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7. Übereinstimmung zwischen 
Beobachtern - Reliabilitätsprobleme 
qualitativer Unterrichtsanalysen 

1. Einleitung 

Obereinstimmungskoeffizienten zwischen Beobachtern werden ermittelt, 
um über die Zuverlässigkeit der vorgenommenen Kodierungen - in 
unserem Fall bei Unterrichtsbeobachtungen - Aussagen machen zu 
können. Begrifflich orientieren sich daher die für diese Maße verwendeten 
Bezeichnungen in einer über 30jährigen Tradition an der klassischen 
Testtheorie (an Reliabilitätsmaßen). 
Die Möglichkeit, auf der Basis identischer Rohdaten (Beobachter-
kodierungen) einer eigenen Untersuchung (SEMBILL / WESELOH 1978) 
mittels dreier unterschiedlich aufgebauter Koeffizienten je nach Belieben 
eine nicht vorhandene, eine ausreichende oder eine vertrauenerweckende 
Übereinstimmung zu „erzielen", wobei Konfidenzintervalle gebildet 
werden konnten, deren Grenzen bei 5 % Irrtumswahrscheinlichkeit 
insgesamt zwischen - 0,34 und + 0,81 lagen, waren Anlaß, sowohl die 
der Ermittlung zugrunde liegende statistische Vorgehensweise zu prüfen 
als auch die Brauchbarkeit der Koeffizienten unter methodologischen 
Aspekten zu untersuchen. 
Die zur Bezeichnung der Koeffizienten verwendeten Begriffe sind nicht 
einheitlich (vgl. zum Beispiel MERRILL 1946: observer reliability; 
GUILFORD 1959: interrater consistency; MANDL / HUBER 1979: 
Beobachterobjektivität; u. a. m.);gleiche statistische Maße verbergen sich 
auch hinter unterschiedlichen Beziehungen. Der eigentümliche Umgang 
mit diesen Obereinstimmungsmaßen in der Literatur ist oft durch 
mangelhafte Information gekennzeichnet bezüglich des Verfahrens der 
Beobachter/ Kodierer, der Stichproben, der Zeiteinheiten, der Intentio-
nen, der Operationalisierungen, der Koeffizientenwahl usw. (vgl. zum 
Beispiel SCHULZ/ TESCHNER / VOIGT 1970; Sp. 759; KERLINGER 
1979, 808). Die so relativ isoliert vermittelten Koeffizienten -meist weit 
größer als .80 - sind schon allein aufgrund ihrer überragenden Höhe 
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geeignet zu suggerieren, daß vorgeordnete qualitative Probleme zu· 
friedenstellend gelöst seien. 
Fehlen Angaben zum Obereinstimmungsproblem überhaupt, wie zum 
Beispiel in den durchaus wichtigen Berichten von KEIL/ PIONTKOWSKI 
(1973) oder von BROPHY / GOOD (1976), sind unterschiedliche Inter-
pretationen möglich: 

. a) de1e1lei Überpiiifungen wurden nicht durchgeführt; 
b) die ennittelten Koeffizienten waren nicht hoch genug oder 
c) diese Koeffizienten erschienen den Veifassern als Zuveiiässigkeitsmaße nicht 

b1auchbar. 

Bevor wir die statistische Konzeption dieser Koeffizienten diskutieren, 
soll die das Obereinstimmungsproblem hervorrufende Methode „Unter-
richtsbeobachtung" sowohl unter methodologischen Gesichtspunkten als 
auch auf konkrete Verfahrensweisen hin untersucht werden. 

II. Unterrichtsbeobachtung als methodologisches Problem 

Die zur Überprüfung von Theorie verwendete Methode Unterrichts-
beobachtung verdeutlicht auf ganz spezifische Weise den schwierigen 
Übergang von der Beobachtungs- auf die Theorieebene. HEMPEL (1952, 
36) hat die Theorie mit einem Netzwerk verglichen: 
„Ihre Begriffe sind durch Knoten repräsentiert, wobei die sie verbindenden Fäden 
zum Teil den Definitionen und zum Teil den fundamentalen und den abgeleiteten 
Hypothesen, die die Theorie enthält, entsprechen. Das ganze System schwebt über 
der Ebene de1 Beobachtung und ist in ihr verankert durch Regeln de1 lnte1pretation. 
Diese lassen sich als Bänder bezeichnen, sie sind keine Bestandteile des Netzwerkes, 
sondern verbinden bestimmte Punkte hiervon mit bestimmten Stellen der Be-
obachtungsebene. Mit Hilfe dieser interpretativen Verbindungen kann das Netz-
werk als wissenschaftliche Theo1ie funktionie1en. Von gewissen Beobachtungs-
daten kann man über ein Band der lnterp1etation zu einem Punkt des theoretischen 
Netzwerkes aufsteigen, von dort aus durch Definitionen und Hypothesen zu ande-
1en Punkten gelangen, von denen aus ein ande1es lnterp1etations-Band einen Ab-
stieg auf die Ebene der Beobachtung gestattet" (zitiert nach FRIEDRICHS 1973, 
62). 

