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1 Rahmenbedingungen des Hamburger Schulversuchs alles»kénner

Der Hamburger Schulversuch alles»kénner war ein auf fiinf Jahre angelegter Schulversuch
(Schuljahr 2008/2009 - Schuljahr 2012/2013), in dem Lehrkrafte von 48 Schulen,
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter' der Hamburger Behoérde fiir Schule und Bildung und des
Landesinstituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung sowie Wissenschaftler verschiedener
Fachdidaktiken und der Péadagogischen Psychologie von verschiedenen Universitiaten
zusammenarbeiteten, um systematisch kompetenzorientierten Unterricht zu entwickeln, der
alle Schuler individuell fordert (s. auch Schroeter et al.,, 2013). Vertreten waren die
Fachbereiche Deutsch, Fremdsprachen, Kunst, Mathematik, Musik, Naturwissenschaften,
Religion/Gesellschaftswissenschaften sowie Sachunterricht. Darliber hinaus wurden von den
Kollegen aus der Padagogischen Psychologie {liberfachliche Kompetenzen analysiert. Bei den
beteiligten Schulen handelt es sich sowohl um Grundschulen als auch um Schulen der
Sekundarstufe I, die die Vielfalt der Hamburger Schularten widerspiegeln. Das heiBt, es waren
im Bereich der Sekundarstufe | sowohl Gymnasien als auch Stadtteilschulen vertreten.
Abbildung 1 bietet eine Ubersicht iiber die einzelnen, an alles»kénner beteiligten Schulen.

Referenzschule

beteiligte Schule

Primarstufe
Sekundarstufe |

Abbildung 1. Karte von Hamburg mit den am Schulversuch alles»kénner beteiligten Schulen

Der Schulversuch alleskénner fand zu einer Zeit statt, die mit vielen Veranderungen an
Hamburger Schulen verbunden war, insbesondere geprdagt durch den Volksentscheid zur
Primarschule. Mit diesem Volksentscheid vom 18. Juli 2010 wurde die geplante sechsjahrige
Primarschule anstelle der vierjahrigen Grundschule von den Hamburger Biirgern abgelehnt.

' Zur Verbesserung der Lesbarkeit wird im Folgenden ausschlieBlich die minnliche Form verwendet.
Sofern nicht anders gekennzeichnet, sind beide Geschlechter gemeint.

Mdller u. a. Abschlussbericht der Evaluation desrisarger Schulversuchs alles»kdnner 1



2 Ziele und Strukturen im Hamburger Schulversuch alles»kdnner

Das Ubergeordnete Ziel des Schulversuchs bestand darin, Unterrichtskonzepte und
Rickmeldeformate zu entwickeln, die die Entwicklung von Kompetenzen der Schiiler optimal
unterstiitzen. ,Kompetenzen"” wurden dabei allgemein als erlernbare, kognitiv verankerte
Fahigkeiten definiert, die eine erfolgreiche Bewdltigung bestimmter Anforderungssituationen
ermoglichen. Fiir die verschiedenen Fachbereiche sind derartige Kompetenzen in den
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) formuliert. Im Schulversuch handelt es
sich zum einen um fachliche Kompetenzen und zum anderen um {iberfachliche Kompetenzen.
Fachliche Kompetenzen kénnen in der Regel als Anforderungen formuliert werden, die den
Schilern in einem bestimmten Fachbereich gestellt werden. Auf Niveaustufen lassen sich die
Leistungen einzelner Schiiler beschreiben. Auch wird davon ausgegangen, dass die
entsprechenden Kompetenzen fachspezifisch sind und lberwiegend im Fachunterricht
erworben werden. Bei den iiberfachlichen Kompetenzen handelt es sich um allgemeine
Kompetenzen wie die Verwendung angemessener Lernstrategien, soziale oder kommunikative
Fahigkeiten, bei denen davon ausgegangen wird, dass sie sowohl im Rahmen fachlicher als
auch in facheriibergreifenden Lernprozessen erworben werden.

Fokus des Schulversuchs war die systematische kompetenzorientierte Unterrichtsent-
wicklung. Im Rahmen des Schulversuchs alles»kénner wurden Prozesse gestaltet, die die
gewiinschte Unterrichtsentwicklung initiierten und systematisch verankerten. Dazu wurde eine
Arbeitsstruktur eingerichtet, die sich am SINUS-Projekt sowie an den IPN-Kontextprojekten
orientierte. Diese Arbeitsstruktur war einerseits fachspezifisch und andererseits auf liber-
fachliche Kompetenzen bezogen. Die Arbeitsstruktur im Hamburger Schulversuch alles»kénner
ist in Abbildung 2 dargestellt.

f X 77 N 77 X

Fachgruppen Fachsets Schulinterne Fachteams Lehrer(in)
@ S tK -
SetK e “\TK — '\F'C‘h; LerngruppcD
SetK SetK 58"‘ FachK eachy 2 Facht '
SetK a«n FackK' FachK FachL

S S

Abbildung 2. Arbeitsstruktur im Hamburger Schulversuch alles»kénner (erstellt von B. Kliih, 2011)
Erklarungen der Abkiirzungen siehe Text.

Eine Fachgruppe setzte sich zusammen aus einem Wissenschaftler (Wiss) aus dem
entsprechenden Fachbereich, einem Mitarbeiter des Landesinstituts Hamburg (LI) sowie
Lehrkraften der Referenzschulen. Fir jeden Fachbereich gab es eine Fachgruppe, die sich mit
tiberwiegend konzeptioneller Arbeit beschaftigte. Mit Unterstiitzung von wissenschaftlichen
Mitarbeitern wurde die Fachgruppe von einem LI-Mitarbeiter geleitet und koordiniert. Als

2 Abschlussbericht der Evaluation des Hamburger Sealichs alles»kdnner Moller u. a.



Vertreter der beteiligten Lehrkrafte arbeiteten die Lehrkrafte der Referenzschulen, die die
Leitung eines Sets libernahmen - sogenannte Setkoordinatoren (SetK) - in den Fachgruppen
mit. Sie brachten ihre Unterrichtserfahrung und -expertise in die Arbeit der Fachgruppen ein.
Jede Fachgruppe traf sich regelméRig ungefiahr einmal pro Monat. Die Setkoordinatoren
tbernahmen zusétzlich die Leitung eines sogenannten Fachsets. Je nach Fach gab es eine
unterschiedliche Anzahl an Fachsets, denen weitere Lehrkréfte aus den beteiligten Schulen des
Schulversuchs angehérten. In den Fachsets wurde gemeinsam an der Entwicklung neuer
Unterrichtskonzepte gearbeitet. Die Fachsets wurden in ihrer Arbeit von der libergeordneten
Fachgruppe beraten (siehe Abb. 2). Die Fachkoordinatoren hatten nachfolgend die Aufgabe,
neu entwickelte Unterrichtskonzepte in den Fachkonferenzen an ihrer Schule vorzustellen.
Diese in den Fachkonferenzen vorgestellten Unterrichtskonzepte konnten dann zur Umsetzung
im Unterricht vorbereitet werden, bevor sie schlieBlich von einzelnen Lehrerteams der
beteiligten 48 Schulen in ihrem Unterricht erprobt wurden.

Moller u. a. Abschlussbericht der Evaluation desrhyairger Schulversuchs alles»kénner 3



3 Theoretischer Hintergrund

Das Ziel der Evaluation des Schulversuchs alles»kénner war es, die Prozesse auf ver-
schiedenen Ebenen des Schulversuchs zu begleiten und deren Entwicklungen zu untersuchen:
Die Lehrerarbeitsgruppen als eine Grundebene, die Ebene der Lehrkraft mit ihren
Einstellungen, die Unterrichtsebene mit den kompetenzorientierten Unterrichtsformaten und
die Ebene des Schiilers mit seinen Kompetenzen. Dabei lag der Evaluation des Hamburger
Schulversuchs alles»konner ein theoretisches Modell zu Grunde, anhand dessen sich die
Wirkung des Schulversuchs als eine ProfessionalisierungsmaBnahme fiir Lehrkréafte darstellen
lasst. Durch die Arbeit in den Fachgruppen und/oder Fachsets erweiterten die Lehrkrafte ihr
Wissen und Kénnen und arbeiteten so an ihren professionellen Kompetenzen. Das Modell von
Desimone (2009) stellte Schulversuche als ProfessionalisierungsmaBnahme auf verschiedenen
Ebenen dar (siehe Abbildung 3). Das Modell beinhaltet zum einen die Wirkung aufseiten der
Lehrkrafte mit ihrem Wissen und Koénnen und ihren Einstellungen und zum anderen die
Wirkung aufseiten des Unterrichts und aufseiten der Schiller. Dabei lautet die zentrale
Annahme, dass es fiir die Bewertung des Erfolgs eines Schulversuchs notwendig ist, die
verschiedenen Wirkungsebenen zu beachten (Wayne, Yoon, Zhu, Cronen & Garet, 2008). Dem
Modell nach spielt der Kontext mit politischen und schulischen Rahmenbedingungen eine
entscheidende Rolle, denn diese wirken moderierend auf die im Modell beschriebene
Wirkungskette (Desimone, 2009; Desimone, Birman, Porter, Garet & Yoon, 2003; Spillane,
2004). Insofern ist davon auszugehen, dass die bereits beschriebenen politischen Rahmen-
bedingungen des Schulversuchs den Verlauf und die Wirkung des Schulversuchs beeinflusst
haben kénnten.

4 Veranderung des \

PrOfessionaIisierungs-\‘ VYissens und Veranderung w ( Verbessertes
maRnahmen fir I<onner.1.s von des Lernen
Lehrkrifte J‘ Lehrkraften, Unterrichts )I k der Schiiler
der Haltungen und

\_ Einstellungen )

Abbildun¢ 3. Modell der Wirkung von Professionalisierungsmafnah nach Desimone (2009)

Das Modell stellt dar, wie sich durch die Teilnahme an einer Professionalisierungs-
maRnahme das Wissen und das Kénnen der Lehrkrafte erweitern und sich ihre Haltungen und
Einstellungen verdndern. Im Schulversuch alles»kénner konnte so davon ausgegangen werden,
dass sich durch die Mitarbeit in den Fachgruppen und/oder Fachsets die Einstellungen der
Lehrkrafte zum kompetenzorientierten Unterrichten positiv verdndern. Danach wiirden die
Lehrkriafte ihr neu erworbenes Wissen und Kénnen im Unterricht einsetzen, wodurch es zu
einer Veranderung des Unterrichts kommt. Im Schulversuch sollte dann der Unterricht mit
kompetenzorientierten Methoden das Lernen der Schiiler verbessern, so dass Kompetenzen
individuell geférdert werden. Diese vereinfachte Darstellung der Wirkungsweise von
ProfessionalisierungsmaBnahmen diente zur Ableitung der Fragestellungen der Evaluation.
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4 Fragestellungen der Evaluation

Die Evaluation des Schulversuchs alles»konner ist gerichtet auf die Zusammenarbeit
innerhalb der Arbeitsgruppen, die Einstellungen der Lehrkréfte zu den Zielen des Schulversuchs
und zu kompetenzorientiertem Unterricht, den Unterricht selbst und die Kompetenzen der
Schiiler.

Die Fragestellungen der Evaluation lauteten wie folgt:

1 Wie funktionierte die Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen und inwieweit verdnderte sie
sich im Verlauf des Schulversuchs?

2 Welche Einstellungen der beteiligten Lehrkrifte zu den Zielen des Schulversuchs und zu
kompetenzorientiertem Unterricht waren zu Beginn des Schulversuchs zu erkennen, und
wie veranderten sie sich im Verlauf des Schulversuchs?

3 Inwieweit unterschied sich die Unterrichtsqualitit an alles»kénner-Schulen von der
Unterrichtsqualitat an Schulen, die nicht am Schulversuch teilgenommen haben?

4 Welche Zeugnisformate (Notenzeugnis, Berichtszeugnis und Kompetenzrasterzeugnis)
wurden zu Beginn des Schulversuchs und am Ende des Schulversuchs an den alles»kénner-
Schulen verwendet und welche Akzeptanz fanden diese bei Schiilern, Eltern und Lehrkraf-
ten?

5 Unterschieden sich die Kompetenzen der Schiiler an alles»kénner-Schulen von den
Kompetenzen der Schiiler an Schulen, die nicht am Schulversuch teilgenommen haben?

Diese Fragen werden der summativen Evaluation zugerechnet, mit der abschlieBende
Analysen nach der Beendigung einer MaBnahme erstellt werden. Mit der summativen
Evaluation wird die Wirksamkeit und der Nutzen einer MaRnahme erfragt. Dagegen werden
mit der formativen Evaluation laufende Prozesse wahrend der Entwicklung, Ausgestaltung und
Erprobung eines Programms begleitet zur Feinabstimmung bereits laufender Programme. Im
Rahmen der Evaluation des Hamburger Schulversuchs alles»kénner wurden die ablaufenden
Arbeits- und Kooperationsprozesse in den Arbeitsgruppen begleitend evaluiert, indem in
regelmdBigen Abstinden Daten erhoben und die Analyseergebnisse an die Arbeitsgruppen
riickgemeldet wurden. Im Folgenden werden fiir jede der fiinf Fragestellungen der theoretische
Hintergrund, die Fragestellung selbst, das methodische Vorgehen, die Stichprobe sowie die
eingesetzten Instrumente dargestellt und die Ergebnisse dargelegt und diskutiert.

Moller u. a. Abschlussbericht der Evaluation desribarger Schulversuchs alles»kénner 5



5 Ergebnisse
5.1 Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen

5.1.1 Theoretischer Hintergrund

Im Schulversuch alles»kdnner wurde dem Beispiel des Schulprojekts ,Biologie im
Kontext" folgend eine Arbeitsstruktur etabliert, die drei Ebenen der fachlichen Zusammenar-
beit aufwies und diese so miteinander koppelte, dass eine Kommunikation der Arbeitsergeb-
nisse von der einen zur anderen Ebene sichergestellt wurde (siehe ,Ziele und Strukturen im
Hamburger Schulversuch alles»kénner”, Kapitel 2, Abbildung 2). Die oberste Ebene der
fachlichen Zusammenarbeit stellten die Fachgruppen dar, in denen die wissenschaftlichen
Berater aus den Fachdidaktiken, die Fachfortbildner aus dem LI und die Lehrkrifte, die die
Fachsets leiteten, kooperierten. Auf der mittleren Ebene der Fachsets arbeiteten die
schulischen Fachleitungen aus mehreren Schulen zusammen. Die basale Ebene bildeten die
facherspezifischen Fachteams der einzelnen Schulen. Auf diese Weise war die Zusammenarbeit
in den Schulen (Fachteams), zwischen mehreren Schulen (Fachsets), sowie zwischen den
Fachsets (Fachgruppe) gewahrleistet. Die Kooperation der Ebenen wurde zum einen lber die
Leitungen der Fachsets, die sogenannten Setkoordinatoren, die alle der jeweiligen Fachgruppe
angehdrten, und zum anderen Uber die Fachleitungen der Schulen, die alle einem jeweiligen
Fachset angehorten, hergestellt. Die Fachsets stellten die Kooperation zwischen der
praktischen fachlichen Arbeit in der einzelnen Schule und der wissenschaftlich angeregten und
begleiteten Arbeit in den Fachgruppen sicher. Durch die relativ kleine Anzahl der Teilnehmer
pro Gruppe (max. 10 Personen) sollte eine optimale Zusammenarbeit erméglicht werden. Die
im Schulversuch eingerichteten Arbeitsgruppen - Fachgruppen und Fachsets — wurden als
Lerngemeinschaften verstanden, da die Teilnehmer gemeinsam an den fiir sie neuen
Unterrichtskonzepten arbeiten und gleichzeitig durch die Teilnahme an den Treffen neues
Wissen erwerben konnten.

Im Rahmen der Evaluation wurde die Zusammenarbeit in den Fachgruppen und Fach-
sets hinsichtlich der Frage, wie sich diese Arbeitsgruppen im Verlauf des Schulversuchs
entwickelten, untersucht. Als theoretische Grundlage wurde auf das Phasenmodell der
Gruppenentwicklung von Tuckman (1965) zuriickgegriffen, das sich mit den Prozessen der
Gruppenentwicklung in verschiedenen Settings auseinandersetzt. Tuckman unterscheidet vier
Phasen der Gruppenentwicklung: Findungsphase, Spannungsphase, Phase der Kontaktwieder-
aufnahme und Kooperationsphase. Wahrend in der Findungsphase die Beziehungen der
Gruppenmitglieder untereinander noch unklar sind und erste Ziele und Regeln definiert
werden, kann sich die Gruppe noch nicht in vollem AusmaB ihren Aufgaben zuwenden (Bales,
1953; Bales & Strodtbeck, 1951). Auch die Spannungsphase wird von negativen Einfliissen
durch Auseinandersetzungen und von Kontrollproblemen durch Machtkimpfe um die
Fihrungsrolle gekennzeichnet, so dass die Leistung der Gruppe als gering zu beurteilen ist
(Tuckman, 1965). Erst in der Phase der Kontaktwiederaufnahme kommt es zu gegenseitiger
Akzeptanz und Kooperation zwischen den Gruppenmitgliedern, wodurch sich das Team
verstarkt seiner Aufgabe zuwenden kann. In der vierten Phase der Kooperation befindet sich
das Team in der Arbeits- und Leistungsphase, in der die Aufgabenbearbeitung erfolgreich
verlauft. Tuckmans Modell ist eine grob vereinfachende Beschreibung erfolgreicher
Zusammenarbeit in Gruppen. Die einzelnen Phasen des Modells kénnen wiederholt
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durchlaufen werden, wenn zum Beispiel ein neues Mitglied in eine bereits bestehende Gruppe
eintritt oder wenn sich die Aufgabenstellung dndert.

Unter dieser Annahme wurde die Zusammenarbeit in den Fachgruppen und Fachsets in
regelmdBigen Abstanden analysiert, um typische Phasen der Gruppenentwicklung identifizieren
zu kénnen. Zur Einschatzung der in Tuckmans Modell beschriebenen Gruppenprozesse boten
sich die Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften an, die mithilfe eines Fragebogens erfasst
werden konnten (Liicken & Elster, 2009). Es handelte sich um einen Fragebogen, der sich
bereits im Schulprojekt ,Biologie im Kontext" etabliert hat (Liicken & Elster, 2009). Er bildete
mit nur wenigen Items die sechs Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften ab und eignete
sich somit gut zur mehrmaligen Erfassung. Anhand der Kriterien gaben alle Teilnehmer der
Arbeitsgruppen in jeder zweiten Sitzung ihre Bewertung der Qualitdt der Zusammenarbeit ab.
Die gruppenspezifisch ausgewerteten Fragebdgen der jeweiligen Sitzungen wurden an die
beteiligten Gruppen zuriickgemeldet, um Erfolge, aber auch Herausforderungen in der
Zusammenarbeit aufzuzeigen. Insofern waren diese Erhebungen Teil der formativen Evaluation.
Fur die summative Evaluation wurden die Daten verwendet, um abschlieBend die Entwicklung
der Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen im gesamten Verlauf des Schulversuchs
aufzuzeigen. Im Folgenden werden die Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften kurz
beschrieben.

Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften

In der Literatur zu langfristig angelegten Schul- und Unterrichtsentwicklungs-
maBnahmen werden Lerngemeinschaften als eine Arbeitsform genannt, die erfolgreich zur
Unterrichtsentwicklung beitragt. Insgesamt wird angenommen, dass die Teilnahme an einer
Lerngemeinschaft die Unterrichtspraxis der Lehrer und damit auch das Lernen der Schiiler
positiv beeinflusst. So konnten Dunne, Nave, und Lewis (2000) zeigen, dass sich die
Unterrichtspraxis der an einer Lerngemeinschaft beteiligten Lehrer infolge der Teilnahme
verbesserte. Im Vergleich zu Lehrkréaften, die an keiner Lerngemeinschaft beteiligt waren,
verwendeten die teilnehmenden Lehrer haufiger schiilerorientierte Methoden und
beriicksichtigten in den Instruktionen stirker das Vorwissen und die Vorerfahrungen ihrer
Schiiler.

Allerdings macht alleine die Tatsache, dass Lehrkrafte in Lerngemeinschaften zusammen
arbeiten, diese Arbeit nicht erfolgreich. Newmann, et al. (1996) sprechen von sechs Kriterien,
die eine Lehrergruppe zu einer Lerngemeinschaft machen, die erfolgreich an Unterrichtsinnova-
tionen arbeitet und zur Implementation neuer Unterrichtskonzepte beitragt (siehe auch Vescio,
Ross & Adams, 2008). Diese Kriterien leiten die Evaluation der Zusammenarbeit der
Arbeitsgruppen im Schulversuch alles»kénner.

1) Gemeinsam geteilte Ziele der Beteiligten

Die Lehrkrafte einer erfolgreichen Lerngemeinschaft haben &dhnliche Vorstellungen in
zeitlichen und rdumlichen Fragen der Unterrichtsplanung, ahnliche Vorstellungen von der
Schiilerrolle und den Schiileraufgaben im Lernprozess sowie von der Rolle der Eltern und der
Schuladministration (Newmann, et al., 1996). Ebenso haben sie dhnliche Vorstellungen {iber
das Vorgehen bei der gemeinsamen Arbeit, liber die Ziele der Gruppe und die notwendigen
Arbeitsschritte.
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2) Moglichkeiten zur Kooperation

Die Teilnehmer einer Lerngemeinschaft sollen die Moglichkeit zur Kooperation erhalten.
Studien aus dem deutschsprachigen Raum haben gezeigt, dass eine enge Kooperation von
Lehrkraften an einer Schule nur in geringem AusmaR stattfindet und keinesfalls den Alltag des
Schullebens préagt (Grasel, Fussangel & Parchmann, 2006; Rosenholtz, 1991; Steinert et al.,
2006; Terhart, 1998). Eine intensivere Form der Kooperation liegt dann vor, wenn sich die
Lehrkrafte regelmaRig und zielorientiert tiber ihre Aufgaben austauschen und ihre individuellen
Erfahrungen in den Diskurs einbringen, so dass neues Wissen entsteht und gemeinsame
Problemlésungen entwickelt werden (Little, 1990).

3) Fokus auf das Lernen der Schiiler

Das Ziel der Arbeit in den Lerngemeinschaften soll ein verbessertes Lernen der Schiiler
sein (DuFour, 2004; Newmann et al., 1996; Vescio et al., 2008). Speziell die Arbeit an der
Entwicklung von Unterrichtsvorschligen und Aufgaben zeigt sich als sehr effektiv fir die
Veranderung von Unterrichtskultur (Supovitz, 2002), weil so Erfolge eher sichtbar werden und
auch das Kompetenzerleben der Beteiligten im Sinne der Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1985, 2000) erhoht werden kann. Daher sollte die Arbeit in den Lerngemeinschaften
moglichst auf das konkrete Ziel der Weiterentwicklung von Unterricht und der Férderung der
Schiiler hin ausgerichtet sein.

