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Michaela Gléser-Zikuda, Tina Seidel, Carsten Rohlfs,
Alexander Gréschner & Sascha Ziegelbauer

Mixed Methods in der empirischen Bildungsforschung -
eine Einfiihrung in die Thematik

Im Sinne forschungsmethodischer Triangulation und in Orientierung an Mixed-
Model-Designs finden sich in der empirischen Bildungsforschung gegenwirtig ver-
mehrt Studien, die eine Kombination qualitativer und quantitativer Instrumente und
Analysen vornehmen. Mixed Methods haben in die empirische Bildungsforschung
Einzug gehalten!

Neuere Entwicklungen in der Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung las-
sen insgesamt drei forschungsmethodische Trends erkennen:

1. Etablierung qualitativer Forschungsmethoden: Eine Fiille an bewdhrten, aber
auch neuen Forschungsmethoden zur Erhebung und Analyse von Daten sowie spezi-
elle Forschungsprogramme kommen in der Bildungsforschung zur Anwendung (Brei-
denstein, 2008; Combe, Helsper & Stelmaszyk, 1999; Einsiedler, 1997; Glaser-Zikuda,
in press; Groschner, Seidel & Shavelson, in press; Helsper & Bohme, 2008; Lipowsky,
2002; Mayring & Gléser-Zikuda, 2008; Reinders et al., 2010; Seidel, 2011).

2. Stirkere Wahrnehmung quantitativer Forschungsmethoden: Seit ca. 20 Jahren ist
innerhalb der Erziehungswissenschaft eine Entwicklung in Richtung der empirischen
Bildungsforschung zu beobachten, die vor allem durch die internationalen (Schul-)
Leistungsvergleichsuntersuchungen (Plattner, 2010) sowie nationale und regionale
Bildungsberichte gekennzeichnet ist. Ziel ist es, systemrelevantes Steuerungswis-
sen fiir Bildungsprozesse bereitzustellen und damit den Transfer wissenschaftlicher
Erkenntnisse in Bildungspolitik und -praxis zu verbessern. In diesem Zusammenhang
wird auch von evidenzbasierter Steuerung (Jornitz, 2008) gesprochen, die eine empi-
rische Forschung voraussetzt, die nach wissenschaftlichen Kriterien und in empi-
risch-pragmatischer Hinsicht betrieben wird, um fiir die Praxis Orientierungs- und
Aufklarungswissen bereitzustellen (Tippelt & Schmidt, 2010). Allerdings kann nicht
von iiberdauernden Ursache-Wirkung-Zusammenhingen fiir padagogisches und bil-
dungspolitisches Handeln ausgegangen werden; das erziehungswissenschaftliche Feld
ist zu komplex und zu dynamisch, zu unterschiedlich sind dartiber hinaus die Rah-
menbedingungen, Logiken und Argumentationsstrukturen der selbstreferentiellen
Systeme in der ,,Bildungspolitik®. Daher ist eine Integration quantitativer und qualita-
tiver Forschungsperspektiven erforderlich (Flick, 2004; Kelle, 2007).

Mit der Frage nach Qualitit und Steuerung im Bildungsbereich ist auch die
Implementierung padagogisch-psychologischer Konzepte sowie deren Evalua-
tion bedeutsamer geworden (Burkard & Pfeiffer, 1995). Im Gegensatz zu korrelativ
angelegten Untersuchungen zeichnen sich gerade Interventionsstudien durch sys-
tematische Veranderungsversuche aus, die firr die Schulentwicklung von grofitem
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Interesse sein diirften (Grasel, 2010; Grasel & Parchmann, 2004; Rost, 2005; Hascher
& Schmitz, 2010).

3. Kombination qualitativer und quantitativer Verfahren: Nach Jahrzehnten einer
polarisierenden Debatte um die Gegeniiberstellung oder gar Inkompatibilitdt qualita-
tiver und quantitativer Methoden (Guba & Lincoln, 1994), ist eine Zunahme an Stu-
dien zu beobachten, die sich durch eine Kombination qualitativer und quantitativer
Verfahren auszeichnen (z.B. Flick et al., 2003; Flick, 2004; Glaser-Zikuda, 2010; Gla-
ser-Zikuda & Jarveld, 2008; Hofmann, Schreiner & Thonhauser, 2008; Kelle, 2007).

Qualitative und quantitative Methoden werden nicht mehr als Gegensitze, son-
dern vielmehr als einzelne Forschungsschritte betrachtet, die miteinander verbunden
werden kénnen (Mayring, 2001).

Hierbei werden die folgenden Modelle unterschieden:

1.) das Vorstudienmodell, in dem iblicherweise zundchst qualitative Analyseschritte
in einer Vorstudie mit dem Ziel der Hypothesengenerierung durchgefiihrt wer-
den;

2.) das Verallgemeinerungsmodell, welches zuerst die Durchfithrung und Auswer-
tung einer vollstindigen qualitativen Studie vorsieht, um dann in einem zweiten
Schritt die Ergebnisse unter Anwendung quantitativer Methoden zu verallgemei-
nern;

3.) das Vertiefungsmodell, in dem im Gegensatz zum zweiten Modell zunachst eine
quantitative und erst dann eine qualitative Studie zur Interpretationshilfe der
quantitativ gewonnenen Zusammenhinge durchgefithrt wird; und

4.) das Triangulationsmodell, welches die komplexeste Verschrinkung der beiden
Analyseschritte darstellt und in dessen Rahmen eine Fragestellung aus mehreren
Blickwinkeln bearbeitet wird — mit dem Ziel, dass sich die Ergebnisse gegenseitig
unterstiitzen und ergénzen sollen.

Es lassen sich also ,,Monomethodische Untersuchungsanlagen® von Forschungsansat-

zen mit verschiedenen bzw. multiplen Methoden und so genannten ,,Mixed-Model-

Designs“ unterscheiden. Die ,,Mixed-Model-Designs“ (Johnson & Onwuegbuzie,

2004; Tashakkori & Teddlie, 1998, 2003) konnen dabei wiederum durch drei Dimen-

sionen bzw. Phasen im Forschungsprozess charakterisiert werden:

1.) die Art der Untersuchung (explorativ oder konfirmatorisch; qualitativ und quan-
titativ),

2.) die Art der Datenerfassung und -sammlung (qualitativ und quantitativ) sowie

3.) die Art der Analyse (qualitativ und quantitativ).

In allen drei Dimensionen wird mit dem gemeinsamen Einsatz von qualitativen
und quantitativen Methoden eine mehrperspektivische und zumeist multikriteriale
Sicht auf den Untersuchungsgegenstand verfolgt, um zu breiteren und profunderen
Erkenntnissen, zu einem besseren Verstehen und Erklaren des Sachverhalts zu gelan-
gen, und dadurch, dem Forschungsgegenstand eher gerecht zu werden.
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Da die Kombination qualitativer und quantitativer Analyseschritte in Bezug auf
eine bestimmte Forschungsfrage in jedem dieser Modelle den Erkenntnishorizont zu
erweitern vermag, stellt sich auch fiir die empirische Bildungsforschung die Forde-
rung nach multimethodischem und/oder multitheoretischem Vorgehen sowie einer
implizierten Offenheit gegeniiber allen Methoden. In der empirischen Bildungsfor-
schung sind in den vergangenen Jahren auch verschiedene methodologische Entwick-
lungen zu erkennen, die sich insbesondere durch eine Ausweitung des forschungs-
methodischen Repertoires kennzeichnen lassen. So gewannen insbesondere video-
gestiitzte Beobachtung, Einzel- und Gruppeninterviewverfahren, inhaltsanalytisch
basierte Auswertungen, zeitreihenbasierte Methoden oder mehrebenenanalytische
Verfahren an Bedeutung. Schlief3lich beginnt sich eine padagogische Interventions-
forschung zu etablieren, die zentrale padagogische Themenfelder, wie z.B. Lehr-Lern-
modelle, schiilerorientierte und kooperative Lernformen, Bildungsstandards, Kompe-
tenzdiagnostik und -férderung, Professionalisierung und Schulnetzwerkbildung auf-
greift. Der besondere Wert empirisch kontrollierter Interventionen liegt nicht zuletzt
darin, pddagogische Praxis im Sinne von Theoriebildung und evidenzbasierter Gestal-
tung zu fundieren.