In dieser - recht plastisch dargestellten - Theorieauffassung kann die 
Gesamtsprache (L) in drei Bereiche gemäß ihren unterschiedlichen 
Aussagen gegliedert werden (vgl. GROEBEN / WESTMEYER 1975, 
62 ff.): 
(1) LB: Beobachtungssprache, de1en undefinierte nicht-logische Gmndbegriffe 

sich nur auf Beobachtbares beziehen (zum Beispiel Beschreibung der 
Aktivitäten von Interpretationspartnern); 

156 





cedensbedingungen reflektiert (vgl. GROEBEN / WESTMEYER 1975, 
93; ACHTENHAGEN 1979, 273), noch werden Angaben darüber ge-
macht, wie die notwendigerweise zu erfüllenden Bedingungen zur Anwen-
dung der Gesetze und damit deren Geltungsbereiche beschaffen sind (vgl. 
WESTMEYER 1979, 149 f.). Die fehlende Kenntnis über das Zustande-
kommen der Regelmäßigkeiten ermöglicht es uns nicht, zwischen alter· 
nativen Erklärungsketten bezüglich eines Explanandums zu entscheiden, 
und läßt somit beliebig viele Rekonstruktionsversuche zu (vgl. GROE-
BEN / WESTMEYER 1975, 96 f.). 
Gerade unter unserer Zielsetzung scheint es dringend notwendig zu sein, 
den Generalisierungsbereich explizit raumzeitlich zu begrenzen und 
Unterstellungen stabiler Strukturen sowie idealisierende (praxisferne) 
Bedingungen zu vermeiden (vgl. HAUSSER / KRAPP 1979, 72; WEST-
MEYER 1979, 150). 
Im Rückgriff auf die vorgenommene Aufteilung der Gesamtsprache (L) 
einer Theorie wollen wir kurz das Transformationsproblem der Be-
obachtungsbegriffe in quantitative Begriffe derTheoriesprache aufgreifen: 
Dieses Problem scheint nur zu lösen zu sein, wenn nicht nur die Be-
obachtungssprache der Theoriesprache über die Zuordnungsregeln eine 
Bedeutung verleiht, sondern auch umgekehrt die Bedeutung von Be-
obachtungsbegriffen durch die theoretischen Begriffe via Zuordnungs-
regeln rnitbedingt wird (vgl. GROEBEN / WESTMEYER 1975, 64). Die 
bezeichnete Wechselwirkung verdeutlicht folgendes: 
1. Die in den Zuordnungsregeln enthaltenen Kategorien, Kriterien und Methoden 
(vgl auch „Überprüfungsverfahren" bei ACHTENHAGEN 1979, 274 f.) befinden 
sich in einem engen Zusammenhang mit den dahinter stehenden Theorien (vgl. 
auch HAUSSER f KRAPP 1979, 73), sind also gewissermaßen abhängig von den 
Problemlösungskonzeptionen der Forscher (vgl. HERRMANN 1979, 30 ff.). 
2. Aus der Menge der in der Beobachtungssprache formulierten, generell verfüg-
baren Rohdaten wird so ein bestimmter und begrenzter Merkmalsraum abgehoben, 
der von der einzelwissenschaftlichen Methodik (durch das Forscherindividuum) 
gepriigt wird (vgl. GROEBEN { WESTMEYER 1975, 25). 
3. Durch die Methode ,Unterrichtsbeobachtung' wird auf diese Weise Unterrichts· 
realität konstruiert. Es ist also zu überprüfen, ob diese Methode - im Sinne des 
geforderten handlungsrelevanten Wissens über Unterricht - in der Lage ist, eine 
adäquate Teilmenge von Rohdaten zu selegieren und sie äquivalent in· logische 
Begriffe zu transformieren. 