4) Reflexion iiber Curriculum, Unterricht und eigenes Unterrichtsverhalten

Die Bereitschaft zum extensiven und kontinuierlichen reflexiven Dialog uber diese
Themen ist eine Voraussetzung fiir die Kooperation innerhalb der Lerngemeinschaft. Deshalb
sollten die Beteiligten in den Lerngemeinschaften dazu angeregt werden, tiber ihren Unterricht
und ihr eigenes Unterrichtsverhalten, aber auch (iber ihre Schule und das Curriculum generell
zu reflektieren. Erfahrungen sollten untereinander ausgetauscht werden und Anregungen von
Kollegen aufgegriffen werden kénnen.

5) Offnung des Unterrichts

Fir Lehrkrafte einer Lerngemeinschaft ist es essentiell, dass die Mitglieder bereit sind
ihren Unterricht zu 6ffnen. Dies kann in eher niederschwelliger Form durch den Austausch von
Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsprotokollen geschehen oder durch weitergehende
Formen mit der Einrichtung von Tandem- oder Coaching-Strukturen, bei denen die Lehrkrifte
im Unterricht kooperieren (Berry, Johnson & Montgomery, 2005).

6) Gestaltungsfreiheit in der Gruppe und in der Schule

Zum Aufbau einer intrinsischen Motivation hinsichtlich der Beteiligung an der Lernge-
meinschaft und der Umsetzung der neu entwickelten Konzepte im Unterricht ist es sinnvoll,
die Lehrkrafte an den Entscheidungen in der Lerngemeinschaft und in der Schule zu beteiligen.
Alle Teilnehmer sollten die Moglichkeit haben, Inhalte und Prozesse in der Arbeit in den
Lerngemeinschaften aber auch bei der Implementation der Konzepte in den Schulen in einem
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bestimmten Umfang selbst zu gestalten. Dadurch wird es auch méglich, den unterschiedlichen
Bediirfnissen der Beteiligten gerecht zu werden.

5.1.2 Fragestellung

Vor dem beschriebenen theoretischen Hintergrund ging die Evaluation mit Blick auf die
Zusammenarbeit in den Fachgruppen und Fachsets der Fragestellung nach, ob die Gruppen
nach Auffassung ihrer Mitglieder die Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften erfiillten und
wie sich die Bewertung der Zusammenarbeit im Verlauf des Schulversuchs veranderte. Zudem
wurde die Fragestellung verfolgt, wie die Zusammenarbeit zwischen den Fachgruppen und
Fachsets, zwischen den Fachsets einer Schule und dem Kollegium der Schule sowie zwischen
den Lehrkraften und den Wissenschaftlern gesehen wurde und sich dies im Verlauf des
Schulversuchs veranderte. Es wurde davon ausgegangen, dass die Lerngemeinschaften sowie
die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Gruppen im Verlauf des Schulversuchs
positiver gesehen wiirde.

5.1.3 Methode
Vorgehen

Die subjektiven Einschatzungen der Gruppenmitglieder, inwieweit die Kriterien erfolg-
reicher Lerngemeinschaften in den Fachgruppen und Fachsets des Schulversuchs erfillt waren,
wurden regelmaBig mit Hilfe von Fragebégen erhoben. Die Fragebégen wurden bei jedem
zweiten Treffen, also etwa in Abstinden von acht Wochen, eingesetzt. So konnte eine
detaillierte Dokumentation der Prozesse in den Arbeitsgruppen erfolgen, ohne den Gruppen in
jeder Sitzung Zeit fiir den Fragebogen abzuverlangen.

Die Items in den Fragebdgen waren fachunspezifisch formuliert, so dass in allen Fach-
gruppen und Fachsets derselbe Fragebogen verwendet werden konnte. Insofern lieBen sich
allgemeine Erkenntnisse lber die Qualitit der Zusammenarbeit in den Fachgruppen und
Fachsets und ihrer Entwicklung gewinnen.

Die Daten wurden in einem Riickmeldeprofil zusammengefasst und den Gruppen als
Feedback zuriickgeschickt. Die Riickmeldung sollte den Arbeitsgruppen zur Reflexion dienen
und die Moglichkeit bieten, gegebenenfalls Anpassungen vorzunehmen. Zudem gab der
Fragebogen den Teilnehmern die Moglichkeit, ihre Wiinsche und Anregungen fiir die nachste
Sitzung zu duBern, die dann von den Leitungen der Gruppen fiir die weitere Planung verwendet
werden konnten.

Zusatzlich wurden mit Beteiligten der Arbeitsgruppen halbstrukturierte Interviews
durchgefiihrt. In den Interviews sollte die Zusammenarbeit innerhalb und zwischen den
Arbeitsgruppen verschiedener Ebenen in einem offenen Format bewertet werden. Die
Teilnehmer sollten auf diese Weise die Gelegenheit bekommen, ihre Eindriicke von der
Zusammenarbeit im Schulversuch zu auBern, ohne auf bestimmte Fragen des Fragebogens
festgelegt zu sein. Die Interviews wurde mit denselben Personen zu Beginn der Evaluation von
allesskénner (Juni - November 2010) und am Ende des Schulversuchs (November 2012 - April
2013) durchgefiihrt, um eventuelle Veranderungen in den Bewertungen der Zusammenarbeit
darstellen zu kénnen. Die Durchfiihrung der Interviews dauerte in 2010 ca. 30 Minuten (Min =
11 min, Max = 62 min) und in 2012/2013 - ca. 20 Minuten (Min = 10 min, Max = 35 min). Die
Interviews wurden mithilfe eines Audioaufnahmegeriats aufgenommen und anonymisiert
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transkribiert. Die transkribierten Interviews wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring und Glaser-Zikuda (2008) ausgewertet.

Stichprobe

Zwischen Anfang 2010 und Mitte 2013 kamen insgesamt 1315 Fragebdgen zuriick. Aus
unterschiedlichen Griinden war der Riicklauf nicht regelmaRig. Die Haufigkeit der Treffen
variierte in den verschiedenen Arbeitsgruppen, was auf strukturelle oder personelle
Veranderungen in diesen Gruppen zuriickzufiihren war. Insgesamt lagen Daten von N = 161
Treffen der Fachgruppen und Fachsets vor. An den Interviews nahmen im Jahr 2010 23
Lehrkrafte (ca. 87% Frauen) und gegen Ende des Schulversuchs 20 Lehrkrafte (ca. 78% Frauen)
teil.

Instrument

Zur Evaluation wurde der Fragebogen zur Erfassung der Kriterien erfolgreicher Lernge-
meinschaften verwendet, der auf der Basis von Arbeiten in einem von der Struktur und dem
Aufbau adhnlichen Schulprojekt, ,Biologie im Kontext", entwickelt wurde (Liicken & Elster,
2009, siehe Anhang A). Die Teilnehmer wurden aufgefordert, zu jeder Aussage des
Fragebogens anzugeben, inwieweit sie der Aussage, bezogen auf die jeweilige Sitzung,
zustimmen wiirden. Die einzelnen Items waren auf einer vierstufigen Skala von 1 = ,trifft eher
nicht zu" bis 4 = ,trifft genau zu" zu bearbeiten. Tabelle 1 zeigt die sechs Skalen des
Fragebogens mit jeweils einem Beispielitem sowie die Anzahl der Items pro Skala.
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Tabelle 1
Die Skalen des Fragebogens, Beispielitems und Anzahl der Items pro Skala

Skalen Beispielitem Anzahl
Items
je
Skala

Gemeinsame Ziele der Wahrend der heutigen Arbeit herrschte 3

Beteiligten Einigkeit Gber die Zielvorstellungen der

Sitzung.
Moglichkeiten zur Auf diesem Treffen hatten alle Teilnehmer die 3
Kooperation gleichen Moglichkeiten, ihre Ideen

einzubringen.

Fokus auf das Lernen der Ich kann die in der heutigen Sitzung 3
Schiiler behandelten Inhalte gut fiir die Planung
meiner eigenen Arbeit nutzen.

Reflexion tiber Curriculum, Wir haben in der heutigen Sitzung Giber unsere 3
Unterricht und eigenes bisher entstandenen Produkte und Ergebnisse
Unterrichtsverhalten (z.B. Konzepte, Kompetenzmodell oder

Unterrichtsmaterial) reflektiert.

Offnung des Unterrichts Auf diesem Treffen habe ich einen Einblick in 3
die Arbeit der anderen Teilnehmer bekommen.

Gestaltungsfreiheit in der Ich konnte auf diesem Treffen mitentscheiden, 3
Gruppe und in der Schule an welchen Themen und Aufgaben wir
arbeiten.

Auf der Grundlage dieser Skalen wurden die weiteren Analysen vorgenommen.
5.1.4 Ergebnisse
Fragebogen

Zur Durchfiihrung statistischer Analysen wurden die Fragebogendaten zu fiinf Mess-
zeitpunkten (MZP) ausgewertet. Messzeitpunkt 1 umfasste alle Fragebogen, die bis Ende 2010
vorlagen. Messzeitpunkt 2 bezog sich auf Fragebdégen, die von Anfang des Jahres 2011 bis
Mitte des Jahres 2011 zuriickkamen. Messzeitpunkt 3 umfasste alle Fragebdgen, die von Mitte
des Jahres 2011 bis Ende des Jahres 2011 vorlagen. Messzeitpunkt 4 beinhaltete alle
Fragebogen, die von Anfang des Jahres 2012 bis Mitte des Jahres 2012 vorlagen und
Messzeitpunkt 5 alle Fragebdgen, die von Mitte des Jahres 2012 bis Anfang des Jahres 2013
vorlagen. Tabelle 2 gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen der sechs Skalen des
Fragebogens fiir die fiinf Messzeitpunkte (MZP) wieder.
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Tabelle 2
Deskriptive Statistiken der Skalen zu den fiinf Zeitpunkten

Skalen MZP1 MZP2 MZP3 MZP4 MZP5

M sOD M SD M SD M SD M SD

Gemeinsame 3.34 041 3.27 0.36 3.38 0.33 3.36 0.34 346 0.33
Ziele

Kooperation 3.37 040 3.17 035 347 024 342 023 339 0.30

Fokus auf 3.20 0.36 3.15 0.35 3.13 0.37 3.17 0.31 3.22 0.34
Schiilerlernen

Reflexion 312 043 285 052 314 036 3.09 030 3.30 0.37

Offnungdes 3.12 0.39 2.79 0.55 3.18 0.44 3.04 046 3.19 0.42
Unterrichts

Gestaltungs- 3.09 045 293 050 337 029 334 0.29 327 0.31
freiheit

Die Mittelwerte aller Skalen lagen bei einer Skala von 1 bis 4 samtlich Giber dem
Skalenmittel und groéBtenteils Gber 3.0. Die Entwicklung der einzelnen Kriterien erfolgreicher
Lerngemeinschaften von Anfang 2010 bis Mitte 2013 lasst sich Abbildung 4 entnehmen.
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Abbildung 4. Entwicklung der Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften in den Arbeitsgruppen
von Anfang 2010 bis Mitte 2013 (N=1315 Fragebdgen)
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Von einer Ausnahme abgesehen, lagen die Werte fiir alle Skalen zum Ende des Schul-
versuchs hoher als zu Beginn. Lediglich die Skala ,Fokus auf Schiilerlernen" wies zu beiden
Zeitpunkten eine dhnliche Auspragung auf. Insgesamt beurteilten die Gruppenmitglieder die
Qualitat der Zusammenarbeit also zum Ende des Schulversuchs positiver als zu Beginn.

Im zeitlichen Verlauf des Schulversuchs zeigten sich typische Verdnderungen fiir Innova-
tionen: Zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 sank die Qualitit der Zusammenar-
beit, nach Messzeitpunkt 2 stieg sie in fiinf der Skalen wieder an. In zwei Kriterien ,Reflexion"
und ,Gestaltungsfreiheit" war der Anstieg der Werte nach dem Messzeitpunkt 2 statistisch
signifikant. Alle anderen Skalen sanken zwischen Messzeitpunkt 3 und 4 erneut ab. Vier von
ihnen stiegen dann nach Messzeitpunkt 4 wieder an.

Die durchgefiihrte einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte signifi-
kante Effekte fiur die Kriterien Reflexion (F(4,156) = 3.71, p < .05) und Gestaltungsfreiheit
(F(4,156) = 6.15). Bei der Skala Reflexion lag der signifikante Unterschied zwischen
Messzeitpunkt 2 und 5 M = -.45, p < .05), bei der Skala Gestaltungsfreiheit zwischen
Messzeitpunkt 2 und 3 (M = -.44, p < .05) sowie Messzeitpunkt 2 und 4 M = -.41, p < .05).

Ergebnisse der Interviews

Die Interviews aus dem Jahr 2010 stellten dar, wie die Beteiligten die Zusammenarbeit
zu Beginn der Evaluation des Schulversuchs bewerteten, und die Interviews aus dem Jahr 2013
prasentierten die Bewertungen gegen Ende des Schulversuchs. Im Folgenden werden zuerst
die Ergebnisse der Interviews aus 2010 und anschlieBend aus 2013 dargestellt. Zu Beginn der
Evaluation des Schulversuchs (2010) wurde die Zusammenarbeit zwischen den Fachgruppen
und Fachsets recht positiv bewertet. Dagegen war die Meinung der beteiligten Lehrkrafte zur
Zusammenarbeit mit den Wissenschaftlern weniger positiv. Die folgende Abbildung zeigt die
Haufigkeit der Aussagen zur Einschatzung der Lehrkrifte liber die Qualitit der Zusammenar-
beit.
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Abbildung 5. Bewertung der Zusammenarbeit zu Beginn der Evaluation des Schulversuchs (2010)
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Es folgen einige Beispiele aus den Interviews:

.Dass man im Rahmen des Schulversuchs und in den Fachsets auf in-
teressierte und kompetente Kollegen trifft, die alle gemeinsam daran
arbeiten Unterrichtsideen weiter zu entwickeln und kompetenzorien-
tiert auszurichten. Es ist ein sehr kreatives Arbeiten unter Gleichge-
sinnten und das geféllt mir sehr."

Dies trifft auch fiir die Arbeit in den Fachgruppen zu:

...ausgesprochen gut und effektiv. Die Kolleginnen und Kollegen ha-
ben gelernt die Zeit, die ihnen zur Verfiigung steht auch richtig zu
nutzen. Es hat sich ein zeitékonomisches und ein kooperatives Den-
ken verankert.”

Durchmischte Berichte gab es hinsichtlich der Kooperation zwischen Teilnehmern des
Fachsets und dem Kollegium. Einerseits verlaufe die Verbreitung der neuen Erkenntnisse
und Materialen gut:

«Das Kollegium hier ist dafiir offen und sagt auch ,Super, das machen
wir!"™

andererseits zeigen sich auch Widerstande:

Auffallend
schaft:

.Selbst bei uns ist es schwierig unter den Kollegen die Ergebnisse zu
verbreiten. Es gibt immer Kollegen, die sich mit Hdnden und FiifSen
dagegen wehren. Sie mégen die Verdnderung von der Rolle des Leh-
rers nicht."”

ist die Uberwiegend negative Bewertung der Zusammenarbeit mit der Wissen-

«Wir haben vorhin schon angesprochen, dass uns die wissenschaftli-
che Begleitung sehr wichtig war und wir stellen fest, dass diese uns
sehr oft bremst. Der Zeitraum des Schulversuchs ist wahrscheinlich zu
kurz angelegt. Ich persénlich wiirde mir wiinschen, dass klarer gesagt
wird, dass an gewissen Stellen die Wissenschaft noch nicht so weit
ist.”

«Ich glaube, dass sich die Wissenschaftlicher z.B. an der Stelle auch
bewegen miissen und der Eindruck, der sich mir immer wieder mit-
teilt, ist, dass die wenig im Austausch sind und sich aneinander rei-
ben, sondern jeder seins fiir das Richtige hélt. Das ist etwas, was der
Schulversuch dndern muss."

.Ja also, bei den Wissenschaftlern hakte das ja immer, bis man den
Kompetenzbegriff so hatte, bis das in Gang kam und da ein bisschen
Input kam, koordiniert mit den Fachpraktikern, das war mir schon ein
bisschen schleppend.*

«Ich krieg immer Riickmeldungen aus den Sets, wo ich merke, wir
sprechen eine unterschiedliche Sprache.”
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Zum Ende des Schulversuchs fanden positive Verdnderungen in der Bewertung der
Zusammenarbeit durch die Beteiligten statt.
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Abbildung 6. Bewertung der Zusammenarbeit gegen Ende des Schulversuchs (2013)

Die Qualitdt der Zusammenarbeit zwischen den Fachsets und der Schule war ange-
stiegen und Widerstande schienen sich gelést zu haben.

«Da hat sich schon einiges gedndert. Hier wird nicht nur das, was aus
den Fachsets kommt, weitergegeben und ausprobiert, sondern wir
entwickeln auch gemeinsam neue Dinge. Ich glaube schon, dass sich
nun auch die meisten Kollegen wirklich als Handelnde des Schulver-
suchs empfinden."

Die Beziehung zwischen den Lehrkraften und den Wissenschaftlern erlebte im Verlauf des
Schulversuchs ebenfalls einen erheblichen Aufschwung. Es wurde der Eindruck geduBert, dass

«im Laufe der Zeit eine engere Verbindung entstanden ist."

und
«Ich habe einzelne Riickmeldungen, wo die Kolleginnen und Kollegen
sagen, dass sie auch davon profitieren."”

Beide Parteien seien mehr aufeinander eingegangen, wodurch die Qualitit der Zusammenar-
beit anstieg und damit auch die Produktivitat:

«Ansonsten ist durch die wissenschaftliche Begleitung in den Fachsets
ein starker Beitrag geleistet worden, um eben die Klarheit herzustel-
len. Auf dieser Ebene konnten wir dann unsere Arbeit aufbauen.”

Die Beschreibung positiver Prozesse der Arbeit in den Fachgruppen und Fachsets war etwa
gleich héufig wie zu Beginn. Es bestand auch im Verlauf des Schulversuchs eine gute und
ergebnisorientierte Zusammenarbeit in angenehmer Atmosphare:
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«Ich habe die Arbeit in den Sets als sehr hilfreich und produktiv gese-
hen.”

«~Man hatte immer die Méglichkeit gehabt, da Einfluss zu nehmen
und Ideen einzubringen®.

5.1.5 Diskussion

Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die Gruppen nach Auffassung ihrer
Mitglieder die Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften zunehmend erfiillten. Sowohl in den
Fragebdgen als auch in den Interviews bewerteten die Gruppenmitglieder die Qualitat der
Zusammenarbeit zum Ende des Schulversuchs positiver als zu Beginn. Einerseits lagen die
Werte in fast allen Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften in den Fragebogenerhebungen
gegen Ende des Schulversuchs hoher als zu Beginn. Andererseits zeigten sich im Verlauf des
Schulversuchs deutliche Schwankungen.

Dieses Auf und Ab in der Entwicklung der Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften
lasst sich durch die im Stufenmodell beschriebenen Gruppenentwicklungsprozesse erklaren
(Tuckman, 1965). Aus dem Modell geht hervor, dass es nach der Findungsphase zu
Auseinandersetzungen, Spannungen und Oppositionen kommen kann. Dies kann so den
Einbruch der Werte zur Mitte des Jahres 2011 erklaren, der anschlieBende Anstieg der Werte
ist dementsprechend positiv zu deuten. Die Gruppenmitglieder hatten in dieser Phase der
Kontaktaufnahme ihre Rollen gefunden, Normen und Regeln wurden definiert, die
Zusammenarbeit verlief harmonischer und die Gruppe konnte sich ihrer eigentlichen Aufgabe
zuwenden (Tuckman, 1965). Die signifikanten Unterschiede der Werte in der Gestaltungsfrei-
heit zwischen der Mitte und dem Ende des Jahres 2011 und zwischen der Mitte des Jahres
2011 und der Mitte des Jahres 2012 sowie der Reflexion zwischen der Mitte des Jahres 2011
und dem Anfang des Jahres 2013 verdeutlichen eine sich erholende Zusammenarbeit in den
Arbeitsgruppen. Gerade die Gestaltungsfreiheit, welche sich beispielsweise im SINUS-Projekt
(Prenzel, Jager, Reese & Drechsel, 2004) als eine wichtige Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Implementation von Innovationen an Schulen zeigte, stieg liber die Dauer des Schulversuchs
an.

Der Einbruch der Werte zum Anfang 2011 kann auch auf die Unruhe durch Vorgange
um den Volksentscheid zur Primarschule zuriickgefiihrt werden, mit dem die Hamburger
Burgerinnen und Biirger am 18. Juli 2010 die sechsjahrige Primarschule anstelle der
vierjahrigen Grundschule ablehnten. Die {liberwiegende Zahl der Grundschullehrkrdfte im
Schulversuch hatte die Primarschule begriiBt und war vom Ausgang des Volksentscheids
enttduscht. Auch die Fusionierungen, besonders die geplanten, aber nicht durchgefiihrten
Fusionierungen haben zu zum Teil starken Belastungen an den Schulen gefiihrt. Diese Faktoren
mogen sich auch auf die Arbeit der Schulen im Schulversuch ausgewirkt haben und kénnten
die Bewertung der Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen zu dieser Zeit beeinflusst haben.

In den Interviews wurde die Zusammenarbeit zwischen den unterschiedlichen Arbeits-
gruppen Uberwiegend positiv bewertet. Innerhalb der Fachgruppen und Fachsets fanden nach
den Aussagen der Befragten insgesamt positive Arbeitsprozesse zwischen den Mitgliedern
statt. Die Verbreitung der neu erarbeiteten Unterrichtskonzepte, Lernarrangements und
Materialen in die Lehrerkollegien der Schulen lief schleppend an und traf anfangs auf
zahlreiche Widerstande. Diese konnten im Verlauf des Schulversuchs gelést werden. Besonders
schwierig gestaltete sich die Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraften und den Wissenschaft-
lern zu Beginn des Schulversuchs. Im Verlauf des Schulversuchs wurde jedoch eine Ebene der
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Zusammenarbeit gefunden, so dass gemeinsam an der Umsetzung der Ziele des Schulversuchs
gearbeitet werden konnte. In den Interviews gegen Ende des Schulversuchs wurde dann haufig
geduBert, dass die Beteiligten voneinander profitiert haben.

Das Gefiihl der sozialen Eingebundenheit und die Moglichkeiten, die diese facher- und
schulibergreifende Vernetzung mit sich bringt, waren dabei oft genannte Faktoren.
Hinsichtlich der Erwartungen wurde festgehalten, dass die kompetenzorientierte Unterrichts-
entwicklung in die gewiinschte Richtung initiiert wurde, jedoch noch Spielraum hinsichtlich
der Implementation und Verankerung in den Schulen bestand. Damit einhergehend wurde die
Entwicklung neuer Zeugnisformate ebenfalls als noch nicht abgeschlossen bewertet und eine
fortlaufende Zusammenarbeit (auch nach dem Ende des Schulversuchs) von den meisten
Befragten als erwiinscht beschrieben.

