus

Psychologische Erhebungsverfahren liefern Daten mit un-
terschiedlichen Eigenschaften, was Konsequenzen fiir ihre
Analyse und Interpretation hat. Beispielsweise weisen Anga-
ben dazu, (a) welche der drei angebotenen Wahlkurse von
wie vielen Schiilerinnen und Schiilern einer Schulklasse be-
legt werden, (b) wie viele von ihnen bei einem sportlichen
Wettbewerb eine Ehrenurkunde, eine Siegerurkunde oder
eine Teilnahmeurkunde erhielten und (c) wie viele Recht-
schreibfehler sie in einem Deutschdiktat gemacht haben, je-
weils andere Eigenschaften auf. Im ersten Fall sind die Daten
nicht geordnet; hier kommt ausschliellich eine Analyse der
Héufigkeiten in Betracht. Im zweiten Fall weisen die Daten
bereits eine sinnvolle Ordnung auf; hier werden Analysen
von Ranginformationen moglich (z. B. ,56 % der Schiilerin-
nen und Schiiler erhielten mindestens eine Siegerurkunde®).
Im dritten Fall sind die Abstinde zwischen den einzelnen
Auspréigungen definiert und konstant; erst hier macht die Be-
rechnung des arithmetischen Mittels Sinn.

Die gewonnenen Daten erdffnen also aufgrund der Eigen-
schaften der zugrundeliegenden Skalen mehr oder weniger
Moglichkeiten zur Datenanalyse und damit den Weg zu un-
terschiedlichen Aussagen. Dies wird in sog. Skalenniveaus
zusammengefasst, die stufenweise mehr Eigenschaften erfiil-
len und mehr Moglichkeiten der Analyse verfiigbar machen.
Unterschieden werden insbesondere drei Skalenniveaus:

= Nominalskalierte Variablen

Eine nominalskalierte Variable bildet lediglich die Gleich-
heit (bzw. Aquivalenz) und Ungleichheit der Ausprigun-
gen von Merkmalen ab: ,Eine Nominalskala ordnet den
Objekten eines empirischen Relativs Zahlen zu, die so ge-
artet sind, dass Objekte mit gleicher Merkmalsauspriagung
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O Tabelle 27.2 Wichtige Untersuchungsdesigns

Untersuchungsdesign

Experiment

Quasiexperiment

Querschnittuntersuchung

Herangehensweise und Potential

Systematische Beeinflussung einer oder mehrerer unabhéngiger Variablen (UV) in kontrolliert (mittels zufélliger Zu-
weisung) zusammengesetzten Untersuchungsgruppen. Untersucht werden die Auswirkungen der UV auf eine oder
mehrere abhangige Variablen (AV) unter maximaler Kontrolle weiterer Einflussfaktoren. Erméglicht den Nachweis
kausaler Zusammenhange

Systematische Beeinflussung einer oder mehrerer UV in natiirlich vorgefundener Untersuchungsgruppen (z. B. Schul-
klassen), bei denen keine Zufallsaufteilung moglich ist. Wie beim Experiment werden die Auswirkungen der UV auf
eine oder mehrere AV untersucht. Bestehende Unterschiedlichkeiten zwischen den Gruppen werden beriicksichtigt
und kontrolliert. Ermaglicht den Nachweis starker, aber nicht zweifelsfreier Aussagen Uber kausale Zusammenhénge

Einmalige Messung von Merkmalen ohne systematische Beeinflussung von Variablen. Ermdglicht den Nachweis von

Zusammenhangen zwischen Merkmalen

Langsschnittuntersuchung

Wiederholte Messung von Merkmalen ohne systematische Beeinflussung von Variablen. Ermdglicht den Nachweis

von Veranderungen der Merkmale tiber die Zeit

Metaanalyse

Zusammenfiihrung der Ergebnisse mehrerer bereits vorliegender Studien zu einem Forschungsthema. Zielt auf die

zusammenfassende Einschdtzung von Effekten ab

gleiche Zahlen und Objekte mit verschiedener Merkmals-
auspragung verschiedene Zahlen erhalten® (Déring & Bortz
2016, S. 238). Nominalskalierte Variablen sind beispielswei-
se Themen-, Kurs- und Fachwahlen, biologisches Geschlecht
und Migrationshintergrund. In @ Abb. 27.3 sind Item 2 und
Skala 3 auf Nominalskalenniveau.

= Ordinalskalierte Variablen

Gegeniiber nominalskalierten bilden ordinalskalierte Varia-
blen zusatzlich die Ordnung der Merkmalsauspragungen ab
- etwa nach deren Intensitit, Wertigkeit oder Giite: ,,Eine Or-
dinalskala ordnet den Objekten eines empirischen Relativs
Zahlen (Rangzahlen) zu, die so geartet sind, dass von jeweils
zwei Objekten das dominierende Objekt die grofiere Zahl er-
hilt. Bei Aquivalenz sind die Zahlen identisch (Déring &
Bortz 2016, S. 240). Typische ordinalskalierte Variablen sind
Auszeichnungen verschiedenen Grades, Schul- oder Berufs-
abschliisse, der soziodkonomische Status und Schulnoten. In
O Abb. 27.3 ist Skala 4 auf Ordinalskalenniveau.

= Intervallskalierte Variablen
Die Intervallskala bildet zusétzlich die Distanzen zwischen
den Merkmalsauspragungen ab — damit reflektiert sie anders
als die Ordinalskala die Grole der Unterschiede zwischen
ihnen: ,,Eine Intervallskala ordnet den Objekten eines em-
pirischen Relativs Zahlen zu, die so geartet sind, dass die
Rangordnung der Zahlendifferenzen zwischen je zwei Objek-
ten der Rangordnung der Merkmalsunterschiede zwischen
je zwei Objekten entspricht. Die Intervallskala zeichnet sich
durch Aquidistanz bzw. Gleichabstindigkeit der Messwerte
aus“ (Doring & Bortz 2016, S. 244). Die meisten psychischen
Merkmale konnen und sollten mindestens per Intervallska-
la gemessen werden. In Befragungsverfahren und Beobach-
tungssystemen bieten sich dazu die erwahnten Likert-Skalen
an. In @ Abb. 27.3 sind die Skalen 5 bis 7 auf Intervallskalen-
niveau.

Uber die drei genannten Skalenniveaus hinaus wer-
den hiaufig noch verhiltnisskalierte Variablen (die zusétzlich

einen absoluten Nullpunkt besitzen, z. B. Zeit, Fehlerzahl) de-
finiert. Da sich fiir viele psychische Merkmale ein Nullpunkt
nur schwer definieren ldsst, spielt sie keine entscheidende
Rolle. Intervall- und verhéltnisskalierte Variablen werden
deshalb oft als metrische oder kardinalskalierte Variablen zu-
sammengefasst. Welches Skalenniveau bei einem bestimmten
Erhebungsverfahren erreicht wird, hangt von dem zu mes-
senden Merkmal sowie dem eingesetzten Messverfahren ab.
Fiir eine gute Datenqualitit sollte das fiir ein gegebenes Merk-
mal hochstmogliche Skalenniveau realisiert werden.

27.4 Untersuchungsdesigns

Um eine Forschungsfrage unter gegebenen Rahmenbedin-
gungen moglichst eindeutig beantworten zu konnen, muss
ein geeignetes Vorgehen gewahlt werden. Haufig anzutreffen-
de Grundmuster der psychologischen Forschung, sogenannte
Forschungs- oder Untersuchungsdesigns, sind in @ Tab. 27.2
zusammengestellt.

Die einzelnen Untersuchungsdesigns stehen fiir sehr un-
terschiedliche Herangehensweisen. Mit der Wahl eines De-
signs sind auch Festlegungen verbunden, welche Aussagen
die Ergebnisse einer Studie letztlich erlauben. Beispielsweise
ermdglicht es das Experiment, Kausalhypothesen zu testen,
was in der Querschnittuntersuchung nicht moglich ist. Wel-
ches Untersuchungsdesign zu wihlen ist, hdngt somit wesent-
lich von der Hypothese ab, die gepriift werden soll. Soll un-
tersucht werden, ob ursiachliche Wirkungen einer Variablen
(z. B. bestimmtes Lehrerhandeln) auf eine andere Variable
(z.B. Schiilerverhalten) bestehen, so wire es naheliegend, ein
Experiment oder Quasiexperiment zu realisieren. Zielen die
Forschungshypothesen in erster Linie auf die Aufklarung von
Zusammenhingen zwischen einzelnen Merkmalen ab, sind
Korrelationsstudien das Vorgehen der Wahl. Dazu zihlen
Querschnitt- und Langsschnittuntersuchungen, wobei letz-
tere den Faktor Zeit systematisch einbeziehen und dadurch



fiir die Untersuchung von Verdnderungshypothesen geeignet
sind und durchaus Hinweise zur Kausalitét liefern kénnen.
Werden zur Priifung einer Forschungsfrage keine eigenen
Daten erhoben, sondern eine grofiere Zahl bereits vorliegen-
der Studienergebnisse zusammengetragen und integrierend
analysiert, handelt es sich um eine Metaanalyse. Im Folgen-
den werden die Untersuchungsdesigns ausfiihrlich erldutert.

27.4.1 Experiment und Quasiexperiment

Um Hypothesen zu kausalen Wirkungen oder zur Wirksam-
keit von Mafinahmen priifen zu kdnnen, werden experimen-
telle Forschungsdesigns benoétigt. Dazu zahlen Experiment
und Quasiexperiment.

Nach Klauer (2006) ist ein Experiment ein ,,planmiflig
ausgeloster und wiederholbarer Vorgang, bei dem beobachtet
wird, in welcher Weise sich unter Konstanthaltung ande-
rer Bedingungen mindestens eine abhédngige Variable dndert,
nachdem mindestens eine unabhéngige Variable gedndert
worden ist“ (S. 77). Die Anderung der unabhéngigen Va-
riablen erfolgt gezielt, was als experimentelle Manipulation
bezeichnet wird. Die Zuweisung der teilnehmenden Perso-
nen zu den verschiedenen Stufen der unabhingigen Varia-
blen erfolgt randomisiert, d.h. zufdllig. Soll beispielswei-
se untersucht werden, ob Erganzungen des herkémmlichen
schriftlichen Feedbacks auf Hefteintrdge mit bunten Stickern
ursdchlich zu hoherer Lernmotivation am Ende des ersten
Grundschuljahres fiihrt, wire folgendes fiktive Experiment
das ideale Design: Zwei Untersuchungsgruppen wiirden sich
ausschliefSlich darin unterscheiden, dass die unabhingige
Variable (Feedback mit oder ohne Sticker) variiert. Welches
Kind in welche Gruppe kommt, wiirde per Zufall entschie-
den. Am Ende des Schuljahres liefle sich mit Hilfe eines Mo-
tivationsfragebogens priifen, ob die experimentelle Manipu-
lation der unabhéngigen Variablen mit Unterschieden in der
abhingigen Variablen (Lernmotivation) zwischen den beiden
Untersuchungsgruppen einhergeht. Ist dies der Fall, sind zwei
Voraussetzungen einer Ursache-Wirkungs-Beziehung bereits
erfiillt: Die vermutete Ursache geht der angenommenen Wir-
kung zeitlich voraus und mit der Veranderung der unabhén-
gigen Variable geht auch eine Verdnderung der abhingigen
Variable einher. Von einem Kausalzusammenhang kann al-
lerdings erst dann ausgegangen werden, wenn zusétzlich als
sicher gelten kann, dass allein die Manipulation der unabhén-
gigen Variablen zu den beobachteten Ergebnissen gefiihrt hat
(Eid et al. 2015). Lassen sich alternative Erklarungen fiir den
gefundenen Effekt ausschlief3en, wird die Untersuchung als
intern valide bezeichnet (» Definition).

Mit interner Validitat ist die Eindeutigkeit gemeint, mit
der die kausale Wirkung einer unabhangigen Variable
auf eine abhangige Variable belegt werden kann (Déring
& Bortz 2016). Je weniger Alternativerklarungen fiir ein
Untersuchungsergebnis denkbar sind, desto intern valider
ist eine Untersuchung.

Interne Validitdt, die meint, dass ein Untersuchungser-
gebnis eindeutig erklarbar ist, sollte nicht mit dem Begriff der
Validitat als Giitekriterium von Erhebungsinstrumenten ver-
wechselt werden (» Abschn. 27.3).

Storeinfliisse bzw. Alternativerklarungen koénnen die in-
terne Validitdt von Untersuchungen gefahrden. Damit sind
alle Einflisse gemeint, die systematisch auf die abhingige
Variable einwirken (Eid et al. 2015): Solche konnen sich direkt
aus der Untersuchungssituation heraus ergeben. Im fiktiven
Experiment wire beispielsweise denkbar, dass den Schiilerin-
nen und Schiilern die unterschiedliche Behandlung auffillt.
Dann wire zu befiirchten, dass sich die Gruppe ohne Sticker
benachteiligt und allein aus diesem Grund weniger moti-
viert fiihlt. Storeinfliisse konnen aber auch ungewollt mit der
Variation der Experimentalbedingungen einhergehen. Dies
wire beispielsweise der Fall, wenn die Lehrkraft durch das
Anbringen des Stickers dazu verleitet wird, unwissentlich
ein starker motivierendes schriftliches Feedback zu geben.
Schliefilich konnten sich Storeinfliisse auch aus den Eigen-
heiten der untersuchten Personen ergeben, wie es der Fall bei
einer ungleichen Verteilung besonders motivierter Kinder in
den unterschiedenen Untersuchungsgruppen wire.