In der Kombination qualitativer und quantitativer Methoden wird insbesondere
die Chance der Kompensation spezifischer Schwéchen der einzelnen Methode gese-
hen (Glaser-Zikuda & Jarveld, 2008; Groschner, Seidel & Shavelson, in press; Hof-
mann et al. 2008). Die Notwendigkeit der Integration qualitativer und quantitativer
Verfahren ldsst sich insbesondere mit dem Erkenntnisgegenstand bzw. dem Phéano-
menbereich sozialwissenschaftlicher Forschung begriinden, die es grundsatzlich mit
»Strukturen begrenzter Reichweite® zu tun hat. Damit ist gemeint, dass der Phino-
menbereich stets durch auflerst komplexe, vielschichtige und auch diverse soziale
Konstitutions- bzw. Konstruktionsprozesse beschrieben wird, in denen es keine einfa-
chen Kausalitdten gibt, und die zudem einem permanenten Wandel unterliegen (Tip-
pelt & Schmidt, 2010).

Dies triftt sicherlich fiir den Schul- und Bildungsbereich in besonderem Maf3e zu,
denn hier finden sich gleich verschiedene soziale Konstruktionsprozesse, deren Kom-
plexitit zudem nur durch interdisziplindre Forschungszuginge sinnvoll untersucht
werden kann. Denn aus einer psychologischen, soziologischen sowie einer erzie-
hungswissenschaftlichen Perspektive (dariiber hinaus sind sicher noch weitere Fach-
bereiche relevant) stellt der Forschungsgegenstand der Schul- und Bildungsforschung
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Interaktion untereinander, mit ihren Eltern und
mit Lehrkréften (auf der subjekt- bzw. akteurstheoretischen Ebene) und in ihrer Ein-
bettung in die gesellschaftlichen Schul- und Bildungsstrukturen (systembezogene,
strukturelle Ebene) — doch ein duflerst vielschichtiges und komplexes Feld dar (Fend,
2001, 2006).

Eine alleinige Anwendung entweder qualitativer oder quantitativer Forschungs-
zuginge — eine immer noch in der Schul- und Bildungsforschung vorherrschende
Anlage von Untersuchungen - ist daher eine Beschrinkung bzw. Reduzierung des
Erkenntnisfeldes. Empirische Sozialforschung in der Bildungsforschung kann nur als



10 | Michaela Gliser-Zikuda et al.

komplexe und vielschichtige Spurensuche gestaltet werden, in der keine einseitige
Wertung bestimmter Forschungszuginge vorgenommen werden sollte.

Der zunehmende Trend zur Kombination verschiedener Forschungsmethoden im
Sinne von Triangulation, multiplen Methoden bzw. Mixed Methods in der empiri-
schen Bildungsforschung wurde im Rahmen der 74. AEPF-Tagung in Jena im Sep-
tember 2010 aufgegriffen und bildet die Grundlage fiir den vorliegenden Band.
Neben grundlegenden Beitrdgen zu methodologischen Positionen, Forschungsme-
thoden und Perspektiven werden zahlreiche empirische Studien aus der Schul- und
Unterrichtforschung sowie der Lehrerbildungsforschung vorgestellt, die als konkrete
Anwendungsbeispiele wertvolle Einblicke in die Handhabung von Mixed Methods in
der Bildungsforschung bieten.

Alle Beitrige thematisieren den Stellenwert qualitativer oder quantitativer Ver-
fahren sowie insbesondere deren Kombination fiir die Forschungsziele der jeweiligen
Untersuchung. Der vorliegende Band ist folgendermafien strukturiert:

Zunichst setzen sich vier Beitrige in einem ersten Teil des Bandes mit for-
schungsmethodologischen Grundlagen auseinander. So bietet der Beitrag von Inger
Marie Dalehefte und Mareike Kobarg eine Einfiihrung in die Grundlagen systemati-
scher Videoanalyse in der Bildungsforschung. Philipp Mayring prasentiert eine Ein-
fithrung in ein qualitatives Analyseverfahren, die Qualitative Inhaltsanalyse. Leo
Giirtler und Giinter L. Huber widmen sich in ihrem Beitrag der Triangulation und
spezifischen Vergleichsmoglichkeiten auf der Ebene der Datenanalyse. Im Beitrag von
Falk Radisch zur Mehrebenenanalyse werden grundlegende Voraussetzungen sowie
praktische Tipps zu einer neueren Anwendung im Bereich der quantitativen Metho-
den thematisiert.

Im anschlieflenden zweiten Teil des Bandes repréasentieren zwei Beitrige Beispiele
fiir den forschungsmethodischen Diskurs in der empirischen Bildungsforschung.
Jean-Luc Patry wirft einen Blick iiber die Methodenvielfalt hinaus und diskutiert den
Kritischen Multiplizismus am Beispiel von VaKE. Mit Qualitdtsstandards in der qua-
litativen Forschung beschiftigt sich der Beitrag von Peter H. Ludwig, in dem er eine
integrative Position einnimmt.

Der dritte und vierte Teil des Bandes thematisieren jeweils zentrale Themen der
empirischen Bildungsforschung am Beispiel verschiedener Studien, die auch for-
schungsmethodische Fragen aufgreifen.

Zunichst werden im dritten Teil sieben empirische Studien vorgestellt, die sich
mit Themen aus der schulentwicklungsbezogenen, iibergangsorientierten sowie
naturwissenschaftlich-fachdidaktischen Schul- und Unterrichtsforschung beschafti-
gen.

Kati Trempler, Judith Schellenbach-Zell und Cornelia Grisel stellen ein Ferienpro-
gramm vor, in dem die Forderung von sozialen Kompetenzen und die Authebung
der sozialen Benachteiligung von Grundschulkindern im Vordergrund stehen. Mir-
jam Steffensky, Eva-Maria Lankes und Claus H. Carstensen erértern in ihrem Beitrag
insbesondere die Frage, wie man naturwissenschaftliche Kompetenz bei Fiinfjahrigen
grundsitzlich erfassen kann. Die Rekonstruktion von Einschulungsentscheidungen
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mittels eines Mixed-Methods-Designs steht darauthin im Fokus des Beitrags von Jens
Kratzmann, Franziska Wehner und Gabriele Faust. Eine weitere Facette der Anwen-
dung von Mixed Methods wird im Beitrag von Vanessa Dizinger und Oliver Béhm-
Kasper deutlich. Sie untersuchen die Qualitit interprofessioneller Kooperation an
Ganztagsschulen. Die anschliefSenden drei Beitrige nehmen eine starker fachdidakti-
sche Perspektive ein. Marcus Kohnen erlautert den Design-Based Research-Ansatz als
grundlegende Forschungsperspektive in den Naturwissenschaften. Silvia Schonfelder
und Susanne Bogeholz stellen in ihrem Beitrag die Nutzung der Triangulation qualita-
tiver Forschungsmethoden am Beispiel der formativen Evaluation einer Leitbildarbeit
eines auflerschulischen Lernortes vor. Schliefllich widmen sich Carolin Enzingmiiller,
Claudia Nerdel und Helmut Prechtl in ihrem Beitrag den Uberzeugungen von Lehr-
kriften im Umgang mit der Fachsprache im Biologieunterricht.