Insgesamt zeigte das Ergebnis der summativen Evaluation sowohl iiber die Analyse der
Fragebogen als auch liber die Auswertung der Interviews eine positive Entwicklung der
Zusammenarbeit innerhalb und zwischen den Arbeitsgruppen. Es wurde deutlich, dass dabei
verschiedene Phasen der Gruppenentwicklungsprozesse durchlaufen werden miissen.
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5.2 Einstellungen der Lehrkrifte zu den Zielen des Schulversuchs und zu
kompetenzorientiertem Unterricht

5.2.1 Theoretischer Hintergrund

Ein Ziel des Hamburger Schulversuchs alles»kénner war es, individuellen kompetenzori-
entierten Unterricht zu entwickeln und diesen in die Unterrichtspraxis umzusetzen. Dabei
hatten die beteiligten Lehrkrafte eine Schliisselposition inne, da sie maBgeblich fiir die
Entwicklung und Umsetzung der neuen Unterrichtskonzepte verantwortlich waren. Lehrkréfte,
die in den Fachgruppen mitarbeiteten, waren an der Giberwiegend konzeptionellen Arbeit der
Fachgruppe beteiligt. In ihrer Funktion als Setkoordinatoren leiteten diese Lehrkrifte die
erarbeiteten Konzepte an die Fachsets weiter. In den Fachsets arbeiteten weitere Lehrkrafte
(Fachkoordinatoren) aus verschiedenen Schulen des Schulversuchs unter der Leitung des
Setkoordinators an neuen Unterrichtskonzepten weiter. Sie entwickelten basierend auf der
Arbeit der Fachgruppen gemeinsam neue Unterrichtsmaterialien. Die an der Arbeit der
Fachsets beteiligten Lehrkrafte hatten zudem die Aufgaben, die erarbeiteten Materialien in den
Lehrerteams ihrer Schule zu prasentieren und zu verbreiten. Daher waren besonders die an der
Arbeit der Fachgruppen und Fachsets beteiligten Lehrkrafte fir die Entwicklung und
Umsetzung der neuen Unterrichtskonzepte von Bedeutung. Von ihren Einstellungen und ihren
Erwartungen hing es ab, ob der Einsatz neuer Unterrichtskonzepte in die Unterrichtspraxis
gelingen und die Entwicklung von Kompetenzen der Schiiler erfolgreich unterstiitzt werden
wiirde. Aus diesem Grund wurde den Einstellungen der Lehrkréfte eine entscheidende Rolle fir
den Erfolg des Schulversuchs zugesprochen. Demzufolge wurden im Rahmen der Evaluation
von alles»kénner die Einstellungen der Lehrkrédfte zu den Zielen des Schulversuchs und zum
kompetenzorientierten Unterricht untersucht. Als theoretische Grundlage wurde auf das
Modell des geplanten Verhaltens von Ajzen (1991) zuriickgegriffen. Dem Modell nach lasst
sich das Unterrichtsverhalten als ein geplantes Verhalten beschreiben, welches durch eine
Reihe von Variablen beeinflusst wird. Zu diesen Variablen zdhlen die Einstellungen zum
kompetenzorientierten Unterricht, die wahrgenommene Unterstiitzung durch das Kollegium
und die Schulleitung, die Selbstwirksamkeitserwartungen sowie die Intention zur Umsetzung
der Ziele des Schulversuchs (siehe Abbildung 7).

g N ——

Unterrichts-

Einstellung zu (wahr- Selbstwirksam- I
den Zielen des | 9enommene) keitserwartung = 2ur verhalten
Schulversuchs [ Unterstitzung g (Vertrauen, das Kompetenz-

Umsetzung
der Ziele des
Schulversuchs

orientierung
im Unterricht
(Selbstauskunft

) 8 Y\ “

Abbildung 7. Das Modell des geplanten Verhaltens in Anlehnung an Ajzen (1991)

(Wertschatzung durch Verhalten selbst ung

und Erwartung)

Schulleitung zu kénnen)

\

Nach dem Modell ging man zundchst davon aus, dass es fiir die Umsetzung der Ziele
von alles»kdonner entscheidend sei, dass Lehrkrifte sich mit den Zielen des Schulversuchs
identifizieren. Mit der Wertschiatzung der Ziele sollte die Erwartung der Lehrkrafte
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einhergehen, diese Ziele auch erreichen zu koénnen. Zu den Merkmalen der Arbeit an
Innovationen im Schulkontext gehért, dass das Schulteam an den neuen Aufgaben gemeinsam
arbeitet. Fiur die Umsetzung der Ziele von alles»kdnner war es wichtig, dass Lehrkrifte
Rickhalt in ihren Kollegien und Schulleitungen fanden (wahrgenommene Unterstitzung) und
sich auch zutrauten, die Verdanderungen selbst (individuelle Selbstwirksamkeit) und im Team
(kollektive Selbstwirksamkeit) umsetzen zu kéonnen (Schmitz & Schwarzer, 2002). In diesem
Teil der Evaluation war insbesondere von Interesse, wie verbunden sich die Lehrkriafte den
Zielen des Schulversuchs fiihlten und wie sehr sie erwarteten, diese Ziele auch erreichen zu
kénnen. Zudem wurden die Bezugsnormorientierungen der Lehrkridfte nach Rheinberg (2001)
erfragt: 1) Bei der sozialen Bezugsnormorientierung beurteilten die Lehrkréfte die Schiilerleis-
tungen danach, wie gut oder schlecht sie im Vergleich zu den Leistungen ihrer Mitschiiler
waren. 2) Bei der individuellen Bezugsnormorientierung wurde dagegen die Leistung des
Schiillers vor dem Hintergrund seiner vorherigen Leistungen ldngsschnittlich beurteilt
(Rheinberg, 2001), so dass auch schwachere Schiilerleistungen, wenn sie eine individuelle
Verbesserung darstellten, positiv bewertet werden konnten. 3) Bei der kriteriumsorientierten
Bezugsnormorientierung war ein AuBenkriterium (also ein konkretes Lernziel) relevant, an dem
die Leistung des Schiilers gemessen wurde. Eine ausgewogene Bezugsnormenvielfalt ist nach
Hattie (2009) am ehesten lernférderlich.

Des Weiteren interessierte bei der Evaluation des Schulversuchs, ob und wie sich die
Lehrkrafte mit dem zentralen Thema des Schulversuchs — einem kompetenzorientierten
Unterricht — auseinandersetzten. Eine intensive Auseinandersetzung mit kompetenzorientier-
tem Unterricht wurde als eine Voraussetzung fiir die Intention zur Umsetzung von
kompetenzorientiertem Unterricht verstanden. Nach Pant, Vock, P6hlmann und Kéller (2008)
konnen sieben Stufen der Auseinandersetzung mit kompetenzorientiertem Unterrichten
unterschieden werden: Keine Auseinandersetzung, Informationsbedarf, eigene Person,
Management, Konsequenzen, Zusammenarbeit und Optimierung des kompetenzorientierten
Unterrichts. Die niedrigeren Stufen (z.B. Informationsbedarf) stellen eine weniger intensive
Auseinandersetzung mit dem kompetenzorientierten Unterricht dar als die héheren Stufen (z.B.
Optimierung des kompetenzorientierten Unterrichts).

SchlieBlich waren fiir die Analysen von Lehrereinstellungen die motivationalen Einstel-
lungen der Lehrkrafte, ihre Griinde zur Teilnahme am Schulversuch sowie ihre Erwartungen
und, gegen Ende des Schulversuchs, die gesammelten Erfahrungen wichtig.

5.2.2 Fragestellung

Im Rahmen der Evaluation der Lehrereinstellungen wurden zwei Fragestellungen ver-
folgt.

Zum einen wurden die Einstellungen der beteiligten Lehrkrafte zu den Zielen des Schul-
versuchs und zu kompetenzorientiertem Unterricht zu Beginn des Schulversuchs und deren
Entwicklung im Verlauf des Schulversuchs untersucht. Gerade unter Beriicksichtigung der
funfjahrigen Dauer des Schulversuchs konnte erwartet werden, dass insgesamt liberwiegend
positive Entwicklungen der Lehrereinstellungen im Verlauf des Schulversuchs stattfinden
wiirden.

Des Weiteren wurde der Frage nachgegangen, inwieweit sich die Einstellungen der
Lehrkrafte, die direkt an alles»kénner teilnahmen (Interventionsgruppe), von den Einstellungen
der Lehrkriafte aus den Parallelklassen an den alles»kdnner-Schulen unterschieden, die nicht
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direkt am Schulversuch teilgenommen haben (Kontrollgruppe 1) sowie von den Einstellungen
der Lehrkriafte, die an Schulen unterrichteten, die nicht am Schulversuch teilnahmen
(Kontrollgruppe 2). Es wurde vermutet, dass (a) Lehrkridfte, die unmittelbar in den
Schulversuch einbezogen waren, positivere Einstellungen zeigen wiirden als ihre Kollegen aus
alles»konner-Schulen, die selbst nicht unmittelbar beteiligt waren, sowie (b) als die Lehrkrafte
von Schulen, die nicht am Schulversuch teilnahmen.

Zum anderen wurden die Beteiligten zu ihren Teilnahmegriinden und zu ihren Erwar-
tungen an den Schulversuch interviewt. Die zu Beginn und gegen Ende des Schulversuchs
gemachten Angaben der Beteiligten wurden einander gegeniiber gestellt, um aufzuzeigen,
inwieweit sich diese Aspekte am Ende des Schulversuchs verandert hatten.

5.2.3 Methode
Vorgehen

Im Verlauf des Schulversuchs wurden die Lehrkrifte, die als Fach- oder als Setkoordina-
tor fungierten, vier Mal im Zeitraum von 2010 bis 2013 befragt. Zwischen den Befragungen lag
jeweils ein Jahr. Zusatzlich wurden im Jahr 2013 Lehrkrafte befragt, die an alles»konner-
Schulen unterrichteten, aber keine Funktion als Fach- oder als Setkoordinator trugen sowie
Lehrkrafte, die an Schulen unterrichteten, die nicht an alles»kdonner teilnahmen. Die
Fragebogen wurden den Schulen postalisch zugesandt und von der Schulleitung an die
Lehrkrafte weitergeleitet. Sie wurden ohne Angabe des Namens ausgefillt, im Schulbiiro
gesammelt und von dort an die Evaluationsgruppe zuriickgeschickt.

Zudem wurden mit den Set- und Fachkoordinatoren sowie den Schulleitungen der
alles»konner-Schulen halbstrukturierte Interviews durchgefithrt. Am Ende des Schulversuchs
wurden dieselben Personen erneut befragt. Die Interviews fanden zu Beginn der Evaluation des
Schulversuchs (Juni - November 2010) und am Ende des Schulversuchs (November 2012 - April
2013) statt. Die Durchfiihrung dauerte in 2010 ca. 30 Minuten (Min = 11 min, Max = 62 min)
und in 2012/2013 ca. 20 Minuten (Min = 10 min, Max = 35 min). Die Interviews wurden mit
einem Audioaufnahmegerdt festgehalten und anonymisiert transkribiert. Die transkribierten
Interviews wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring & Glaser-
Zikuda, 2008) ausgewertet.

Stichprobe

Die langsschnittliche Stichprobe der Fragebogenuntersuchung setzte sich zusammen
aus den Lehrkraften, die eine Funktion im Schulversuch ausiibten. Zusitzlich wurden im Jahr
2013 Lehrkrafte befragt, die an alles»kdnner-Schulen ohne eine entsprechende Funktion im
Schulversuch arbeiteten (Kontrollgruppe 1) und Lehrkrafte von Schulen, die nicht an
alles»konner teilgenommen haben (Kontrollgruppe 2). Der Schulversuch sah vor, dass auch die
Lehrkrafte der Kontrollgruppe 1 in die Unterrichtsentwicklung eingebunden werden sollten.
Die Kontrollgruppe 2 wurde mithilfe des Sozialindexes gebildet. Dazu wurde jeder beteiligten
allesskonner-Schule eine Schule gegeniibergestellt, die einen vergleichbaren Sozialindex
aufwies. Durch dieses Vorgehen wurde eine Kontrollgruppe von Schulen zusammengestellt, die
mit der Gruppe der allesrkénner-Schulen hinsichtlich ihres sozialen Status' vergleichbar war.
Folgende Tabelle zeigt die Anzahl der eingegangenen Fragebdégen fiir die vier Messzeitpunkte
und die drei Gruppen (2013).
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Tabelle 3

Anzahl der zuriickgesandten Fragebdgen fiir die Interventionsgruppe und die Kontrollgruppe 1 im
Verlauf der vier Projektjahre sowie fiir die Kontrollgruppe 2 im Jahr 2013

2010 2011 2012 2013
Interventionsgruppe 129 61 100 112
Kontrollgruppe 1 - - - 128
Kontrollgruppe 2 - - - 56
Gesamt 129 61 100 296

Es nahmen mehr Frauen (80%) als Manner an der Befragung teil. Insgesamt unterrichte-
ten 59% der befragten Lehrkrafte an Grundschulen. Die drei Gruppen unterschieden sich nicht
in der Lehrerfahrung (in der Interventionsgruppe M = 12.52 Jahre, der Kontrollgruppe 1
M = 14.35 Jahre und in der Kontrollgruppe 2 M =12.65 Jahre).

Im Jahr 2010 nahmen an den Interviews 23 Lehrkrafte (ca. 87% Frauen) teil. Gegen
Ende des Schulversuchs wurden 20 Lehrkréfte (ca. 78% Frauen) befragt. Die Differenz zwischen
den StichprobengréBen in 2010 und 2013 ldsst sich durch strukturelle und personelle
Veranderungen (u.a. instabile Zusammensetzung der Fachsets und -gruppen, Stellenwechsel)
erklaren.

Instrumente

Fir die Evaluation wurde ein Fragebogen zur Erfassung der Einstellungen der Lehrkrafte,
zu den Zielen des Schulversuchs und zum kompetenzorientierten Unterrichten verwendet
sowie ein standardisierter Leitfaden zur Durchfiihrung der halbstrukturierten Interviews. Zur
Auswertung der Interviews wurde ein Kategoriensystem entworfen.

Fragebogen

Der Fragebogen enthdlt etablierte Skalen, die in der padagogisch-psychologischen
Forschung und im Rahmen der Evaluation dhnlicher Projekte eingesetzt wurden (Anhang B).
Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Skalen sowie jeweils ein Beispiel fiir die
Skalen und die Anzahl der Items.
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Tabelle 4

Skalen 1 - 12 des Fragebogens zu den Lehrereinstellungen zum kompetenzorientierten Unterricht
mit Beispielitems

Nr. Skala Beispielfrage und -item
- Fir wie wahrscheinlich halten Sie, dass dieses
Erwartung, die Ziele des ; ; )
1 Schulversuchs zu erreichen Ziel erreicht werden kann:
) Die individuelle und kompetenzorientierte
Riickmeldung soll geférdert werden.
Wertschatzung der Ziele Wie wichtig |§t Ihnen dlsses Ziel:
2 des Schulversuchs Kompetenzorientierte Riickmeldungen sollen
' kontinuierlich in den Unterricht eingebettet
werden.
Wahrgenommene . .
. Unter den Fachkollegen/innen tauschen wir uns
Unterstiitzung durch das ; . .
3. . . Uber Neuerungen aus, die den Unterricht
Kollegium und durch die
; betreffen.
Schulleitung
. Ich bin mir sicher, dass ich kreative ldeen
Individuelle . . : L

4. . . entwickeln kann, mit denen ich ungiinstige

Selbstwirksamkeit . ..
Unterrichtsstrukturen verandere.
Ich habe Vertrauen, dass wir Lehrer es an

5 Kollektive Selbstwirksam-  unserer Schule gemeinsam schaffen kénnen,

' keit padagogische Projekte in die Tat umzusetzen,
auch wenn Schwierigkeiten auftreten.
Soziale Bezugsnormorien-  Wenn ich von einer ,schlechten Leistung"

6. tierung bei der spreche, so meine ich damit ein Ergebnis, das
Leistungsbeurteilung deutlich unter dem Klassendurchschnitt liegt.
Individuelle I Bei der Beurteilung von Schiilerleistungen
Bezugsnormorientierung i o .

7. bei der Leistungsbeurtei- beriicksichtige ich, ob sich ein Schiiler
lung & individuell verbessert oder verschlechtert hat.
Kriteriumsorientierte Zur Beurteilung von Schiilerleistungen lege ich

3 Bezugsnormorientierung ein bestimmtes Leistungsniveau fest (z.B. die

' bei der Leistungsbeurtei-  Anzahl der Aufgaben), das von den Schiilern
lung erreicht werden soll.
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Nr. Skala Beispielfrage und -item n

9 Reflexion/Riickmeldung Ich rege meine Schiiler/innen zur Reflexion liber 2
' Uber den Leistungsstand ihren Leistungsstand an.

Inten_tlon zur Umsetzung ...werde ich mich fiir die Verbreitung eines

10.  der Ziele des Hamburger - . . 3

kompetenzorientierten Unterrichts einsetzen.

Schulversuchs
Selbstauskunft ul?er die . Eine Information Gber Ziele und Inhalt der

11.  Kompetenzorientierung im e : . 6

. folgenden Stunden ist fiir das Lernen nicht nétig.

Unterricht
Personliche Motivation zur Die Teilnahme am Hamburger Schulversuch gibt

12.  Teilnahme am Hamburger  mir die Gelegenheit, mich aktiv fiir die 4

Schulversuch Verdnderung der Unterrichtskultur einzusetzen

Die Lehrkrafte wurden gebeten, die Items auf einer vierstufigen Skala (z.B. von 1 -
trifft gar nicht zu" bis 4 — ,trifft genau zu") zu beurteilen. Die Items der Skala ,Auseinander-
setzung mit den Zielen des Schulversuchs und dem kompetenzorientierten Unterrichten”
wurden auf einer siebenstufigen Skala (von 0 — ,nicht relevant" bis 7 — ,trifft véllig auf mich
zu") beantwortet. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die sieben Stufen dieser
Skalen und zeigt jeweils ein Beispielitem sowie die Anzahl der Items pro Stufe.

Tabelle 5

Skalen 13 - 19: Sieben Stufen der Auseinandersetzung mit dem kompetenzorientierten Unterricht
mit Beispielitems

Nr. Skala Beispielfrage und -item n

Ich bin vollstandig mit anderen Themen als dem

13. Keine Auseinandersetzung kompetenzorientierten Unterricht beschéftigt.

Ich will wissen, inwiefern das kompetenzorien-
14.  Information tierte Unterrichten eigentlich besser ist als das, 4
was wir haben.

Ich wiisste gern, welche Verdnderungen das
15. Eigene Person kompetenzorientierte Unterrichten fir meine 3
Berufsrolle bedeutet.

Ich mache mir Gedanken, ob ich viel Zeit mit
16.  Management unterrichtsfernen Problemen verbringen muss, 3
um kompetenzorientiert zu unterrichten.
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Nr. Skala Beispielfrage und -item n

Es interessiert mich, was die Schiiler/innen
17.  Konsequenzen von dem kompetenzorientierten Unterricht 3
halten.

Ich wiirde gern mit Lehrerinnen und Lehrern
meiner eigenen und auch anderer Schulen
zum praktischen Einsatz von kompetenzori-
entiertem Unterrichten zusammenarbeiten.

18. Zusammenarbeit

Ich denke bereits daran, wie ich das
19.  Optimierung kompetenzorientierte Unterrichten in 3
meinen Klassen optimieren kann.

Diesen Fragebogen haben Lehrkrafte der Interventionsgruppe und der Kontrollgruppe 1
erhalten. Im Fragebogen fiir die Kontrollgruppe 2 wurden die Fragen zur persénlichen
Motivation zur Teilnahme am Schulversuch weg gelassen (siehe Skala 12).

Auf der Grundlage der Skalen wurden in der Interventionsgruppe die Daten zu den vier
Messzeitpunkten erhoben. Diese langsschnittlichen Daten wurden zur Beantwortung der Frage
nach der Veranderung der Lehrereinstellungen im Verlauf des Schulversuchs verwendet. Die
Daten aus dem Jahr 2013 der Kontrollgruppe 1 und 2 wurden verwendet, um die Einstellungen
der Lehrkrafte der drei Gruppen miteinander zu vergleichen.

Interviews

Leitfdden zur Durchfiihrung der Interviews

Firr die Durchfiihrung der Interviews wurden Leitfaden entwickelt, die im Rahmen einer
Schulung den Interviewern ausgehandigt und mit diesen besprochen wurden. Alle Interviews
wurden anhand dieser Leitfaden gefiihrt, um zu gewadhrleisten, dass im Wesentlichen die
gleichen Fragen gestellt wurden. Im Interview wurden folgende Informationen erfragt:

- Griinde fiir die Teilnahme am Schulversuch und fiir die Ubernahme einer Funktion
- Erwartungen an die Teilnahme am Schulversuch/Erfahrungen
- motivierende Aspekte der Arbeit im Schulversuch.

Die Interviews wurden zweimal im Verlauf des Schulversuchs durchgefiihrt. Die zu
Beginn der Evaluation des Schulversuchs durchgefiihrten Interviews bezogen sich
entsprechend auf die Erwartungen, die an diesen geknlipft wurden (prospektiv); die am Ende
des Schulversuchs durchgefiihrten retrospektiven Interviews gaben Auskunft iber die im
Schulversuch gemachten Erfahrungen. Ziel dieses Vorgehens war es, heraus zu finden,
inwieweit sich die anfanglichen Erwartungen an die Teilnahme am Schulversuch erfillt haben.

Kategoriensystem fiir die Interviewauswertung

Bei der Auswertung der Interviews wurde ein Kategoriensystem gebildet, welches
Kategorien wie ,Unterrichtsentwicklung”, ,Riickmeldeformate"”, ,soziale Motive zur Teilnahme
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am Schulversuch” u.a. beinhaltete. Das komplette Kategoriensystem ist dem Anhang C zu
entnehmen.
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5.2.4 Ergebnisse

Im Folgenden werden Ergebnisse zu den mittels Fragebogen erhobenen Einstellungen
der Lehrkrifte zu den Zielen des Schulversuchs und zu kompetenzorientiertem Unterricht
dargestellt (siehe Abbildung 8 und 9).