Im Experiment konnen - im Vergleich zu anderen Un-
tersuchungsdesigns — solche Stéreinfliisse weitestgehend aus-
geschlossen bzw. kontrolliert werden. Storvariablen, die sich
aus der Zusammensetzung der Untersuchungsgruppen erge-
ben, werden in einem Experiment dadurch eliminiert, dass
per Zufall entschieden wird, welcher Untersuchungsgruppe
die einzelnen Personen zugeteilt werden. Diese Randomisie-
rung fiihrt bei ausreichend groflen Stichproben dazu, dass
sich etwaige Unterschiede zwischen den Untersuchungsgrup-
pen von selbst ausgleichen.

Von einem Quasiexperiment wird gesprochen, wenn na-
tirlich vorgefundene Gruppen genutzt werden, um die un-
abhingige Variable zu variieren. Ein solches Vorgehen bietet
sich an, wenn eine randomisierte Zuteilung der einzelnen
Versuchspersonen zu Untersuchungsgruppen nicht méglich
oder nicht sinnvoll ist. So wire es wenig praktikabel, Kinder
per Zufall neuen Klassen zuzuteilen. Um auch im Quasiex-
periment eine moglichst gute interne Validitat zu erreichen,
werden etwaige Unterschiede zwischen den Untersuchungs-
gruppen in Bezug auf die abhingigen Variablen (z. B. Lern-
motivation) und weitere relevante Variablen (z. B. Intelligenz)
noch vor der experimentellen Manipulation erfasst und bei
der spiteren Datenanalyse berticksichtigt (statistisch kon-
trolliert). Abhéngige Variablen werden also nicht nur nach,
sondern auch bereits vor der experimentellen Manipulation
gemessen. @ Abb. 27.4 veranschaulicht das quasiexperimen-
telle Vorgehen in einer einfachen Variante. Je nach Frage-
stellung kénnen auch mehr als zwei Versuchsbedingungen,
wie beispielsweise weitere Treatmentgruppen und eine Pla-
cebogruppe (zur Kontrolle von etwaigen Zuwendungseffek-
ten) vorgesehen werden. Auch weitere Messzeitpunkte sind
denkbar, insbesondere ein zusitzlicher Follow-up zur Uber-
priifung von Langzeiteffekten.

Trotz der aufwendigeren Datenerfassung und -analyse so-
wie den gewissen Abstrichen in der internen Validitét, die



546

O Abb. 27.4 Einfache Varian-

te eines quasiexperimentellen Mess;ej:putnkt 1 Ver;u;hsl:ed"ingung 1 Mess;)zeitttpu:kt 2
Designs (Pratest) (z. B. Kontrollgruppe) (Posttest)
Kontroll- Manipulation (oder Belassen) der Abhéngige
variablen: unabhangigen Variable: x = 1 Variablen:
yl,y2,.. yl,y2,..
Versuchsbedingung 2
71,22, .. (z. B. Treatmentgruppe)

Manipulation der
unabhangigen Variable: x = 2

gegeniiber dem klassischen Experiment in Kauf genommen
werden miissen, bietet das quasiexperimentelle Design einen
sinnvollen, effektiven und praktikablen Weg, Fragestellungen
zu Wirkungen von Mafinahmen und kausalen Beziehungen
zwischen Merkmalen im Bildungsbereich zu untersuchen.
Wenn in der padagogischen Praxis ein klassisches Experi-
ment mit vollstaindiger Randomisierung aufgrund der vor-
gefundenen Gegebenheiten (insb. bestehende Lerngruppen
und Schulklassen) nicht realisierbar ist, bietet ein Quasiex-
periment die beste interne Validitit und belastbarsten Ergeb-
nisse. Das Quasiexperiment ist deshalb beispielsweise in der
Unterrichtsforschung das Untersuchungsdesign der Wahl.

27.4.2 Querschnittuntersuchung

Das Prinzip einer Querschnittstudie besteht im Gegensatz
zu experimentellen Designs darin, an den natiirlicherweise
bestehenden Auspriagungen von Merkmalen von Personen
anzusetzen und zu untersuchen, wie diese mit anderen Varia-
blen in Zusammenhang stehen. Alle Untersuchungsvariablen
werden bei einer querschnittlichen Studie gleichzeitig er-
fasst. Deshalb ist die Unterscheidung zwischen unabhingigen
und abhéngigen Variablen hier in gewisser Weise artifiziell
und auch umkehrbar. Starke und Richtung der gefundenen
Zusammenhinge werden typischerweise mit Korrelationen
quantifiziert (> Abschn. 27.5.1). Beispielsweise fanden Leo-

O Abb. 27.5 Auswahl denkbarer
Zusammenhdnge der Variablen x
und y mit fiktiven Beispielen

X +—Y

Wirkrichtung

X—Yy

Zeit

pold und Leutner (2002) in einer Querschnittuntersuchung
von Schiilerinnen und Schiilern positive Zusammenhinge
zwischen der Nutzung von Elaborationsstrategien und den
Leistungen in einem Wortschatztest. Kinder, die Elaborati-
onsstrategien seltener nutzen, schnitten also auch beim Wort-
schatztest mit hoherer Wahrscheinlichkeit schlechter ab. Bei
korrelativen Ergebnissen ist es wichtig, nicht der (mensch-
lichen) Versuchung zu erliegen, diese in einer bestimmten
Kausalrichtung zu interpretieren. So gibt es stets mehrere
theoretisch mogliche Kausalmechanismen, die einem gefun-
denen korrelativen Zusammenhang zugrunde liegen konnen
(B Abb. 27.5). Auch aus den Ergebnissen von Leopold und
Leutner (2002) kann nicht geschlossen werden, welcher dies
ist: Es bleibt unklar, ob der geringe Einsatz von Elabora-
tionsstrategien zu einem geringeren Wortschatz fiihrt oder
ob andersherum geringere verbale Fahigkeiten dazu fiihren,
dass Kinder beim Lernen seltener Elaborationsstrategien an-
wenden. Weiterhin kdnnte auch eine wechselseitige (rezipro-
ke) Abhidngigkeit vorliegen. Moglicherweise liegt sogar eine
Scheinkorrelation vor, die sich aus dem Einfluss einer unbe-
riicksichtigten oder gar unbekannten Drittvariablen ergibt.
Die jeder korrelativen Studie innewohnende Mehrdeutig-
keit im Hinblick auf Wirkrichtungen und die damit verbun-
denen Einschrankungen der internen Validitét stellen den
Nutzen von Querschnittuntersuchungen keineswegs kom-
plett in Frage. So kann in der padagogischen Praxis das blofle
Wissen um einen bestehenden Zusammenhang bereits hilf-
reich sein, selbst wenn die jeweilige Ursache-Wirkungs-Be-

Kausalmodell Beispiel

Der Einsatz von Elaborations-
strategien fordert den Wortschatz.

x beeinflusst y.

y beeinflusst x. Ein grofBer Wortschatz beglnstigt

den Einsatz von Elaborationsstrategien.

y  xund y beeinflussen
sich wechselseitig.

Der Einsatz von Elaborationsstrategien
und der Umfang des Wortschatzes
bedingen sich gegenseitig.

y  xundywerden von
einer weiteren
Variable z beeinflusst.

Intelligente Eltern beférdern sowohl die
Lemstrategieentwicklung als auch den
Wortschatz ihrer Kinder.



ziehung (noch) nicht vollstdndig aufgeklirt ist. Beispielsweise
mag es in der Elternberatung durchaus sinnvoll sein, warnend
auf den belegten Zusammenhang zwischen iibermaf3igem
Medienkonsum und geringeren Schulleistungen (z. B. Pfeif-
fer, Moflle, Kleimann & Rehbein 2008) hinzuweisen, obwohl
zu den moglichen Wirkungszusammenhangen noch viele
Fragen offen sind. Besondere Vorteile von Querschnittunter-
suchungen ergeben sich aus ihrer Praktikabilitdt und Effizi-
enz, weshalb sie trotz ihrer Einschrankungen héufig ein erster
Schritt sind, dem intern validere Untersuchungen folgen.

27.4.3 Langsschnittuntersuchung

Auch Lingsschnittuntersuchungen zédhlen zu den korrela-
tiven Ansdtzen, bei denen Merkmale in ihren natiirlichen
Ausprigungen untersucht werden, ohne sie gezielt zu beein-
flussen. In Langsschnittuntersuchungen werden die interes-
sierenden Merkmale bei denselben Personen zu mindestens
zwei unterschiedlichen Zeitpunkten erhoben. Ein solches
Vorgehen wird gewihlt, wenn Entwicklungen tiber definierte
Zeitspannen hinweg untersucht werden sollen. Diese kon-
nen von wenigen Tagen bis hin zu vielen Jahren reichen.
Da der Beschreibung und Erkldrung von Verdanderungen ge-
rade in Bildungskontexten besondere Bedeutung zukommt,
sind langsschnittliche Designs in diesem Feld trotz ihres
hohen Aufwands hiufig angezeigt. Eine prototypische For-
schungsfrage konnte lauten, ob sich die Lesefahigkeit in den
vier Grundschuljahren kontinuierlich aufbaut, oder ob die
Entwicklung eher durch Leistungsspriinge charakterisiert ist
(» Kap.12). Diese Frage lasst sich nur mit einem ldngsschnitt-
lichen Forschungsdesign kliren: Uber die gesamte Grund-
schulzeit hinweg wiirden in regelméfligen Abstinden Lese-
tests mit den Kindern durchgefiihrt. Aus den Verldufen der
Leistungen lielen sich die gewiinschten Aussagen zur Ent-
wicklung der Lesefahigkeit ableiten.

Neben der reinen Beschreibung von Entwicklungen
und Verdnderungen ermdglichen Langsschnittuntersuchun-
gen auch Aussagen dazu, welche Faktoren mit den beobach-
teten Entwicklungen und Verdnderungen in Zusammenhang
stehen oder gar als ursdchlich dafiir in Frage kommen. So
liefe sich - um im obigen Beispiel zu bleiben - untersu-
chen, ob die phonologische Bewusstheit im Alter von 5 Jah-
ren die Entwicklung der Leseleistung der Grundschulkinder
vorhersagen kann (» Kap. 28). Wiirde sich zeigen, dass die
Testergebnisse aus dem Vorschulalter mit dem {tiber die ver-
schiedenen Messzeitpunkte festgestellten Anstieg der Lese-
leistung in Zusammenhang stehen, wiirde sich schliefSen las-
sen, dass Kinder mit einer guten phonologischen Bewusstheit
ihre Lesekompetenzen schneller entwickeln und am Ende der
Grundschulzeit hohere Niveaus erreichen. Hier legt die zeit-
liche Ordnung der Messungen nahe, dass tatsachlich die im
Vorschulalter erfassten Vorlduferfahigkeiten die spétere Leis-
tung beeinflusst haben. Insbesondere kann - im Gegensatz zu
querschnittlichen Designs — die gegenlaufige Wirkrichtung
ausgeschlossen werden. Allerdings sind auch hier mogliche

Einfliisse von Drittvariablen zu beriicksichtigen: So koénn-
te etwa die elterliche Férderung sowohl fiir hohe Werte in
der phonologischen Bewusstheit im Alter von 5 Jahren als
auch fiir die positive Entwicklung der Leseleistung ursach-
lich sein. Langsschnittliche Untersuchungsdesigns sind somit
nicht nur unverzichtbar, um Veranderungen iiber die Zeit un-
tersuchen zu konnen, sondern liefern auch Indizien zu den
kausalen Bedingungen von Verdanderungen.

27.4.4 Metaanalyse

Metaanalysen zeichnen sich dadurch aus, dass keine eigenen
Daten erhoben, sondern die Ergebnisse bereits vorliegen-
der Studien systematisch gesichtet, bewertet und mit Hilfe
statistischer Methoden integriert werden (Rost 2013). An-
genommen eine Grundschullehrerin stellt sich die Frage, ob
sie den Lernerfolg ihrer Schiilerinnen und Schiiler durch ein
in den Unterricht integriertes Training von kognitiven Lern-
strategien fordern kann. Bei der Suche nach entsprechenden
empirischen Studien, wiirde unsere Lehrerin schnell feststel-
len, dass zur Frage nach den Effekten von Mafinahmen zur
Forderung des selbstregulierten Lernens bereits Dutzende
von Untersuchungen durchgefiihrt wurden. Was den Plan,
sich einen raschen Uberblick zu verschaffen zusitzlich er-
schwert, ist die Tatsache, dass sich die einzelnen Arbeiten
teils deutlich in den konkreten Trainingsmafinahmen und
den untersuchten Merkmalen unterscheiden. Da die Lehrerin
kaum die Zeit aufbringen kann, die Vielzahl an Forschungs-
arbeiten zu sichten und zu bewerten, wire ihr zu raten, eine
Metaanalyse heranzuziehen. Zur Frage nach den Effekten
des selbstregulierten Lernens existieren bereits mehrere sol-
che Studien (» Kap. 4). Beispielsweise integrierten Dignath
und Biittner (2008) 74 Studien, in denen die Wirkung unter-
schiedlicher Interventionen zum Gebrauch von Lernstrategi-
en untersucht worden ist. Sie gelangten zu der tibergreifenden
Aussage, dass die Forderung von kognitiven, metakognitiven
und motivationalen Strategien im Durchschnitt einen positi-
ven Effekt auf die akademische Leistung zeitigt. Mafinahmen
zur Starkung von Selbstlernkompetenzen wirken also. Aber
ist diese Wirkung auch stark genug, um praktische Rele-
vanz im Schulalltag beanspruchen zu kénnen? Um neben
einer statistischen Absicherung gegeniiber zufilligen Effek-
ten (> Abschn.27.5.2) auch Aussagen zur Stirke von Effekten
machen zu konnen, arbeiten Metaanalysen meist mit Hilfe
sogenannter Effektstiarken (» Im Fokus).