Es schlieflen sich im vierten Teil fiinf Beitrdge aus der empirischen Lehrerbil-
dungsforschung an, die im Zusammenhang mit der Professionalisierung von Lehr-
personen insbesondere Lehrerkompetenzen sowie Coaching- und Trainingsansitze in
der Aus-, Fort- und Weiterbildung thematisieren.

Zunichst stellen Claudia Fischer, Mareike Kobarg, Inger Marie Dalehefte und Fran-
ziska Trepke in ihrem Beitrag Methoden und Strategien vor, um den Erfolg von Maf3-
nahmen zur Professionalisierung von Lehrpersonen festzustellen. Am Beispiel von
Unterrichtsbesprechungen verdeutlichen Annelies Kreis und Fritz C. Staub anschlie-
Blend die Herausforderungen einer multimethodischen, quasi-experimentellen Inter-
ventionsstudie zur Erfassung und Beschreibung der Lernertrige von Lehramtsstu-
dierenden im Praktikum. Inwiefern die Unterrichtskompetenz von angehenden
Lehrkriften mittels Mixed Methods unter Beriicksichtigung insbesondere von Video-
grafien erfasst und im Kontext von Experteneinschéitzungen sichtbar gemacht wer-
den kann, zeigen Susanna Larcher und Robbert Smit in ihrem Beitrag. Petra Wagner,
Marko Liiftenegger, Monika Finsterwald, Barbara Schober und Christiane Spiel stellen
im Anschluss Befunde einer multi-methodisch angelegten Evaluation des Lehrkraf-
tetrainingsprogramms TALK vor. SchlieSlich prasentiert Hilda Borko in ihrem Bei-
trag ein Programm zur Professionalisierung in der Lehrerfortbildung (Problem-Sol-
ving Cycle) und zeigt die Bedeutung einer nachhaltigen Verankerung solcher Pro-
gramme auf.

Perspektiven der empirischen Bildungsforschung im Zusammenhang mit Mixed
Methods beschlieflen den Band.

Manfred Prenzel wirft zunichst die Frage auf, ob unsere bisherigen Forschungsan-
sitze fiir die empirische Bildungsforschung von morgen ausreichen. Philipp Mayring
formuliert darauthin in seinem Beitrag ein Plddoyer fiir gemeinsame Forschungsstan-
dards qualitativer und quantitativer Methoden.

Wir hoffen, mit diesem Band zur Diskussion iiber die Relevanz von Mixed-
Methods-Ansitzen fiir die empirische Bildungsforschung beitragen zu kénnen und
danken an dieser Stelle allen Autorinnen und Autoren fiir ihre Mitwirkung in Form
von zahlreichen interessanten Beitrdgen. Dariiber hinaus danken wir den Gut-
achterinnen und Gutachtern fiir ihre hilfreichen Riickmeldungen. Ein besonderes
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Dankeschon geht insbesondere an Vicky Gebhard, Sebastian Kretzschmar, Julia Lau-
terbach und Christina von Obstfelder, die uns kompetent und engagiert bei der Fer-
tigstellung des Manuskripts unterstiitzt haben. Besonderer Dank gebiihrt schliefSlich
dem Waxmann-Verlag, insbesondere Frau Dr. Ursula Heckel und Patrick Schmitz fiir
ihre freundliche Unterstiitzung.

Das Herausgeberteam
Jena und Minchen, November 2011
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Einfiihrung in die Grundlagen systematischer
Videoanalysen in der empirischen Bildungsforschung

1. Einleitung

In der empirischen Bildungsforschung spielen systematische Videoanalysen neben
Tests und Fragebogenverfahren als Datenerhebungsmethode eine wichtige Rolle. Die
systematische Videoanalyse unterscheidet sich von unsystematischen Formen der
Beobachtung v.a. dadurch, dass methodische Kriterien (Objektivitit, Reliabilitat, Vali-
ditét) stiarker Beriicksichtigung finden, z.B. durch theoriegeleitetes Vorgehen, Stan-
dardisierung der Aufnahmen und Gewdhrleistung von Beobachteriibereinstimmun-
gen, und somit fundierte wissenschaftliche Aussagen erlauben.

Vorteile der systematischen Videobeobachtung gegeniiber teilnehmenden Formen
der Beobachtung sind, dass die beobachtete Situation durch die Aufzeichnung kaum
gestort wird und eine wiederholte Beobachtung des Geschehens méglich ist (Seidel &
Prenzel, 2010). Verwendung finden systematische Videoanalysen meist dort, wo der
Einfluss von Rahmenbedingungen auf Lernumgebungen oder die Wirkung von Lern-
umgebungen auf Zijelkriterien im Fokus des Interesses stehen. Insbesondere werden
systematische Videoanalysen fiir die empirische Untersuchung des Unterrichts und
seiner Bedeutung fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern verwendet (u.a.
Hiebert, Gallimore, Garnier, Givvin, Hollingsworth, Jacobs, Chui, Wearne, Smith,
Kersting, Manaster, Tseng, Etterbeek, Manaster, Gonzales & Stigler, 2003; Janik & Sei-
del, 2009; Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003). Doch nicht nur in der Schule, son-
dern auch an der Hochschule oder an auflerschulischen Lernorten finden systema-
tische Videoanalysen Anwendung, um wissenschaftliche Fragestellungen zu bearbei-
ten (z.B. Ash, 2007; Seidel & Hoppert, 2011). Insbesondere die Weiterentwicklung
der Videotechnik und verbesserte computerbasierte Auswertungsprogramme haben
zu einer leichteren Durchfiihrbarkeit systematischer Videoanalysen beigetragen.

Videoaufzeichnungen und deren systematische Analyse bergen das Potenzial, die
Komplexitiat des Geschehens beispielsweise im Unterricht weitestgehend abbilden zu
konnen (Evertson & Green, 1986; Petko et al., 2003). Dadurch kénnen unterschied-
liche Lernsituationen im Detail beschrieben werden. In Kombination mit weiteren
Datenquellen kann die detaillierte Beschreibung der Lernsituation Hinweise auf die
Wirksamkeit bestimmter beobachteter Merkmale liefern (Ulewicz & Beatty, 2001).
Der Vorteil von Videos gegeniiber einer fragebogenbasierten Erfassung des Gesche-
hens besteht v.a. in der Vermeidung subjektiver Verzerrungen, wie sie bei der Befra-
gung der beteiligten Personen entstehen konnen (Clausen, 2002). Eine weitere Stirke
der systematischen Videoanalyse gegeniiber der Befragung von Beteiligten ist, dass
die interessierenden Merkmale oder Prozesse in ihrem zeitlichen Verlauf abgebildet
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werden konnen (z.B. Dalehefte, Rimmele, Prenzel, Seidel, Labudde & Herweg, 2009;
Hiebert et al., 2003). Zusitzlich ermoglicht die Aufzeichnung des Lerngeschehens in
einer bestimmten Lernumgebung eine systematische Analyse aus unterschiedlichen
Perspektiven, die zur Bearbeitung spezifischer Fragestellungen miteinander kom-
biniert werden konnen (Jacobs, Kawanaka & Stigler, 1999; Seidel & Prenzel, 2010).
Abschlieflend birgt die Aufzeichnung einer Lernsituation neben der Moglichkeit
zur systematischen Analyse auch die Moglichkeit, interessierende Merkmale fiir die
Akteure sichtbar zu machen. So konnen beispielsweise Aufzeichnungen des Unter-
richts dazu verwendet werden, Lehrpersonen bei der Weiterentwicklung und Refle-
xion ihres Unterrichts zu unterstiitzen (z.B. Reusser, 2005).