Erwartunge

Wertschéatzung der Ziel 3,45

Wahrgenommene Unterstutzu 3,22

Individuelle Selbstwirksamke
Kollektive Selbstwirksamkei

3,02
2,96
Soziale Bezugsnormorientieru

Individuelle Bezugsnor 3,25

Kriteriumsorientierte Bezugsnor 2,87

Reflexion Giber den Leistu 2,97

Intention zur Umsetzung der Zie! 3,51
Kompetenzorientierun 3,03
Personliche Motivatio 3,47
2,00 2,50 3,00 3,50 4,00

Abbildung 8. Skalenmittelwerte der Skalen 1 - 12 zu Einstellungen der Lehrkrdfte im Jahr 2010

Die Skalenmittelwerte der Auseinandersetzung mit dem kompetenzorientierten Unter-
richten waren unterschiedlich hoch ausgepragt. In den héheren Stufen der Auseinanderset-
zung, zum Beispiel bei ,Konsequenzen" und ,Zusammenarbeit”, liegen sie (iber dem
Skalenmittel, bei niedrigeren Stufen wie beispielsweise ,keine Auseinandersetzung" liegen die
Werte erwartungsgemalB unter dem Skalenmittelwert.

Keine Auseinandersetzung
Information

5,92
Optimierung

2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 55 6 6,5

Abbildung 9. Skalenmittelwerte der Auseinandersetzung mit dem kompetenzorientierten
Unterrichten im Jahr 2010
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Die Ergebnisse belegen eine hohe Zustimmung der beteiligten Lehrkréfte zu den Zielen
des Schulversuchs und zu kompetenzorientiertem Unterricht im Jahr 2010 sowie ein hohes

MaB an Auseinandersetzung mit dem kompetenzorientierten Unterricht.

Verdnderungen der Einstellungen der Lehrkrédfte im Verlauf des Schulversuchs

Deskriptive Statistiken

Tabelle 6 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen des Fragebogens

zu Lehrereinstellungen zu den vier Messzeitpunkten.

Tabelle 6

Deskriptive Statistiken der Skalen 1 - 12 zu den Einstellungen der Lehrkrdfte zu den vier
Messzeitpunkten: 2010, 2011, 2012 und 2013. Mittelwerte (M) und Standardabweichung (SD)

(min. = 1; max. = 4)

Skalen 2010 2011 2012 2013
SD M SD SD M SD
1. Erwartung, die Ziele des 28 04 28 03 29 03 3.0 0.39
Schulversuch zu erreichen 6 5 0 6 0 0 2 ’
2. Wertschatzung der Ziele des 34 04 34 03 34 03 34 0.73
Schulversuchs 5 1 4 6 2 6 0 '
3. Wahrgenommenfe Unterstitzung 2 04 32 04 32 04 30
durch das Kollegium und durch 0.31
die Schulleitung o 2 3 6 1 O
4. Individuelle Selbstwirksamkeit 30 0330 03 30 02 3.0 0.31
3 2 3 9 9 4
5. Kollektive Selbstwirksamkeit 2.9 0530 05 31 04 33 0.49
0 5 3 9 5 9
6. Soziale Bezugsnormorientierung 2.4 06 23 0.7 20 09 1.9 0.81
bei der Leistungsbeurteilung 2 4 9 9 3 4 7 :
7. lnd|V|du.eI|e Be;ugsnormorler.ltle- 04 33 04 31 05 35
rung bei der Leistungsbeurtei- 0.53
lun 6 5 4 8 7 3
g
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28

2010 2011 2012 2013
Skalen
M SD M SD M SD M SD
8. Kriteriumsorientierte . 28 04 27 06 31 04 27
Bezugsnormorientierung bei der 0.50
Leistungsbeurteilung 0 2 0 6 2 3
9. Reflexion/Riickmeldung iiber den 2.9 0531 05 25 06 3.0 0.57
Leistungsstand 9 3 1 8 2 8
10. Intention zur Umsetzung der 35 04 34 05 35 04 35 0.47
Ziele des Hamburger Schulver- 1 7 2 4 5 6 6 :
suchs
11. Selbstauskunft Gber die 30 02 29 03 32 04 35 0.34
Kompetenzorientierung im 3 4 8 3 8 6 4 )
Unterricht
12. Pe_rsonllche Motivation zur 34 03 34 04 35 04 34
Teilnahme am Hamburger 0.54
Schulversuch 7 7 2 6 4 3 4
Abschlussbericht der Evaluation des Hamburger Samalichs alles»kénner Mdller u. a.



Tabelle 7

Deskriptive Statistiken der Skalen 13 — 19 zur Auseinandersetzung mit dem kompetenzorientierten
Unterrichten zu den vier Messzeitpunkten: 2010, 2011, 2012 und 2013. Mittelwerte (M) und
Standardabweichung (SD) (min. = 0; max. = 7)

2010 2011 2012 2013

Skalen
M SD M sb M SD M SD
26 10 1.7 08 1.7 11 1.8

13. Keine Auseinandersetzung 1 6 4 9 6 3 1 0.96
44 09 37 11 38 11 4.2

14. Information 6 3 9 7 9 2 6 1.56
44 14 37 1.2 36 15 36

15. Eigene Person 3 7 8 8 7 3 7 1.79
33 12 30 13 32 1.2 30

16. Management 0 0 7 5 5 0 4 1.22
51 06 54 1.0 55 06 54

17. Konsequenzen 8 5 4 0 0 3 5 0.90
59 0.7 60 07 59 07 538

18. Zusammenarbeit 2 6 8 9 5 9 2 119
49 13 47 16 49 13 59

19. Optimierung 5 8 4 1 8 1 4 0.95

Zur Uberpriifung der statistischen Signifikanz der Unterschiede in den Skalenwerten
zwischen den vier Messzeitpunkten wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung mit
anschlieBenden paarweisen Vergleichen der einzelnen Jahre durchgefiihrt. Es konnten
signifikante Verdnderungen der Werte zwischen den vier Messzeitpunkten in mehreren Skalen
belegt werden. Im Folgenden werden Ergebnisse fiir die Skalen dargestellt, die signifikante
Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten aufweisen.

Ergebnisse der Varianzanalysen

In der Skala kollektive Selbstwirksamkeit stiegen die Werte von 2010 bis 2013
kontinuierlich an (F(3) = 7.23; p< .001; n? = .30) (siehe Abbildung 10).
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3,50 = 2010
m 2011
m 2012
m 2013

3,00

2,50 -

2,00 -

Kollektive Selbstwirksamkeit

Abbildung 10. Vergleich der vier Messzeitpunkte in der kollektiven Selbstwirksamkeit

Signifikante Unterschiede lagen zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 3
(M(dif) = -.23; p < .05; d = .51) und zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 4
(M(dif) = -.43; p < .05; d = .90).

In der Skala soziale Bezugsnormorientierung wurden die Werte zwischen 2010 und
2013 konstant niedriger (F(3) = 3.91; p< .05; n?= .18) (siehe Abbildung 11).

2,50 = 2010
m 2011
m 2012
m 2013

2,00 -

1,50 -

Soziale Bezugsnormorientierung

Abbildung 11. Vergleich der vier Messzeitpunkte in der sozialen Bezugsnormorientierung

Der signifikante Unterschied lag zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 4
(M(dif) = .45; p < .05; d = .64). Diese riicklaufige Entwicklung der Werte der sozialen Bezugs-
normorientierung ist vor dem theoretischen Hintergrund der Bezugsnormorientierungen positiv
zu interpretieren.

In der Skala individuelle Bezugsnormorientierung veranderten sich die Werte im
Verlauf des Schulversuchs signifikant (F(3) = 2.40; p < .05; n?=.12) (siehe Abbildung 12).
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4,00 m= 2010

m2011

3,53 = 2012

3,50 m 2013
3,00 -
2,50
2,00 -

Individuelle Bezugsnormorientierung

Abbildung 12. Vergleich der vier Messzeitpunkte in der individuellen Bezugsnormorientierung

Zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 4 verzeichnete sich ein signifikanter
Anstieg der Werte (M(dif) = -.28; p < .05; d = .59). Diese Veranderung entspricht den Zielen
des Schulversuchs und wird positiv interpretiert.

Auch die Ergebnisse zur Auseinandersetzung der Lehrkrafte mit dem kompetenzorien-
tierten Unterricht deuteten auf den Erfolg des Schulversuchs hin. Dabei waren im Einzelnen ein
Riickgang der Werte der niedrigeren Stufen der Auseinandersetzung wie der Stufe 3 ,eigene
Person" und ein Anstieg der Werte in den hoéheren Stufen wie der Stufe 6 ,Optimierung des
kompetenzorientierten Unterrichts" positiv fir den Schulversuch zu deuten.

Folgende Abbildung zeigt, wie sich die Werte der Stufe 3 ,eigene Person" im Verlauf
des Schulversuchs verdnderten (siehe Abbildung 13).

5,00 m 2010
m2011

4,50 4,43 = 2012
m2013

4,00 -

3,50 -

3,00 -

2,50 -

2,00 -

Eigene Person

Abbildung 13. Vergleich der vier Messzeitpunkte in der Stufe 3 der Auseinandersetzung ,eigene
Person*

Die Werte dieser Stufe (min. = 1; max. = 7) sind von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt
4 signifikant zuriickgegangen (M(dif) = .77; p < .05; d = .49).
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Ein Anstieg der Werte in den héheren Stufen der Auseinandersetzung mit dem kompe-
tenzorientierten Unterricht, wie zum Beispiel der Stufe ,Optimierung", deutet auf eine positive
Entwicklung hin (siehe Abbildung 14).

6,50 m 2010
6,00 5,94 m 2011
m2012
m 2013

Optimierung

Abbildung 14. Vergleich der vier Messzeitpunkte in der Optimierung des kompetenzorientierten
Unterrichtens

Einen signifikanten Unterschied in der Stufe ,Optimierung des kompetenzorientierten
Unterrichts" gab es zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 4 (M(dif) =-.99; p < .05;

d =.89).

Des Weiteren wurden die Lehrkrafte in dieser Fragebogenuntersuchung befragt, inwie-
weit sie ihren Unterricht als kompetenzorientiert beschreiben wiirden. Im Verlauf des
Schulversuchs stiegen die Werte in dieser Skala Kompetenzorientierung im Unterricht
signifikant (F(3) = 14.48; p < .001; n? = .45) (siehe Abbildung 15).

4,00 = 2010
m 2011

3,54 12012

3,50 m 2013

3,00

2,50 -

2,00 -

Kompetenzorientierung im Unterricht

Abbildung 15. Vergleich der vier Messzeitpunkte in der Kompetenzorientierung im Unterricht
Ein signifikanter Anstieg der Werte wurde zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeit-

punkt 3 (M(dif) = -.26; p < .05; d = .72) verzeichnet sowie zwischen Messzeitpunkt 1 und
Messzeitpunkt 4 (M(dif) =-.51; p <.001; d = 1.76).
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Des Weiteren wurden die Lehrkrafte zu der von ihnen wahrgenommenen Unterstiit-
zung durch das Kollegium und die Schulleitung befragt (siehe Abbildung 16).

3.50 = 2010

3,22 3.22 3,26 m2011

m 2012

m 2013
3,00 -
250 -
2.00 -

Wahrgenommene Unterstitzung

Abbildung 16. Vergleich der vier Messzeitpunkte in der wahrgenommenen Unterstiitzung durch
das Kollegium und die Schulleitung

Die wahrgenommene Unterstiitzung durch das Kollegium und die Schulleitung blieb in
den ersten zwei Jahren unverandert, stieg minimal zu Messzeitpunkt 3 und fiel zum letzten
Messzeitpunkt signifikant (M(dif) = .24; p < .05; d = .68).

Ergebnisse der Interviews

Zusatzliche Erkenntnisse zu motivierenden aber auch zu demotivierenden Aspekten der
Teilnahme am Schulversuch sowie zu den Teilnahmegriinden der Lehrkrdfte wurden in den
Interviews deutlich. Die Interviews aus dem Jahr 2010 stellen dar, welche Teilnahmegriinde
und Griinde fir die Ubernahme einer Funktion im Schulversuch die beteiligten Lehrkrifte
hatten, welche Aspekte der Arbeit fiir sie motivierend waren, und welche Erwartungen sie an
die Teilnahme am Schulversuch stellten. Die Interviews aus dem Jahr 2013 zeigen, inwieweit
sich diese Meinungen gedndert haben, ob die Lehrkrafte dieselben Teilnahmegriinde angeben,
die sie zu Beginn hatten, welche Aspekte sie im Jahr 2013 als motivierend empfanden und ob
sich ihre Erwartungen an die Teilnahme am Schulversuch erfiillt haben. Im Folgenden werden
zuerst die Ergebnisse der Interviews aus 2010, anschlieBend die aus 2013 dargestellt.
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Griinde der Lehrkréfte zur Teilnahme am Schulversuch

Die folgende Abbildung prasentiert die Anzahl der Aussagen des jeweiligen Grundes zur
Teilnahme am Schulversuch.
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Abbildung 17. Griinde zur Teilnahme am Schulversuch (2010)

Die Ergebnisse der Interviews aus dem Jahr 2010 belegen die Bedeutsamkeit der
Unterrichtsentwicklung und der alternativen Riickmeldeformate zur Teilnahme am
Schulversuch. Von 49 Aussagen, die auf die Frage nach den Griinden gedufert wurden,
bezogen sich die meisten (16) auf die Unterrichtsentwicklung. Die nachfolgenden Beispiele aus
den Interviews veranschaulichen einzelne Griinde:

.~Und wir hier haben gesagt, die miissen sich auch irgendwie um die
Unterrichtsentwicklung kiimmern, weil nur die Riickmeldeformate
kénnen es nicht sein. Auch wenn der Titel erst mal so war. Von daher
gab es eine breite Mehrheit hier an der Schule sich am Schulversuch
zu beteiligen. Das ist daraus entstanden, dass die Schulen in Hamburg
Integrationsklassen haben und man neue Riickmeldeformate entwi-
ckeln musste. Meine persénliche Motivation dabei war es, dass die
Zeugnisse von den Eltern nicht so verstanden wurden, wie es gemeint
war. Ich hoffe, dass wir mithilfe des Schulversuchs Riickmeldeformate
entwickeln kénnen, die verstédndlich sind, ohne dass man Noten ge-
ben muss."

Diese Griinde spiegelten die Ubereinstimmung mit den Zielen des Schulversuchs (Fér-
derung des kompetenzorientierten Unterrichts, Entwicklung und Einsatz alternativer
Riuckmeldeformate) wider und werden als bedeutend fiir die Umsetzung dieser Ziele
betrachtet. Weiterhin waren soziale Griinde (13 von 49 Aussagen) ebenfalls hoch relevant fiir
die Teilnahme am Schulversuch:

«Aber auch die Eltern, gerade der Elternrat, hat sich ganz stark dafiir
gemacht, so dass wir auch mit einer grofsen Mehrheit gestartet sind."
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Weniger wichtig waren dagegen Griinde wie personlicher Nutzen (fiinf von 49 Aus-
sagen):

.Wir haben gedacht, wir nutzen die Chance, Ressourcen zu kriegen
bevor der Geldtopf zu ist."

oder auch Fremdbestimmung (drei von 49 Aussagen):

«Ich habe es gemacht, weil ich ein bisschen gedrdngt wurde."
«Ich bin in die Rolle reingedrdngt worden und musste mich erst mal
damit auseinander setzen."

Griinde der Lehrkréfte fiir die Ubernahme einer Funktion im Schulversuch

Einige der eben genannten Griinde, wie zum Beispiel soziales Motiv, waren auch fir
die Ubernahme einer Funktion im Schulversuch entscheidend. Neue Griinde kamen auch dazu:
Die folgende Abbildung préasentiert die Griinde fiir die Ubernahme einer Funktion im
Schulversuch.
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Abbildung 18. Griinde fiir die Ubernahme einer Funktion im Schulversuch (2010)

Die meisten Aussagen (neun von 14) fielen in die Kategorie Funktionserweiterung.
Personen, die an der Schule schon eine Funktion innehatten, haben auch eher die
Fachkoordinatoren- oder Setkoordinatoren-Rolle iibernommen:

,Durch meinen Einsatz als Lehrer in PGW von der 5. bis zur 13. Klas-
se habe ich einen guten Einblick, was in den Klassen geschieht und
welche Projekte durchgefiihrt werden. Zudem habe ich einen guten
Uberblick iber die Schiilerschaft. Durch die Verbindung mit Politik
und Geschichte decke ich den Bereich gut ab und bin in dem Team
einer, der am ldngsten dabei ist. Und da ich jetzt die Fachleitung ha-
be und auch fiir die Berufsorientierung zustdndig bin, macht das Sinn,
dass ich auch diese Rolle iibernommen habe."
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An zweiter Stelle kam das soziale Motiv (drei von 14 Aussagen):

.Die damalige Sachunterrichtsfachleitung wollte das mit mir zusammen
machen und daher bin ich dazu gekommen.”

Einschétzung ihrer Griinde zur Teilnahme durch die Lehrkréfte am Ende des Schulversuchs

Die gegen Ende des Schulversuchs wiederholten Interviews sollten den Vergleich der
von den Lehrkriften 2010 gemachten Aussagen zu den Griinden ihrer Beteiligung am
Schulversuch mit den hierzu gegen Ende des Schulversuchs (2013) vorhandenen Griinden
ermoglichen. Es zeigte sich, dass gegen Ende des Schulversuchs (2013) dieselben Griinde
genannt wurden. Die folgende Abbildung stellt die Haufigkeit der verschiedenen genannten
Griinde dar.
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Abbildung 19. Griinde fiir die Teilnahme am Schulversuch (2013)

Der wichtigste Grund fiir die Teilnahme am Schulversuch war riickblickend die Unter-
richtsentwicklung (19 von 52 Aussagen). Dazu gehorte unter anderem die Entwicklung von
Lernarrangements, die direkt auf die Schiiler zugeschnitten waren:

«Wir haben schon eine Schwerpunktsetzung auf Kompetenzentwick-
lung gehabt bei uns in der Schule. Und das wollten wir vertiefen. Und
dann auch auf einzelne Facher anwenden, die wir durchaus auch noch
fachbezogen unterrichten. Und in diesem Freiraum, den der Schulver-
such bietet, unser Konzept weiter entwickeln und verbessern.*

«Wir stellen uns eigentlich als eine Schule dar, die jedem Kind Rech-
nung trdgt. Und aus diesem SV ist eine verbindliche Durchfiihrung
von kooperativen Lernformen erwachsen, die bis zum heutigen Tage
in den einzelnen Jahrgdngen eingesetzt werden."

Darauf aufbauend wurde meist die Entwicklung alternativer Riickmeldeformate
retrospektiv als wichtig genannt (14 von 52 Aussagen):

36 Abschlussbericht der Evaluation des Hamburger Samalichs alles»kénner Modller u. a.



«Weil wir keine Noten geben wollten. Das wiirde nicht zu unseren
Konzept passen und auch gar nicht zu den integrativen jahrgangsge-
mischten Klassen, mit denen wir arbeiten. Und im Laufe der Schul-
versuchsarbeit hat sich ja herauskristallisiert, es geht da in erster Linie
am Anfang gar nicht um die Zeugnisse, sondern am Ende dann schon
um eine Alternative fiir Noten und alternative Riickmeldeformen und
kompetenzorientierte Riickmeldeformen. Dariiber nachzudenken, die-
se zu entwickeln und zu evaluieren bzw. ausprobieren, das war und
blieb unser Motiv fiir die Teilnahme am Schulversuch."

Die Vernetzung mit anderen Schulen und die Zusammenarbeit mit dem eigenen
Kollegium (soziales Motiv) waren etwa gleich bedeutend wie in 2010 (12 von 52 Aussagen):

«Dass man so diesen interdisziplindren Austausch hat und eben iiber
die eigenen Grenzen hinaus schaut. Die anderen Kollegen in ihrer Ar-
beit und Denkweise und in ihren Ansdtzen kennenzulernen."”

+Als wir uns fiir den Schulversuch beworben haben, hat der Schulver-
such in der Lehrerkonferenz bei der Abstimmung eine grofie Zustim-
mung bekommen.*

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Wichtigkeit der Unterrichtsentwick-
lung und Riickmeldeformate sowohl zu Beginn als auch gegen Ende des Schulversuchs fiir die
Teilnahme entscheidend waren. Zudem ist auch das soziale Motiv dafiir wichtig, dass die
Lehrkrafte zur Teilnahme oder zur Ubernahme einer Funktion motiviert wurden.

Erwartungen der Lehrkréfte an die Teilnahme am Schulversuch

Die Ergebnisse der Interviews aus dem Jahr 2010 zeigten, dass die beteiligten Lehr-
krafte hohe Erwartungen an ihre Teilnahme am Schulversuch hatten. Die folgende Abbildung
bildet diese verschiedenen Erwartungen an die Teilnahme am Schulversuch in der Haufigkeit
der jeweiligen Aussagen ab.
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Abbildung 20. Erwartungen an die Teilnahme am Schulversuch (2010)
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Die Lehrkrafte erwarteten durch den Schulversuch Vorteile in der Unterrichtsentwick-
lung individuell fiir sich sowie fiir ihre Schule insgesamt (31 von 85 Aussagen):

«lIch erwarte, dass sich Unterrichtsstrukturen dndern, dass es neue
Konzepte geben wird, wie man neuen, andersartigen Unterricht ma-
chen kann."

+Auf jeden Fall erwarte ich einen wesentlichen Schritt, der unseren
Unterricht hier an der Schule dahingehend verédndert, dass er schiiler-
orientierter ist, die Schiiler mehr Verantwortung fiir die Lernprozesse
iibernehmen, dass wir dafiir auch eine Struktur im Unterricht schaf-

fen. u

Die befragten Lehrkriafte gaben an, dass sie sich eine (Weiter-)Entwicklung eigener
Fahigkeiten durch den Schulversuch (Professionalisierung) erhofften (17 von 85 Aussagen):

«Es bringt mir als Mathelehrerin, dass ich in der Methode sicherer
werde und neue Denkanstéfie bekomme."

.Da lern ich dann einmal sozusagen fachlich was. Man bekommt aber
auch ganz viel mit, welche Strukturen in anderen Schulen herrschen.
Das empfinde ich schon als Weiterqualifikation."

Die Erwartungen beziiglich der eigenen Professionalisierung, der Verianderung der
Kooperationsstrukturen (16 von 85 Aussagen) und der Entwicklung von Schiilerkompeten-
zen (Kompetenzentwicklung) (14 von 85 Aussagen) traten dhnlich haufig auf. Die
Kooperationsstrukturen innerhalb aber auch auBerhalb der Schule wurden geschatzt:

«Durch den Schulversuch gibt es schon eine Art von Vernetzung, die
aber noch ausgebaut werden sollte. Man fiihrt Gespréche, auch mit
den Schulen, die sich friiher nicht gegenseitig wahrgenommen haben,
und man arbeitet miteinander.”

Die Lehrkrafte erwarteten eine Steigerung der Schiilerkompetenzen:

«Sie miissen mehr Agenten ihres eigenen Lernens werden, sich selbst
strukturieren kénnen und wissen, wie sie selbst Probleme Idsen, da-
mit sie selbstbewusst und kompetenzorientiert in die Berufswelt ge-
hen kénnen."