Im Fokus: MaB3e der Effektstarke

Als Effektstarken werden statistische Mal3e bezeichnet,
die Aussagen Uber die Gro3e und damit die inhaltliche
Bedeutsamkeit von Effekten (z. B. Unterschieden, Zusam-
menhangen) erlauben. Geht es um die Bedeutsamkeit
von Unterschieden zwischen Gruppen, wird haufig das
Effektstarkemal d herangezogen (Cohen 1988). Dieses
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ergibt sich aus der Differenz der Mittelwerte der vergli-
chenen Gruppen, die an der vorgefundenen Streuung

der Messwerte innerhalb der Gruppen relativiert wurde.
Ein wichtiges Effektstarkemal zur Beurteilung der Enge
eines Zusammenhangs zwischen zwei Merkmalen ist

der Korrelationskoeffizient r (zu statistischen Begriffen

» Abschn. 27.5.1).

Effektstarken werden so berechnet, dass sie unabhangig von
der Einheit (Skala) der gemessenen Konstrukte interpretiert
werden konnen. Wenn etwa das Durchschnittsergebnis
einer Treatmentgruppe mit Selbstregulationstrainingim
Deutschtest fiinf Punkte tiber jenem der Kontrollgruppe
liegt, bleibt die Frage offen, ob dieser Abstand als klein,
mittel oder gro3 zu bewerten ist. Hingegen ergeben

sich beispielsweise aus der Angabe einer Effektstarke

von d = 0.40 mal3stabsunabhdngige und damit klare
Anhaltspunkte fiir die Bedeutsamkeit des gefundenen
Gruppenunterschieds: Nach B Tab. 27.3, die géngige
Konventionen zur Interpretation von Effekten auflistet,
lasst sich von einem mittleren Effekt sprechen. Dies ist
gleichbedeutend damit, dass ein durchschnittlich leistendes
Kind aus der Treatmentgruppe im Deutschtest besser
abschneidet als 66 % der Kinder aus der Kontrollgruppe.
Angenommen beide Gruppen bestlinden aus je 25 Kindern,
so wirde das durchschnittlich leistende Kind aus der
Treatmentgruppe (Rangplatz 13) in der Kontrollgruppe
schon den Rangplatz 9 einnehmen.

Was unsere Grundschullehrerin betrifft, wiirde sie in der
Metaanalyse von Dignath und Biittner (2008) lesen, dass tiber
alle Studien hinweg bei Trainings des selbstregulierten Ler-
nens eine Effektstidrke von d = 0.69 iiber verschiedene ab-
héngige Variablen (z. B. Strategieeinsatz, Leistung) gefunden
wurde. Auf Basis der Interpretationshilfe in @ Tab. 27.3 konn-
te die Lehrerin also durchaus auf mittlere bis grofie Effekte
hoffen, wenn sie ein Training von Lernstrategien in ihren Un-
terricht integriert. Zudem konnte sie aus den Befunden von
Dignath und Biittner (2008) Bedingungen ableiten, die ei-
ne besonders grofSe Wirksamkeit des Trainings begiinstigen.
So zeigten sich beispielsweise Moderatoreftekte dahingehend,
dass bei Einbezug metakognitiver Reflexion beim Einsatz von
Lernstrategien stirkere Effekte bestanden als bei Trainings
ohne Fokus auf die metakognitive Ebene.

Um die praktische Bedeutung von Effektstarken noch
besser einschétzen zu konnen, ist es hilfreich, typische Ef-
fekte von unterschiedlichen padagogischen Mafinahmen zu
kennen. Einen grof3en Fundus hierzu bietet die Zusammen-
stellung von Hattie (2009). Diese stellt eine tibergreifende
Metaanalyse dar, die viele auf einzelne MafSnahmen gerich-
tete Metaanalysen integriert.

Metaanalysen ermoglichen zwar einen schnellen Uber-
blick iiber eine Vielzahl von Befunden und konnen damit sehr
unterschiedliche und grofie Stichproben einbeziehen. Jedoch
darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass die Aussagekraft
einer Metaanalyse untrennbar mit der Qualitit jeder ein-

zelnen der integrierten Primdrstudien verkniipft ist. Ferner
héngt sie von den Kriterien ab, die zur Auswahl der Studi-
en gefiihrt haben, von der Art und Weise der Verrechnung
und Gewichtung der Einzelergebnisse und vom Umgang mit
der Problematik, dass Studien, die keine Effekte nachweisen
konnten, oft nicht veréftentlicht werden.

Neben den behandelten quantitativen Forschungsansat-
zen sei auch auf die Vielfalt qualitativer Ansitze wie z.B.
Fallstudien oder die beschreibende Feldforschung verwiesen.
Eine ausfiihrliche Darstellung qualitativer Forschungsansitze
findet sich bei Hussy et al. (2010).

27.4.5 Generalisierbarkeit von
Untersuchungsergebnissen

Mit dem Begriff der Generalisierbarkeit ist die Frage ange-
sprochen, inwieweit Untersuchungsbefunde tatsichlich auf
die (oft facettenreiche) Lebenswirklichkeit, beispielsweise
von Lehrenden und Lernenden, iibertragbar sind. Zwar gilt
unabhéngig vom gewihlten Forschungsdesign: Je besser die
Kontrolle von Storeinfliissen und der Ausschluss von Al-
ternativerklarungen fiir gefundene Ergebnisse gelingt, desto
hoher ist die interne Validitat der Untersuchung und damit
die Eindeutigkeit der Schlussfolgerungen. Hierin liegen auch
die Vorteile experimenteller Ansitze mit einem hohen Maf3
an Kontrolle gegentiber korrelativen Ansatzen mit natiirlicher
Variation der Variablen. Allerdings birgt eine starke Kon-
trolle von moglichen Einflussfaktoren die Gefahr, dass die
Versuchsbedingungen die Realitdt nur noch eingeschrankt
abbilden konnen, wie es zum Beispiel beim Nachstellen von
Lehr- und Lernsituationen im Labor mitunter der Fall sein
kann. Der Begriff der externen Validitét dient dazu, Studien
in dieser Hinsicht beurteilen zu konnen.

Eine Untersuchung ist extern valide, wenn ihr Ergebnis
Uiber die besonderen Bedingungen der Untersu-
chungssituation und lber die untersuchten Personen
hinausgehend generalisierbar ist. Die externe Validitat
sinkt mit wachsender Unnatirlichkeit der Untersuchungs-
bedingungen bzw. mit abnehmender Reprdsentativitat
der untersuchten Stichproben (Bortz & Schuster 2010).

Externe Validitat bezieht sich also darauf, inwieweit die
Ergebnisse einer Studie auf reale zukiinftige Gegebenheiten
ibertragbar sind und auch fiir solche Personen, Kontexte und
Sachverhalte Giiltigkeit beanspruchen kénnen, die in der Un-
tersuchung nicht direkt abgedeckt waren. In » Abschn. 27.2.2
wurde tiber die quasiexperimentelle Interventionsstudie von
Labuhn et al. (2008) berichtet, bei der Siebtklasslerinnen
und Siebtklassler einer nordrhein-westfélischen Gesamt-
schule untersucht wurden. Was die externe Validitit dieser
Studie betriftt, wire beispielsweise zu fragen, ob der Befund,
dass Anregungen zum selbstregulierten Lernen zu Vorteilen



O Tabelle 27.3 Interpretation von Effektstarken (nach Coe 2002)

Klassifi- Effektstirke d  Prozentanteil an Personen der Kontrollgruppe mit Rang einer Person in der Kontrollgruppe von 25
kation der Werten unterhalb des Werts einer ,Durchschnitts- Personen, die der ,,Durchschnittsperson” in der
Effektstarke person” in der Treatmentgruppe Treatmentgruppe entspricht

0.0 50 % 13

0.1 54 % 12
klein 0.2 58 % 11

0.3 62 % 10

0.4 66 % 9
mittel 0.5 69 % 8

0.6 73% 7

0.7 76 % 6
groB 0.8 79% 6

0.9 82% 5

1.0 84% 4

>1.2 >88 % <3

beim Lernerfolg fithren, auch fiir Kinder anderer Schular-
ten oder Jahrgangsstufen Giiltigkeit beanspruchen kann. Fiir
die externe Validitdt der Studie spricht unter anderem, dass
die Anregungen zum selbstregulierten Lernen in den rea-
len naturwissenschaftlichen Fachunterricht integriert waren
und von Lehrkriften dargeboten wurden. Ob die Befunde al-
lerdings auch fiir Kinder in der Grundschule gelten, bleibt
fraglich, da nur Kinder der siebten Klassen an der Unter-
suchung teilgenommen hatten. Wie das Beispiel zeigt, sind
Informationen zur Auswahl der Teilnehmenden an einer Stu-
die, also zur Zusammensetzung der Stichprobe, ein wichtiges
Kriterium, um beurteilen zu konnen, wie generalisierbar die
jeweiligen Befunde sind.

Im Fokus: Grundgesamtheit und Stichprobe

Als Grundgesamtheit oder Population werden all jene
Personen bezeichnet, denen ein umschriebenes Erkennt-
nisinteresse gilt und fiir die etwaige Befunde gelten sollen.
Geht es etwa um die Bedingungen der Wahl verschiedener
Ausbildungsberufe, kdnnten alle Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland, die nach der Schule eine Berufsausbildung
aufnehmen, die Grundgesamtheit darstellen.

Die Stichprobe ist die flir eine Untersuchung ausgewahlte
Teilmenge der Grundgesamtheit, welche diese méglichst
gut reprasentieren sollte.

Mit dem Begriff der Représentativitat einer Stichprobe

ist gemeint, dass alle fiir die Fragestellung relevanten
Merkmale der ausgewahlten Personen dhnlich wie in der
Grundgesamtheit verteilt sind. Reprasentativ oder nicht ist
eine Stichprobe also in Bezug auf bestimmte Merkmale,
weshalb diese auch angegeben sein sollten.

Eine Zufallsstichprobe entsteht durch zuféllige Auswahl
von Personen der Grundgesamtheit, die jeweils identische
Chancen auf Aufnahme haben. Dies ist die beste und
einfachste Methode, um reprasentative Stichproben zu
gewinnen, lasst sich in der Forschungspraxis jedoch oft nicht
realisieren.lst eine Zufallsstichprobe ausreichend grof3, kann
angenommen werden, dass die Untersuchungsergebnisse
in jeder Hinsicht auch fiir die Grundgesamtheit gelten.

Eine Quotenstichprobe wird bewusst so zusammenge-
setzt, dass als besonders wichtig erachtete Merkmale (z. B.
soziodkonomischer Status) in einem dhnlichen Verhaltnis
vorkommen wie aus der Grundgesamtheit bekannt. Bereits
bei diesem Vorgehen ist mit Einschrankungen der Genera-
lisierbarkeit zu rechnen, da niemals alle Personenmerkmale
kontrolliert werden kénnen.

Gelegenheitsstichproben sind solche, die ohne weitere Vor-
kehrungen zur Sicherung der Reprdsentativitdt gewonnen
werden; beispielsweise wenn Schiilerinnen und Schiiler
untersucht werden, die in Schulen vor Ort und damit gut
erreichbar sind. In diesem Fall muss die Frage, inwieweit die
Befunde generalisierbar sind, besonders genau beleuchtet
werden.

Der Stichprobenfehler (oder Standardfehler) bezeichnet
die zufdllige Abweichung der Gegebenheiten in der
Stichprobe von denen in der Grundgesamtheit. Der
Stichprobenfehlerist umso kleiner, je groBer die Stichprobe
ist— weshalb groBere Stichproben das Potential fiir prazisere
Aussagen und den Nachweis bereits kleiner Effekte haben.
Er ist entscheidend fir die statistische Beurteilung der
Frage, ob aus einem in einer Stichprobe gewonnenen
Befund gefolgert werden kann, dass dieser auch in der
Grundgesamtheit gilt (Inferenzstatistik, » Abschn. 27.5.2).
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27.5 Analysemethoden

Bei der Analyse quantitativer Daten lassen sich zwei Vor-
gehensweisen unterscheiden: Die deskriptive Statistik (be-
schreibende Statistik) stellt Werkzeuge und Mafle zur Ver-
fiigung, die ein zusammenfassendes Bild der Daten in der
Stichprobe vermitteln. Bei der Inferenzstatistik (schlieffende
Statistik) geht es um die Frage, ob aus den Befunden der un-
tersuchten Stichprobe mit hinreichend kleiner Irrtumswahr-
scheinlichkeit auf die Verhéltnisse in der Grundgesamtheit
geschlossen werden kann.

27.5.1 Deskriptive Statistik

Um eine erste Ubersicht iiber die gewonnenen Daten zu be-
kommen, sind einfache Tabellen oder Diagramme geeignet.

= Haufigkeitsverteilung

Sehr anschaulich ldsst sich die Haufigkeitsverteilung eines
Merkmals mit Hilfe eines Sdulendiagramms darstellen. Die
Sdulen auf der x-Achse stehen dabei fiir die einzelnen Merk-
malsauspragungen, wihrend die Hohe einer Saule (y-Achse)
anzeigt, wie oft das jeweilige Merkmal in der Stichprobe be-
obachtet wurde (Kasten).

= Lagemale

Lagemafle dienen dazu, die Tendenz der Verteilung eines
Merkmals in einer Stichprobe mit Hilfe von Kennzahlen zu-
sammenfassend zu charakterisieren. Solche Groflen werden
entsprechend auch als Mafle der zentralen Tendenz bezeich-
net. Im Kasten findet sich ein Sédulendiagramm fiir eine fiktive
Verteilung von Werten in einem Kompetenztest. An diesem
Beispiel werden die wichtigsten Lagemaf3e erklart.