Ziel dieses Kapitels ist es, einen Uberblick iiber die wichtigsten Schritte solcher
Analysen zu geben. Hierzu wird im ersten Abschnitt diskutiert, wie das Videomate-
rial, das die Grundlage der systematischen Videoanalyse bildet, gewonnen und auf-
bereitet werden kann. Der zweite Abschnitt beschiftigt sich mit der tatsdchlichen
Durchfithrung systematischer Videoanalyse. Abschlieflend wird dargestellt, wie die
Daten aus einer systematischen Videoanalyse ausgewertet und mit anderen Daten-
quellen kombiniert werden konnen. Zentral fiir den gesamten Prozess, der in den
drei folgenden Abschnitten skizziert wird, ist die wissenschaftliche Fragestellung, die
beantwortet werden soll. Um das Vorgehen zu veranschaulichen, verwenden wir im
Folgenden beispielhaft eine Fragestellung aus dem Bereich der Unterrichtsforschung.
Diese lautet: Wie transparent ist die Struktur des Unterrichts?

2. Die Aufzeichnung als Grundlage der systematischen Videoanalyse

Grundlage jeder systematischen Videoanalyse ist die Aufzeichnung des Geschehens
oder der Situation, die analysiert werden soll. Schon an diesem Punkt spielt die Fra-
gestellung eine wichtige Rolle, da eine Aufzeichnung nur einen Ausschnitt der Rea-
litat darstellt (Derry, Pea, Barron, Engle, Erickson, Goldman, Hall, Koschmann,
Lemke, Sherin & Sherin, 2010; Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003). Somit wird
bereits durch die Aufzeichnung eine Selektion durchgefiihrt, die zu einem spéiteren
Zeitpunkt nicht riickgidngig gemacht werden kann (Seidel & Prenzel, 2010). Vor die-
sem Hintergrund ist die Frage zu kldren, wie die Aufzeichnungen gewonnen werden
sollen. Eine Moglichkeit ist, bestehendes Videomaterial zu verwenden. Da die Auf-
zeichnung von Unterricht oder anderen Lernsituationen sehr zeit- und kosteninten-
siv und oft mit aufwendigen Genehmigungsverfahren verbunden ist, ist es sinnvoll
zu iiberlegen, ob bereits Aufzeichnungen existieren, die fiir die eigene Fragestellung
angemessen sind. Da Videos sozusagen Rohdaten darstellen, die erst durch die sys-
tematische Analyse zur Beantwortung spezifischer Fragestellungen beitragen, kon-
nen bestehende Videos genutzt werden, um neue Fragestellungen zu beantworten
(Jacobs, Kawanaka & Stigler, 1999). Wichtig ist, dass diese Videos alle Informationen
enthalten, die fiir die Bearbeitung der Fragestellung wichtig sind. Soll beispielsweise
die oben formulierte Fragestellung zur Strukturiertheit des Unterrichts bearbeitet
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werden, ist sicherzustellen, dass die bestehenden Aufzeichnungen den gesamten
Verlauf einer Unterrichtsstunde abbilden und nicht nur Ausschnitte. Sind nur Aus-
schnitte des unterrichtlichen Geschehens vorhanden, so kénnen wichtige Informati-
onen zur Struktur fehlen; eine sinnvolle Bearbeitung der Fragestellung ist dann nicht
moglich.

Sind in bestehenden Aufzeichnungen nicht alle notwendigen Informationen zur
Beantwortung der Fragestellung festgehalten, ist es erforderlich, neue Videos anzu-
fertigen. Um sicherzustellen, dass die neuen Aufzeichnungen der zu analysierenden
Lernsituation alle wichtigen Informationen enthalten, muss sich die Planung und
Durchfithrung der Aufzeichnung an der zu untersuchenden wissenschaftlichen Frage-
stellung orientieren. Wichtige Entscheidungen im Vorwege sind z.B., welche Perspek-
tive die Kamera einnimmt und ob nur eine oder mehrere Kameras fiir die Datenerhe-
bung notwendig sind. Zur Untersuchung unserer Beispielfragestellung ist es sinnvoll,
die Kamera auf die Lehrperson zu fokussieren, da sie mafigeblich zur Struktur der
Stunde beitrdgt. Interessiert man sich eher fiir die Interaktion zwischen den Schiile-
rinnen und Schiilern, sollte auf die Schiilergruppen fokussiert werden. Bei der Anzahl
der Kameras ist abzuwégen, ob dadurch ein Informationsgewinn entsteht oder ob
dadurch die Authentizitit der Lernsituation beeintrichtigt wird.

Damit mehrere Aufzeichnungen miteinander verglichen oder fiir die Darstel-
lung der Daten zusammengefasst werden kénnen, miissen sie nach standardisierten
Richtlinien durchgefiihrt werden. Diese Richtlinien gewihrleisten, dass die Positionie-
rung und Handhabung der Kameras in unterschiedlichen Aufzeichnungen einheit-
lich umgesetzt werden und wirken dem subjektiven Einfluss des Filmpersonals bei
der Datenerhebung entgegen. Gleichzeitig besitzen sie eine unterstiitzende Funktion
als Entscheidungshilfe fiir das Filmpersonal. In standardisierten Richtlinien zur Auf-
zeichnung wird festgehalten, wo genau die Kameras aufgestellt werden, welche Perso-
nen im Fokus der Aufzeichnungen stehen, wann und welche Personen beziehungs-
weise Ereignisse mit Hilfe des Zooms vergrofiert werden und wie mit spezifischen
Situationen umzugehen ist. Eine systematische Dokumentation der Richtlinien ist
auflerdem erforderlich, um eine Replikation der Studie zu ermdglichen (z.B. Seidel,
Dalehefte & Meyer, 2005).

Im Anschluss an die Aufzeichnung ist die Entscheidung zu treffen, ob es notwen-
dig ist, ein Transkript anzufertigen oder ob die weitere Auswertung ohne Transkript
erfolgen kann. Auch diese Entscheidung wird in Abhingigkeit von der Fragestel-
lung getroffen. Es gibt eine Reihe von Fragestellungen, bei denen es sehr wichtig ist,
ein Transkript des Videos zu erstellen. In einem Transkript werden alle Dialoge und
oft auch nonverbale Inhalte der Aufzeichnung in anonymer Form dargestellt. Tran-
skripte konnen dann entweder ohne die Videoaufzeichnung als Grundlage der sys-
tematischen Analyse oder als ergédnzendes Material zur Aufzeichnung genutzt wer-
den. Im ersteren Fall ist eine vollstaindige Anonymisierung der Daten moglich. Mit
der alleinigen Nutzung des Transkripts geht allerdings ein erheblicher Informations-
verlust einher, denn es kann keineswegs die Komplexitit aller verbalen und non-ver-
balen Aktionen komplett abbilden (Derry et al., 2010). Fiir die Transkription stehen
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verschiedene Vorgehensweisen zur Verfiigung (Mayring, 2002). Daher ist bei der
Wahl eines Transkriptionssystems zu iiberlegen, welche Informationen fiir die For-
schungsfragen aus dem Transkript hervorgehen miissen. Um Transkripte zu verein-
heitlichen, vergleichbar zu machen und subjektive Verzerrungen entgegenzuwirken,
ist es auch bei der Transkription wichtig, einheitliche Richtlinien zu verwenden (z.B.
Seidel, Kobarg & Rimmele, 2005).