Erwartungen an die Entwicklung alternativer Riickmeldeformate (sieben von 85
Aussagen) wurden am seltensten genannt:

.Zudem erwarte ich ein einheitliches Format von Riickmeldungen, mit
dem zumindest die Schulversuchsschulen arbeiten kénnen.*

Erfahrungen der Lehrkréfte im Schulversuch

Mit dieser Frage sollte geklart werden, welche Erfahrungen die Lehrkrafte im Schulver-
such gesammelt haben. Dabei sollten sich diese Erfahrungen an den Erwartungen orientieren,
die die Lehrkrafte zu Beginn des Schulversuchs gehabt haben. So wurde in der Befragung
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gegen Ende des Schulversuchs die Frage gestellt, inwieweit sich die Erwartungen der
Lehrkrafte erfiillt haben. Es wurden iiberwiegend positive Antworten gegeben — die meisten
Befragten gaben an, dass die Erwartungen erfiillt wurden. Die folgende Abbildung stellt die
Ergebnisse der Interviews dar.
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Abbildung 21. Erfahrungen im Schulversuch (2013)

Hinsichtlich der Erwartungen an die Unterrichtsentwicklung ergab sich ein berwie-
gend positives Meinungsbild. Einhergehend mit der Anmerkung, dass die Unterrichtsentwick-
lung zwar vorangetrieben, aber noch nicht vollendet sei, wurden 14 positive und drei negative
Aussagen geauBert:

. Wir hatten die Erwartung, dass wir den Fokus auf die Uberarbeitung
unseres Unterrichtsmaterials in Bezug auf Kompetenzentwicklung an-
gehen. Und ja, das haben wir gemacht, aber es ist noch nicht erle-
digt.”

Die Erwartungen an die eigene Professionalisierung wurden mehrheitlich erfiillt. Hier
gab es 12 positive und nur zwei negative Aussagen. Die Befragten gaben an, dass sie ihren
Horizont erweitern konnten und sich durch die Weiterbildungen neue Perspektiven eréffneten
und Impulse fiir die weitere Arbeit gesetzt wurden:

.Dinge, die man vielleicht vorher schon beachtet hat, aber man
nochmal einen ganz anderen Impuls kriegt.”

«Flir mich ist es eine Fortbildung in erster Linie und das dann weiter-
zugeben und dafiir den Raum zu kriegen — das waren meine Erwar-
tungen und die haben sich erfiillt."

Gemischte Erfahrungen wurden beziiglich der Kooperationsstrukturen geéduBert. Es
gab viele positive Berichte (zehn positive Aussagen):

,Dass man wirklich in intensivem Austausch war. Und es hat sich
auch schulintern erfiillt, dass man diese Ideen, die man entwickelt
hat, auch an die anderen Kollegen weitergibt. (.....) dem wurde ein-
fach Raum eingerdumt.”
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Ebenfalls gab es einige negative Erfahrungen (fiinf negative Aussagen):

.Das hat leider nicht so funktioniert. Viele Kollegen waren nicht un-
bedingt interessiert oder bereit. Es war auch schwierig, mit den ein-
zelnen Gruppen und Bereichen in Kontakt zu kommen und sich sozu-
sagen gegenseitig zu unterstiitzen oder mit den neuen Erkenntnissen
jetzt zu befruchten. Das hat selten stattgefunden.”

Ein dhnliches Bild ergab sich beziiglich der Erwartungen an die Entwicklung der alterna-
tiven Riickmeldeformate. Von 14 Aussagen hinsichtlich der Riickmeldeformate wurde in acht
Aussagen die geleistete Arbeit an den Riickmeldeformaten gelobt — die Befragten betonten
Fortschritte in der Entwicklung der Riickmeldeformate. Dagegen thematisierten sechs
Aussagen die weitere Notwendigkeit dieser Arbeit. Die folgende Beispielaussage aus einem
Interview verdeutlicht dies:

«Die Entwicklung der Riickmeldeformate wurde wirklich voran-
getrieben, was aber nicht bedeutet, dass da nichts mehr zu tun ist.
Die Arbeit in den fiinf Jahren ist nicht zum Abschluss gekommen. Wir
miissen unbedingt weitermachen. "

Die Analysen lassen sich so zusammenfassen, dass in der Wahrnehmung der beteiligten
Lehrkrafte eine Unterrichtsentwicklung stattgefunden hat. Diese hingt wiederum mit der
Entwicklung und Verwendung von alternativen Riickmeldeformaten zusammen. Auffillig
war, dass zur Kompetenzentwicklung der Schiiler gegen Ende des Schulversuchs deutlich
weniger Aussagen als in 2010 getroffen wurden.

Motivierende Aspekte der Arbeit im Schulversuch

Die folgende Abbildung zeigt die motivierenden Aspekte der Arbeit im Schulversuch in
der Haufigkeit ihrer Nennung.
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Abbildung 22. Motivierende Aspekte der Arbeit im Schulversuch (2010)
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Als motivierender Aspekt der Arbeit im Schulversuch wurde am haufigsten die soziale
Eingebundenheit genannt (16 von 38 Aussagen). Die Befragten gaben an, dass die facher-
und funktionsiibergreifende Vernetzung, auch iber die Schulen hinaus, anregend fiir die
gemeinsame Erarbeitung von neuen Unterrichtsmaterialien war: Die folgenden Beispielaus-
sagen aus einem Interview sollten dies verdeutlichen:

.Die Gruppe ist sehr nett und man bekommt immer neue fachliche
Impulse. Das gefdllt mir und das motiviert mich. Dass man endlich
mal nicht immer in seinem eigenen Brei riihrt an der Schule, sondern
das man wirklich mal andere Kollegen von anderen Schulen hat."”

.Die Kooperation mit mehreren Schulen, der Blick iiber den Teller-
rand hinaus, die ganzen Anregungen fiir meinen Unterricht und auch
die Auseinandersetzung mit konkreten didaktischen Verdnderungen,
die aktuell sind. Ich finde das wirklich gut, einfach auch die Gelegen-
heit auf diesen Sitzungen zu haben, mit anderen Menschen nochmal
ins Gesprédch zu kommen."

An zweiter Stelle wurde die Unterrichtsentwicklung (sieben von 38 Aussagen) ge-
nannt:

Meine personliche Motivation ist Unterrichtsentwicklung, Unterricht
voran zu treiben. Unterricht wirklich zu individualisieren, zu gucken,
was bringt das Kind mit an Fdhigkeiten, an Interessen und wie kann
ich den Unterricht so gestalten, dass das Kind in dem Unterricht vor-
kommt."”

Der personliche Nutzen (sieben von 38 Aussagen) spielte auch eine Rolle:

«~Mir gefillt, dass ich eine kostenlose Fortbildung habe. Ich muss also
nicht extra Zeit fiir Fortbildungen einplanen, sondern habe so die
Méglichkeit mich mit anderen Fachkollegen einmal im Monat auszu-
tauschen.”

Weiterhin waren die wahrgenommene Autonomie (funf von 38) und Zufriedenheit
(drei von 38 Aussagen) fiir die Arbeit im Schulversuch motivierend:

«~Mich motiviert tatsdchlich ganz stark, dass ich das Gefiihl habe, ich
kann jetzt wirklich mal mitgestalten."

«Ich bin total zufrieden, ich finde es toll. Ich empfinde es als grofSe
Unterstiitzung, dass es diesen Schulversuch gibt, fiir alle Beteiligten,
das melden auch meine Kolleginnen und Kollegen zuriick, die betei-
ligt sind und ich find spannend hier in der Schule zu sehen, was das
alles auslést und sehe das als iiberaus positiv. Sowohl fiir die Schiiler
als auch fiir die Eltern und die Kolleginnen und Kollegen und es hat
Strahlkraft."

Einschidtzung der Lehrkréfte hinsichtlich motivierender Aspekte der Arbeit im Schulversuch gegen
Ende des Schulversuchs
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Die folgende Abbildung zeigt, dass es nur wenige Veranderung in der Einschdtzung der
Lehrkrafte gab, welche Aspekte der Arbeit sie als motivierend im Jahr 2010 und im Jahr 2013
empfanden.
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Abbildung 23. Motivierende Aspekte der Arbeit im Schulversuch (2013)

Der am haufigsten genannte motivierende Aspekt der Arbeit im Schulversuch war wie in
den Interviews in 2010 die soziale Eingebundenheit. Es wurden dazu 16 von 41 Aussagen
geduBert. Sowohl die Kooperation mit den Kollegen als auch die Vernetzung mit anderen
Schulen waren wichtig:

.Die Zusammenarbeit der Kollegen innerhalb der Schule und iiber die
Schulen hinaus, das war auch dufSerst motivierend."

.~Was mich wieder motiviert hat ist, dass mein Kollegium sich kom-
plett  dafiir  ausgesprochen  hat, dieses  zweite  Lern-
Entwicklungsgesprdch natiirlich weiter zu machen. Das fand ich ir-
gendwie nochmal ganz befliigelnd."

«Das war fiir mich persénlich sehr gewinnbringend. Da hat es auch
noch Kontakte gegeben oder da haben sich Kontakte entwickelt, die
jetzt auch noch bestehen.”

An Bedeutung gewonnen hat der Persénliche Nutzen (15 von 41 Aussagen). Gegen
Ende des Schulversuch gefragt, berichteten die Lehrkrifte, dass sie im Verlauf des
Schulversuchs ihre Kompetenzen erweitern konnten

«Aber verdndert hat sich erheblich viel, wenn ich auf den Anfang
gucke. Auch das motiviert, also das Weiterkommen und die Anregun-
gen."”

und auBerdem an ihren Aufgaben gewachsen sind, was als bereichernd empfunden wurde.

+Also am Anfang habe ich mich sehr iiberfordert gefiihlt, weil die
Kollegen erwarteten, dass sie mit allem mdéglichen gefiittert und be-
liefert werden wiirden. Und im Laufe der Zeit wurde dann festge-
stellt, dass das, was der Schulversuch bringen soll, selbst erarbeitet
werden muss und dann haben wir sehr schnell die Armel hochge-
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krempelt und uns an die Arbeit gemacht und das hat dann auch sehr
viel Spaf$ gemacht. Und dann konnte ich eben die Sachen, die ich
kann und weif, die konnte ich dann da gut einbringen und ich hatte
da wirklich so eine Moderationsaufgabe in der Gruppe war und nicht
mehr wie am Anfang, dass ich da den Input liefern musste."

Die Unterrichtsentwicklung (vier von 41 Aussagen) wurde gegen Ende des Schulver-
suchs als weniger motivierend wahrgenommen; die Anzahl der Aussagen beziiglich der Aspekte
Autonomie (fiinf von 41 Aussagen) und Zufriedenheit (eine von 41 Aussagen) blieben etwa
gleich.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die soziale Eingebundenheit fiir die Arbeit im
Schulversuch besonders motivierend war — sowohl zu Beginn als auch gegen Ende des
Schulversuchs. Wahrend einem persdnlichen Nutzen zu Beginn weniger Bedeutung
beigemessen wurde, wurde dieser als motivierender Aspekt gegen Ende des Schulversuchs am
zweithaufigsten (nach der sozialen Eingebundenheit) genannt.
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Unterschiede zwischen den Lehrkréften der Interventionsgruppe und den Kontrollgruppen 1 und 2

Die Daten aus dem Jahr 2013 zu den Einstellungen der Lehrkréfte, die mit einer Funk-
tion als Fach- oder Setkoordinator direkt an alles»kénner teilnahmen (Interventionsgruppe),
wurden mit den Daten der Lehrkrifte aus den allesskdnner-Schulen aus Parallelklassen
(Kontrollgruppe 1) und den Daten der Lehrkrafte, die an Schulen unterrichteten, die nicht an
allesrkdnner teilgenommen haben, (Kontrollgruppe 2) miteinander verglichen. Der Vergleich
dieser drei Gruppen soll aufzeigen, inwieweit sich die Einstellungen der Lehrkrafte in
Abhangigkeit von der direkten oder indirekten Teilnahme unterscheiden. Es wurde erwartet,
dass sich die Lehrkrafte der Interventionsgruppe zustimmender zu den Zielen des
Schulversuchs und zum kompetenzorientierten Unterrichten duBern wiirden als Lehrkrafte der
Kontrollgruppen.

Deskriptive Statistiken

Die folgende Tabelle zeigt deskriptive Statistiken fiir die Erhebung im Jahr 2013 in den
drei Gruppen. In einigen Skalen des Fragebogens lieBen sich signifikante Unterschiede
feststellen, wobei die Lehrkrafte der Interventionsgruppe hdhere Werte zu Gunsten des
Schulversuchs aufweisen.

Tabelle 8

Deskriptive Statistiken fiir die drei Gruppen in 2013: Mittelwerte (M) und Standardabweichung
(D)

Interventions- Kontroll- Kontroll-

Skalen
gruppe gruppe 1 gruppe 2

M sO M SD M SD

1.  Erwartung, die Ziele zu erreichen 3.02 039 292 058 269 0.66

Wertschatzung der Ziele des 340 073 342 054 322 0.66
Schulversuchs

Wahrgenommene Unterstiitzung
3.  durch das Kollegium und durch die 2.98 0.32 2.84 0.41 2.73 0.39

Schulleitung
4. Individuelle Selbstwirksamkeit 3.04 031 297 033 285 040
5.  Kollektive Selbstwirksamkeit 339 049 3.16 051 2.89 0.52
6. Soziale Bezugsnormorientierung 1.97 081 244 125 254 0.78
7. :E:;’id”e”e Bezugsnormorientie- 353 051 339 059 3.19 059

3. I<r_iteri_umsorientierteBezugsnorm- 273 050 2.84 053 301 064
orientierung
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Interventions- Kontroll- Kontroll-

Skalen
gruppe gruppe 1 gruppe 2

M sO M SD M SD

Reflexion/Riickmeldung liber den 3.08

9. : 0.57 3.15 0.59 2.88 0.63
Leistungsstand

10, Intention zur Umsetzung der Ziele 356 047 330 0.61 283 083
des Hamburger Schulversuchs
Selbstauskunft tiber die

11. Kompetenzorientierung im 3.54 0.34 3.27 0.45 3.13 0.41

Unterricht

Persdnliche Motivation zur
12. Teilnahme am Hamburger 344 054 289 068 * *
Schulversuch

*Die Lehrkrafte der Kontrollgruppe 2 wurden nicht nach den Griinden fir die Teilnahme am
Schulversuch befragt, da sie nicht am Schulversuch teilnahmen.

Tabelle 9

Deskriptive Statistiken fiir die sieben Stufen der ,Auseinandersetzung mit dem kompetenzorien-
tierten Unterrichten" in den drei Gruppen in 2013: Mittelwerte (M) und Standardabweichung
(5D)

Interventions- Kontroll- Kontroll-
gruppe gruppe 1 gruppe 2
M SD M SD M SD

13. Keine Auseinandersetzung 1.81 0.96 2.96 1.56 3.68 1.52

14. Information 426 156 4.80 1.48 4.83 1.32
15. Eigene Person 3.67 1.79 4.48 1.48 4.71 1.25
16. Management 3.04 1.22 3.94 1.60 4.04 1.44
17. Konsequenzen 5.69 0.86 5.44 0.94 5.03 1.11
18. Zusammenarbeit 5.82 1.19 5.25 1.14 4.84 1.40
19. Optimierung 5.94 095 5.23 1.08 4.76 1.20

Die Tabellen 8 und 9 weisen darauf hin, dass es in einigen Skalen Unterschiede zuguns-
ten der Interventionsgruppe gab. Im Folgenden werden die Skalen prasentiert, in denen
signifikante Unterschiede zwischen den Lehrkraften vorlagen, die direkt am Schulversuch
teilgenommen haben und den Lehrkraften der Kontrollgruppen 1 und 2.
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Ergebnisse der Varianzanalysen

Ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen bestand sowohl in der Erwar-
tungskomponente (F(2) = 3.59; p < .05; n? = .04) als auch in der Wertkomponente der Ziele
des Schulversuchs (F(2) = 2.19; p < .05; n’=.02).

3,50 )
® Interventionsgruppe
m Kontrollgruppe 1
3,02 = Kontrollgruppe 2
3,00 -
2,50 -
2,00 -

Erwartung, die Ziele des Schulversuchs zu erreichen

Abbildung 24. Vergleich der drei Lehrergruppen in der Erwartung, die Ziele des Schulversuchs zu
erreichen

Lehrkrafte, die direkt am Schulversuch beteiligt waren (Interventionsgruppe), besalen
erwartungskonform eine hohere Erwartung, die Ziele des Schulversuchs zu erreichen, als
Lehrkrafte, die an den Schulen unterrichteten, die nicht am Schulversuch teilgenommen haben
(M(dif) = .33; p < .05; d = .56).

o an 242
3,50 3,40 e ® Interventionsgruppe
m Kontrollgruppe 1
m Kontrollgruppe 2
3,00 +
2,50 +
2,00 -

Wertschatzung der Ziele des Schulversuchs

Abbildung 25. Vergleich der drei Lehrergruppen in der Wertschdtzung der Ziele des Schulversuchs
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Die Lehrkréfte der Kontrollgruppe 1 schétzten die Ziele des Schulversuchs mehr als die
Lehrkrafte der Kontrollgruppe 2 (M = .20; p < .05; d = .87).
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Individuelle Selbstwirksamkeit

Abbildung 26. Vergleich der drei Lehrergruppen in der individuellen Selbstwirksamkeit

In der Skala ,individuelle Selbstwirksamkeit" (F(2) = 3.00; p < .05; n? = .03) gab es
signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. Die Lehrkrifte der Kontrollgruppe 2
schatzten ihre individuelle Selbstwirksamkeit signifikant niedriger ein als die Lehrkrafte der
Interventionsgruppe M(dif) = .19; p < .05; d = .51).
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Kollektive Selbstwirksamkeit

Abbildung 27. Vergleich der drei Lehrergruppen in der kollektiven Selbstwirksamkeit

Auch in der Skala ,kollektive Selbstwirksamkeit" gab es Unterschiede (siehe Abbil-
dung 26; F(2) = 8.39; p < .001; n? = .08). Kontrollgruppe 2 schatzte ihre kollektive
Selbstwirksamkeit niedriger ein als die Interventionsgruppe (M(dif) = .50; p < .001; d = .99).
Insgesamt zeigen die Ergebnisse des Gruppenvergleichs hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeit
eine Uberlegenheit der Lehrkrifte mit einer Funktion im Schulversuch.
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Intention zur Umsetzung der Ziele

Abbildung 28. Vergleich der drei Lehrergruppen in der Intention zur Umsetzung der Ziele

In der Skala ,Intention zur Umsetzung der Ziele des Schulversuchs" (F(2) = 12.41; p
< .001; n? = .11) lagen signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen vor. Die Werte der
Interventionsgruppe waren signifikant héher als die Werte der Kontrollgruppe 2 (M(dif) = .73;
p <.001;d =.99).
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Kompetenzorientierung im Unterricht

Abbildung 29. Vergleich der drei Lehrergruppen in der Kompetenzorientierung im Unterricht

Weiterhin zeigte sich ein signifikanter Unterschied in der Selbstauskunft Gber die
Kompetenzorientierung im Unterricht (F(2) = 6.64; p < .05; n? = .06). Die Lehrkréfte der
Interventionsgruppe beschrieben ihren Unterricht eher einem kompetenzorientierten
Unterrichten dhnlich als die Lehrkrafte der Kontrollgruppe 1 M(dif) = .27; p < .05; d = .62)
und als die Lehrkrafte der Kontrollgruppe 2 M(dif) = .41; p <.001; d = 95).

Ein weiterer Unterschied ergab sich in der Skala ,wahrgenommene Unterstiitzung
durch das Kollegium und durch die Schulleitung" (F(2) = 3.17; p < .05; n? = .03) (siehe
Abbildung 29).
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Wahrgenommene Unterstiitzung

Abbildung 30. Vergleich der drei Lehrergruppen in der wahrgenommenen Unterstiitzung

Die Lehrkrafte der Interventionsgruppe fiihlten sich mehr durch die Kollegen und die
Schulleitung unterstiitzt als die Lehrkrafte der Kontrollgruppe 2 (M(dif) =.25; p <.05; d =.70).

Die Lehrkrafte an den allesskdonner-Schulen wurden zudem nach ihrer persénlichen
Motivation fiir die Teilnahme am Schulversuch gefragt. Es ergab sich hier in Abhdngigkeit
von der Gruppenzugehdrigkeit ein signifikanter Unterschied (F(1) = 10.28; p < .05; n? = .09)
(siehe Abbildung 31).
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Motivation zur Teilnahme

Abbildung 31. Vergleich der zwei Lehrergruppen in der Motivation zur Teilnahme. Die persénliche
Motivation der Interventionsgruppe war erwartungsgemdfS héher als die der Kontrollgruppe 1
(M(dif) = .55; p <.05; d =.85)
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Empfehlungen und Anregungen der beteiligten Lehrkréfte

Im Rahmen der Untersuchungen des Schulversuchs alles»kdnner wurden beteiligte
Lehrkrafte zu verschiedenen Themen interviewt. Gegen Ende des Schulversuchs sollten sie
abschlieRende Bemerkungen zum Schulversuch, Anregungen und Empfehlungen aufern. Im
Folgenden werden die Antworten der Befragten zusammenfassend wiedergegeben.

Nach Meinung der beteiligten Lehrkréafte gab es mehrere Faktoren, die zum Erfolg des
Schulversuchs allesskénner und &hnlicher Schulversuche beigetragen haben. Oft wurden
Rahmen-bedingungen und Einflisse von auBen genannt. Die in Zusammenhang mit den
Fusionierungen von Schulen stattgefundenen Veranderungen wurden dabei als ein Hindernis
fur produktive Arbeit bewertet. Es erschien fiir die Beteiligten schwierig, unter den sich
verandernden Umstinden weiter an den Zielen des Schulversuchs zu arbeiten, und es kostete
viel Kraft, die Motivation hierfiir aufrecht zu erhalten.

Als erfolgsversprechende Faktoren fiir einen Schulversuch wurde haufig die durchdachte
Vorbereitung und Organisation genannt: Die guten Arbeitsstrukturen wurden von den
Beteiligten geschidtzt, strukturelle und personelle Verdnderungen dagegen als hinderlich
dargestellt. Insgesamt wurden eine klare und transparente Zielformulierung und Auftragslage
sowie strukturelle Kontinuitat fiir wichtig gehalten.

Als wichtiger Erfolgsfaktor wurden Gestaltung und Ressourcen des Schulversuchs
genannt. In erster Linie bezogen sich die Befragten dabei auf Zeitressourcen und personelle
Ausstattung des Schulversuchs und weniger auf die finanziellen Ressourcen. Fiir Unterrichts-
entwicklung und Implementation neuer Unterrichtskonzepte in der Schul- und Unterrichtspra-
xis brauchte es besonders Zeit und Freirdume, die neuen Unterrichtskonzepte in der Praxis zu
erproben und zu bewerten. Dabei wurde besonders betont, wie wichtig eine rechtzeitige
Freigabe der Ressourcen sei. Als essentiell fiir eine optimale Arbeit im Schulversuch und den
damit einhergehenden Erfolg wurde auBerdem die Bestandigkeit personeller und zeitlicher
Ressourcen genannt.