Im Fokus: Haufigkeitsverteilung mit Lagemafien

Angenommen eine Stichprobe von 25 Schilerinnen und
Schilern hatan einem Kompetenztest zum selbstregulierten
Lernen teilgenommen. Der Test soll intervallskalierte
Kompetenzwerte zwischen 1 (keine Kompetenz) und

7 (maximale Kompetenz) liefern. Die Verteilung des
Merkmals ,Selbstregulationskompetenz”zeigt sich in einem
Histogramm (B Abb. 27.6). Auf der x-Achse finden sich

die sieben moglichen Auspragungen des Testergebnisses.
Die Hohe eines Balkens reprasentiert die Haufigkeit des
jeweiligen Ergebnisses - also die Anzahl der Personen, die
dieses Ergebnis erreicht haben.

Mittelwert
Um die Durchschnittsleistung M im Kompetenztest zu
berechnen, werden die Kompetenzwerte der Schiilerinnen
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Ergebnis im Kompetenztest

B Abb. 27.6 Saulendiagramm der Haufigkeitsverteilung des Merkmals
,Selbstregulationskompetenz” in einer fiktiven Stichprobe von 25
Kindern. Eingezeichnet sind Mittelwert (M), Median (Md) und Modus (Mo)

und Schiler aufsummiert und durch deren Anzahl n geteilt:

_ (xp+x24...)
X — n

Im Beispiel liegt der mittlere Kompetenzwert bei 2.84.

Median

Der Median ist derjenige tatsachlich beobachtete
Wert, der eine Verteilung in zwei gleich groRe Halften
teilt. Bei den 25 Beobachtungen des obigen Beispiels
(1,1,1,1,2,2,2,2,2,2,2,2,3,3,3,3,3,3,4,4,4,4,5,5,7) ist dies der
Wert von Md = 3.

Modus

Als Modus (Modalwert) wird der am haufigsten beobachtete
Wert einer Verteilung bezeichnet. Im Beispiel ist dies der
Wert von Mo = 2, den acht Personen erreichten.

= Streuungsmalle

Wenn es darum geht, Unterschiede zwischen Personen und
Gruppen angemessen zu beschreiben und zu quantifizieren,
sind Streuungsmafle hilfreich. Aus diesen geht hervor, wie
stark die beobachteten Werte voneinander abweichen. Die ge-
brauchlichsten Streuungsmafle werden im Kasten erklart.

Im Fokus: Streuungsmafle

Angenommen eine Lehrerin hat zu Beginn des Schuljahres
ihren beiden achten Klassen einen Kompetenztest zum
selbstregulierten Lernen vorgelegt, der intervallskalierte
Testwerte liefert. Bei Klasse 8a hat sie einen Mittelwert von
M = 3.96 errechnet, fiir Klasse 8b den sehr dhnlichen
Wert von M = 3.88. Wie die Darstellungen der beiden
Haufigkeitsverteilungen zeigen (B Abb. 27.7), muss sie
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O Abb. 27.7 Haufigkeitsverteilungen des Merkmals ,Selbstregulationskompetenz” in den Klassen 8a und 8b

sich trotzdem auf sehr unterschiedliche Vorbedingungen
in den beiden Klassen einstellen. So hétte sie in Klasse

8b mit einigen Kindern zu tun, die bereits Gber sehr gute
Kompetenzen verfligen, wahrend gleichzeitig auch viele
Kinder zu férdern sind - hier besteht also eine grof3e
Heterogenitat hinsichtlich der Lernvoraussetzungen der
Schilerinnen und Schiiler. In Klasse 8a hingegen streuen die
beobachteten Kompetenzwerte deutlich weniger um den
Mittelwert.

Streuungsbreite

Der Abstand zwischen der geringsten und der gro3ten
Auspragung des betrachteten Merkmals ist die Streuungs-
breite (Spannweite). Diese liegt bei Klasse 8a bei dem Wert
4, bei Klasse 8b bei dem Wert 6. Zu beachten ist, dass die
Streuungsbreite stark von Extremwerten beeinflusst ist und
erst ab Ordinalskalenniveau zur Anwendung kommen kann.

Perzentile

Der Median wird auch als 50. Perzentil bezeichnet, da 50 %
der Stichprobe gleiche oder geringere Merkmalsauspra-
gungen haben. Nach derselben Logik lassen sich weitere
Perzentile angeben. So entsprache in der Klasse 8b der
Kompetenzwert von 2 dem 20. Perzentil, da 20 % der Kinder
(finf von insgesamt 25) einen Testwert von 2 oder geringer
erzielten.

Varianz

Um die Variabilitat in einer Stichprobe zu quantifizieren,
eignet sich die Varianz, deren Berechnung Intervallskalen-
niveau voraussetzt. Dafiir wird fir jeden Wert die Differenz
zum Mittelwert berechnet. Damit sich positive und negative
Abweichungen vom Mittelwert nicht gegenseitig aufheben
und grof3ere Abweichungen starker gewichtet werden,
werden diese Differenzen quadriert. Der Durchschnitt dieser
guadratischen Abweichungen ist die Varianz:

Var, = [(My =1 + (My = x)" + .| /n

Die Varianz in Klasse 8a ergibt sich damit zu Var = 1.00. Fur
Klasse 8b fallt die Varianz mit Var = 2.59 deutlich hoher aus.
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O Abb. 27.8 Normalverteilungskurve mit Mittelwert (M) und Standard-
abweichung (SD)

Standardabweichung

Haufig wird statt der Varianz die Standardabweichung
angegeben, um die in einer Stichprobe beobachtete Streu-
ung eines Merkmals zu quantifizieren. Diese ergibt sich als
Quadratwurzel der Varianz, wodurch ein Streuungsmal in
der urspriinglichen Metrik resultiert, das gut interpretierbar
ist:

SD, = /Var,

Die Standardabweichungen der Kompetenzwerte ergeben
sich zu SD = 1.00 fiir Klasse 8a und zu SD = 1.61 fiir Klasse
8b.

Die Verteilungen vieler psychischer Merkmale sind nahe-
rungsweise normalverteilt. B Abb. 27.8 zeigt eine Normalver-
teilungskurve, die sich ergeben konnte, wenn eine grofie Zahl
von Kindern beispielsweise einem Selbstregulationstest un-
terzogen wiirde. Analog zu Sdulendiagrammen représentiert
die Abszisse die Merkmalsauspragung und die Ordinate die
Héufigkeit, mit der die jeweiligen Werte auftreten.

Anhand der Normalverteilungskurve soll die Bedeutung
von Lage- und Streuungsmaflien nochmals illustriert wer-
den: Ist ein Merkmal normalverteilt, sind Mittelwert, Median
und Modus deckungsgleich (bei schiefen Verteilungen wie
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O Abb. 27.9 Zusammenhang
des Merkmals ,Selbstregulations-
kompetenz” mit dem Merkmal
»Schulleistung” in einer fiktiven
Stichprobe von 20 Kindern

in @ Abb. 27.6 ist dies nicht der Fall). Die Standardabwei-
chung spiegelt sich in der Breite der Verteilungskurve wider.
Bei gegebener Normalverteilung werden Merkmalsauspri-
gungen von einer Standardabweichung unter dem Mittelwert
(M —SD) bis hin zu einer Standardabweichung tiber dem Mit-
telwert (M + SD) bei 68.3 % der untersuchten Personen be-
obachtet. Im Intervall von zwei Standardabweichungen vom
Mittelwert finden sich 95.5 % aller Personen.

= Zusammenhangsmafe

Um zu analysieren, ob und wie stark zwei oder auch meh-
rere Merkmale miteinander zusammenhéingen, steht eine
grofle Zahl teils sehr fortgeschrittener Verfahren zur Verfii-
gung (z. B. Regressionsanalysen, Strukturgleichungsmodelle;
Ubersicht bei Eid et al. 2015). Im Folgenden wird die Be-
rechnung der fiir alle Verfahren grundlegenden Korrelation
besprochen. Dabei handelt es sich um ein Maf3, das die ge-
meinsame Variation zweier Merkmalen quantifiziert. Dieses
wird auch als Korrelationskoeftizient r bezeichnet und dient
dazu, tiber Stdrke und Richtung von Zusammenhingen zwi-
schen zwei Variablen Auskunft zu geben. Anhand eines Bei-
spiels ist im Kasten dargestellt, wie der Korrelationskoeffizient
gebildet wird.

Im Fokus: Korrelation

Angenommen, in einer Stichprobe von 20 Kindern soll der
Zusammenhang zwischen den Ergebnissen eines Tests
zur Selbstregulationskompetenz und Zeugnisschnitten
untersucht werden. B Abb. 27.9 zeigt 20 Datenpunkte, die
entstehen, wenn fiir jedes Kind das Ergebnis im Kompe-
tenztest auf der Abszisse und der Notendurchschnitt auf
der Ordinate abgetragen werden. Bei genauer Betrachtung
zeigt sich, dass Kinder mit geringen Kompetenzwerten
tendenziell schlechtere Schulleistungen erzielt haben, als
solche mit héheren Werten.

Um den Zusammenhang von zwei Variablen zu quantifi-
zieren wird zundchst die Kovarianz bestimmt. Diese driickt
Ausmal und Richtung der gemeinsamen Variation (,Ko-
Variation”) zweier Merkmale als Zahlenwert aus. Sie wird
bestimmt, indem zunéachst pro Person fiir jeden der beiden
Messwerte die Abweichung vom jeweiligen Mittelwert
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|
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Ergebnis im Kompetenztest

bestimmt und diese beiden Abweichungen dann mit-
einander multipliziert werden. Fiir den Schiiler Justus

in @ Abb. 27.9 ergibt sich dieses Produkt der einzelnen
Abweichungenzu —1.30-+1.60 = —2.08. Das negative Vor-
zeichen verrat, dass bei Justus eine gegenlaufige Beziehung
von Notendurchschnitt und Selbstregulationskompetenz
besteht. Die Starke des Zusammenhangs findet im Abso-
lutbetrag des Produkts der beiden Abweichungen ihren
Niederschlag. Der Mittelwert dieser Abweichungsprodukte
ist die Kovarianz zwischen den beiden Variablen x und y:

Cov(x,y) = [(MX —Xx1) - (My = y1)
+ My —x2) - (My = y2) +..] /m

Die Kovarianz hat den Nachteil, dass sie von der zugrun-
deliegenden Skala abhdngt und deshalb schlecht tber
verschiedene Variablen hinweg zu vergleichen ist. Benétigt
wird deshalb eine Standardisierung.

Die Korrelation r ist nun nichts anderes als die standardisier-
te Kovarianz. Die Standardisierung wird erreicht, indem die
Kovarianz an den Standardabweichungen beider Merkmale
relativiert wird:

. ) Cov (x,y)
r(x,y) = ——
?) = Sp, - s,
In unserem Beispiel betrdgt die Korrelation r = —.27. Sie

bedeutet, dass mit hoherer Selbstregulationskompetenz
tendenziell niedrige Notenschnitte verbunden sind.

Mit der Korrelation steht eine Maf3zahl zur Verfiigung,
die es erlaubt, den Zusammenhang zweier Merkmale in einer
Stichprobe unabhingig von Skalenmaf3stiben zu quantifi-
zieren. Der Korrelationskoeflizient kann theoretisch Werte
zwischen 41.00 und —1.00 annehmen. Bei r = +1.00 wird
von einem perfekt positiven, r = —1.00 von einem perfekt
negativen Zusammenhang gesprochen. Ist r = 0, besteht
kein Zusammenhang. In @ Abb. 27.10 sind Punktewolken fiir
eine hohe negative, eine hohe positive und eine nicht vorhan-
dene Korrelation der Merkmale x und y dargestellt.

In » Abschn. 27.4.4 wurde die Effektgrofle d zur Beurtei-
lung von Mittelwertsunterschieden besprochen. Analog da-
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B Abb. 27.10 Datenpunkte mit Auspragungen von zwei Merkmalen x und y. a hohe negative Korrelation. b hohe positive Korrelation.

c Nullkorrelation

zu bietet der Zahlenwert des Korrelationskoeffizienten einen
guten Anhaltspunkt, um die Bedeutsamkeit und praktische
Relevanz von Zusammenhingen zwischen Merkmalen ein-
schitzen zu koénnen. Zuriickgehend auf Cohen (1988) wird
meist bei 7 = £.10 von einem schwachen Zusammenhang
gesprochen, bei r £.30 von einem mittleren und bei
r = =£.50 von einem starken Zusammenhang. Hilfreich
fiir die Interpretation von Korrelationen ist es auflerdem, re-
gelmiafig gefundene Werte fiir typische Zusammenhiénge zu
kennen. Sehr robust ist beispielsweise die Korrelation um
r = .50 zwischen Intelligenz und Schulleistung (Maltby, Day
& Macaskill 2011).

27.5.2 Inferenzstatistik

Das Ziel der Inferenzstatistik ist es, zur Uberpriifung von
Forschungshypothesen von den in einer Stichprobe vorge-
fundenen Bedingungen auf die Gegebenheiten in der Grund-
gesamtheit zu schlieflen. Entsprechend wird dieses Vorge-
hen auch als schlieflende oder hypothesenpriifende Statistik
bezeichnet. Angenommen, die obige Fragestellung hitte ge-
lautet, ob in der Stichprobe von 20 Kindern die Werte des
Kompetenztests mit der Durchschnittsnote zusammenhén-
gen: Die Antwort wire ein klares ,,Ja“ gewesen, denn schlief3-
lich wurde eine Korrelation von r = —.27 ermittelt. Der
Anspruch wissenschaftlicher Hypothesen liegt aber gerade
darin, moéglichst allgemeingiiltige Aussagen zu treffen, die
iber den untersuchten Personenkreis hinausgehen. Es stellt
sich also die Frage, ob aus der Korrelation in der Stichpro-
be geschlossen werden kann, dass ein Zusammenhang auch
in der Grundgesamtheit besteht. SchliefSlich kénnten Kinder
mit sowohl guten Kompetenzwerten als auch guten Schulleis-
tungen allein durch eine Laune des Zufalls in die Stichprobe
geraten sein (Stichprobenfehler, » Abschn. 27.4.5). Im Fol-
genden wird skizziert, wie eine Beantwortung dieser Frage
moglich wird (ausfiihrlich in Déring & Bortz 2016).