Als ergidnzendes Material zur Videoaufzeichung erleichtert die Transkription
das spitere Kodieren, da die Inhalte (z.B. bei Dialekten oder schlechter Tonquali-
tat) leichter zu verstehen sind. Bei internationalen Vergleichen spielen Transkripte
als Ubersetzungshilfe eine zentrale Rolle. Die Entscheidung fiir eine Transkription ist
v.a. eine 0konomische Frage, denn es handelt sich hier um einen sehr zeitaufwendi-
gen Prozess. In den meisten Fillen ist die Transkription jedoch eine grof3e Hilfe und
tragt zur Vereinheitlichung bei der Auswertung der Videoaufnahmen bei. Sie stellt
sicher, dass alle kodierenden Personen iiber verschiedene Kodierungsdurchginge hin-
weg das Gesprochene gleich verstehen und die gleiche Grundlage fiir ihre Kodierun-
gen haben, was im Endeffekt die Aussagekraft der Daten stérkt.

3. Von der Videoaufzeichnung zu den Daten —
die systematische Videoanalyse

Videoaufzeichnungen als Grundlage einer systematischen Videoanalyse stellen eine
umfangreiche Datenbasis dar. Durch Videos kann das reale Geschehen in seiner
Komplexitdt so naturgetreu wie moglich abgebildet werden (Evertson & Green, 1986;
Petko et al., 2003). Beim Beobachten dieses Materials stromt eine Vielzahl von Ein-
driicken auf die beobachtende Person ein. Was wahrgenommen und wie das Wahr-
genommene interpretiert wird, hangt unter anderem vom Vorwissen und den Inter-
essen der beobachtenden Person ab. Dadurch ist die Wahrnehmung immer subjektiv
verzerrt. Ziel einer systematischen Videoanalyse ist es, die Komplexitit der beobach-
teten Situation zu reduzieren und subjektiven Verzerrungen entgegenzuwirken. Eine
systematische bzw. wissenschaftliche Beobachtung erfolgt daher immer vor dem Hin-
tergrund einer spezifischen Fragestellung (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Dies impli-
ziert ein theoriegeleitetes Vorgehen und eine genaue Vorstellung von dem Untersu-
chungsgegenstand und dem Vorgehen bei der Auswertung (Derry et al., 2010). Somit
ist die systematische Beobachtung stark zielgeleitet und methodisch kontrolliert
(Evertson & Green, 1986; Seidel & Prenzel, 2010).

3.1 Auswabhl des Stichprobenplans

Bei der Durchfithrung einer systematischen Videoanalyse gilt es, ein passendes Vor-
gehen zur Untersuchung der wissenschaftlichen Fragestellung zu wéhlen. Der Stich-
probenplan bildet die Grundlage fiir die Anwendung von Beobachtungsverfahren
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(Bortz & Doring, 1995; Evertson & Green, 1986). Im Stichprobenplan wird festge-
legt, welche Einheiten des aufgezeichneten Materials fiir die Untersuchung der Fra-
gestellung angemessen sind. Grundsatzlich wird zwischen Zeitstichproben und Ereig-
nisstichproben unterschieden (Bortz & Doéring, 1995; Ingenkamp & Lissmann, 2008;
Seidel & Prenzel, 2010). Zeitstichprobenplidne unterteilen die Videoaufzeichnung in
gleich grofle Zeitabschnitte, die dann im néchsten Schritt mithilfe unterschiedlicher
Beobachtungsverfahren kategorisiert werden. Sie ermoglichen Aussagen iiber zeit-
liche Anteile unterschiedlicher Ereignisse oder Charakteristika der aufgezeichneten
Situation. Im Hinblick auf unsere Beispielfragestellung konnte mittels eines Zeitstich-
probenplans festgestellt werden, wie viele Minuten die Lehrpersonen strukturierende
Hinweise gibt. Wird ein Ereignisstichprobenplan verwendet, so wird die Videoauf-
zeichnung in fiir die Fragestellung spezifische Ereignisse, wie beispielsweise das Auf-
treten von Auflerungen der Lehrperson, unterteilt. Mit Blick auf die Beispielfrage-
stellung konnten wir die Haufigkeit von Lehrerauflerungen aufzeichnen, durch die
die Lehrperson den Schiilerinnen und Schiilern Hinweise zur Struktur der Stunde
gibt. Die Aussagen, die auf der Basis der unterschiedlichen Stichprobenpléne getrof-
fen werden, konnen sich stark unterscheiden. Deswegen ist es vor der Auswertung
notwendig festzulegen, welches Vorgehen zur Beantwortung der wissenschaftlichen
Fragestellung geeignet ist.

3.2 Auswahl des Beobachtungsverfahrens

Die Entscheidung fiir ein Beobachtungsverfahren wird auf der Basis des Stichproben-
plans getroffen. Man unterscheidet hierbei zwischen Zeichensystemen, Kategoriensys-
temen und Schétzverfahren (Seidel & Prenzel, 2010). Bei Zeichensystemen registriert
die beobachtende Person das Auftreten und ggf. auch die Dauer von Ereignissen,
z.B. das Ziel der Stunde wird genannt oder wird nicht genannt. In einem Katego-
riensystem hingegen werden die Ereignisse pro Analyseeinheit bestimmten vordefi-
nierten Kategorien zugeordnet, die in der Regel disjunkt sind und sich somit gegen-
seitig ausschlieffen. Fiir unser Beispiel wire ein System zum Thema Struktur mit
folgenden Kategorien denkbar: ,Keine strukturierenden Hilfen, ,Nennen der Unter-
richtsziele, ,Beschreibung des Stundenablaufs®, ,Klarung der Anforderungen® und
»Andere” (Seidel, Dalehefte & Prenzel, 2001). Da die systematische Beobachtung ins-
besondere mit Hilfe eines Kategoriensystems das Beobachtungsfeld einengt (Ingen-
kamp & Lissmann, 2008), ist es wichtig, dass ein Beobachtungssystem vollstindig
ist, damit kein wichtiges Element bei der Beobachtung iibersehen wird. Die Katego-
rie ,,Andere” kann in diesem Zusammenhang gewihrleisten, dass alle Ereignisse bei
der Beobachtung in Betracht gezogen werden. Wird die Kategorie ,,Andere“ hiufig
kodiert, kann das ein Indiz dafiir sein, dass das Kategoriensystem nicht vollstandig ist
und einer Uberarbeitung bedarf. Bei Schitzverfahren miissen die beobachtenden Per-
sonen, dhnlich wie in einem Fragebogen, Ereignisse auf einer Skala einschitzen. Im
Falle der Erfassung der Struktur einer Unterrichtsstunde konnte ein Item lauten: ,Das
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Ziel wird im Verlauf der Stunde immer wieder aufgegriffen (Trepke, Seidel & Dale-
hefte, 2003). Aufgabe der beobachtenden Person ist es dann, auf einer Skala einzu-
schitzen, inwiefern diese Aussage auf die beobachtete Situation, z.B. die Unterrichts-
stunde, zutrifft.