m. Beobachtungsverfahren und Beurteilungsproblematik 

Es war Ziel der bisherigen Ausführungen (a) aufzuzeigen, daß die Theorie 
auf die Zuordnungsregeln und damit auf die beobachtbaren Phänomene 
Einfluß ausübt, und (b) nahezulegen, diesen Einfluß aufgrund der ange-
deuteten erheblichen Mängel zu reduzieren, mindestens jedoch zu relati-
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Schüler), die ja in der Unterrichtswissenschaft ebenso „Subjekt" sind wie 
der Forschende, einen wesentlichen Beitrag zum besseren Verständnis 
und damit zur besseren Interpretation desDatenmaterialsleisten können, 
sollten gewahrt werden. Auch unter-dem Aspekt del:-„Rückübersefaüng" 
von Theorie in Praxis scheint das arbeitsaufwendigere Verfahren gerecht-
fertigt. 
Reflektieren wir unter unserer Zielsetzung zum Beispiel den Forschungs-
bericht von SHAVELSON / DEMPSEY-ATWOOD (1976, vgl. insbeson-
dere 553 f.): Dort wurden als mögliche Gründe für die mangelnde Stabili-
tät von Forschungsergebnissen im Sinne angestrebter Generalisierung die 
systematischen und/ oder zufälligen Differenzen von Lehrern und Schü-
lern im Zeitablauf bzw. in unterschiedlichen Situationen (das entspräche 
in der klassischen Teststatistik der spezifischen Varianz) sowie die ver-
wendeten Meßverfahren genannt. Dieser Trend ist in unserem Verständ-
nis eine Bestätigung für die am symbolischen lnteraktionismus und an der 
Ethnomethodologie orientierte Annahme, daß nicht die Fakten und 
Daten selbst handlungsrelevant sind, sondern im Sinne der qualitativen 
Analyse vielmehr deren Bedeutungen (vgl. SCHÖN 1979, 20 f.). Kon-
sequenterweise rückt somit der Bereich, in dem die vermeintliche 
Fehlervarianz produziert wird, näher in unser forschungsleitendes Inter-
esse. 
Wir haben in einem bestimmten Verständnis von Evaluation die Funktion 
der Zuordnungsregeln aufzuzeigen versucht, die darin besteht, theotje-
geleitet Äquivalenzen zwischen den Begriffen der Beobachtungs- und 
der Theoriesprache herzustellen. Durch die Methode ,Unterrichts-
beobachtung' wird ein bewußter Wahrnehmungsvorgang in Gang gesetzt, 
gesteuert durch die vereinbarten Kodierregeln, nach denen die Beschrei-
bungen der Aktivitäten als Bestandteil der Beobachtungssprache im 
anschließenden Kodiervorgang auch in die entsprechenden Kategorien 
eingeordnet werden; diese Methode wird von uns in diesem Sinne den 
Zuordnungsregeln zugerechnet. 
Um Mißverständnissen vorzubeugen, sei explizit darauf hingewiesen, daß 
trotz aller Bemühungen, Unterrichtswissenschaft wertfrei zu betreiben, 
die Zuordnungsr.egeln. (mehr oder weniger offensichtlich, jedoch un-
vermeidbar) ein „Bewertt,mgsprogramm" darstellen. Dabei müssen die 
Wertungen nicht unbedingt auf der Ebene"'Cicir "zuordnungsregeln direkt 
vorgenommen werden, sie können auch vor- und/oder nachgelagert sein, 
zentrieren sich aber dort aufgrund ihrer „Überbrückungsfunktion". So 
werden Wertungen einmal semantisch fortgeschrieben, wie das auch 
schon in Begriffen wie zum Beispiel Evaluation, Äquivalenz und Bedeu-
tungszuschreibung zum Ausdruck kommt. Diese Wertungen verschwin-