In einem ersten Schritt wird zur priifenden Forschungs-
hypothese eine Nullhypothese und eine Alternativhypothese
formuliert (» Im Fokus).

Im Fokus: Nullhypothese und Alternativhypothese

Zunachst wird eine Nullhypothese H, formuliert, die
keinen Zusammenhang, Unterschied oder Effekt annimmt.
Komplementar dazu wird eine Alternativhypothese H;
formuliert, die das gegenteilige Ergebnis postuliert. Sie ist in
der Regel identisch mit der zu priifenden Aussage.

In unserem Beispiel:

Hy: Bei Schiilerinnen und Schiilern existiert kein Zusam-
menhang zwischen Selbstregulationskompetenz und
Schulleistung.

H,: Bei Schilerinnen und Schiilern hdngen Selbstregulati-
onskompetenz und Schulleistung zusammen.

Ausgangspunkt inferenzstatistischer Hypothesentestun-
gen ist die Vermutung der Giiltigkeit der Nullhypothese in
der Grundgesamtheit. Nur wenn die Daten der Stichprobe
hinreichend Anlass geben, die Nullhypothese anzuzweifeln,
wird sie zugunsten der Alternativhypothese verworfen. Ob
dies gerechtfertigt ist, wird mit Hilfe eines statistischen Tests
entschieden, der auch als Nullhypothesen-Signifikanztest be-
zeichnet wird. Dabei wird ermittelt, wie grof3 die Wahr-
scheinlichkeit ist, das nachgewiesene Datenmuster in einer
Stichprobe zu finden, obwohl die Nullhypothese zutriftt. Nur
wenn diese Wahrscheinlichkeit sehr gering ist und unterhalb
einer zuvor festgelegten Grenze liegt, gehen Forscherinnen
und Forscher vom Vorliegen desselben Musters auch in der
Grundgesamtheit aus. Ubertragen auf unser Beispiel wire al-
so zu berechnen, wie grof in einer 20-kopfigen Stichprobe
die Wahrscheinlichkeit ist, einen Zusammenhang zwischen
Kompetenzwerten und Noten von r —.27 oder enger
zu finden, obwohl Selbstregulationskompetenz und Schul-
leistung in der Grundgesamtheit nicht zusammenhéngen,
also die Nullhypothese gilt. Diese sogenannte Irrtumswahr-
scheinlichkeit wird auch als Signifikanzwert p bezeichnet und
lasst sich in Tabellen nachschlagen oder direkt von der ver-
wendeten Statistiksoftware ausgeben. Sie betragt in unserem
Beispiel p .23, also 23 %. Statistisch gesehen wiren so-
mit unter 100 gezogenen Stichproben immerhin 23, die rein
zufillig einen Zusammenhang von r = —.27 oder enger auf-
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weisen. Forscherinnen und Forschern wire dieses Risiko zu
grof3 und sie wiirden die Nullhypothese beibehalten.

Bereits vor der Untersuchung ist festzulegen, welche Irr-
tumswahrscheinlichkeit als gerade noch ausreichend gering
gelten soll, um die Alternativhypothese anzunehmen. Die-
se Hochstgrenze wird als Signifikanzniveau oder auch als
a-Niveau bezeichnet. Typischerweise werden Signifikanzni-
veaus von p < .05 (5%-Niveau), p < .01 (1 %-Niveau) oder
p < .001 (0.1%-Niveau) angesetzt. Liegt der ermittelte
Signifikanzwert unter dem festgelegten Niveau werden die
Befunde als ,,signifikant“ bezeichnet; tut er es nicht, wird von
rein zufalligen Effekten ausgegangen, die keine inhaltliche
Bedeutung haben und nicht interpretiert werden kénnen.

Angemerkt sei noch, dass im Beispiel mit einer ,,zweisei-
tigen“ Hypothese gearbeitet wurde. Das heifit, die Alternativ-
hypothese enthielt keine Annahme zur Richtung des Zusam-
menhangs der thematisierten Variablen. Behauptet wurde le-
diglich ein von Null verschiedener Zusammenhang. Denkbar
wire auch gewesen, die Hypothese ,einseitig“ als Vermutung
eines positiven Zusammenhangs zwischen Selbstregulations-
kompetenz und Schulleistung zu formulieren. Tatsdchlich
werden Alternativhypothesen in der Forschungspraxis héau-
fig im Hinblick auf die erwartete Richtung formuliert. Ein
solches Vorgehen ist jedoch nur zu rechtfertigen, wenn der
gegenldufige Zusammenhang aufgrund solider theoretischer
Uberlegungen und empirischer Befunde aus fritheren Un-
tersuchungen sicher ausgeschlossen werden kann (vgl. Rost
2013).

Insgesamt ermoglicht es die Inferenzstatistik, Aussagen
zu groflen Gruppen zu treffen, obwohl nur ein Teil davon
tatsachlich untersucht wurde. Der Preis dafiir ist die Mog-
lichkeit sich zu irren, die jedoch durch Berechnung des Si-
gnifikanzwerts kalkulierbar wird. Im Kasten werden die zwei
grundlegenden Arten von Fehlern naher beschrieben, die
mit der inferenzstatistischen Hypothesentestung einherge-
hen kénnen.

Im Fokus: Mégliche Fehlentscheidungen bei der Testung

Als Fehler 1. Art oder auch als a-Fehler wird der Fall
bezeichnet, dass die Alternativhypothese angenommen
wird, obwohl die Nullhypothese zutrifft. Komplementar zum
Fehler 1. Art bezeichnet der Fehler 2. Art, der auch B-Fehler
genannt wird, den Fall, dass die Nullhypothese trotz gliltiger
Alternativhypothese beibehalten wird.

Wahrend der hochstens zu akzeptierende a-Fehler mit dem
Signifikanzniveau schon vor der Untersuchung festgelegt
wird, ist die Wahrscheinlichkeit fiir den B-Fehler von
vielfaltigen Faktoren wie beispielsweise Stichprobengrof3e
und Qualitatsmerkmalen der Studie abhadngig (Rost 2013).
Zudem sind die beiden Fehlerarten miteinander verknipft.
So sinkt mit der Wahl eines sehr strengen Signifikanzniveaus
zwar das Risiko, die Alternativhypothese falschlicherweise
anzunehmen. Damit wird es aber auch wahrscheinlicher,
den Fehler 2. Art zu begehen und so einen tatsachlich
vorhandenen Effekt zu Gbersehen (> Kap. 24).

Unabhingig von den Moglichkeiten der Inferenzstatis-
tik, mit statistischen Unabwiégbarkeiten umzugehen, ist es
unabdingbar, Fehlerquellen im Forschungsprozess so klein
wie moglich zu halten, um am Ende verlédssliche Aussagen
treffen zu konnen. Dies reicht von einer ausreichend gro-
Ben Stichprobe, die mit angemessenem Auswahlverfahren
gewonnen wird, iiber ein geeignetes Untersuchungsdesign bis
hin zur Wahl passender Messinstrumente, die den Giitekrite-
rien moglichst gut entsprechen.

27.6 Finden, Lesen und Bewerten von
psychologischen Forschungsstudien

Die bisherigen Abschnitte dienten dazu, grundlegendes for-
schungsmethodisches Wissen zu vermitteln, um empirische
Forschungsergebnisse verstehen und bewerten zu kon-
nen. Die zentralen Bausteine (Hypothesen, Schritte im
Forschungsprozess, Erhebungsmethoden, Untersuchungsde-
signs und Analysemethoden) werden nun in diesem abschlie-
enden Abschnitt zusammengefiihrt. Dies soll zur Klarung
zweier praktischer Fragen beitragen, die sich bei der Nutzung
des reichhaltigen Fundus an praxistauglichen Forschungser-
gebnissen stellen, den die Padagogische Psychologie bereit-
stellt: (1) Wie finde ich belastbare Forschungsergebnisse zu
einem praktischen Phanomen? (2) Wie lese ich einen psycho-
logischen Originalartikel?

Wie finde ich belastbare
Forschungsergebnisse zu einem
praktischen Phanomen?

27.6.1

Die erste Wahl fiir die Veré6ffentlichung und Suche hochwer-
tiger Forschungsergebnisse der Psychologie sind Publikatio-
nen in Fachzeitschriften — im Gegensatz zu manch anderen
Féachern, in denen Forschungsergebnisse vorrangig in Mo-
nographien oder Herausgeberwerken veroftentlicht werden.
Griinde fiir diese Praferenz fiir Fachzeitschriften liegen darin,
dass sich empirische Studien gut im Format eines Facharti-
kels darstellen lassen, diese sehr einfach (elektronisch) einer
breiten Leserschaft verfiigbar gemacht werden kénnen und
Fachzeitschriften eine strenge Qualitétskontrolle vornehmen.

Eine solche Qualitdtssicherung ist notwendig, um zu ge-
wihrleisten, dass nur Studien veréftentlicht werden, die einen
innovativen Beitrag zum Forschungsstand liefern und me-
thodische Standards erfiillen (z.B. Giite der verwendeten
Messinstrumente, statistische Absicherung von Schlussfol-
gerungen). Ganz besonders ist dies bei einer anspruchsvol-
len methodischen Anlage nétig, weil dann Leserinnen und
Leser oft gar nicht in der Lage sind, die Methodik nach-
vollziehen zu konnen. Die Qualitatskontrolle wird in erster
Linie durch strenge und doppelblinde Begutachtungsverfah-
ren erreicht. Dabei werden Forschungsarbeiten von mehre-
ren Expertinnen und Experten aus dem gleichen Fachge-



O Tabelle 27.4 Wichtige Fachzeitschriften aus dem Bereich der schulbezogenen Psychologie

Deutschsprachige Fachzeitschriften

Kindheit und Entwicklung
Psychologie in Erziehung und Unterricht
Unterrichtswissenschaft

Zeitschrift flir Entwicklungspsychologie und Paddagogische Psychologie

Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft
Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie

Englischsprachige Fachzeitschriften

American Educational Research Journal
British Journal of Educational Psychology
Contemporary Educational Psychology
Educational Psychologist*

Educational Psychology

Educational Psychology Review*

European Journal of Psychology of Education
International Journal of Educational Research
Journal of Educational Psychology

Journal of Educational Research

Journal of Experimental Education

Journal of School Psychology

Journal of the Learning Sciences

Learning and Individual Differences

Learning and Instruction

Metacognition and Learning

Review of Educational Research*

Teaching and Teacher Education

Mit * gekennzeichnete Zeitschriften veréffentlichen vorrangig systematische Uberblicksdarstellungen (,Reviews”) und Metaanalysen.

biet beurteilt, wobei sowohl die Autorinnen und Autoren
als auch die Gutachterinnen und Gutachter anonym bleiben.
O Tab. 27.4 listet wichtige deutschsprachige und internatio-
nale Fachzeitschriften auf, die eine solche Qualitatskontrolle
realisieren.

Die einzelnen Fachartikel sind nicht in den OPAC-
Systemen (Online Public Access Catalogue) der Bibliothe-
ken verzeichnet. Eine bessere Suchstrategie ist die Recher-
che in einer psychologischen Literaturdatenbank, die tiber
die Datenbanken-Informationssysteme (DBIS) der Univer-
sitdtsbibliotheken aufgerufen werden kann. Zu nennen sind
insbesondere die Datenbanken PSYNDEX (die psychologi-
sche Forschungsarbeiten aus den deutschsprachigen Léan-
dern katalogisiert und mehr als eine viertel Million Pub-
likationen, Tests, audiovisuelle Medien und Interventions-
programme enthidlt) sowie PsycINFO (internationale Da-
tenbank, die mehr als vier Millionen Eintrdge umfasst). In
diesen Datenbanken ist eine gezielte Suche nach Begriffen
in Titeln, Zusammenfassungen, Schlagwortern und anderen
Feldern moglich. Daneben kénnen auch Quellenhinweise in
Lehrbiichern und Inhaltsverzeichnisse von Fachzeitschriften
brauchbare Ergebnisse liefern.

Wenn es das Ziel ist, sich einen systematischen Uberblick
iiber ein Forschungsthema zu verschaften, kann gezielt nach
Uberblicksdarstellungen (,Reviews“) und Metaanalysen re-
cherchiert werden (z. B. in den in @ Tab. 27.4 gekennzeichne-
ten Zeitschriften).!

Sind passende Fachartikel identifiziert, konnen die Voll-
texte meist {iber die Elektronische Zeitschriftenbibliothek

Das Ziel, Forschungsergebnisse zu einzelnen Themengebieten zu-
sammenzutragen und aufzubereiten, verfolgt auch das ,Clearing
House Unterricht’, das sich als Vermittler zwischen Forschung und
schulischer Praxis versteht (» https://www.clearinghouse.edu.tum.de/).

(EZB) der Universitatsbibliotheken, aber auch tiber einschla-
gige Internet-Suchmaschinen abgerufen werden.

27.6.2 Wie lese ich einen psychologischen
Originalartikel?

So leicht es klingt, so schwer fallt es vielen (nicht nur Stu-
dierenden), psychologische Fachartikel zu lesen — und dabei
die zentralen Aussagen zu verstehen sowie die Belastbarkeit
der empirischen Ergebnisse zu beurteilen (von der Miihlen,
Richter, Schmid, Schmidt & Berthold 2016). Originalarbei-
ten — also Fachartikel, die neue (,,origindre®) Erkenntnisse
préasentieren — sind grundsitzlich schwieriger zu lesen als
Lehrbuchtexte und andere Uberblicksarbeiten.