Die genannten Beobachtungsverfahren erfordern von der beobachtenden Per-
son ein unterschiedliches Ausmaf$ an Schlussfolgerung (Inferenz) tiber das kon-
kret Beobachtbare hinaus. Deswegen kénnen die Beobachtungsverfahren auf einem
Kontinuum von niedrig- bis hoch-inferent eingeordnet werden (Clausen, 2002; Sei-
del, 2005), je nach , Kornigkeit® der Analysen (Seidel & Prenzel, 2003). Niedrig-infe-
rente Verfahren erfordern keine oder wenig Schlussfolgerungen von der beobachten-
den Person und stellen ,feinkérnige Analysen dar. Bei niedrig-inferenten Verfah-
ren sind die Ereignisse meist direkt beobachtbar und kénnen disjunkt voneinander
kodiert werden. Wendet man beispielsweise das oben beschriebene Kategoriensys-
tem an, so kann die Struktur der Unterrichtsstunde auf der Basis vieler kleiner Beob-
achtungsintervalle (z.B. 10-Sekunden-Intervalle) beschrieben werden. Bei den hoch-
inferenten Verfahren handelt es sich um eher ,grobkornige® Analysen. Dabei wer-
den hohere Anspriiche an die interpretativen Fahigkeiten der beobachtenden Person
gestellt, denn oft sind die Ereignisse nicht direkt beobachtbar oder mehrere Ereig-
nisse miissen gleichzeitig beriicksichtigt werden. Beispielsweise, wenn mit dem oben
angefiihrten hochinferenten Ratingitem (,,Das Ziel wird im Verlauf der Stunde immer
wieder aufgegriffen®) das Wiederaufgreifen des Zieles im Verlauf einer ganzen Unter-
richtsstunde im Anschluss an den Unterricht eingeschitzt werden soll. Die Entschei-
dung fiir ein bestimmtes Beobachtungsverfahren hingt eng mit der Forschungsfrage
zusammen. Wihrend niedrig-inferente Kodierungen Informationen iiber das Auf-
treten von Ereignissen (Ereignisstichprobe) oder deren Dauer (Zeitstichprobe) lie-
fern, lassen die hoch-inferenten Kodierungen eher Aussagen iiber die Qualitit von
Ereignissen zu. Die niedrig-inferente Kodierung wird durch den geringen Interpre-
tationsspielraum als die methodisch objektivere Variante angesehen, jedoch weisen
die hoch-inferenten Beurteilungen oft stirkere Beziehungen zu Entwicklungs- und
Erfolgskriterien auf (Clausen, Reusser & Klieme, 2003).

3.3 Entwicklung des Beobachtungsverfahrens

Der Entscheidung fiir einen bestimmten Typ Beobachtungsverfahren folgt die Ent-
wicklung des konkreten Verfahrens. Die Entwicklung von Beobachtungsverfahren
erfolgt ausgehend von der Theorie in einem zyklischen Prozess (Jacobs, Kawanaka &
Stigler, 1999; Seidel & Prenzel, 2010). Wichtige Schritte sind hierbei die Entwicklung
von Kategorien oder Ratingitems auf theoretischer Basis und ihre Erprobung an reel-
lem Videomaterial, das nicht Teil der zu analysierenden Stichprobe ist, damit die Ent-
wicklung der Verfahren und die Testung der Hypothesen nicht an der gleichen Stich-
probe erfolgen. Ein wichtiger Aspekt bei der Entwicklung von Beobachtungsverfah-
ren ist das Beobachtertraining und die Uberpriifung der Beobachteriibereinstimmung
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(Seidel, 2005). Das Training der beobachtenden Personen sollte ebenfalls an Pilo-
tierungsmaterial erfolgen. Ziel des Beobachtertrainings ist es, eine hohe Objektivi-
tat der systematischen Videoanalyse zu gewdhrleisten. Daher wird das Pilotierungs-
material so lange analysiert, bis mindestens zwei Personen bei unabhingigen Beob-
achtungen zu moglichst tibereinstimmenden Ergebnissen kommen. Im Anschluss
an das Training werden an einem Teil der echten Stichprobe von Videos nochmals
Ubereinstimmungen zwischen den beiden unabhingig voneinander beobachten-
den Personen berechnet. Bei zufriedenstellenden Werten wird der Rest der echten
Stichprobe kodiert. Hinsichtlich der Mafle zur Bewertung der Interrater-Reliabili-
tat haben sich bestimmte Standardmafle etabliert. Fiir Kategoriensysteme werden als
Mafle der Interrater-Reliabilitdt hiufig die prozentuale Ubereinstimmung und Cohens
Kappa eingesetzt. Die Ubereinstimmung wird meist als zufriedenstellend angesehen,
wenn die prozentuale Ubereinstimmung grofer als 85 Prozent und Cohens Kappa
grofler als .70 ist (Bortz & Doring, 1995). Bei hoch-inferenten Ratingverfahren wer-
den als Mafle der Ubereinstimmung iiblicherweise Korrelationen zwischen den beob-
achtenden Personen und der Generalisierbarkeitskoeffizient berechnet (Shavelson &
Dempsey-Atwood, 1976). Als zufriedenstellend werden in der Regel eine Korrelation
von .70 und ein relativer Generalisierbarkeitskoeffizient in Hohe von .65 eingestuft
(Bortz & Doring, 1995; Hugener, Pauli & Reusser, 2006). Die Beurteilung der Interra-
ter-Reliabilitit muss jedoch immer vor dem Hintergrund der Stichprobengréfie und
Beschaffenheit des Kategoriensystems erfolgen. Beispiele fiir unterschiedliche Beob-
achtungsverfahren, Beobachtertrainings und Herangehensweisen bei der Berechnung
von Beobachteriibereinstimmungen finden sich in den technischen Berichten ver-
schiedener Videostudien (Hugener et al., 2006; Seidel, Prenzel & Kobarg, 2005; Stig-
ler, Gonzales, Kawanaka, Knoll & Serrano, 1999).

4. Auswertung der Daten

Die systematische Videoanalyse liefert Daten, die vor dem Hintergrund wissenschaft-
licher Fragestellungen ausgewertet werden. Das Vorgehen bei der Auswertung der
Daten unterscheidet sich je nachdem, ob es sich um Studien handelt, die sich in ihrer
Anlage auf Videoaufnahmen beschrinken, oder ob sie Daten der systematischen
Videoanalyse mit anderen Datenquellen in Beziehung setzen. Studien, in denen aus-
schliellich systematische Videoanalysen zu einem oder mehreren Messzeitpunkten
durchgefiihrt werden, tragen hauptsichlich zu einem detaillierten Beschreibungswis-
sen im Hinblick auf die aufgezeichnete Lernsituation bei, wihrend Studien, die Daten
aus anderen Quellen umfassen, das Potenzial haben, auch Erklirungswissen zu gene-
rieren. Beispiele fiir Studien, die mit systematischen Videoanalysen sowohl Beschrei-
bungs- als auch Erkldrungswissen generiert haben, finden sich bei Janik und Seidel
(2009).

Die Auswertung der Daten aus einer systematischen Videoanalyse kann sowohl
quantitativ, als auch qualitativ erfolgen. Eine quantitative Auswertung ist jedoch nur
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bei einer hinreichend groflen Stichprobe und der Anwendung standardisierter Ver-
fahren bei der Analyse der Videos angemessen. Gleichzeitig sind die Videos auf-
grund ihres Rohdatenstatus auch fiir qualitative Analysen geeignet (Jacobs, Kawanaka
& Stigler, 1999). Sowohl die quantitative als auch die qualitative Auswertung haben
jeweils Nachteile, die durch eine Kombination beider Ansitze ausgeglichen werden
konnen (u.a. Flick, 2003; Yin, 2003). So konnen die Werte einer quantitativen Erfas-
sung mehrerer Lernsituationen, die zunichst abstrakt erscheinen, z.B. durch ergin-
zende Fallanalysen anschaulicher gemacht werden (z.B. Klieme & Thusbaf3, 2001).
Eine Kombination der Analyseverfahren kann beispielsweise auch im Sinne einer
Triangulation erfolgen oder indem Daten aus einer qualitativ angelegten Analyse in
einem weiteren Schritt quantifiziert werden. Im Endeftekt ist die Forschungsfrage
entscheidend bei der Wahl des Vorgehens.