Zusammen mit der positiven Bewertung der Strukturen im Schulversuch wurde bekraf-
tigt, dass gut funktionierende Strukturen der Lehrerteams eine groRe Bedeutung fiir den Erfolg
des Schulversuchs hatten. Je groBer ein Schulversuch ist, desto wichtiger ist es, eine gute
Struktur zu schaffen, Zustandigkeiten zu klaren, Arbeitsabldufe mit allen Beteiligten zu
bestimmen und verbindliche Kooperationen unter den Gruppen und unter den Schulen zu
organisieren.

In diesem Zusammenhang wurden auch die Motivation und Einstellungen der Beteilig-
ten zum Schulversuch genannt. Die Befragten sagten aus, dass bei einer gut funktionierenden
Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen, die durch eine gut geregelte Arbeitsstruktur gefordert
wiirde, das Engagement der Beteiligten im Schulversuch ansteigen und ihre Akzeptanz der
Arbeitsziele und der Verbindlichkeiten gesteigert werden wiirde. Das anfangliche Interesse der
einzelnen Schulen wurde dabei als eine Grundvoraussetzung angesehen und die kontinuierliche
Weiterarbeit als ein Erfolgsfaktor der dauerhaften produktiven Arbeit. Dabei wurde der
Schulleitung eine wichtige Rolle zugesprochen, denn diese habe die Aufgabe die Beteiligten zu
motivieren und auch nach Riickschritten die Lehrkrafte anzutreiben. Insgesamt wurden
Selbstverpflichtung und Eigenkontrolle zum Einhalten von Fristen und Vereinbarungen als
grundlegend angefiihrt.

AbschlieBend wurde die langfristigere Perspektive oft als wiinschenswert genannt. Fiir
die Beteiligten war es besonders wichtig, dass die Unterrichtsentwicklungsarbeit und die
Arbeit an den neuen Riickmeldeformaten nicht abgebrochen werden, sondern weitergehen. In
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der Wahrnehmung der Beteiligten befindet sich der Schulversuch an einem Punkt, an dem eine
Fortsetzung der Arbeit wiinschenswert ware.

5.2.5 Diskussion

Die Analyse der Einstellungen der an alles»kénner-Schulen unterrichtenden Lehrkrifte
zeigt schon fiir die Ausgangserhebung im Jahr 2010, dass die Einstellungen der Lehrkréfte in
hohem MaRe mit den Zielen des Schulversuchs ibereinstimmten und sie Erwartungen
aufwiesen, die fiir den Schulversuch giinstige Bedingungen fiir ein erfolgreiches Gelingen
boten.

Die Interviewdaten konnten belegen, dass fiir die Teilnahme die Unterrichtsentwicklung
und die Rickmeldeformate sowohl zu Beginn als auch gegen Ende des Schulversuchs
entscheidend waren. Diese beiden Aspekte waren Ziele des Schulversuchs. Damit ist ihre
Nennung unter den wichtigen Teilnahmegriinden besonders positiv zu sehen. Des Weiteren
war das soziale Motiv fiir die Teilnahme und fir die Ubernahme einer Funktion im
Schulversuch wichtig. Ahnlich spielte die soziale Eingebundenheit bei der Arbeit im
Schulversuch sowohl zu Beginn als auch gegen Ende des Schulversuchs eine motivierende
Rolle. Dies kann sich auf die Entwicklung der Kooperation unter den Lehrkraften forderlich
ausgewirkt haben. Wahrend persénlichem Nutzen zu Beginn weniger Bedeutung beigemessen
wurde, wurde dieser Aspekt gegen Ende des Schulversuchs am zweithdufigsten als
motivierender Aspekt genannt.

Die Fragebogenbefragung der Lehrkrafte konnte zeigen, dass viele Voraussetzungen fir
den Erfolg des Schulversuchs auf Seiten der Lehrkrédfte vorhanden waren und sich zudem im
Verlauf des Schulversuchs positiv entwickelt haben. Die kollektive Selbstwirksamkeit der
beteiligten Lehrkrafte wurde im Verlauf der fiinf Jahre immer héher.

In anderen Aspekten stiegen und fielen die Werte im Verlauf des Schulversuchs. Den-
noch waren sie am Ende des Schulversuchs héher als 2010. Dies betrifft die individuelle
Bezugsnormorientierung, die letztlich einen signifikanten Anstieg zwischen 2010 und 2013
aufwies.

Im Verlauf des Schulversuchs veranderte sich auch die Auseinandersetzung der beteilig-
ten Lehrkrafte mit dem kompetenzorientierten Unterrichten. Mithilfe der sieben verschiedenen
Stufen der Auseinandersetzung konnte ein detailliertes Bild dieser Entwicklung aufgezeichnet
werden. Dabei lasst sich der Erfolg des Schulversuchs anhand des Riickgangs der Werte der
niedrigeren Stufen der Auseinandersetzung (eigene Person) beurteilen, und entgegengesetzt
spricht es fiir den Erfolg des Schulversuchs, dass die Werte der hoheren Stufen der
Auseinandersetzung (Optimierung des kompetenzorientierten Unterrichts) angestiegen sind.

Einen kontinuierlichen Riickgang der Werte weist die Skala zur sozialen Bezugsnormori-
entierung auf. Demnach richteten sich die Lehrkrafte an alles»kdnner-Schulen bei der
Beurteilung von Schiilerleistungen immer weniger nach dem sozialen Vergleich. Dies entspricht
den Zielen des individualisierten Unterrichts und wird als eine positive Entwicklung in der
Bezugsnormorientierung aufgefasst.

Der Vergleich der Lehrkrafte, die eine Funktion im Schulversuch hatten, mit den Lehr-
kraften von alles»kdonner-Schulen ohne eine entsprechende Funktion sowie den Lehrkréften,
die an den Schulen unterrichteten, die nicht am Schulversuch teilgenommen haben, zeigte die
Vorteile der Interventionsgruppe in Hinblick auf die Einstellungen zu den Zielen des
Schulversuchs. Lehrkrafte, die eine Funktion im Schulversuch hatten, zeigten hohere
Erwartungen, die Ziele des Schulversuchs zu erreichen als Lehrkrafte an den Schulen, die nicht
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am Schulversuch teilgenommen haben. Die Lehrkréfte der Interventionsgruppe 1 hatten auch
eine hoéhere individuelle und kollektive Selbstwirksamkeit, eine hdéhere Intention zur
Umsetzung der Ziele sowie eine hohere Motivation zur Teilnahme.

Allerdings gab es in einigen Skalen auch negative Entwicklungen. Die befragten Lehr-
krafte schatzten die Unterstiitzung durch das Kollegium und die Schulleitung in 2013 geringer
ein als in den Jahren davor.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Einstellungen der Lehrkrafte im Verlauf
des Schulversuchs sich zugunsten der Ziele des Schulversuchs und des kompetenzorientierten
Unterrichts gedndert haben, und dass die Teilnahme am Schulversuch und die Ubernahme
einer direkten Funktion als Set- oder Fachkoordinator zu diesen positiven Entwicklungen der
Einstellungen der Lehrkréfte beigetragen haben.
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5.3 Die Unterrichtsqualitdt an alles»konner-Schulen

5.3.1 Theoretischer Hintergrund

Die gemeinsame Arbeit von Lehrkraften, Wissenschaftlern und Lehrerfortbildnern an
neuen Unterrichtskonzepten im Schulversuch alles»kénner sollte langfristig zu Verdnderungen
im Unterricht fihren. Das Ziel war, Unterricht zu entwickeln, der kompetenzorientiert
ausgerichtet ist und die Schiiler individuell fordert. Demnach hatte auch die Evaluation des
Schulversuchs ihr Augenmerk auf die Qualitit des Unterrichts an den am Schulversuch
teilnehmenden Schulen zu richten. Sie konnte dabei auf Daten der Hamburger Schulinspektion,
einer Abteilung des Instituts fiir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ),
zuriickgreifen. Die Hamburger Schulinspektion hat die Aufgabe, grundlegende Qualitatsstan-
dards in Schulen zu sichern, Schulentwicklungsprozesse zu stimulieren und unterschiedlichen
Akteuren im Bildungssystem steuerungsrelevante Informationen zur Verfiigung zu stellen
(Pietsch, 2009). Die Informationen, die die Schulinspektion Hamburg sammelt, analysiert und
zuriickmeldet, beruhen auf einer Vielzahl von Datenquellen. Einerseits werden qualitative
Daten in Form von Interviews und Dokumentenanalysen erhoben, andererseits werden
quantitative Daten in Form von Fragebogenerhebungen und Unterrichtsbeobachtungen
gesammelt. Fir die Evaluation des Schulversuchs wurden ausschlieBlich Daten aus den
Unterrichtsbeobachtungen verwendet. Zur Erfassung der Unterrichtsqualitit wurde von der
Schulinspektion auf der Basis empirischer Analysen ein Modell entwickelt, das vier distinkte,
aufeinander aufbauende Qualitdtsstufen von Unterricht beschreibt (Pietsch, 2009; Leist,
Topfer, Bardowiecks, Pietsch & Tosana, 2010). Die Schulinspektion hat das Stufenmodell im
Rahmen des ersten Inspektionszyklus' fiir die Riickmeldung der Ergebnisse an die Schulen
verwendet.

Die vier Stufen werden im Folgenden skizziert:
Stufe1) Lernklima und pddagogische Strukturen sichern:

Im Unterricht, dessen Qualitdit auf der niedrigsten Stufe 1 liegt, werden die
notwendigen Voraussetzungen fiir erfolgreiches und anspruchsvolles Lernen gelegt. In der
Regel gelingt auf diesem Niveau bereits die Sicherung eines lernforderlichen Unterrichtsklimas.
Den Unterrichtseinheiten liegen klare Strukturen zu Grunde, die durch die Lehrkrafte im
Bedarfsfall schiiler- und situationsgemdR abgewandelt werden. Dariiber hinaus werden
vereinbarte Regeln zumeist eingehalten und Arbeitsauftrage durch die Lehrkrifte iberwiegend
klar, prazise und an der unterrichteten Schiilerschaft orientiert formuliert.

Stufe 2) Klassen effizient fiihren und Methoden variieren:

In der Regel gelingt es im Unterricht der Qualitatsstufe 2 nicht nur, die Grundstruktu-
ren der Stufe 1 abzusichern, sondern dariiber hinaus auch eine effiziente Klassenfiihrung und
eine Variation von Methoden im Unterrichtsgeschehen zu gewahrleisten. Erste Grundlagen, die
zum Gelingen von Individualisierung und Differenzierung beitragen kénnen, sind ebenfalls
beobachtbar: Die Verstarkung individueller Lernfortschritte durch Lob und Ermutigung, aber
auch die Anpassung des Unterrichtstempos an die Bediirfnisse der Schiilerschaft und die
Gegebenheiten der jeweiligen Lernsituationen sind zumeist vorhanden.
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Stufe 3) Schiiler motivieren, aktives Lernen und Wissenstransfer erméglichen:

Im Unterricht auf dem Niveau der Stufe 3 gelingt es zumeist, Schiilerinnen und Schiiler
auf vielfaltige Art und Weise zum Lernen zu motivieren. Der Unterricht erfolgt teilweise
schiilerorientiert und das Lernverstandnis ist nicht mechanistisch geprédgt. Schiilerinnen und
Schiiler kénnen das Unterrichtsgeschehen in angemessenem Rahmen mitbestimmen und
werden befédhigt, sowohl aktiv als auch selbststédndig zu lernen. Die Diagnose von Lernstdnden
erfolgt haufig mithilfe transparenter Verfahren. Lernfortschritte werden durch die
Bereitstellung von Transferméglichkeiten konsolidiert, was eine nachhaltige Auseinanderset-
zung mit Unterrichtsinhalten erméglicht.

Stufe 4) Differenzieren, Schiiler wirkungs- und kompetenzorientiert férdern:

Ein Unterricht ist nach dem Modell von Pietsch (2009) dann auf dem héchsten
Qualitdtsniveau, wenn es gelingt, die bisher beschriebenen Bedingungen guten Unterrichts der
unteren Stufen zu gewadhrleisten und dariiber hinaus hohen Anforderungen hinsichtlich der
Schiilerorientierung, Binnendifferenzierung und Individualisierung des Lernens gerecht zu
werden. Der Fokus des Unterrichts liegt hier auf einem nachhaltigen Kompetenzerwerb und ist
in der Regel sowohl durch den Einbezug tberfachlicher Zusammenhange als auch durch die
Nutzung transparenter Diagnose- und Feedbackverfahren charakterisiert. Schilerinnen und
Schiiler erhalten teilweise auch die Moglichkeit, an selbst gewahlten und fiir sie bedeutsamen
Lerninhalten zu arbeiten. Die Reflexion des eigenen Lernens und der eigenen Lernprozesse ist
ein wichtiger Bestandteil des Unterrichts.

Das Stufenmodell der Unterrichtsqualitit (Pietsch, 2009) ist in der nachfolgenden
Abbildung dargestellt.

Differenzieren, Schiller wirkungs- und kompetenzorientiert fordern
Beispiel: Die Lehrkraft berdcksichtigt die individuellen Lemvoraussetzungen der
ginzelnen Schiler/innen in der Unterrichtsgestaltung

Schiller motivieren, aktives Lernen und Wissenstransfer ermdglichen
Beispiel: Die Schiller/innen haben Gelegenheit, Arbeitstechniken und
Lemstrategien zu erwerben bzw. anzuwenden.

Klassen effizient fiihren und Methoden variieren

Beispiel: Die Schillerinnen und Schiler sind iber den geplanten Unterrichts-
ablauf und die einzelnen Unterrichisschritte informiert,

Lemklima und pédagogische Strukturen sicher
Beispiel: Der Umgangston zwischen Lehrkraft und Schiller/innen ist
wertschatzend und respektvoll.

Abbildung 32. Das Stufenmodell der Unterrichtsqualitit
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Durch die Beobachtungen der Schulinspektion konnten Daten von alles»kdnner-Schulen
mit Daten von Schulen, die nicht an alles»kdnner teilnahmen, verglichen werden. Zur Ziehung
der Vergleichsschulen wurde der Sozialindex herangezogen. Der Sozialindex gibt die soziale
Zusammensetzung der Schiilerschaft an einer Schule an: Schulen mit dem Sozialindex 1 haben
die hochste soziale Belastung, Schulen mit Sozialindex 6 sind gekennzeichnet durch eine
bevorzugte soziale Lage der Schule und der Schiilerschaft. Der Sozialindex erfasst die Bildung
der Eltern, kulturelle Giiter wie zum Beispiel die Anzahl der Biicher, und den Migrationshinter-
grund der Familien. Diese Informationen werden auf der Basis von Schiiler- und Elternbefra-
gungen ermittelt. AuBerdem werden Stadtteilstrukturdaten (z.B. Arbeitslosenquoten,
Wabhlbeteiligung bei Wahlen zur Hamburger Biirgerschaft, etc.) herangezogen, die regelmaRig
durch das Statistikamt Nord erhoben werden. Der Sozialindex beschreibt somit die
unterschiedlichen Rahmenbedingungen der Schulen, die durch verschiedene soziale und
kulturelle Zusammensetzungen der jeweiligen Schiilerschaft bedingt sind (IfBQ, Hamburg,
2013).

5.3.2 Fragestellung

Im Rahmen der Evaluation des Schulversuchs interessierte der Vergleich der Unter-
richtsqualitat an alles»kénner-Schulen mit der Unterrichtsqualitit an Schulen, die nicht am
Schulversuch teilgenommen haben. Dabei sollte der Zeitpunkt der Unterrichtsbeobachtung
beriicksichtigt werden, da zu einem spéateren Zeitpunkt die Wirkungen der Teilnahme am
Schulversuch deutlicher sein kénnten als zu einem fritheren Zeitpunkt. Die Unterschiede in der
Unterrichtsqualitit konnten weiterhin auf die Schulform (Grundschulen und weiterfiihrende
Schulen) zuriickgefiihrt werden, weshalb auch diese eine Rolle in den Analysen spielen sollte.
SchlieBlich war bei diesem Schulvergleich der Sozialindex der Schulen zu beachten. Es wurde
angenommen, dass grundséatzlich die Unterrichtsqualitat an alles»kénner-Schulen héher sei als
an den Vergleichsschulen.

5.3.3 Methode

Vorgehen

Im Rahmen der oben beschriebenen, regelmafBig stattfindenden Schulinspektionen an
den Hamburger Schulen hatten geschulte Beobachter den Auftrag, die Qualitit der
Unterrichtsprozesse systematisch zu evaluieren. Diese verschafften sich in Abhédngigkeit von
der GroBe der Schule mit Hilfe einer bestimmten Anzahl von 20-minitigen Unterrichtssequen-
zen ein Bild von der Giite didaktisch und padagogisch relevanter Unterrichtsmerkmale. Die
Bewertung des Unterrichts wurde mit Hilfe eines Unterrichtsbeobachtungsbogens
vorgenommen, der insgesamt 30 Merkmale guten Unterrichts umfasst. Aus den einzelnen
Unterrichtsbeobachtungen an einer Schule ergab sich ein MaR fiir die Unterrichtsqualitat an
der entsprechenden Schule insgesamt (Summenscores). Dieses MaR der Summenscores wurde
fur die Berechnung prozentualer Verteilungen der Unterrichtssequenzen einer Schule auf die
vier Stufen des Modells verwendet. Diese Angaben wurden den Schulen zuriick gemeldet. Die
Summenscores boten eine geeignete Basis fiir statistische Berechnungen und wurden daher in
den Analysen der Evaluationsfragen benutzt.
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Instrument

Der bei den Unterrichtsbeobachtungen verwendete Bewertungsbogen bildet mithilfe
von 30 Items die verschiedenen Facetten der Unterrichtsqualitdt ab (siehe Anhang D ,Einblick
in die Lehr-Lern-Situation"). Der von der Schulinspektion entwickelte Bogen orientiert sich an
aktuellen Erkenntnissen der Unterrichts- und Schulforschung. Die Items sind auf einer
vierstufigen Skala von ,trifft nicht zu" bis ,trifft zu" zu bewerten und lassen sich auf dem
weiter oben erldauterten 4-stufigen Modell der Unterrichtsqualitat (Pietsch, 2009) verorten. Die
folgende Tabelle gibt fiir die vier Stufen des Modells jeweils ein Beispielitem.

Tabelle 10

Beispielitems aus dem Beurteilungsbogen fiir die vier Stufen des Unterrichtsqualititsmodells
(Pietsch, 2009)

Stufe

Beispielitem

4: Differenzieren, Schiiler wirkungs- und
kompetenzorientiert fordern

3: Schiiler motivieren, aktives Lernen und
Wissenstransfer erméglichen

2: Klassen effizient fihren und Methoden
variieren

1: Lernklima und padagogische Strukturen

Die Lehrkraft beriicksichtigt die
individuellen Voraussetzungen der
einzelnen Schiiler in der Unterrichtsgestal-
tung.

Die Schiiler haben Gelegenheit,
Arbeitstechniken und Lernstrategien zu
erwerben bzw. anzuwenden.

Die Schiiler sind tiber den geplanten
Unterrichtsablauf und die einzelnen
Unterrichtsschritte informiert.

Der Umgangston zwischen Lehrkraft und
Schiilern ist wertschatzend und
respektvoll.

Stichprobe

Die verwendeten Daten bezogen sich auf die Unterrichtsbeobachtungen zwischen 2008
und 2013. Sie entstammen fast ausschlieBlich dem ersten Zyklus der Schulinspektion, in dem
Schulen iber ein geschichtetes Zufallsverfahren ausgewdhlt wurden. Etwaige Entwicklungen
zwischen dem ersten und zweiten Inspektionszyklus konnten demnach nicht analysiert
werden. Aus diesem Grund verbot sich auch eine langsschnittliche Analyse. Der Beobachtungs-
zeitpunkt wurde als Kovariate in die Analysen miteinbezogen.

Insgesamt lagen die Daten von 77 Schulen vor (davon 50 GS), davon 38 alles»kénner-
Schulen (davon 25 GS) und 39 Vergleichsschulen (davon 25 GS). Dies ist in Tabelle 11
dargestellt.
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Tabelle 11

Anzahl der beobachteten Schulen (Unterrichtssequenzen) pro Jahr

Beobachtungsjahr 2008 2009 2010 2011 2012 2013 Gesamt
alles»kénner- 7 (415) 9(542) 6(442) 10(650) 3(153) 3(147) 38(2349)
Schulen

Vergleichsschulen 5(351) 9(596) 7(540) 11(732) 4(186) 2(97) 38(2502)

5.3.4 Ergebnisse

Gerechnet wurden Regressionsanalysen mit der abhdngigen Variable ,Unterrichts-
qualitat" und der unabhangigen Variable ,Teilnahme am Schulversuch”, um den Einfluss der
Teilnahme am Schulversuch auf die Unterrichtsqualitit zu analysieren. Dabei wurde die
Unterrichtsqualitit mittels Summenscores operationalisiert. Zu diesem Zweck wurden die
Werte der einzelnen Unterrichtssequenzen auf Schulebene aggregiert. Die Teilnahme am
Schulversuch wurde als eine Variable mit den Auspriagungen alles»kénner-Schule vs.
Vergleichsschule kodiert. Mit 2.93 wiesen die alles»kdnner-Schulen einen etwas héheren Wert
auf als die Vergleichsschulen mit 2.78. Die Ridge-Regression bot ein geeignetes Verfahren zur
Beantwortung der Fragestellung, da mit seiner Hilfe die Beziehung zwischen einer abhédngigen
und unabhdngigen Variablen festgestellt werden kann. Insbesondere eine quantitative
Beschreibung des Zusammenhangs von mehreren Variablen machte das Verfahren fir die
vorliegende Fragestellung geeignet. Damit konnten neben der unabhédngigen Variablen
mehrere Kovariaten — wie das Beobachtungjahr — in die Analyse aufgenommen werden. Als
weitere Kovariaten gingen die Schulform (kodiert als Grund- oder weiterfiihrende Schule) und
der Sozialindex in die Berechnungen ein.