Um Sie bei der Lektiire psychologischer Originalarbeiten
zu unterstiitzen, finden Sie auf den folgenden Seiten eine Le-
sehilfe (B Abb. 27.11). Diese soll Sie Schritt fiir Schritt durch
die Lektiire leiten, auf wichtige Punkte aufmerksam ma-
chen und Thnen helfen, etwaige Verstandnisschwierigkeiten
zu iiberwinden (die oft im forschungsmethodischen Bereich
liegen). Die Originalstudie, anhand derer diese Lesehilfe ge-
staltet ist, befasst sich mit dem bereits erwahnten populédren
Mythos, dass Kaugummikauen das kognitive Leistungsver-
mogen steigern konne (Rost et al. 2010). Es ist empfehlens-
wert, den Artikel parallel zur Lektiire dieses Abschnitts zu
lesen.?

Ausfiihrlichere Hinweise zur Interpretation und Bewer-
tung psychologischer Studien finden sich bei Rost (2013).

2 Der Artikel lasst sich kostenfrei aus den Netzwerken der meisten

Universitdten abrufen (z. B. unter https://doi.org/10.1024/1010-0652/
a000003).
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Feltschurifs flir Pitdagogische Pavih 2214, 200, 3949

Originalartikel

Steigert Kaugummikauen
das kognitive Leistungsvermogen?
Zwei Experimente der besonderen Art

Detlef H. Rost, Linda Wirthwein, Kristina Frey und Elvira Becker

Fachbereich Psychologie, Philipps-Universitat Marburg
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Programne 2 (Bedern, waren jedoch nu in bescheidencm
Rahamen erfolgreich, so doss Weinert (199
migrte; «Ingelligens st sich durch formal angelep
ningspr e weder ertemen noch nachhs |I|:l, verbes-
e Diese Skipabs betrill anch Bingerfristige USA-Pro
gramme wur Forderng benachteiligler Vorschulkinder

2= R LYT

B DS a0

S48 mnd Now S04 fifth and sisihy

ware fum 10 \(Mk whather schewenss outperform «nom-chewerss on -tk\lnd mlrlll;\mu— subtosts fexperiment 15 o on tasks.
pocestration, stlention, sad memuory fesperiment I} Sttistically sigsificant (but small) differences were only fousd on tao

- indiestings o well s on shon-tern pemony taks, I both cases tos-chewerss outgerfoneed < hewerus

strenagy the prublens ol rashly spreading son-seplicsed findings which ase haed an thodscally weak studies

“The icsiice

Keywords: inselligence, unenuon, concentration, chewing guen, repication

ivigl. Barmer. 3004; Gonfredun, 2000: Hermstein & Mur-
ray, 1994; fensen, 1998 Locuno, 1991: Spite, 1991,
; The Consortium for Longitsdinal Stodies, 1953;

e, in denen man wenige Kinder itber mch-
nweg S0 Wochen pro Juhr tiglich sechs bis
Stunden i sehr Kleinen Ciruppen betreut hatte und bei

setet worden war,
(rund o = 300 aul die ismungsfibigheil (val.
Canpbell, Ramey, Pungello, Spatling & Miller-Jolinson,
2002: Ramey & Ramey, 20043, Wesentlich kiirzer sind die
Klaverschen Denkirninings angelegt (2. B, 1993). Obwoh
in der Regel micht mehr als 20 Sicungen nmifassend, schei-
et sie jedoch, wie eine Metaanalyse Gber 74 (rumeist quo-
shexperimentelle) Tramingsstudien belegte (Klaver &
Phye, 2081, kurefristige (und funal auch mintelfei
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Titel der Fachzeitschrift

Renommierte Fachzeitschriften mit Peerreview haben
die strengste Qualitatskontrolle und sind daher erste
Wahl bei der Suche nach Forschungsergebnissen. Da-
her sollte beachtet werden, in welcher Form und wo
eine Arbeit erschienen ist (vgl. @ Tab. 27.4).

| —

Titel des Artikels

Der Titel sagt in verdichteter Form, um was es geht;
ihn mehrfach genau zu lesen empfiehlt sich.

Bei dieser Arbeit ldsst sich z. B. bereits dem Titel ent-
nehmen, dass die Fragestellung mit einem experi-
mentellen (also intern sehr validen) Untersuchungs-
design geklart wurde.

Zusammenfassung (auch ,Abstract”)

Dieser Textteil enthalt - sehr verdichtet — die wichtig-
sten Informationen tiber die vorliegende Studie. Dazu
zéhlen Fragestellung, Stichprobe, Untersuchungs-
design, erfasste Konstrukte und Ergebnisse. Da diese
Textstelle sehr komprimiert die wesentlichen Aspekte
zusammenfasst, ist sie nicht ganz einfach zu verstehen.
Sie sollten sie sehr genau (evtl. mehrfach) lesen, da Sie
daraus bereits wesentliche Informationen gewinnen
kénnen.

Der Zusammenfassung dieser Arbeit lasst sich z. B. be-
reits das zentrale Ergebnis entnehmen, ndmlich dass
Kaugummikauen - entgegen dem populdren Mythos -
keine nachweisbaren Vorteile flir Konzentrations- und
Gedéchtnisleistungen brachte.

Liegen mehrere Studien zu einem Thema vor, ist die
Lektire ihrer Zusammenfassungen eine effektive
Strategie, sich einen Uberblick Giber ein Forschungs-
gebiet zu verschaffen.

DM, Rost et al,: Kaugummikauen und kognitive Leistung

I

Theoretischer Teil (auch ,Einleitung”,

»Theoretischer Hintergrund”, ,Ausgangslage”)

Bevor eine Studie in Angriff genommen werden kann,
muss das zu untersuchende Phdanomen theoretisch
prézisiert und die dazu bereits publizierte Forschungs-
literatur (der ,Forschungsstand”) aufgearbeitet wer-
den. Von groBer Bedeutung fiir die Qualitat der Arbeit
ist, dass prazise theoretische Uberlegungen zu dem
untersuchten Phanomen angestellt und daraus genaue
Hypothesen abgeleitet werden. Alle wichtigen Argu-
mente sollten dabei durch Quellen belegt werden.
Dies erfolgt im ersten grof3en Textteil (meist mehrere
Seiten). Hier sto3t man oft auf unbekannte Begriffe,
deren Bedeutung nicht auf Anhieb verstanden wird.
Davon sollten Sie sich nicht entmutigen lassen, Sie wer-
den die Studie in aller Regel trotzdem verstehen.

Die Autorinnen und Autoren dieser Studie haben tber
den Zusammenhang von Kaugummikauen und kogni-
tiven Leistungen recherchiert. Sie vergleichen und be-
werten die Studien dazu. Damit dokumentieren sie den
Stand der Forschung. Durch die sorgféltige Einschat-
zung der Forschungssituation werden offene For-
schungsfragen deutlich (,Forschungsdesiderata”). Die-
sen kann sich nun eine eigene Untersuchung widmen.

e . b, ber metirere Menate reichende) Frfolge bezilglich
der Fiaderung des induktiven Denkens, pemessen mit klas-
sischen Inelligenrestanfgaben (Matrizen, deren Strukiur
. chen Train ifgaben fihnelt) su bewirken
pe i h. iiher mehren:
cLh imshesondere auf e

hevante Vuriahlen (2. B, Schulleisungen in Fichem, in de-
sen das induktive Deiken cine prominente Rolle spicle),
Kann muangebs einschliigiger Studien noch keine Aussage
petrolTen werden.

Fitr eine imeversible Anbebung des Intelligenzniveaus
st vermutlichi v a. eine Umwelt erforderdich, die iher viele
Jahre hinweg s unterschiedlichen Inhaltshereichen koati-
nuierlich fordernt und damit variationsreich finden. wie es
In Schulen der 1. Weh geschicht (v ahan & Cohen,
1989; Cliffordson & Gustalfsson, 2005; re, Remer & Eh
lers; 1985 Rost & Wild, 1995; siche such die Ubersichien
wont Cect, 1990 und Winship & Korenman, 19975

s medizinkschen

gummikinen b
Vorlesung wicht trivial, sondem maasy ge
schigig wenden dic Voreile des Kavens |
tens M) % Lemiiberlegenheit geschiun |

ibervehlagiy hoch, wiir
wafiir heckdmmlicherweise vier dahee vonndten sinds

(Lehrl, 19993, 8. 6-7: Hervorheluing durch uns), In einem
i der schweizerischen Fachrentschrifl « Ars Medicis pub-
lirierien Aufsate, kisrpertiche Aktivitit und fmellic
gens susammenhangens (Hervorhebung durch uns ) forma-
||L|‘\l| Ltwrt und Rommel-Sattler (2007, 5. 585) als fetige-
druckien Merksate, dicsbezaglich witnde «kurefristig [. . .|
Sprechen, Kouen, Schieiben mehr als Loufens bewirken.
I derselben Zeitschnifi antwoneie 1 In cinem Inter-
wview auf die Frage «Wenn Kaubewegungen sobch cinen
Einfluss auf die fnselligen.
e man Schulkin

| auf wenigs-
| Rechuer man
e Jahven day geletatel,

O Abb. 27.11 Wie liest man einen psychologischen Originalartikel? Eine Lesehilfe

Lehsl {19%0a; siche anch 1995, 19990) gabian, it scines
auvor erwihaten Studis die = Wirkung von Kasgummikau
en puf Wachheitsgrod und Lembeistungen in der frontalen
Lehrveranstuhiung und beim Betrachten von Videoss un-
tepsuchi au haben. Es mit |23 Stuificrende sei-
ther Vorlesuny 1 shch auf sechs
Ui altung

wilnon Aktiva III(schJu\IJIId ulxl Lemleistung brw.
W Issenszuwachs erfasst worden (keine Angaben lber dic
verwendeten Messverfuhren). Hinsichtlich des Aktiva-
Homszustands (in Tl der sechs Studien umersucht) unter
schied Lehl slanges (Dauer Sber 40 Minuten) von skar
senn (Dt unter 0 Minuten) Studicn, In den =langens
Susdien wiine bei den «Nichtkavern= ein Abfall des Wach-
heitsgrades imter das Ausgangsniveau festgestellt worden,
dlie «Knuers hitten sich dagegen dem «Zustand volier
Wachheit=an ihert. Bei den «kursen- Sindien wiren die
Kuuer wache Nichikauer jedoch ncht milder als vor
theitsniveau der

fikang erreic
Effektstiirken fehlen,
wopruft, ob sich Nichtkuue
Wissensrunalime unterschieden: Eraumngstoen wiren die
Kager — mit Ausnahme elner Stedie — den Nichikavern
the sich an mehr Inhalte der ge
3 n\ul‘c\uu,. erinnen. Die Kaver hinen 75-85 % der

pen richtig beantworter, die Nichtkauer dag
RS- '.‘n %, Lehrl restimierte, mit seiner Unbersuchung héine
er I\Iq_t duss wmit ciner hochst einfachen Mullnahme
L i fromtaken Infi Honen er
hisht werdens (5. Th Zusiitelch berichiete Lehel von unays
tematischen Beobachiungen der Nichkaoer, die sich bet
spiclvweise smolorich unmibigers verhalien hiiten oder
der Kaver, dfic «vom Lehntoff offenbar stitker angeregte
(8. &) worden seien. Lehrl und Rommel-Sanler (2007,
55900 inlerpretic dahinter liegenden Mechanis-
et im Sinne des en samienhangs swischen Muides

hauun ||mx|d|:l|\|a dlr




Methodenteil
/ Im Methodenteil finden sich Informationen zu Stich-
probe, erfassten Variablen, Untersuchungsdesign (Ver-
2 L. Bl ctaly Knipumacikiverie beg i Leliuig suchsplan) und Datenauswertung. Ein Qualitatsmerk-
mal ist die detaillierte Beschreibung des methodischen
peltiafie Engebmisdarstellmg,  (zumindest) hurzzeitipe Effekte des K tiens Vorgehens samt der eingesetzten Materialien. Nur so

abhiingigen Variabien,

Die uvor beschriche ersughungen von Wilkinson et kognitive Leistungsmabie, durch Subtests vgeChiedener In . . .
L (2002) und Baker et ul. (3004) sind swar (icilweise) e telligenztests opertionlisien, 2u helspef?a kann die Studie problemlos nachvollzogen und hin-
houlisel H mpeseter, fedinch sind asuch hicr die

sichtlich interner und externer Validitat sowie der Giite
der Messinstrumente beurteilt werden.

viel i pe

einer e-Fehler- mbericksichiizt, Wei- 22 Methode
terhin simd die Varizblen nur unzurcichend beschrichen. Zu-

satelich wird picht bet allen Studien angegeben, welche An Stichprobe

wom Keugummi (glukosehaltip oder nichn) verwende

Stichprobenbeschreibung

o i 2 S o Untersucht wurden 548 Kinder tn = 275 weiblich; n = 273 -

R AN I Il 1 manlih) aus finfen (o= 286) and sechecn = 253 @—————  Anhand von Grée und Zusammensetzung der
iy oy it 28 i picknDlic hetelpchon Bealchel- bave, Gyinartailidse 2 Stichprobe l3sst sich beurteilen, wie spezifisch die
sl pulsliziens (und deshalb aueh nicht nachpe telilie: the Angabwe: Adters it = | L0) Johre: 5= 0.5, Vier . g . .
s andderen Forschern replizier, sandern ledigh Riler rintelielén cuseit Unlett jus sellishen Ergebnisse fir die untersuchte Gruppe sind und wie
‘ ot e ollstinsdig oder es ol de « . .
it oo ‘j‘:',‘ it s e ahsicllichen Fehihearbeitung. Diese warden von den gut sie sich auf andere Gruppen generalisieren lassen.
el i _:" s bigaloyin Auswertungen ausgeschbussen, so dass alle nachfolpenden
populitwissenschaitlichen lid‘hun (2B AxtGader.  Mysen anf ¥ = 44 Filer hosieren. M i
mann, 2(08) thematisien ESSInStrumente

Solide, & h, methodisch sorgfilig angelegte und auf . i i i in-
ol i, ool i Mnaclems W T vt In dieser Studie werden die genutzten Erhebungsin

strumente unter der Uberschrift,Variablen” vorge-
stellt. Die Entscheidung fiel hier auf etablierte Ver-
fahren, was weniger Fragen zur Messglite aufwirft als
ad-hoc konstruierte Instrumente.