Die Art des Beobachtungsverfahrens - niedrig- oder hoch-inferent — bestimmt
welche Moglichkeiten es fiir die zusammenfassende Beschreibung der Daten gibt.
Niedrig-inferent erhobene Daten lassen sich beispielsweise als Haufigkeitsverteilun-
gen in Tabellen und Grafiken darstellen. Zudem ist es moglich, mit Verlaufsdiagram-
men, so genannten ,lesson signatures, das Auftreten von Unterrichtsaktivititen im
Unterrichtsverlauf zu beschreiben (Dalehefte et al., 2009; Hiebert et al., 2003). Hoch-
inferent erhobene Daten hingegen bilden die Inhalte der Aufzeichnung auf einem
hoheren Abstraktionsniveau ab. Es sind oft Einschdtzungen dariiber, in welchem Aus-
mafd bestimmte Qualititsmerkmale, wie beispielsweise die Strukturiertheit des Unter-
richts (z.B. Herweg, 2008), vorhanden sind. Uber alle Unterrichtsstunden hinweg
werden diese Ratings in Mittelwerten ausgedriickt. Riickschliisse auf konkrete Ereig-
nisse im Unterrichtsgeschehen sind hierbei nur bedingt moglich.

Sollen die Daten einer systematischen Videoanalyse dazu beitragen, Erklarungs-
wissen zu generieren, so konnen sie entweder als abhidngige oder als unabhangige
Variable fungieren. Die Daten der systematischen Videoanalysen sind beispielsweise
abhéngige Variable, wenn untersucht wird, ob sich im Unterricht von Lehrpersonen,
die an einer Mafinahme zur Unterrichtsentwicklung teilnehmen, Verdnderungen iiber
verschiedene Messzeitpunkte hinweg beobachten lassen (Fischer, Kobarg, Dalehefte
& Trepke, 2012, in diesem Band). Unabhéngige Variablen sind die Daten einer syste-
matischen Videoanalyse beispielsweise dann, wenn Unterrichtsstunden im Hinblick
auf die Ausprigung bestimmter Qualitdtsmerkmale des Unterrichts gruppiert wer-
den und dann die Effekte auf die Lernprozesse und -ergebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler ermittelt werden. Hierzu ist man auf weitere Informationen tiber die Video-
aufnahmen hinaus angewiesen, denn nicht sichtbare Lehr-Lern-Prozesse im Unter-
richt lassen sich besser durch andere Verfahren, wie z.B. Fragebogen, erheben. Ent-
sprechend dem aktuellen Stand der Forschung werden fiir Auswertungen dieser Art
zunehmend mehrebenenanalytische Auswertungsverfahren (z.B. Raudenbush & Bryk,
2002) eingesetzt, um die verschiedenen Ebenen der Datenerhebung zu beriicksichti-
gen (z.B. Seidel, Prenzel, Rimmele, Dalehefte, Herweg & Kobarg, 2006).
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5. Fazit

Im Anschluss an diesen Uberblick iiber die systematische Videoanalyse als Instru-
ment der empirischen Bildungsforschung wird nun noch auf einige kritische Punkte
bei der Anwendung dieses Instruments eingegangen.

Die systematische Videoanalyse ist ein aufwendiges Verfahren, bei dem viele Stan-
dards hinsichtlich der Aufnahme- und Auswertungsbedingungen eingehalten werden
miissen, um zuverldssige Daten zu erhalten. Liefern die verwendeten Videoaufnah-
men nicht alle Informationen, die zur Bearbeitung der Fragestellung notwendig sind,
oder werden unzureichende Beobachteriibereinstimmungen erzielt, so beeintriachtigt
dies die Belastbarkeit der Daten. Entsprechend muss bei der Entwicklung von Auf-
zeichnungsrichtlinien und Beobachtungsverfahren sehr sorgfiltig vorgegangen wer-
den.

Es ist gerade bei der Verwendung systematischer Videoanalysen wichtig, den Pro-
zess der Datenerhebung und -analyse transparent zu machen. Dies ermdglicht es
Auflenstehenden, einerseits die Studie zu replizieren und andererseits die angewen-
deten Verfahren fiir eigene Studien anzupassen. Eine Mdglichkeit hierzu ist die Ver-
offentlichung eines technischen Berichts, wie es ihn zu einer Reihe von Videostudien
bereits gibt (Hugener et al., 2006; Seidel, Prenzel & Kobarg, 2005; Stigler et al., 1999).

Um nicht auf der Ebene der Beschreibung unterschiedlicher Lernsituationen
zu verharren, ist eine multimethodische Herangehensweise wichtig. Nur wenn die
Daten aus der systematischen Videoanalyse mit anderen Datenquellen in Verbindung
gebracht werden, ist es moglich, iiber die Beschreibung hinaus auch Erkenntnisse
zum Zusammenwirken von Variablen zu erlangen. Hier erganzen sich zudem qualita-
tive und quantitative Verfahren. Eine Kombination qualitativer und quantitativer Ver-
fahren ist z.B. sinnvoll, um die Konsistenz der Befunde abzusichern oder eventuelle
Widerspriiche aufzudecken (Mayring, 2001).

AbschliefSend bleibt festzuhalten, dass systematische Videoanalysen als Instrument
in der empirischen Bildungsforschung spezifische Stirken haben. Sie kénnen gewinn-
bringend dazu eingesetzt werden Lernsituationen zu beschreiben und ihre Zusam-
menhinge mit anderen Variablen zu untersuchen. Insbesondere die Moglichkeit der
detaillierten Beschreibung unterschiedlicher Lernsituationen zeichnet die systemati-
sche Videoanalyse im Vergleich zu anderen methodischen Herangehensweisen aus.
Denn neben der empirischen Erforschung dieser Lernsituationen kénnen die Daten
auch dazu verwendet werden, die in der Situation Handelnden, z.B. die Lehrenden,
bei der Reflexion ihres Handelns zu unterstiitzen. Damit ist die systematische Video-
analyse nicht nur eine Forschungsmethode, sondern tragt zum Handlungswissen bei,
indem der Transfer empirischer Befunde in die Praxis erleichtert wird (z.B. Roth et
al,, 2011). Die Videoanalyse ldsst sich beispielsweise als Medium der Selbstanalyse
(insbesondere eine eigenstindige Arbeit am professionellen Selbst), in der dialogi-
schen Aus- und Lehrerfortbildung (z.B. videogestiitzte Unterrichtsnachbesprechung)
sowie als Medium der kollegialen Analyse (z.B. Arbeit mit Fremdvideos, Kollegiale
Fallberatung) (Seidel & Prenzel, 2003) einsetzen.
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Philipp Mayring
Qualitative Inhaltsanalyse — ein Beispiel fiir Mixed Methods

1. Zur Bedeutung textanalytischer Methoden fiir die
Bildungsforschung

Der Gegenstandsbereich von Bildungsforschung sind ,,Voraussetzungen, Prozesse und
Ergebnisse von Bildung {iber die Lebensspanne, und zwar innerhalb von (Bildungs-)
Institutionen und im gesellschaftlichen Kontext® (Prenzel, 2006, S. 73). Im Wesentli-
chen sind hier Lehr-Lernprozesse gemeint, die heute nicht mehr rein behavioristisch
als Verhaltensdnderungen im Reiz-Reaktions-Schema verstanden werden, sondern als
Prozesse der Informationsverarbeitung und der Wissensvermittlung (Krapp & Wei-
denmann, 2004). Der Bildungsbegriff im Gegensatz zum Lernbegriff unterstreicht
dabei Prozesse der Selbstreflexion. Damit ist der Gegenstand der Bildungsforschung
nicht einfach von auflen beobachtbar, sondern vorwiegend iiber eingehende Befra-
gungen, Selbstberichte, Dokumente erschliefbar. In der Datenerhebung von Projek-
ten der Bildungsforschung fallen also Texte an, aus offenen Interviews, Fokusgrup-
pendiskussionen, offenen Fragebdgen, Lerntagebiichern, offenen Beobachtungspro-
tokollen, Dokumenten tiber Bildungsprozesse. Textanalytische Methoden gewinnen
dadurch in der Auswertung besondere Bedeutung. Methodenlehrbiicher beriicksichti-
gen diese immer noch viel zu wenig. Entweder widmen sie sich nur der statistischen
Datenanalyse oder sie gehen im Rahmen qualitativer Forschung nur auf Forschungs-
paradigmen ein und schildern konkrete Textanalysetechniken nur am Rande.