den auch nicht durch die (dann nicht mehr hinterfr\jgte) Exterritoriali-
sierung via Experten auf die Metaebene bzw. durch die Überantwortung 
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(vgl. FIEGUTH 1977, 80). Die so zur A-Reflexivität Vemnlaßten, können unter 
Umständen in schwierige Entscheidungskonflikte zwischen ihren eigenen Erfahrun-
gen und dem Kategoriensystem bezüglich des aufgetretenen Verhaltens geraten 
(vgl. auch: WAGNER et al. 1977, 244 ff.). So bleibt - die ungeprüfte - Frage, ob 
die dem Beobachter vermeintlich entzogenen Wertungen („Exterritorialisierung") 
nicht doch wieder Eingang in die Zuordnungen finden. Es ist zu bezweifeln, ob die 
so „funktionierenden" Beobachter bei einer derartigen Zerstückelung des Kontextes 
auch nur annähernd ihre eigentliche Aufgabe unter unserer Zielsetzung zu leisten 
vermögen: die äquivalente Umsetzung ,,realer" in logische Begriffe. 
Zu (b): Wegen der ernstzunehmenden Befürchtung, „if observers are brainwashed 
to the point that they consistently code the same arnbiguous behaviors into a cer-
tain category, results could be biased" (vgl. FRICK / SEMMEL 1978, 162, in An-
lehnung an MEDLEY/ NORTON 1971), werden die Beobachter hier als reflexive 
Individuen betrachtet und eingesetzt. Es wird dabei davon ausgegangen, daß das 
relativ begrenzte Spektrum der Forscherindividuen über Unterrichtsphänomene 
durchaus erweitert werden kann. Das ist zum einen möglich durch die Berücksichti-
gung weiterer„ unterschiedlicher Relevanzstrukturen bezüglich der Konstitution 
lebensweltlicher Situationen und zum anderen dadurch, daß unterschiedliche Bezie-
hungen, hergestellt zwischen individuellen Lernerfahrungen (Wissensvorräten) und 
aktuellen Erfahrungen bzw. Handlungen (vgl. auch: SCHOTZ / LUCKMANN 
1979), zugelassen werden. Die Beobachter können dadurch - sowohl bei der Instru-
mentenentwicklung als auch beim Beobachtungs-/ Kodiervorgang selbst - als korri-
gierendes Relativ zum Forscher tätig werden. Dazu müssen sie die Intention (nicht 
unbedingt einzelne Hypothesen) der Untersuchung kennen (vgl. dazu auch: MEES 
1977, 70) sowie den Lerninhalt der zu beobachtenden Unterrichtseinbeil Zur 
besseren Kontextbeurteilung (zum Beispiel lnteraktionsklirna, lehrer- oder schüler-
individuelle Sichtweisen) scheint ein kombiniertes unmittelbares/mittelbares Be-
obachtungsverfahren geeignet. Dabei ist vorauszusetzen, daß mindestens ein Teil der 
Beobachter den Unterricht „live" ohne Kodierzwang erlebt hat, um dann bei den 
Kodierungen auf der Grundlage von Videoaufzeichnungen, gerade auch für den Be-
ginn der Unterrichtseinheit schon die Relationen zwischen den lnteraktionspartnern 
zu kennen. In ciiesem Sinne sind Schlußfolgerungen explizit gewollt. 
Es scheint evident, daß (a) zugelassene Wertungen auf der Ebene der Zuordnungs-
regeln, die zwischen den Beobachtern eines Teams diskutiert und entschieden 
werden, die oben angeführten Konflikte mit den eigenen Lernerfahrungen etc. 
erheblich reduzieren und (b) daß die Chancen der notwendigen Äquivalenzbildung 
'(s. o.) durch die Nutzbarmachung der menschlichen Reflexionsfiihigkelt steigen. 