Umersichungen dber die Auwswirkungen des Ki
kavens aul die kognitive Leistungsfihigheit vom
sind unseres Wissens bislang aber noch nicht ver(dTentlicht
wirden, Diu reichi es nache aus, in Labarsiuationen die
Leistungen von kaugummikauenden Schiflem min Schil:
lem w0 vergheichen, die sich in villiger Rube befinden
Okologisch valide vnd pidagogisch-psychologise

vant sind nur sobche Stsdien, dee unter schi gl

Lentlinie fir die Auswahl von (Sub. [Tests rur IZrI.n\lm}.

Mn,r[u‘ll\ll {reason
Tniferrmationsyverarieit

k.mm’ul. i) e s
Sens Denkenis (easoning

Besbigungen (5 denen Schiler stets feinminiarische A SIeTie SO U ) e ;’“"'(’""‘"""“' Ergebnisteil
vitlten zeigen) positive Kaveffekte belepen kincn, Hige  DEeest Skala 2(CF il 1: Weil, 1998), der dic Muile . . . -
setzen i nuchfolgend beschricbenen 2wei Experimentc Intelfipeny misst (Catiell, 1957; 12 Aufgaben, drei Minaren Im dritten groBen Teil werden die empirischen
Bearbe ael), Aweilens der Untertes 4 skrim . . . . .
. i devn Ausikangnde R L e i Ergebnisse referiert. Um sie zu verstehen ist es nicht
Lebitngsfitvigheit uad der horBinipen Koorimrations- 'l';"f;:'l'lfl'n::f“l'l-l";*:-l"‘"’-"4‘“ ;\::r-r:‘*"l-‘:;ﬁr t"."m::: zentral, dass Sie jedes statistische Verfahren kennen.
s bl earbeimgszeit], Za g von Geschwindigheit o . N . N . . . . .
e, Steuc i Chvrpeli wrden Piizirion bel cinfachen arithmelischon Aufgaben Gumber) Hilfreich ist hier eine gewisse ,Unempfindlichkeit’, die
o e 1 | Actdiere s dem PS! T . .
oty AD it il .:;'\.“.ﬂf,'i‘w:‘,’ es ermdglicht, zunachst die zentralen Aussagen
2 Experiment 1 Dok Spaciricramudi)s erpal compricienion) waesie. kil nachvollziehen zu kénnen. Offene Fragen kénnen dann
demn Untestest 3¢ Wrtheudeurungen) s dem Bild B N :
2.1 Fragestellung Test erfust (BT 46 Ingeaikamp, Koapp & W, im Anschluss nachgeschlagen werden.
5 Aufgat f Hearbei ¢ . . . . . .
Wi i sy B, Qb wh Alsiditngzn P bbb et BN In dieser Studie werden zunachst MaRe fiir die Relia-
won Kougummiksuen suf die kognitive Leisungsihigheit: tonulisserien wir mit dem f..uhluu \nh.m.lungJ LZVT) bllltat der MeSSVerfahren berichtet, anSChIieBend erd

wSine bei Kindern der fiinften und sechsien lohwgangssiafe  von Owwald und Roth (1987; 4 Aufgabenmatrizen; Bear R L. A
[ auf deskriptive statistische Kennwerte verwiesen.

D i cine Eflcihninll \
m.lplaulm " iy

Teal

Fragestellung/Hypothesen (oft am Ende des theoreti-

N DLH, Rt et al: Koogummikaven und Rognitive Lesstung 43
schen Teils)
Dreh- und Angelpunkt jeder empirischen Studie ist die )
. . betungsesit pro Matrize 30 Sehunden). Dieser [L\I misst periment- (50 % Jungen) sowie giner klassenibergreifen-
Fragestellung mit den zu testenden Hypothesen. Die neben der angesprochenen Tntelligeny den Kontbllgruppe (S0 Jungen) rusammengefasst, Der
Anlage der Untersuchung - d. h. ihr Design, die unter- DR lesigl sl Thit T Mansw e
suchten Konstrukte sowie deren Operationalisierung - tests micht o prominent vertreten ist, auch Aspekie von etwiige Sibrvariaiden (eimchlicBlich Klassenelfekse, da
. . knu: nlnmu Aufmerksambkeit (Schmidi-Atzert, Bibner  inoerhalb elner jeden Klasse beide Veruchshedingingen
muss darauf abgestimmt sein. “nders, 200 realisicrt winden)
Fur lsen Prisfung son Minelwensumerschicden

In Experiment 1 dieser Arbeit ist die Hypothese so weit
prazisiert, dass sie empirisch Gberpriift werden kann.

rechncten wir eine multivariate sweifaktoriell sweigestal
e Vi arfalyse (MANOV, i

ter Kennwent «allgemeine |
% INU\(‘ﬂt‘ der ersien
ng‘_n—’mrm'l Iu\ Ladungen: BET -
3, PSH Addsercn

a= .S'J. .f.\'l
a = 67, PSB I1|\kn|un|||.nn a=

Untersuchungsdesign Versuchsplan und Durchfiihrung
Rost et al. (2010) haben sich fiir ein experimentelles | @ o tnieruching 1 das forsehungsionomisehe Design
Design entschieden, da die kausale Wirkung des el e Wbk ta “L
Kaugummikauens (unabhangige Variable) auf die

s . e . . . . Kinder nach dem Zutall emner von swet Versuchshedingun-
kognitive Leistungsfahigkeit (abhdngige Variable) gen sugewicsen (also gabes oo Scbuklase cine EG [Kaverl
untersucht werden sollte. undl eine Nichtkauet]), Die Erhebongen fanden gheich-

zeilig in pwel getrennien Riwmen st Vor Untersuchungs-
beginn tealien die Veruchslesterinnen den Kindem unter der
Kaubedingung swes ruckerfreic Kongummis mit der Auffor-
dderung aus, sofort mil dem Bauen cu beginnen. (Die Nichi-
kawer ertiebien ihr Kaguwmmi im Anschluss an das Experi-
ment,) Vor der Beashenung der jeweiligen Subtests wunde
cine Beispiclaufgabe durchgesprochen. Durchgefidhn wunle
s Experiment von drei dafur geschulien Diplomandinmen
et Puyclokogh ehbuche, das die einzelnen Schring
., sicherie

stundomisiener 7

f‘m.mumn “ .rl =
einer pnalo 2w

mit der Hefc der in den Testmanualen vong
i men Instruktionen — cine hohe Stndandiserung. Etwaige, in

Analyse_methOdlk . . . den Personen der \-'n.‘l‘lan'!l-.lnlnllllllnl I-c:‘mndm le’ltl[.:— 2.3 Ergebnisse

Oft schlie8t der Methodenteil mit der Beschreibung ren . B. physische Araktiith allgemennes pilagogisches _ )

der Datenauswertung ab (haufig ist dies auch in die D e e hom, D)

Ergebnisdarste"ung integriert)_ Um diesen Teil der gruppen dic Erhebungen duschfithrte. und rp. BT CEVT), waren also mindestens rulrieden

. - . . . N stellend,

Studie kritisch tiberpriifen zu kénnen, ist wohl sehr Nt il tnd Sturtardabiwesclimgen siod, fh 25
. PR N Py . ——1——@ Auswertung perimentul- und Koatrollgruppe getrennl, in Tabelie 1 auf-

umfangre“:hes StatIStISCheS Wlssen nOtlg - hler Z. B' gefuhrt. Die sweifakioncile MANOVA fibre weder au ci-

tiber Varianzanalysen (ANOVA = Analysis of Variance, A e B ol it M W Yo%, o ek SO AE O

MANOVA = multivariate ANOVA). Zum Verstandnis der Phaiia s
Ergebnisse einer Studie ist dies jedoch nicht zwingend LT

erforderlich.

f e

Schesder mut

s, {Viegh

= Latgemmik

pen v
Hanticren mis B

O Abb. 27.11 (Fortsetzung)
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A tr (M) arnd 5 iehiur g
wierted, Effektstdrke o (Vergleich Kawer/Nichtkaner)

i8], getrennt nach Vernchsbedinging (z-standardisierte Werte bw, Faktor-

Kaner N bitkamey i
3 M [ g
PSH (Addierea’ 2466 o 96 |2 AV
CFT (Matrzen) 264 a7 2 LTS
T 62 06108 2 oo 08
BET (Worthedeutungen) W4 - 282 DAL
PSH (Diskntmamerne st 6 .14 po =4 ¥ RS o
[ vl prord L0 282 01104 [

*Faksorwen (uefgrund det Latungen der fanf Sablests wif der ervien warotierien Haupdomponents |

selwirkung «Kaubedingung » Geschlecl
01 deer hier nicht rebevante Haupteffekt «
wies sich dagegen als statistisch und prakiisch hcnl.eu!s-.ml.

g die dort hiten | o
seden elver diztale Variablen (straitss) und desalb wenig
geelgnel, eventuell vorhendene Belundlungsefiekie, sus

A6 Die univariaten Mirtel
estebene waren also 2 mmciul.mu;m gl

ciner K: s objekn-
umn Dcu egen diele dus awelte Experiment aul die
des K

Tabelle 1), Hinsichilich des zusitzlich gebild

auf proximale Leis-

Cesamt-

wirtes wallgemeine ]nI\Ihme fx:glf
stali

ANOVA; Haupt:

tungsvariabien ab: «lst bel Kindern der flinflen und secls-
ten Jalrgangsstufe ein kurerestiger Effekt des Kaugamumi-
kauens auf Anfmertsombeits- bew, Konzenfrations sowic
haerzfristige Gedin |F.-rm1frmmun| {numerisch, verbal, fipu-

effekt « \-en-u.rﬂmppc
leumg: < 0LH
e 0l

ekt #Geschlochts:

2.4 Fazit Experiment |

ral) nach

3.2 Methode
Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus

3 Jungen sowic n =

Ausgangspunkt des ersten Bxp 2 die Behauy
von Lehrl (1998, 1999ab), Kaugummikanen NILIR\I"\-
merkhich die kognitive Leslungsithigken. Bei der Groilbe

Mipdchen fanfter {n sechster Klassenstulen (n =
254) dreier hessischer Schuben {rwei Gesamtschulen, eine

wrserer Stichprobe werden durch die von ws
mene Rand: denkhare Storfak die die m-
terme Validital des Experiments beeiniflussen kimnen, kon-
trolliert, Effekte des Kavgummikavens aof umterschiedli-
che Facetten intellekiucller Letstungsfihigkeit der Finft-
und Sechstklissler unserer Stichprobe sind nicht nhjrkll-
wherbar. Dier Anteil der durch die Kaubeding 1

Grundschide mit Férderstufe), Dhas dusc) Alter
betrag M = 114 Jalre (§ = 0,79, Aufgrnd von unvollstin
diger Bearbeitung schiossen wir msgesamt n = 18 Fille von
den welieren Analysen sus. Es gab keinen Hinwels auf eine
Interaktion «Ausfall x Versuchsbedingungn, gehiinite
Ausfiille in einer der beiden \’ca sn\]mduswmm wurilen
nicht b Alle 1 2611 be-

ten Varianz der Leistunpsvariahlen ps verschwindend pe-
ring fd < .13 b Diw Helauptung, Kaugsmmikaven frdere

ziehen sich auf mindestens N = 486 Datensitze,

Statistische Symbole

Die Ergebnisse werden deutlich leichter verstandlich,

wenn man die Symbole der wichtigsten statistischen

Kennwerte kennt. Dies sind:

- Mittelwert: M

- Standardabweichung: s, S oder SD

- Korrelationskoeffizienten: r oder p

- GroBen von (Teil-)Stichproben: N oder n

- Statistische Signifikanz: p

- Haufigkeit: f

- Stichprobenkennwerte: t, F, ¥ z

- Effektstarken: standardisierte Mittelwertdifferenz d,
Varianzaufklarung n?