Ebenso wenig wie man in einem Forschungsbericht nicht davon sprechen kann,
man werte seine Daten ,statistisch“ aus, ohne die konkreten Techniken zu nennen,
ebenso wenig macht es Sinn, in einem Projekt mit Textmaterial davon zu sprechen,
man werte dieses ,textanalytisch“ aus oder man , interpretiere” es. WissenschaftlerIn-
nen miissen die konkrete textanalytische Verfahrensweise angeben und begriinden,
die eingesetzt werden soll. Dabei hat man heute im Rahmen sozialwissenschaftlicher
Textanalyse die Auswahl zwischen sehr verschiedenen Ansitzen (Friebertshiuser,
Langer & Prengel, 2010; Mey & Mruck, 2010); Objektive Hermeneutik, Sozialwissen-
schaftlich-hermeneutische Paraphrase, Psychoanalytische Textinterpretation, biogra-
phieanalytische Ansitze, diskursanalytische Ansitze, Kodieren nach der Grounded
Theory und eben auch der Qualitativen Inhaltsanalyse. Die ausgewdhlte textanalyti-
sche Vorgehensweise muss zu dem erhobenen Material und der verfolgten Fragestel-
lung passen.

Der Beitrag soll zeigen, dass die Qualitative Inhaltsanalyse in besonderem Mafle
geeignet ist, im Rahmen von Mixed-Method-Projekten eingesetzt zu werden, da sie
qualitative und quantitative Analyseschritte verbindet. Dadurch unterscheidet sie sich
fundamental von den anderen oben genannten Textanalyseansitzen.
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2. Definitionsmerkmale der Qualitativen Inhaltsanalyse

Die Qualitative Inhaltsanalyse hat sich in den letzten 30 Jahren zu einem Standard-
verfahren der Auswertung entwickelt. Thre Anwendung erfordert ein genaues metho-
disches Prozedere, dessen wichtigste Elemente hier zusammengestellt werden (May-
ring, 2010; Mayring & Gléser-Zikuda, 2008):

2.1 Einordnung in ein Kommunikationsmodell

Die Qualitative Inhaltsanalyse baut in ihrem Vorgehen auf der quantitativen ,,Content
Analysis“ auf, die aus den Kommunikationswissenschaften stammt (Berelson, 1952;
Krippendorff, 2004). Dazu gehort auch, dass sie das Material nicht isoliert betrach-
tet, sondern in sein Kommunikationsmodell (Sender, soziokultureller Hintergrund,
Quelle, Zielgruppe, Empfinger) einordnet und festlegt, auf welche Teile des Modells
aus der Textanalyse Schlussfolgerungen gezogen werden sollen.

2.2 Bestimmung des konkreten inhaltsanalytischen Verfahrens

Aus der Fragestellung, dem Ziel der Analyse, lisst sich ableiten, welche konkrete
Vorgehensweise sinnvoll ist. Es sind verschiedene Verfahren vorgeschlagen worden
(Mayring, 2010): Zusammenfassende Analyse, induktive Kategorienbildung, Explika-
tion (enge und weite Kontextanalyse), Strukturierung bzw. deduktive Kategorienan-
wendung (formale, inhaltliche, typisierende, skalierende Strukturierung). Es ist auch
eine Kombination verschiedener Verfahren méglich. In diesen Vorgehensweisen spie-
len qualitative und quantitative Analyseschritte eine unterschiedliche Rolle. Hier deu-
tet sich schon das Konzept der Mixed Methods in der Inhaltsanalyse an.

2.3 Aufstellen eines Ablaufmodells

Zentral fiir inhaltsanalytisches Arbeiten ist, dass vor der Analyse ein Ablaufmodell
erstellt wird, das schrittweise durchlaufen werden soll. Dies grenzt das Vorgehen von
freieren Interpretationstechniken ab. Fiir die Grundvorgehensweisen (Zusammenfas-
sung, Explikation, Strukturierung) sind solche Ablaufmodelle vorgeschlagen worden,
die jedoch im Einzelfall an das Analyseziel angepasst werden koénnen. Das gilt im
Besonderen fiir Kombinationen unterschiedlicher inhaltsanalytischer Techniken.
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2.4 Bestimmung der Analyseeinheiten

Wie schon in der quantitativen Contents Analysis miissen in der qualitativen Inhalts-
analyse die Analyseeinheiten vorab festgelegt werden. Dies ist die Grundlage fiir sys-
tematisches und intersubjektiv tiberpriifbares Vorgehen. Die Auswertungseinheit legt
die Materialportionen fest, die jeweils mit einem Kategoriensystem in Verbindung
gebracht werden. Das kann das einzelne Interview, die Antwort auf eine Leitfaden-
frage oder gar das gesamte Material sein. Die Kodiereinheit legt den minimalen Text-
bestandteil fest, der einer Kategorie zuordenbar ist und bestimmt damit die Sensibi-
litdt des Verfahrens. Die Kontexteinheit schliellich definiert, welches Material jeweils
fiir eine Kodierentscheidung (zusdtzlich) herangezogen werden kann.

2.5 Festlegung des Kategoriensystems und der inhaltsanalytischen Regeln

Das Erkennungsmerkmal inhaltsanalytischen Vorgehens stellt das Arbeiten mit
Kategorien(systemen) dar. Kategorien sind dabei die Auswertungsaspekte, mithilfe
derer das Material bearbeitet wird. Sie werden entweder induktiv aus dem Material
gewonnen oder deduktiv, d.h., theoretisch begriindet vorab formuliert und an das
Material angelegt. Kategorien sind, dhnlich wie Codes in der Grounded Theory, als
Begriffe, Konzepte oder Kurzformeln formuliert. Kategorien konnen gruppiert oder
hierarchisch geordnet werden (Kategoriensystem). Die Zuordnung von Textmaterial
zu Kategorien wird in den inhaltsanalytischen Regeln festgelegt. Das Arbeiten mit
Kategorien(systemen), so wird im nichsten Abschnitt gezeigt, ist die Voraussetzung
fiir Quantifizierungen, und damit fiir Mixed-Methods- Ansitze.

2.6 Pilottestung

Die Kategorien(systeme) und die darauf bezogenen inhaltsanalytischen Regeln stellen
also das zentrale Instrumentarium dar. Sie werden in der Regel fiir das jeweilige For-
schungsprojekt individuell zusammengestellt bzw. entwickelt. Wenn ein solches Vor-
gehen nicht willkiirlich erscheinen mochte, so muss es einer Pilottestung unterzogen
werden. Dies geschieht im Rahmen der Qualitativen Inhaltsanalyse jeweils in der Stu-
die selbst, und zwar in einer Riickkoppelungsschleife zur Fragestellung.

2.7 Giitekriterien

Die Anwendung inhaltsanalytischer Glitekriterien ist ein weiteres Unterscheidungs-
merkmal zu anderen Textanalyseansitzen. Wir unterscheiden hier vor allem die
Intra-Koder-Ubereinstimmung (der Inhaltsanalytiker/die Inhaltsanalytikerin beginnt
nach Abschluss der Analyse nochmals zumindest teilweise mit der Auswertung von