V. Reliabilitätsprobleme 

Das Gütekriterium Reliabilität (Zuverlässigkeit) als „notwendige, wenn 
auch nicht hinreichende Bedingung der Gültigkeit" (ANGER 1969, 607) 
ist ein fundamentaler Begriff der klassischen Testtheorie. Zweck von 
Reliabilitätsprüfungen ist, durch Angaben bezüglich der Voraussetzungen, 
der Durchführung, der aufgetretenen Probleme und der erzielten Ergeb-
nisse weitgehende Nachvollziehbarkeit und Vergleichbarkeit letztlich 
also T.ransp.arehz herzustellen (vgl. LIENERT 1969, 214 ff.). Für KER-
LINGER (1979) ist die Angabe der Reliabilität eine Voraussetzung, um 
den Ergebnissen vertrauen zu können (vgl. 683). 
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ten „educational evaluation" durchgeführt. Neben Produktvariablen 
wurden in einem kombinierten quantitativen/qualitativen Verfahren 

· Unterrichtsablaufvariablen (Kontextvariablen) erfaßt. Beide Variablen-
komplexe bezogen sich jeweils auf Lernmaterial (Lernobjekt-)Variablen 
(zum Beispiel Verständlichkeit oder Lösungsschwierigkeit) sowie person-
abhängige Variablen im kognitiven und affektiven Bereich (zum Beispiel 
Intelligenz; Schulangst oder Kongruenzgrad der geforderten Antworten; 
Art der Rückmeldung). 
Es wurden sowohl unmittelbare als auch per Videoaufnahmen mittelbare 
Beobachtungen durchgeführt. Letztere wurden anhand eines 18 Spalten 
umfassenden Kodierbogens von einem Kodier-Team, das aus zwei bis drei 
Beurteilern (ratern) bestand, durchgeführt. Es gab drei rater-teams, die 
im wöchentlichen Turnus untereinander ausgewechselt wurden, um 
systematische Fehler weitgehend zu verhindern. Die Mitglieder eines 
rater-teams mußten sich jeweils immer auf eine Kodierentscheidung 
einigen. Es waren somit mehrere Kodierentscheidungen pro beobachte-
ter Aktivität notwendig, je nachdem durch welche Kategorien sie zu 
kennzeichnen war. Zentrale Kodiereinheit war also die Aktivität, die 
durch bestimmte Verhaltenselemente der Beteiligten geprägt war. Der 
Unterrichtsablauf wurde dabei am ,kognitiven Gesprächsstrang' der 
Unterrichtsteilnehmer verfolgt und mit Hilfe einer modifizierten Regel-
kreistechnik (LOUIS 1974; HEYMANN 1977) abgebildet. Der jeweilige 
Sollwert war dabei an den Lernobjekten orientiert. Für das Verkoden 
einer Unterrichtsstunde mußten aufgrund der Vielzahl der Variablen und 
den entsprechend mehrfachen Wiederholungen einzelner Aktivitäten 
sowie den Entscheidungsfindungen mit einem Aufwand von ca. 12 Zeit-
stunden gerechnet werden. 
Alle an der Auswertung maßgeblich beteiligten Kodierer (Wirtschafts-
pädagogik-Studenten) haben von Planungsbeginn an bis zum Abschluß 
der Kodierarbeiten (ca. 1 1/2 Jahre) intensiv mitgearbeitet. Sie kannten 
die juristische Materie des Kaufvertrages ebenso wie das Lehrmaterial 
und das den Klassen zur Verfügung stehende Lernmaterial und haben 
die unmittelbaren Unterrichtsbeobachtungen mit durchgeführt (Kamera, 
Ton und Protokolle), wobei ihnen die Schüler vom Klassenspiegel und 
von den Probeaufnahmen her, die auch zur gegenseitigen Gewöhnung 
durchgeführt wurden, bekannt waren. Sie waren ebenfalls maßgeblich an 
den Operationalisierungen des Analyseschemas beteiligt, deren Roh-
fassungen anhand der durchgeführten Filmaufnahmen und zum Teil 
erstellter Wortprotokolle über mehrere Wochen hinweg verbessert wur-
den. 
Bei der Zuverlässigkeitsprüfung wurden drei 10-Minuten Stichproben 
jeweils von den drei rater-teams unabhängig voneinander kodiert. Jede 
Stichprobe entstammte einer anderen Klasse; zwei Lehrer wurden erfaßt. 
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Offensichtlich haben wir oben einen Gruppenvergleich herausgegriffen, 
dessen Koeffizienten sich eher im Bereich der unteren Grenzen befinden. 
Das Entscheidende für unsere Argumentation kommt aber unvermindert 
deutlich zum Vorschein: Die beträchtliche statistische „Bandbreite", mit 
der es annähernd gleichgut möglich ist, einen zufriedenstellenden oder 
einen nicht-vorhandenen Übereinstimmungsgrad zu konstatieren. 
Dabei scheint noch ein Interpretationshinweis notwendig zu sejn. Sicher-
lich sind die einzelnen Elemente der Koeffizienten S und Il Prozent-
werte, somit kann man die Koeffizienten selbst auch als Prozentwerte 
auffassen. Allerdings ist es außerordentlich schwierig, sich Klarheit über 
die Bezugsgröße zu verschaffen. So läßt sich im Gegensatz zum P auch 
nicht sagen, fI ;::' 0.5 ist doppelt so hoch wie fi = 0.25. Eine isolierte Be-
trachtung von Il scheint ebenso wenig sinnvoll, wie ein direkter Vergleich 
mehrerer fI bezüglich unterschiedlicher Variablen (und erschwert daher 
auch die Vergleichbarkeit zwischen unterschiedlichen Untersuchungen!). 
Die exponierte Herausstellung der Koeffizienten als Prozentwerte (vgl. 
zum Beispiel RITSERT 1972, 63;MANDL /HUBER 1979, 68) erscheint 
.aufgrund unserer Dberlegungen nicht sehr sinnvoll. Man kann sich (in-
zwischen für die Probleme sensibilisiert) des ,Eindrucks nicht ganz erweh-
ren, daß hier eine implizite Aufwertung des Il vorgenommen werden soll, 
etwa: .JI'i" = ..(r2, einem Zusammenhangsmaß intervallskalierter Daten. Es 
sei zumindest darauf hingewiesen, daß es für diese Entsprechung keine 
Grundlage gibt. 9 