- Reliabilitatskoeffizienten: interne Konsistenz o

die k-:\gmlnc lrlsluns:srn!u.gkn wird bexilglich der in un-
serem By Irted 1 facetten {reason.
compreliension, Infurmationsverarbe-

iy, number, ve
tingsgerchmindiybeir) michl pestlitzt

Zur |JI|:!\mr der kurelristigen ‘\u!lm:rlﬂusul.cnl- und

.1, Rost et ul.: Kaugunmmikawen und kognitive Leistung

Gruppenunterschicde in der Kon-

3.1 Fragestellung zeit), «Wiriertelis (WF1

Im ersten Experiment waren die Auswirkungen von Kau-
gpummikaven auf Intelligensestvaniablen — mit mu vernach-
Hissigenden Effekten - analysiert worden. Nun konnte man

£ Pidagog Prychol. 24 (1) © 2000 Verlag Hana Ifsber Hogrele AL, Bem

Zefehes soll gelernt werden, pwed Minuten Bearbeitungs-

varber yorgegebene Wiirter sol-
len inemem Feld aus vielen Wiirern entdeckt werden, drei
Minuten Bearbeitungszeit) sowie «F
Lernen von musammengebdrigen Zahdenpaasen, rwei Mi-
nuten Bearbeitungseeit) (eweils 15 Aufgaben) aus dem

Lahlenpanres (ZPL;

K : u-url:’l. dlcf - und < D0 s 030 und im Tem-
stn (d2) yon 2002) nekenieey- 1), und zwar ugunsten der
traert, Des Wedteren gaben wir die Subtests «Zeichenler- et F 9 = 00 1 = 01}
3 EXPBI‘I‘I‘HEF‘I{ 1] nen= (ZL1: ein aus einer Zeichnung herssgenommenss

g vor Grisppenunterschieden be-
hiniskomponenten lnhm: bei stais-
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Diskussion

Im letzten (vierten) Hauptteil eines Fachartikels wer-
den die Ergebnisse diskutiert und interpretiert. Eine
solche Diskussion beginnt meist mit einer nochmaligen
Kurzbeschreibung des zu untersuchenden Phdanomens
und der Forschungsfrage, gefolgt von einer verdichte-
ten Beschreibung der Befunde. Ergebnisse zu disku-
tieren heif3t, ihre Bedeutung und Schlussfolgerungen
im Hinblick auf die formulierte Fragestellung festzu-
halten, sie mit den Befunden anderer Untersuchungen
zu vergleichen und daraus Implikationen fiir Theorie
und Praxis abzuleiten.

Da in der Diskussion alle Strénge der Arbeit zusammen-
geflihrt werden, kann es eine gute Strategie zur ersten
Orientierung Uber einen Fachartikel sein, nach der
Lektlre der Zusammenfassung zunéachst die Diskussion
zu lesen.

Nach der Lektiire

Am Ende der Lektire eines Fachartikels lohnt es sich,
noch einmal die gesamte Forschungsarbeit in den Blick
zu nehmen - und tiber ihre methodische Qualitat
sowie ihre Bedeutung fir die schulische Praxis
nachzudenken.

O Abb. 27.11 (Fortsetzung)

Gediichinisn erbrachie betighich des Haupteffekes «Kau-
bedingangs (pa 10 01 b, dee Wechselwirkung
(pr= 96 0 < 001} keinen statistisch signifikanten Befind

3.4 Fazit Experiment ||

Sawohl hinsichtlich der drel erhobenen Facetten der Aul-
ksambeit als auch der Gedichinisk g

Rechispsychol Verk e 10 anwen.
dungsorientierte Teildisziplin &cr Ps).hc-lc\gw gehibren
nicht mur newicklong umsd Verhesserong von Verske-
hensimadellen (= Theoricns ), sondem auch technologische
Aufgaben wie 2 B, cine Evaluation von Belauplungen
Effektivitit von Mafinahmen und Programmen,
welche der Ipraxis von Wissenschuftbemn aur Optimie-
rung der kognitiven Lelstnjsfihigheit und der Lanlels
tung (vorschnell) offeriert werden, ma evaloseren. fu ol
chen leichifertig popularisierten Effckien, die ~ den bl
chen empirischen Standards gentgenden — Replikationen
nicht seandpehalien hoben, bl o B. der «Pygmalion-Ef-
lekts, der eine massive Stedperang der Intelligens von Kin
demn ledighch durch ErwartmgsefTekte behaupter. Die von
Ronulh al und Jacobsen (1968, dewtsch 1971) als Bc'l\g
he Studic istall hexdisch sehr
[\hh rluf( teur Kratik bew, o fehlgese |g\ men Replikatio-
nen vpl, Dusek, 1985; Elashol® & Snow, 1971 Spit,
Ikr?'ﬂa: #ur methadol hen Kritik an B 5
0 Lehrererwartungseffekien allgemein, vl
Spite {19991 2og folgendes edchemdes Fazit:
lin it seinen Spétfolgen kann von Interesse sein | . ],
et mur als Hlusteation dafidr, wie Objektiviis ond Skepsis
wu hiinfig durch Werbekampagnen und Interessen ersetan
worden um! Ungepriifie. voreilige Enthusiasmen fiie [....|
| mithelose prycholiogische und pod. b

ben sich - wenn iberhaupt ~ nur kleine Unterschicde -
gunsten der Nichikawer (< 32 ), Aulgnmed dcr mer\u

aur || Inielligenzdied sind €
: (ersetzumg durch den Autor), Es gitn Frwar-
lllnLglchI\ (Ludwig, 2006), aber sie bewirken keine In-

chungsanlage  tintern v weil
Experiment mit hinreichenler Versuchspersonenashi ) gibe
e also keinen Anlass. ekne posative \Mrlulll..dc\ K.ml,um

g Auch der omindse « Mosan-Effcki=
R lu-.hcr Shaw & Ky, 1993 !
mulg\. Minuten begrenztes Horen einer

mikouens auf Aufmerksambeits- sowic G
gen von Fiinfi- und Sechstk lsabern 2o vermuten. Anhand
unserer Stichprobe kissen sich die von Wilkinson et al
(2002 biew. Boaker of b, (2004) sowie Allen en al, (2004)
berichecten Befunde nicht replizicren

4 Gesamtdiskussion

Die Fiirdemung der kognitiven Leismngsfihigheit sowie der
Li m\kaalun, war und ist um inder -u_ilulmllml Proxis und
{ it forciernte Ziel
herweise erlresen sich Malinah-

dizses Ziel pu erreichen, einer enormen Belichtheit. In die-
wsarmmenhang tuchen immer wicder auch Rerichle
uhcrﬂfnrwhunx\ -¥Befuinde auf, die mit besonders simplen
Matlinahmen miihelos cine sia |tlh||v{!l ngmhlalllc und
prakiisch bed, der kognit Lis:
mngsfiigheit und domit der Lemfihigheil bewirkl, J|\(|
gewissermuBen den ~Nimberger Trichters (Hassdieffer,
1647) nen erfunden haben wollen

Zu den Aufpaben I.ll.f i'.h.l.n.u;.mlru P\,\ lm!u-u. als

Klini n

TKV 488) die Leisungen von Studenten in
cinem nachfolpenden Intelligenstess, spesell im abasraks-
riumlichen Sehlussfolgem, statistisch signifikan und
praktisch bedewsam steigem lellen, hiclt kntischen Rep-
Tikati chen min vengleicht Versuch: I

gen micht atand, so dass Waterhowse ( 20060, b) konstatierte,
iberhumpt keinen Mo

hes B .II.IL'I‘-‘L‘ﬂ'ﬂ‘\ I'JW Crnes
Sehumacher, 2006: Spychiger. 200
Bass & Crook. 1999),

In diese Reihe is1 pach unseren Befunden auch der
wKaugummikineflekts einzuordien, Auf der Grundiage
von pwel Experimenten an Schilem der 5. und 6, Jahe
gangsstufen lossen sich anter Berdcksichtigung for-
\cmmgslmmmimh strikicr Kriterien (2. B. ausrcichende

hprobs mit jeweils pro Experimentalbed
rund 250 Vpn: streng rndomisiene experimentelle Vr
suchsanontnung: multiple Knterieomatie) weder filr Leis-
wngen in ausgewEhlen -fmrm.w ol waele Mests {reasoning,
number, verhal prety b baw, i der bl -
verarbeiimngsgeschcindigbeir noch T Aufmerbsammkeirs

ineben der ABO-Psy

7 Pidagog. Pryehol. 24111 © 20010 Verlag Hass Hiher, Hiogrele AG. Bem

dw, Koz o aird dchemivleistungen Unters




Zusammenfassung

Viele fiir den Schulalltag relevante Fragestellungenlassen
sich nur empirisch beantworten, d. h. mittels einer syste-
matischen und methodisch kontrollierten Sammlung und
Bewertung von Daten. Um als Lehrkraft von den vielfalti-
gen und stets im Wandel befindlichen Erkenntnissen der
Forschung im Bereich Schule profitieren zu kdnnen, sind
grundlegende forschungsmethodische Kompetenzen er-
forderlich.

Empirische Forschung ist ein Prozess mit mehre-
ren Schritten. Ausgehend von Praxisbeobachtungen oder
theoretischen Uberlegungen werden Hypothesen formu-
liert und Uberprift. Dazu ist es nétig, auch Merkmale
messbar zu machen, die sich nicht direkt beobachten las-
sen - dies wird mdglich, indem Indikatoren des jeweili-
gen Konstrukts mit geeigneten Erhebungsverfahren er-
fasst werden. In der Psychologie stehen dazu eine Vielzahl
an Verfahren zur Verfliigung, wie systematische Verhal-
tensbeobachtung, Interviewverfahren, Fragebdgen oder
Tests. Die Qualitat von Erhebungsverfahren lasst sich an-
hand von Gltekriterien beurteilen (insb. Objektivitat, Re-
liabilitat, Validitat).

Fir die Ableitung von Schlussfolgerungen stehen
unterschiedliche Untersuchungsdesigns zur Verfligung.
Experimentelle Forschungsdesigns zielen darauf ab,
Ursache-Wirkungszusammenhange aufzukldren. Bei
Querschnittuntersuchungen geht es um die Analyse
von Zusammenhdngen zwischen Merkmalen, die alle
zum gleichen Zeitpunkt erfasst werden. Dies ist unauf-
wendig, erlaubt jedoch keine kausalen Aussagen. Um
Verdnderungen und deren Bedingungen analysieren zu
kdnnen, sind Langsschnittuntersuchungen nétig, bei
denen die im Fokus stehenden Merkmale wiederholt
gemessen werden. In Metaanalysen werden die Ergeb-
nisse mehrerer, bereits vorliegender Studien zu einem
Forschungsthema systematisch zusammengefiihrt.

Gewonnene Daten werden mit statistischen Metho-
den analysiert. Mit den Methoden der deskriptiven Sta-
tistik lassen sich die in einer Stichprobe erhobenen Daten
Ubersichtlichund komprimiert darstellen. Lagemal3e (z. B.
Mittelwert) eignen sich zur Beschreibung der zentralen
Tendenz der Daten. Streuungsmale (z. B. Standardabwei-
chung) geben Auskunft darliber, wie sich das gemessene
Merkmal in der Stichprobe verteilt. Mit Hilfe der Inferenz-
statistik lasst sich abschatzen, ob ein in der Stichprobe
beobachteter Effekt zufallig auftritt oder die Bedingungen
in der Grundgesamtheit reflektiert. Ist die Irrtumswahr-
scheinlichkeit, dass die Nullhypothese gilt, obwohl die
Ergebnisse in der Stichprobe mit der Alternativhypothese
in Einklang stehen (statistische Signifikanz), hinreichend
gering (meist kleinerals 5 % oder 1 %), wird ein Befund als
signifikant bezeichnet. Mit Hilfe von Effektstarkemalen
lasst sich die praktische Relevanz von Befunden abschat-
zen.

Um im Lehramtsstudium oder als Lehrkraft belastbare
Informationen zu einem praktischen Phanomen zu erhal-
ten, bietet sich die Lektiire von entsprechenden Facharti-
keln an. Diese lassen sich mit Hilfe von Literaturdatenban-
ken auffinden. Die Kenntnis des typischen Aufbaus von
Fachartikeln sowie ein strategisches Vorgehen beim Lesen
ermoglicht ein leichteres Verstandnis der Inhalte.

Verstandnisfragen

o 1. In welchem Verhaltnis stehen Praxis, Theorie und

Empirie zueinander und wo liegt der jeweilige Beitrag
zur Weiterentwicklung von Wissen?

2. Welche Alltagstheorien rund um das Thema Lernen
und Lehren kennen Sie? Greifen Sie eine heraus und
Uberlegen Sie, worin sich diese von einer wissenschaft-
lichen Theorie unterscheidet.

3. Angenommen, Sie wollen das hypothetische Konstrukt
LPrifungsangst” messen. Wie genau wiirden Sie
vorgehen und welche Indikatoren wiirden Sie zur
Messung heranziehen?

4. Messinstrumente, wie sie in der psychologischen
Forschung typischerweise eingesetzt werden, sind
mehr oder weniger fehlerbehaftet. Uberlegen Sie,
wie solche Fehler zustande kommen und wie damit
umzugehenist.

5. Welche Erhebungsmethoden kennen Sie, um Erleben,
Kognition und Verhalten von Schiilerinnen und
Schilern, Eltern und Lehrkréften zu erfassen?

6. Inwiefern hangt die Fragestellung einer empirischen
Studie mit der Wahl des Forschungsdesigns zusam-
men?

7. Warum wird das Experiment oft als ,starkes” For-
schungsdesign bezeichnet?

8. Was ist unter interner Validitat, was unter externer
Validitat zu verstehen?

9. In einer empirischen Studie lesen Sie, dass bei Lernen-
den die Haufigkeit, mit der Belohnungsstrategien zur
Selbstmotivierung eingesetzt werden zu r = —.21
mit der Neigung korreliert, wichtige Lernaktivitdten
aufzuschieben. Was driickt die Korrelation aus und als
wie bedeutsam wirden Sie den Befund einschétzen?

10. Reflektieren Sie die Grundidee der Inferenzstatistik.
Was genau ist in diesem Zusammenhang mit dem
Begriff der Signifikanz gemeint?

11. Wie wiirden Sie vorgehen, um belastbare Forschungs-
ergebnisse zur Bedeutung von Humor im Unterricht zu
finden?

12. Macht Kaugummikauen wirklich schlau? Lesen Sie
den in » Abschn. 27.6 kommentierten Artikel von
Rost et al. (2010) im Original (B8 Abb. 27.11). In
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welche Hauptabschnitte ist die Darstellung gegliedert
und welche grundlegenden Informationen zur
beschriebenen Studie finden sich in den jeweiligen
Abschnitten?
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