Die Regressionsanalyse erbrachte folgende Ergebnisse: Sowohl die Teilnahme am
Schulversuch (B8 = .15; p < .001) als auch die Schulform (8 = .13; p < .01) haben einen Einfluss
auf die Unterrichtsqualitdt. An den alles»kénner-Schulen wurde eine héhere Unterrichtsquali-
tit beobachtet als an den Schulen, die nicht am Schulversuch teilnahmen. Durch die Teilnahme
am Schulversuch werden 2.34 Prozent der Varianz in der Unterrichtsqualitit erkldrt. Die
Schulform tragt ebenfalls zur Aufklarung der Unterrichtsqualitdat bei und erklart 1.58 Prozent
der Varianz in der Unterrichtsqualitit. Dabei wurde an Grundschulen eine hohere
Unterrichtsqualitat beobachtet als an den weiterfiihrenden Schulen.
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5.3.5 Diskussion

Ein Ziel des Schulversuchs alles»kénner bestand darin, die Unterrichtsqualitit an den
beteiligten Schulen zu verbessern. Der Unterricht sollte individualisiert und kompetenzorien-
tiert ausgerichtet sein. Zur Uberpriifung dieses Ziels sollte analysiert werden, wie sich die
Qualitat des Unterrichts an alles»kénner-Schulen und an Vergleichsschulen darstellt. Es wurde
angenommen, dass die Teilnahme am Schulversuch die Unterrichtsqualitit beeinflusst und
dass die Unterrichtsqualitit an alles»rkénner-Schulen héher ist als an vergleichbaren Schulen,
die nicht am Schulversuch teilgenommen haben.

Diese zentrale Annahme wurde bestatigt: Die Teilnahme am Schulversuch ging mit einer
erhohten Unterrichtsqualitit einher. Den Lehrkraften an allesskénner-Schulen gelang es
besser, die Merkmale guten Unterrichts (positives Lernklima, flexible padagogische Strukturen,
effiziente Klassenfilhrung, Motivierung der Schiiler, aktives Lernen, Differenzierung im
Unterricht) umzusetzen. Dabei wiesen die Grundschulen eine héhere Unterrichtsqualitat auf als
weiterfilhrende Schulen. Allerdings wurde dieses Ergebnis nicht nur fiir allesskénner-Schulen
erzielt. Auch die Hamburger Schulinspektion hat von der an den Grundschulen hdéheren
Unterrichtsqualitat berichtet (z.B. Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fiir Schule und
Berufsbildung, Institut fiir Bildungsmonitoring, 2012).

Allerdings muss aufgrund methodischer Einschrankungen vor zu weit reichenden Inter-
pretationen dieser Ergebnisse gewarnt werden: Fiir jede Schule lagen nur Daten zu einem
Messzeitpunkt vor. Eine langsschnittliche Analyse war so nicht méglich. Daher kann die hohere
Unterrichtsqualitit an den Schulversuchsschulen nicht eindeutig als Effekt des Schulversuchs
bestimmt werden. Um entsprechende Effekte zu identifizieren, ware es erforderlich, die
Entwicklung der Schulen des Schulversuchs zwischen der ersten und zweiten Inspektion zu
verfolgen und zu priifen, ob es den Schulen in diesem Zeitraum gelungen ist, ihre
Unterrichtsqualitiat zu steigern. Ein Vergleich mit der Entwicklung der Schulen, die nicht am
Schulversuch teilgenommen haben, kénnte dann Hinweise auf Effekte erlauben, die als Folge
des Schulversuchs eingetreten sein kénnten.
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5.4 Verwendung der Zeugnisformate und ihre Akzeptanz
5.4.1 Theoretischer Hintergrund

Die Erstellung von Zeugnissen gehort zu den zentralen Auftragen der Schule. Im Rah-
men der Evaluation des Schulversuchs alles»konner wurde untersucht, welche Zeugnisformate
an den beteiligten Schulen verwendet wurden und inwieweit die unterschiedlichen Formate
bei Schiilern, Eltern und Lehrkraften Akzeptanz fanden. Dazu wurden drei Zeugnisformate
unterschieden: Als Notenzeugnis gilt jedes Zeugnis, das den Lernstand der Schiilerin/des
Schiilers mit Ziffern bewertet. Als Berichtszeugnis gilt jedes Zeugnis, das den Lernstand der
Schiilerin/des Schiilers in Form eines FlieBtexts beschreibt und bewertet. Als Kompetenzraster-
zeugnis gilt jedes Zeugnis, das den Lernstand in tabellarischer oder grafischer Form beschreibt
und bewertet, wobei das Format einzelne Kompetenzen vorgibt, deren Erreichungsgrad dann
markiert wird (,Ankreuzzeugnis"). Diese Zeugnisformate werden auch in der wissenschaft-
lichen Diskussion kontrovers diskutiert (Lissman, 2008; Tent, 2006; Valtin, Wirscher,
Rosenfeld, Schmude & Wisser, 1995).

5.4.2 Fragestellung

Im Rahmen der Evaluation neuer Zeugnisformate wurden zwei Fragen verfolgt. Die eine
Fragestellung lautete, wie hdufig die drei Zeugnisformate Notenzeugnis, Berichtszeugnis und
Kompetenzrasterzeugnis zu Beginn des Schulversuchs (Schuljahr 2008/2009) und am Ende des
Schulversuchs (Schuljahr 2012/2013) verwendet wurden. Es wurde vermutet, dass zum Ende
des Schulversuchs (Schuljahr 2012/2013) Berichtszeugnisse und Kompetenzrasterzeugnisse
haufiger Verwendung fanden als zu Beginn des Schulversuchs und dass Notenzeugnisse
seltener verwendet wurden. Diese Fragestellung soll schulformspezifisch fir Grund-,
Stadtteilschulen (friihere Gesamtschulen und [IR-Schulen), Gymnasien und Férder-
/Sprachheilschulen beantwortet werden. Die zweite Fragestellung lautete, inwieweit die drei
Zeugnisformate bei Schilern, Eltern und Lehrkréaften Akzeptanz fanden. Im Folgenden werden
die Erhebungsmethode, die Stichprobe sowie die Ergebnisse dargestellt. Zuerst wird die
Verwendung der Zeugnisformate abgehandelt, anschlieBend deren Akzeptanz.

5.4.3 Zur Verwendung der Zeugnisformate an alles»rkdonner-Schulen

Methode

Vorgehen

Die Schulleitungen der alles»kénner-Schulen wurden gebeten, einen kurzen Fragebogen
auszufillen, in dem sie angaben, welches Zeugnisformat zu Beginn des Schulversuchs und am
Ende des Schulversuchs an ihrer Schule verwendet wurde (Anhang E). Diese Angaben bezogen
sich auf die Klassenstufen 3 an Grundschulen und Klassenstufen 7 an den weiterfiihrenden
Schulen.
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Stichprobe

Die Befragung wurde an 45 Schulen durchgefiihrt, die zum Zeitpunkt der Erhebungen
am Schulversuch teilnahmen. Davon waren 29 Grundschulen, 11 Stadtteilschulen, 3 Gymnasien
und 2 Forder-/Sprachheilschulen.

Instrument

Zu Zwecken dieser Abfrage wurde ein kurzes Frageblatt erstellt, in dem die drei Zeug-
nisformate jeweils fiir die Grundschulen (Klassenstufe 3) bzw. fiir die weiterflihrenden Schulen
(Klassenstufe 7) zur Auswahl standen (siehe Anhang E).

Ergebnisse

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

O Berichtszeugnisse

@ Kompetenzraster

@ Notenzeugnisse

Forderschule/

Sprachheilschule

(n=2)
OBerichtszeugnisse 15 0 0 0
@ Kompetenzraste 7 2 0 0
® Notenzeugnisse 7 9 3 2

Grundschule | Stadtteilschule| Gymnasium
(n=29) (n=11) (n=3)

D

Abbildung 33. Anzahl der drei Zeugnisformate zu Beginn des Schulversuchs (Schuljahr
2008/2009) nach Schulform

Abbildung 33 verdeutlicht, dass Notenzeugnisse zu Beginn des Schulversuchs am
haufigsten verwendet wurden (n = 21), gefolgt von Berichtszeugnissen (n = 15) und
Kompetenzrasterzeugnissen (n = 9). An jeweils sieben Grundschulen wurden zu Beginn des
Schulversuchs Kompetenzrasterzeugnisse und Notenzeugnisse, an 15 Grundschulen
Berichtszeugnisse ausgegeben. An allen drei Gymnasien und zwei Férder-/Sprachheilschulen
wurden ausschlieBlich Notenzeugnisse verwendet, ebenfalls an den meisten Stadtteilschulen (n
=9).
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Abbildung 34. Anzahl der drei Zeugnisformate am Ende des Schulversuchs (Schuljahr 2012/2013)
nach Schulform

Abbildung 34 zeigt, dass am Ende des Schulversuchs (Schuljahr 2012/2013) Kompetenz-
rasterzeugnisse am hdufigsten verwendet wurden (n = 28), gefolgt von Notenzeugnissen (n =
10) und Berichtszeugnissen (n = 7). An 22 Grundschulen wurden am Ende des Schulversuchs
Kompetenzrasterzeugnisse und an sieben Grundschulen Berichtszeugnisse verwendet, wahrend
es an keiner Grundschule noch Notenzeugnisse gab. Etwa gleich viele Stadtteilschulen
verwendeten am Ende des Schulversuchs Kompetenzraster- (n = 5) wie Notenzeugnisse (n = 6).
Wie zu Beginn des Schulversuchs wurden an Gymnasien (n = 3) ausschlieBlich Notenzeugnisse
verwendet. An den Forder-/Sprachheilschulen wurden Kompetenzraster- (n = 1) und
Notenzeugnisse ausgegeben (n = 1).
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Tabelle 12

Verdnderung der Verwendung der drei Zeugnisformate im Verlauf des Schulversuchs

Schulart
alle Grundschulen Stadtteil- Gymnasien Foérder- und
Schulformen schulen Sprachheilschule

2008/ 2012/ 2008/ 2012/ 2008/ 2012/ 2008/ 2012/ 2008/ 2012/
2009 2013 2009 2013 2009 2013 2009 2013 2009 2013

Berichts- 15 7 15 7 0 0 0 0 0 0
zeughnisse
Kompetenz- 9 28 7 22 2 5 0 0 0 1
zeugnisse
Noten- 21 10 7 0 9 6 3 3 2 1
zeughnisse

An den Grund- und Stadtteilschulen fanden die Notenzeugnisse und auch Berichtszeug-
nisse seltener Verwendung als zu Beginn des Schulversuchs, dafiir wurden Kompetenzraster-
zeugnisse deutlich haufiger genutzt. Von 15 Grundschulen, die zu Beginn des Schulversuchs ein
Berichtszeugnis ausgaben, blieben nur sieben auch am Ende des Schulversuchs bei diesem
Zeugnisformat. Eine gegenteilige Entwicklung zeigt sich bei der Verwendung der Kompetenz-
rasterzeugnisse: Wahrend im Schuljahr 2008/2009 nur zwei Stadtteilschulen dieses
Zeugnisformat verwendeten, waren es im Schuljahr 2012/2013 fiinf Stadtteilschulen. Die
groBte Veranderung lasst sich an den Grundschulen feststellen. Hier verdreifachte sich die Zahl
der Schulen, die ein Kompetenzrasterzeugnis benutzten, im Verlauf des Schulversuchs.

5.4.4 Zur Akzeptanz der Zeugnisformate

Im Folgenden werden die Erhebungsmethode und die Ergebnisse der Frage nach der
Akzeptanz der drei Zeugnisformate unter den beteiligten Lehrkrédften, Eltern und Schiilern
prasentiert.

Methode
Vorgehen

Gegen Ende des Schuljahres 20012/2013 wurden alle teilnehmenden Schulen gebeten,
an einer Befragung zur Akzeptanz der Zeugnisformate teilzunehmen. Die Befragung fand
unmittelbar nach der Vergabe der Zeugnisse im Sommer 2013 statt. Befragt wurden Lehrkréfte
und Eltern der Klassenstufen 3 an den Grundschulen sowie Lehrkréfte, Eltern und Schiiler der
Klassenstufe 7 an den weiterfiihrenden Schulen. Die Schiiler der Klassenstufe drei wurden
nicht befragt, da es um eine Fragebogenerhebung handelte und diese Methode aus
Altersgriinden nicht geeignet erschien.
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Zusatzlich zu den Fragebogen wurden Telefoninterviews auf freiwilliger Basis mit
Elternvertretern durchgefiihrt, um Begriindungen fiir die Akzeptanz verschiedener
Zeugnisformate zu erfragen. Befragt wurden Eltern von Kindern der Klassenstufen 3 an den
Grundschulen sowie Eltern der Klassenstufe 7 an den weiterfithrenden Schulen.

Fragebogenerhebung

Stichprobe

Es gab einen Riicklauf von insgesamt 1138 ausgefiillten Fragebdgen. Etwa 60% davon
waren Fragebdgen von den Eltern, 24% von den Schiilern und 15 % von den Lehrkraften. Die
Fragebdgen bezogen sich auf das jeweilige Zeugnisformat, welches in der Klasse verwendet
wurde. Tabelle 13 gibt den Uberblick iiber die Anzahl der ausgefiillten Fragebégen.

Tabelle 13

Anzahl der Fragebdgen von Lehrkréften, Eltern und Schiilern

Zeugnisformat Anzahl der Fragebogen

Lehrkrafte Eltern Schiiler Gesamt
Notenzeugnis 48 141 153 342
Kompetenzraster 91 444 138 673
Berichtszeugnis 21 102 * 123
Gesamt 160 687 291 1138

* Da Berichtszeugnisse nur in der Klassenstufe 3 verwendet wurden und die Schiiler dieser
Klassenstufe aber nicht befragt wurden, fehlen die Angaben der Schiiler zu Berichtszeugnissen.

Instrument

Der Fragebogen zur Akzeptanz der Zeugnisformate setzte sich aus neun Fragen zusam-
men, die durch eine leichte Formulierungsanderung jeweils die Lehrkrafte, die Schiiler oder die
Eltern ansprachen. Die Befragten wurden gebeten, zu jeder Aussage des Fragebogens
anzugeben, inwieweit sie dieser, bezogen auf das in der Klasse verwendete Zeugnisformular,
zustimmen wiirden. Die einzelnen Items waren auf einer vierstufigen Skala von 1 = ,trifft eher
nicht zu" bis 4 = ,trifft genau zu" zu bearbeiten. Der Eltern-Fragebogen wurde in drei
Fremdsprachen (Englisch, Tirkisch und Russisch) iibersetzt, um die Eltern mit einer anderen
Erstsprache nicht zu benachteiligen. Von besonderer Bedeutung ist Frage 1 nach der generellen
Bewertung des Zeugnisformats.
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Ergebnisse

Tabelle 14 gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Fragen des
Akzeptanzfragebogens fiir die drei Zeugnisformate wieder.

Tabelle 14

Deskriptive Statistiken des Fragebogens zu den drei Zeugnisformaten fiir alle Befragten

Fragen Noten- Kompe- Berichts-
zeugnis tenzraster zeugnis
M SD M SD M SD
1. Ich finde das Zeugnisformat insgesamt gut. 292 80 3.16 .85 3.20 .79
Das Zeugnisformat macht deutlich, ...
2. . in welchen Bereichen mein Kind? gute 292 .77 3.36 .75 3.36 .76
Leistungen erbringt und in welchen es
Schwierigkeiten hat.
3. . was mein Kind in diesem Schuljahr 222 93 2.98 .87 3.05 .94
gelernt hat.
4. ... was mein Kind in den verschiedenen 2.47 .96 3.21 .80 3.19 .84
Fachern kann.
5. ... woran mein Kind weiterarbeiten sollte. 2.69 96 3.26 .82 3.23 .81
6. Ich glaube, das Zeugnisformat kann 276 .87 3.09 .88 3.1 .82
meinem Kind helfen, sich im niachsten
Schuljahr zu verbessern.
7. Ich bekomme auch im Laufe des 3.02 .88 3.14 .89 3.26 .82

Schuljahres immer wieder Informationen
tber die Leistungen und die
Lernentwicklung meines Kindes.

Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass fast alle Mittelwerte iber dem Skalenmittel
liegen. Die folgende Abbildung prasentiert die Daten grafisch.

2 Die Formulierung ist dem Fragebogen fiir die Eltern entnommen.
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Abbildung 35. Akzeptanz der Zeugnisformate bei allen Befragten
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des Kindes schnitten die Berichtzeugnisse besser als Kompetenzrasterzeugnisse ab.

Die einfaktorielle Varianzanalyse zeigte signifikante Unterschiede zwischen den Ein-
schdtzungen der Befragten der drei Zeugnisformate in fast allen Fragen und im Gesamtwert
(F(2,1122) = 60.58; p < .001). Berichtszeugnisse und Kompetenzrasterzeugnisse wurden
durchgangig (mit Ausnahme der Frage 7) signifikant positiver bewertet als Notenzeugnisse.
Die Einschdtzung von Berichtszeugnissen und Kompetenzrasterzeugnissen unterschieden sich
nur wenig. Nur in der letzten Frage beziiglich der Informationen iiber die Leistungsentwicklung

Da sich Unterschiede in den Préferenzen der befragten Gruppen zeigten, werden hier
die Ergebnisse fiir die Lehrkrafte, die Schiiler und die Eltern getrennt voneinander betrachtet.

Tabelle 15

Deskriptive Statistiken des Fragebogens zu den drei Zeugnisformaten fiir die Lehrkrédfte

Fragen Noten- Kompe- Berichts-
zeugnis tenzraster zeugnis
M SD M SD M SD

1. Ich finde das Zeugnisformat insgesamt 2.63 .85 3.22 .79 2.81 .75
gut.
Das Zeugnisformat macht deutlich, ...

2. ... in welchen Bereichen der Schiiler 2.86 .63 3.48 .58 295 59
gute Leistungen erbringt und in
welchen er Schwierigkeiten hat.

3. ... was der Schiiler in diesem 2.20 .79 2.93 77 2.76 94
Schuljahr gelernt hat.

4. ... was der Schiler in den verschiedener 2.56 .88 3.22 74 3.00 .77
Fachern kann.

5. ... woran der Schiiler weiterarbeiten 2.45 .85 3.27 .78 3.10 .62
sollte.

6. Auch im Laufe des Schuljahrs gebe ich  3.42 .69 3.52 .68 3.48 .68
dem Schiiler immer wieder
Informationen lber die Leistung und
die Lernentwicklung.
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Die folgende Abbildung prasentiert diese Ergebnisse grafisch.
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Abbildung 36. Akzeptanz der Zeugnisformate bei den Lehrkrédften

Lehrkridfte praferierten die Kompetenzrasterzeugnisse deutlich; in fast allen Fragen
ergaben sich fiir die Kompetenzrasterzeugnisse signifikant hohere Akzeptanzwerte als fiir die
Notenzeugnisse und Berichtszeugnisse. Lehrkrédfte sahen Berichtszeugnisse gegeniiber Noten-
zeugnissen vor allem bei der Frage zu zukiinftigen Leistungsentwicklungen der Schiiler im
Vorteil.

Bei der Schiilerbefragung wurden die Schiller der Klassenstufe 7 befragt. In dieser
Klassenstufe wurden keine Berichtszeugnisse verwendet, daher liegen bei den Schiilerant-
worten nur Daten fiir Noten- und Kompetenzrasterzeugnisse vor.
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Tabelle 16

Deskriptive Statistiken des Fragebogens zu den zwei Zeugnisformaten fiir die Schiiler

Fragen Notenzeugnis = Kompetenzraster
M SD M SD

1. Ich finde das Zeugnisformat insgesamt gut. 3.01 .81 3.07 77
Das Zeugnisformat macht deutlich, ...

2. . in welchen Bereichen ich gute Leistungen erbringe 3.00 77 3.32 .79
und in welchen ich Schwierigkeiten habe.

3. ... was ich in diesem Schuljahr gelernt habe. 2.39 .93 3.10 .88

4. ... was ich in den verschiedenen Fachern kann. 2.53 .95 3.27 .86

5. ... woran ich weiterarbeiten sollte. 2.88 .92 3.12 .88

6. Ich glaube, das Zeugnis kann mir helfen, mich im 2.89 .90 3.12 .86
nachsten Schuljahr zu verbessern.

7. Ich bekomme auch im Laufe des Schuljahres immer 3.06 .85 3.18 .86
wieder Informationen tiber meine Leistungen und
meine Lernentwicklung.
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Die folgende Abbildung zeigt die Ergebnisse der

Schiillerantworten grafisch.
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Abbildung 37. Akzeptanz der zwei Zeugnisformate bei den Schiilern

Beziiglich der generellen Bewertung in Frage 1 ergaben sich keine Unterschiede bei den
Schiilerinnen und Schiilern. Beziiglich der anderen Fragen schnitten Kompetenzrasterzeugnisse

besser ab als Notenzeugnisse mit Ausnahme der Frage 7.
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Tabelle 17 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Fragen aus den
Elternantworten.

Tabelle 17

Deskriptive Statistiken des Fragebogens zu den drei Zeugnisformaten fiir die Eltern

Fragen Noten- Kompetenz- Berichts-
zeugnis raster zeugnis
M SD M SD M SD
1. Ich finde das Zeugnisformat insgesamt 2.91 77 3.17 .88 3.28 .78
gut.
Das Zeugnisformat macht deutlich, ...
2. .. in welchen Bereichen mein Kind gute 2.84 .81 3.35 .76 3.45 .76
Leistungen erbringt und in welchen es
Schwierigkeiten hat.
3. . was mein Kind in diesem Schuljahr 2.04 .94 2.96 .88 3.1 .94
gelernt hat.
4. ... was mein Kind in den verschiedenen 2.38 .99 3.19 .79 3.23 .86
Fachern kann.
5. ... woran mein Kind weiterarbeiten sollte. 2.55 1.00 3.30 .80 3.26 .85
6. Ich glaube, das Zeugnis kann meinem 2.61 .81 3.07 .89 3.11 .82
Kind helfen, sich im nachsten Schuljahr
zu verbessern.
7. Ich bekomme auch im Laufe des 2.85 .93 3.05 .92 3.22 .85
Schuljahres immer wieder Informationen
iber die Leistungen und die
Lernentwicklung meines Kindes.
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Diese Ergebnisse werden in der folgenden Abbildung grafisch dargestellt.
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Abbildung 38. Akzeptanz der drei Zeugnisformate bei den Eltern

Insgesamt féllt bei den Elternantworten auf, dass in allen Fragen die Berichtszeugnisse
und Kompetenzrasterzeugnisse positivere Beurteilungen erfuhren als die Notenzeugnisse,
wéhrend Berichtszeugnisse und Kompetenzrasterzeugnisse dhnlich positiv beurteilt wurden.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass bei den Antworten der Lehrkrifte, der

Schiiler und Eltern Notenzeugnisse die niedrigsten und Kompetenzraster- sowie Berichtszeug-
nisse die hochsten Akzeptanzwerte aufweisen.
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Interviewbefragung
Stichprobe

Die Interviews wurden mit acht freiwillig teilnehmenden Elternvertretern von Schulen
mit einer zusatzlichen Betreuung durch die Leitung des Schulversuchs durchgefihrt, dies waren
zwei Eltern am Gymnasium, zwei an weiterfiihrenden Schulen sowie vier Personen von zwei
Grundschulen. Dabei ergab sich die folgende Verteilung von Zeugnisformaten: Drei
Beurteilungen erfolgten zum Berichtszeugnis, drei zum Kompetenzrasterzeugnis und zwei
Elternvertreter beurteilten das Notenzeugnis. Die Verteilung auf die Klassenstufen war
gleichmaBig, jeweils vier Kinder der befragten Eltern besuchten die dritte bzw. die siebte
Klasse.