VIII. Schlußbetrachtung 

Knüpfen wir noch einmal unmittelbar an die Reliabilitätsprobleme des 
5. Abschnitts an: Als Voraussetzung der allgemein dargestellten und 
konkret durchgerechneten „Ausweichmöglichkeiten" eines „Überein-
stimmungsgrades zwischen Beobachtern" wurde die Äquivalenz der 
unterschiedlichen Beobachter genannt, ein Widerspruch in sich selbst. 
Dennoch bemühen sich quantitativ orientierte Verfahren durch intensive 
Schulung, eine Normierung der Beobachter/Kodierer nach Vorgabe des 
(der!) Experten zu erreichen (vgl. FIEGUTH 1977). In diesem Zu-
sammenhang sind auch das Nichtinformiertsein bezüglich der Unter-
suchungsziele, die rigide, kontext-(schätz-)freien Kategorien und eben 
auch der eigentümliche Umgang mit den Übereinstimmungkoeffizienten 
zu verstehen. Die Angabe der Reliabilität im Sinne oben skizzierter 
Transparenz ist durch einen Koeffizienten allein nicht zu leisten, zu viel-
fältig (genutzt) sind die „Make ups", von denen wir.hier nur einige be-
nannt haben (Erhöhung der Anzahl der Ausprägungen, prozentuale und 
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summative Verarbeitung der Daten, die Wahl des „richtigen" Koeffizien-
ten). 
Sicherlich sind die übereinstimmungen in derartigen reliabilitätsgerechten 
Beobachtungssystemen numerisch höher als bei qualitativen Verfahrens-
weisen (dabei sollen schon die üblichen übereinstimmungskoeffizienten 
für Schätzskalen bei nur 0.50 - 0.60 liegen; vgl. GUILFORD 1971, 149). 
Aber auch quantitative Verfahren können keine Äquivalenz der Be-. 
obachter gewährleisten, abgesehen davon, daß der Kontext außerhalb der 
Betrachtungsweise bleibt. Man sollte doch im Auge behalten, daß bei 
einer Unterrichtsanalyse die Zuverlässigkeit im Sinne von Reproduzier-
barkeit nicht jene von Beobachterurteilen meinen kann, sondern nur die 
Reproduzierbarkeit von Ergebnissen beobachteter Unterrichtsaktivitäten 
in anderen äquivalenten Unterrichtssituationen (vgl. auch: KRIZ 1978, 
88 et passim). 
Hält man sich das angestrebte Ziel, nämlich Regelmäßigkeiten im Unter-
richtskontext zu entdecken und zu beschreiben, vor Augen, muß man 
sich angesichts der konkreten Vorgehensweise nicht über die wenig 
ergiebigen Ergebnisse wundem: 
Auf der Theorieebene werden Aussagen formuliert, die von nicht nach-
vollziehbaren Invarianzstrukturen und idealisierenden Bedingungen ge-
prägt sind und für die es auch keine Theorie des Messens gibt. Dement-
sprechend werden sowohl im Bereich der Zuordnungsregeln als auch bei 
den dazugehörigen Gütekriterien (hier Reliabilität) diese Gleichförrnig-
keitsannahmen vorausgesetzt und damit festgeschrieben, siehe kontext-
freie Kategorienbildungen, Beobachternormierungen (Äquivalenzannah-
men) und Konstanz/Konsistenz-Annahmen der zu untersuchenden Merk-

. male. Schon aufgrund der Wechselwirkungen zwischen den Ebenen ist es 
wahrscheinlich, daß sich in den Ergebnissen Regelmäßigkeiten finden 
werden; ob es allerdings die gesuchten Regelmäßigkeiten sind (sein 
können), die dann, kausal verknüpft, gesetzmäßig vom Netzwerk der 
Theorie aufgenommen werden, erscheint sehr fraglich. Fraglich ist 
unseres Erachtens dann auch, ob man im Sinne KERLINGERs den Er-
gebnissen wirklich sehr vertrauen kann, wenn sie durch einen sehr hohen 
übereinstimmungskoeffizienten gekennzeichnet sind. 
Unter Zuhilfenahrne qualitativer Untersuchungsverfahren, die vom An-
spruch her im wesentlichen auf Hypothesengenerierung ausgelegt sind, 
können wir uns (leider) auch nicht aller Mängel entledigen. Im theore-
tischen Bereich stützen sie sich fast zwangsläufig auf Ergebnisse quantita-
tiver Verfahren, eine zugrunde liegende Theorie des Messens wird man 
auch hier vergeblich suchen. Mit der Beteiligung der Beobachter in ihrer 
Eigenschaft als reflexionsfähige Individuen wird aber zumindest eine 
wichtige Maßnahme getroffen, die nicht von vornherein dem Unter-
suchungsziel zuwiderläuft. Analog dazu werden die Äquivalenz der Be-
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(zusätzliche) Stimulanz z 2 
TeamA 
(zusätzliche) Stimulanz= 2 
TeamB 

der Wahmehmungspräferenzträger, der auch die Schüler zuzurechnen 
sind (vgl. auch: KRIZ 1978, 89), so kann man annehmen, daß bei der 
Kodierung „2" zumindest für einen Teil der Schüler eine zusätzliche 
Stimulanz vorgelegen hat. Unter diesem inhaltlichen Gesichtspunkt 
scheint es nicht aussichtslos, sich die betreffenden Aktivitäten auf ihre 
anderen Verhaltenselemente hin anzuschauen. 
Weitergehende Arbeiten werden sich unseres Erachtens Gedanken machen 
müssen, wie die beobachtbaren Phänomene besser über die Zuordnungs-
regeln auf die Theoriebildung Einfluß nehmen können, und wie gegebe-
nenfalls gefundene praxis-( alltags-)relevante Ergebnisse auf ihre Repro-
duzierbarkeit in äquivalenten Unterrichtssituationen geprüft werden 
können. 
Das Zulassen von Situationalität und unterschiedlichen Relevanzstruktu-
ren führt zu einer Vermischung von Stichproben-, Reliabilitäts- und 
Validitätsaspekten (vgl. KRIZ 1978, 88). Die Beteiligung der Beobachter 
zum einen auf seiten des Forschers (Intentionen, Kategoriensystem), 
zum anderen auf seiten der Untersuchten (Einschätzungen aus der Sicht 
des Lehrers bzw. der Schüler) verdeutlichen das ebenso wie Ansätze, bei 
denen teilweise eine Identität zwischen Untersuchten und Beobachtern 
besteht (vgl. zum Beispiel WAHL u. a. 1977; WAGNER 1977). Die 
Fragen, wie dabei handlungsleitende von handlungsrechtfertigenden 
Kognitionen zu unterscheiden sind, und welche Aussagen bei dererlei 
Konfundierungen von Forschem, „Instrumenten" und „Untersuchungs-
gegenständen" möglich bzw. welche Interpretationen nötig sind, sind 
sicherlich längerfristig aktuell. Ohne eine synchrone Weiterentwicklung 
von wissenschaftstheoretischen Überlegungen und äquivalenten Meß-
theorien wird die Unterrichtswissenschaft allerdings zumindest in dem 
hier diskutierten Bereich zirkulär bleiben. 
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bestätigt für unser Beispiel die Oberschätzungstendenz: 
varCi<l - .03223 
varcfll = .03745, 
allerdings scheint der Aufwand unter Anwendungsgesichtspunkten fragwürdig. 

9 Dieser Interpretationshinweis verdeutlicht auch noch einmal die Brisanz, die in 
der JABA-Diskussion (s. Anm. 3) um die Anwendungsmöglichkeiten, den An-
wendungswillen und den Anwendungsnutzen steckt. 
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