Die Telefoninterviews wurden nach der Zeugnisvergabe und persénlicher Terminabspra-
che zwischen Mitte Juni und Mitte September 2013 durchgefiihrt. Ein Interview dauerte im
Durchschnitt etwa 10 Minuten. Alle Interviews wurden transkribiert und mit dem Programm
+MAXQDA" (MaxQDA 11) inhaltsanalytisch ausgewertet.

Instrument

Der bereits beschriebene Fragebogen zur Akzeptanz der Zeugnisformate wurde auch fiir
die Telefoninterviews als Leitfaden verwendet, mit dem Unterschied, dass die Fragen offen
formuliert wurden. AuBerdem konnten die Befragten angeben, was sie an dem jeweiligen
Zeugnisformat gut oder schlecht fanden. Zusatzlich konnten sie am Ende des Interviews
Anmerkungen zum Zeugnisformat, zur Leistungsriickmeldung oder zum Schulversuch im
Allgemeinen auBern. Durch die offenen Fragen konnten die Vorteile und Nachteile des
jeweiligen Zeugnisformats in den Augen der Eltern in Erfahrung gebracht werden.

Angaben zum Notenzeugnis

Insgesamt ist festzustellen, dass das Notenzeugnis liberwiegend negative Bewertungen
erhielt. Es wurde durchgehend angegeben, dass gute Leistungen und Schwierigkeiten des
Kindes nicht deutlich gemacht werden, dass man keine Information dariiber erhilt, was das
Kind im Schuljahr gelernt hat, woran es weiterarbeiten soll und dass dem Kind nicht geholfen
werde, sich zu verbessern. Das nachfolgende Beispiel aus den Interviews verdeutlicht diese
Meinung:

“Man erfdhrt eben auch nicht, was eigentlich Lehrinhalt in dem Jahr-
gang oder in den Fichern ist. Es wére mal interessant zu wissen, was
die Kinder gerade in Geschichte behandeln oder was die Schwerpunk-
te sind. Klar, ich kann mein Kind natiirlich fragen oder in die Schul-
biicher gucken, aber nicht alle Lehrkrédfte gehen nach dem Lehrbuch
vor, sondern machen auch was extra. Besonders wdére es schén, da
mehr zu erfahren.”
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Angaben zum Berichtszeugnis

Das Berichtszeugnis wurde nahezu ausschlieBlich positiv eingeschatzt. Gute Leistungen
des Kindes seien erkennbar, und es sei deutlich, was das Kind in dem Schuljahr gelernt hat,
was es in den verschiedenen Fachern kann bzw. wo noch Nachholbedarf besteht.

«Das Format finde ich richtig gut, weil eben ganz klar wird, welche
Kompetenzen da auch hinter stecken und ich sagen kann, wo ist mein
Kind stark oder schwach..."

Die Eltern wiesen darauf hin, dass das Berichtszeugnis hochgradig aussagekraftig sei.
Insbesondere in Verbindung mit Lernentwicklungsgesprachen, Wochenplanen und anderen
Rickmeldeformaten gewadhrleiste es eine gute Information fir die Eltern lber die
Lernentwicklung ihres Kindes. Besonders gut gefiel den Eltern am Berichtszeugnis, dass eine
Differenzierung in verschiedene Kompetenzbereiche erfolgte und damit auch ein Uberblick
iber den Lehrplan gegeben wurde. Wahrend einhellig begriiBt wurde, dass das Berichtszeugnis
keinen sozialen Vergleich beinhaltete und das Kind insofern nicht unter Druck gesetzt wurde,
wurde vereinzelt auch kritisch gesehen, dass nicht hinreichend klar wurde, wie das, was das
Kind kann, sich zu dem verhdlt, was von ihm an Kompetenzen erwartet wurde.

.-, aber mir fehlt immer ein Vergleich in der Klassenstufe anhand
eines Lernziels, nicht zu anderen. Fiir mich ist schwierig zu erken-
nen, was mein Kind kénnen soll oder ob es dariiber hinausgehen
soll. Ansonsten kann ich mir mit einer 1 oder 2 eher vorstellen, wo
mein Kind steht. Vielleicht kann man einen Mittelweg finden. Dort
kénnte zum Beispiel stehen ,Das Kind kann einfach lesen, miisste
aber schon fliefSend lesen kénnen."

Die befragten Eltern sprachen sich insgesamt fiir das Berichtszeugnis aus, sie machten
deutlich, dass sie mit einem reinen Notenzeugnis nicht zufrieden waren:

JAber an sich muss ich keine Zensuren haben, wenn der Bericht all
das wiedergibt. Also ich will auf keinen Fall wieder dahin zuriick,
dass dann ein Elternteil nur daran denkt, was das Kind nicht kann
und ihm Druck macht.”

Zudem &uBerten die Eltern den Wunsch, einen Uberblick iiber den Lernstand des Kindes
in regelmaBigeren Abstinden (mehr als einmal im Halbjahr durch die Lernentwicklungsgespra-
che) zu erhalten.

Angaben zum Kompetenzrasterzeugnis

Das Kompetenzrasterzeugnis wurde ebenfalls durchgehend positiv bewertet. Zusatzli-
che Informationen (iber die Lernentwicklung des Kindes erhielten die Eltern uber
Lernentwicklungsgespréache, durch ein Logbuch oder durch einen ,Ziele"-Bogen. Besonders gut
gefiel den befragten Eltern, dass eine Differenzierung in Anforderungsbereiche und auch in
verschiedene Kompetenzbereiche gegeben wurde:
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«Ich finde gut, dass es zum Beispiel im Fach Mathematik bestimm-
te Anforderungsbereiche gibt, die mit ,Grundwissen”, ,erweitertes
Grundwissen” und ,erhéhte Anforderungen” schon sehr detailliert
aussagen, wo da das Kind steht. Oder auch in Deutsch kann ein
Kind gut lesen konnen, aber ganz schlecht in Rechtschreibung
sein.”

Das Anforderungsprofil fir das jeweilige Schuljahr gehe aus dem Zeugnis deutlich
hervor. Des Weiteren fanden Eltern eine Darstellung der lberfachlichen Kompetenzen ihres
Kindes hilfreich. Kritik wurde nicht geduBert. Es wurde mit Nachdruck angemerkt, dass man
mit diesem Zeugnisformat zufrieden sei und dass es weiterhin Verwendung finden solle.
Insgesamt lasst sich festhalten, dass das Kompetenzrasterzeugnis durchweg positive
Bewertung der Eltern bekam und im Vergleich zum Notenzeugnis klar im Vorteil ist. Eine
beispielhafte Aussage aus den Interviews mit den Elternvertretern:

.Und das krieg ich mit einer Note nicht gesagt, mit den Kompe-
tenzrastern hingegen erschliefSt sich das wesentlich besser."

Zusétzliche Anforderung des Notenzeugnisses zum aktuell verwendeten Zeugnisformat

Ob und wie viele Eltern an den Schulen, die kein Notenzeugnis verwenden, zusétzlich
ein Notenzeugnis wiinschen, soll ein weiteres Indiz fur die Akzeptanz des verwendeten
Zeugnisformats liefern. Es zeigte sich, dass nur an zwei Schulen ein Notenzeugnis angefordert
wurde. An einer Schule, die Berichtszeugnisse verwendet, hat lediglich ein Elternteil von 19 in
der Klasse ein Notenzeugnis angefordert. An einer anderen Schule, die Kompetenzzeugnisse
verwendet, hat ebenfalls nur ein Elternteil von 23 ein Notenzeugnis angefordert. Diese
niedrigen Zahlen machen deutlich, dass die deutliche Mehrheit der Eltern auf Notenzeugnisse
verzichten kann.

5.4.5 Diskussion

Es konnte gezeigt werden, dass es im Verlauf des Schulversuchs eine deutliche Zunahme
der Verwendung von Kompetenzrasterzeugnissen an den Grundschulen und Stadtteilschulen
gegeben hat. Keine der sieben Grundschulen, die zu Beginn des Schulversuchs noch
Notenzeugnisse verwendete, setzte dieses Zeugnisformat am Ende des Schulversuchs ein und
nur noch sieben Grundschulen verwendeten im Jahrgang 3 reine Berichtszeugnisse. Auch fiinf
der elf Stadtteilschulen verwendeten Kompetenzrasterzeugnisse, das waren drei mehr als noch
zu Beginn des Schulversuchs. Lediglich an den Gymnasien kamen ausschlieBlich Notenzeugnis-
se zum Einsatz. Insgesamt lasst sich festhalten, dass am Ende des Schulversuchs (Schuljahr
2012/2013) Kompetenzrasterzeugnisse das am haufigsten verwendete Zeugnisformat im
Schulversuch darstellen.

Bereits im Jahr 1970 wurde von der KMK die Einflihrung von Verbalbeurteilungen
beschlossen, so dass es zu einer vermehrten Verwendung von qualitativen Berichten kam — vor
allem an der Grundschule, wo die Notenzeugnisse weitgehend von den Berichtszeugnissen
abgelost wurden (Moller & Koller, 1997). Die Berichtszeugnisse mit ihrer Aufgabe mittels
allgemeiner Aussagen die Leistung eines Kindes, seine Fihigkeiten und Schwachen, sein Sozial-
und Arbeitsverhalten und seine besonderen Interessen zu beschreiben, entsprachen somit der
von der KMK initiierten Individualisierung des Unterrichts.
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Im Zusammenhang mit der haufigeren Verwendung von Kompetenzrasterzeugnissen im
Schulversuch alles»kénner wurde auch die zu Beginn der Evaluation von alles»kénner
aufgestellte Annahme bestdtigt, namlich, dass die Notenzeugnisse im Vergleich zu
Berichtszeugnissen und Kompetenzratserzeugnissen weniger Akzeptanz finden. Die befragten
Eltern bewerteten sowohl bei der Fragebogenerhebung als auch bei den Interviews die
Berichtszeugnisse und Kompetenzrasterzeugnisse besser als Notenzeugnisse. Auch unter den
Lehrkraften wiesen Berichtszeugnisse und Kompetenzrasterzeugnisse hohere Akzeptanzwerte
als Notenzeugnisse auf. Ahnliche Ergebnisse brachte eine Befragung Ende der neunziger Jahre
zur Akzeptanz von Noten- und Berichtszeugnissen (Litgert, Tillmann, Beutel, Jachmann &
Vollstadt, 2001). Die im Rahmen des Forschungsprojekts ,Leistungsbewertung und -riick-
meldung an Hamburger Schulen" (LeiHS) durchgefiihrte Befragung von Schiilern, Eltern und
Lehrkraften ergab eine kritikvolle Bewertung der Noten. Zwar wurden sie von den Befragten
nicht ganzlich abgelehnt, aber mehrheitlich als nicht ausreichend informativ bewertet. Zum
Einen wurden Hinweise auf die Leistungen, die zu den Noten gefiihrt haben und darauf, wie
diese verbessert werden koénnen, vermisst; zum anderen wiinschte man sich mehr
Forderhinweise als mit Noten méglich. In den hier dargestellten Interviews, die im Rahmen der
Evaluation von allesvkénner durchgefilhrt wurden, gaben die Eltern an, diese beiden
Informationen durch die Kompetenzrasterzeugnisse zu bekommen. Zwar enthalten
Berichtszeugnisse auch einige Informationen dariiber, was gelernt wurde, aber keine weiteren
Hinweise, die in den Kompetenzrasterzeugnissen vorhanden sind. Die Fragebogenergebnisse
verstarken diese positive Bewertung der Kompetenzrasterzeugnisse. Hier schienen
insbesondere die Lehrkrifte, aber auch die befragten Schiiler, die Kompetenzrasterzeugnisse zu
bevorzugen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die Zahl der im Schulversuch al-
les»kdnner verwendeten Kompetenzrasterzeugnisse erhéht hat und dass dieses am haufigsten
verwendete Zeugnisformat auch auf breite Akzeptanz bei Lehrkrédften, Eltern und Schiilern
stoBt. Somit scheinen die alles»kénner-Schulen dem Ziel des Schulversuchs, im Rahmen der
Unterrichtsentwicklung hin zu einem individualisierten, kompetenzorientierten Unterricht auch
kompetenzorientierte Zeugnisse zu entwickeln und erfolgreich zu implementieren, nahe
gekommen zu sein.
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5.5 Kompetenzen von Schiilern an alles»konner-Schulen

5.5.1 Theoretischer Hintergrund

Ein Ziel des Hamburger Schulversuchs allesrkénner war es, Unterrichtskonzepte zu
entwickeln, die den individuellen Kompetenzerwerb von Schiilern optimal férdern. Im Rahmen
der Evaluation war es daher gewiinscht zu untersuchen, in wieweit die im Schulversuch
erstellten Unterrichtskonzepte und der darauf basierende Unterricht zu einem hdheren
individuellen Kompetenzerwerb fiihren als ein Unterricht, der auf eher traditionellen
Unterrichtskonzepten beruht. Allerdings war von vornherein umstritten, ob sich Effekte des im
Schulversuch  entwickelten kompetenzorientierten Unterrichts auf die individuelle
Kompetenzentwicklung der Schiiler in dem gegebenen Projektzeitraum zeigen lassen wiirden.
Zum Beispiel ergaben meta-analytische Befunde von Seidel und Shavelson (2007), dass
Kompetenzdnderung auf Seiten der Schiiler nur in Langsschnittstudien zu erwarten ist. Auch in
anderen vergleichbaren Modellversuchen wie SINUS (Dalehefte et al., in Vorbereitung) wird
argumentiert, dass fiir den Nachweis der Lernwirksamkeit neuer Unterrichtskonzepte ein iliber
funf Jahre hinausgehender Zeitraum notwendig ist.

Die in diesem Zusammenhang erarbeiteten Ergebnisse zur Lernwirksamkeit der im
Schulversuch alles»kénner entwickelten Unterrichtskonzepte wurden zudem durch weitere
Einschrankungen im Schulversuch beeintrachtigt. Zunéchst ist zu beriicksichtigen, dass in die
Stichprobe der alles»kdnner-Schulen, die im Rahmen der Evaluation untersucht wurde, Daten
aller Klassen der alles»kénner-Schulen eingingen, auch wenn diese nicht von Lehrkréften
unterrichtet wurden, die in den Fachgruppen und Fachsets im Schulversuch mitarbeiteten.
Klassenspezifische und lehrerspezifische Auswertungen waren nicht moéglich. Es handelt sich
bei der vorhandenen Datenbasis um durch das Institut fiir Bildungsmonitoring und
Qualitdtsentwicklung (IfBQ) durchgefiihrte Erhebungen und um eine in enger Zusammenarbeit
mit dem IfBQ aufbereitete Stichprobe. Zusatzliche Erhebungen durch die Arbeitsgruppe
Evaluation waren nicht méglich. Zudem handelte es sich beim Hamburger Schulversuch um ein
GroBprojekt mit sehr vielen Akteuren und komplexen Arbeitsstrukturen auf mehreren Ebenen.
Unterrichtskonzepte wurden in Zusammenarbeit von Lehrkraften, Lehrerfortbildnern und
Wissenschaftlern entwickelt und erprobt. Die Zusammenfiihrung dieser sehr unterschiedlichen
Expertisen fir Unterricht erforderte kontinuierlich Zeit fiir Aushandlungsprozesse beziiglich der
Arbeitsablaufe; auch die Entwicklung der kompetenzorientierten Unterrichtskonzepte selbst
nahm sehr viel Zeit in Anspruch. Wann und in welchem Kontext die neuen Unterrichtskonzepte
in den Unterricht an den teilnehmenden Schulen integriert wurden und wie viele Lehrkréfte an
den Schulen die neuen Unterrichtskonzepte tatsachlich umsetzten, hing gleichzeitig von
zahlreichen weiteren Faktoren ab (z.B. der Findung geeigneter Arbeitsabldufe in den Fachsets,
der Moglichkeit zur Umsetzung der neuen Unterrichtskonzepte im Unterricht, etc.). Zudem
kam es durch den Schulwechsel von Lehrkrdften oder aus persénlichen Griinden nicht selten
dazu, dass Lehrer aus dem Projekt ausschieden und neue Lehrer — mitten in der Schulversuchs-
laufzeit — Aufgaben im Fachset oder in der Fachgruppe lbernehmen mussten. Damit
Innovationen in Schul- und Unterrichtsentwicklung erfolgreich in die Praxis des Schulunter-
richts integriert werden kénnen, miissen die entsprechenden Programme iiber mehrere Jahre
laufen. Nach den Ergebnissen des SINUS-Projekts war dies z.B. eine mehr als fiinfjahrige
Teilnahme am Programm (Seidel & Shavelson, 2007). Der Wechsel von Lehrkrdften und auch
von Schulen wahrend der untersuchten Laufzeit des Schulversuchs kénnen so die Wirksamkeit
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der Innovationen stark einschrinken, so dass die Erwartungen zur Wirkung der neuen
Unterrichtskonzepte auf die Schiilerkompetenzen eher zuriickhaltend beurteilt wurden.

Trotz dieser schwierigen Voraussetzungen wurden Analysen der in Hamburg vorhande-
nen Daten in enger Zusammenarbeit mit dem Institut fir Bildungsmonitoring und
Qualitdtsentwicklung (IfBQ) durchgefiihrt. Die Daten basierten auf den Leistungsmessungen
durch das IfBQ. Ein Teil der erhobenen Daten konnte fiir die Evaluation des Schulversuchs
genutzt werden. Zusatzliche Erhebungen der fachlichen Kompetenzen der Schiiler der am
Schulversuch beteiligten Schulen durch die Arbeitsgruppe Evaluation waren nicht méglich.

Zur Analyse der Kompetenzen wurden Daten aus folgenden Erhebungen des IfBQ
herangezogen:

» aus den Lernstandserhebungen in den Klassenstufen 3 und 8,
* aus den Lernausgangslagen-Untersuchungen (LeA) in den Klassenstufen 5 und 7.

Auf der Basis dieser Erhebungen wurden die Analysen fiir die Beantwortung der Frage-
stellungen der Evaluation durchgefiihrt, die im folgenden Kapitel vorgestellt werden.

5.5.2 Fragestellung

Im Rahmen der Evaluation sollte die Frage beantwortet werden, ob sich die Kompeten-
zen der Schiiler an allesvkénner-Schulen von den Kompetenzen der Schiiler an Schulen, die
nicht am Schulversuch teilgenommen haben, unterscheiden. Zur Beantwortung dieser Frage
wurden die Daten der Erhebungen der Lernstinde in den Klassenstufen 3 und 8 und der
Lernausgangslagen der Klassenstufen 5 und 7 verwendet. Ausgehend von den oben
dargelegten Uberlegungen wurden eher geringe Unterschiede zwischen den Kompetenzen der
Schiiler an alles»kénner-Schulen und der Schiiler an Schulen, die nicht an alles»kdnner
teilgenommen haben, erwartet. Wenn sich Unterschiede zeigen sollten, dann wurde
angenommen, dass Schiiler an alles»kdnner-Schulen bessere Leistungen zeigen wiirden als
Schiiler an Schulen, die nicht an alles»kénner teilgenommen haben.

5.5.3 Methode
Vorgehen

Die Lernstandserhebungen wurden als Vollerhebungen an allen staatlichen Schulen
Hamburgs durchgefiihrt. Es lagen Daten fiir fiinf Schuljahre in den Klassenstufen 3 und 8 vor.
Bei den Lernausgangslagen lagen Daten von LeA 5 fiir die Schuljahre 2007/2008 bis 2010/2011
und von LeA 7 fiir die Schuljahre 2009/2010 bis 2012/1013 vor. Allerdings war die Teilnahme
an LeA in diesem Zeitraum freiwillig, so dass nicht alle Schulen teilgenommen haben.

Fiir die Lernstandserhebungen betrug die Testzeit im Durchschnitt eineinhalb Stunden
und fiir LeA drei Stunden. Die Dateneingabe und -auswertung erfolgte am IfBQ. Die Schulen
und die beteiligten Klassen erhielten im Rahmen der Testungen des IfBQ Riickmeldungen. Die
Ergebnisse konnten die Schulen fiir ihre eigene Schul- und Unterrichtsplanung nutzen.

Bevor die Daten fiir die Evaluation des Hamburger Schulversuchs verwendet wurden,
wurde das Einverstdndnis hierzu bei den entsprechenden Schulen eingeholt.
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Stichprobe

An den Lernstandserhebungen in Klasse 3 nahmen 40 Grundschulen teil (mit 20 bis 80
Schiilern pro Schule), an den Lernstandserhebungen in Klasse 8 18 Schulen (mit 20 bis 180
Schiilern pro Schule). Je nach Jahrgang handelt es sich bei den Lernstandserhebungen um eine
Stichprobe von 12500 bis 13500 Schiilern. Bei LeA basierten die Erhebungen zu Beginn des
Schulversuchs auf Daten von 4 und gegen Ende von 15 Schulen. Damit handelte es sich um
eine recht kleine Stichprobe.

Fiur beide Erhebungen wurden fiir allesskdnner-Schulen nachtraglich Kontrollschulen
aus der Liste aller an den Untersuchungen zu den Lernausgangslagen und Lernstanderhebun-
gen beteiligten Schulen ausgewahlt. Dazu wurde jeder beteiligten alles»kénner-Schule eine
Schule mit einem vergleichbaren Sozialindex gegeniibergestellt, die nicht am Schulversuch
teilnahm. Auf diese Weise wurde die Vergleichbarkeit von Schulversuchsschulen und
Kontrollschulen gewéhrleistet.

Instrumente

Bei beiden Erhebungen wurden Schulleistungstests eingesetzt, die die Kompetenzen
der Schiiler in ausgewdhlten Fachbereichen messen (siehe Tabelle 18). Bei den Lernstandser-
hebungen wurden in der Klassenstufe 3 die Kompetenzen der Schiller in Deutsch
Leseverstehen und in Mathematik, in der Klassenstufe 8 die Kompetenzen in Deutsch
Leseverstehen, Mathematik und Englisch Hérverstehen und Leseverstehen getestet. Bei LeA 5
und LeA 7 wurden die Kompetenzen der Schiiler in den Bereichen Deutsch Leseverstehen,
Rechtschreibung und Mathematik getestet. Bei LeA 7 wurden seit dem Schuljahr 2009/2010
zusatzlich Kompetenzen im Fachbereich Naturwissenschaft erfasst. Tabelle 18 gibt dazu eine
Ubersicht.

Tabelle 18

Getestete Fachbereiche beim Lernstand 3 und 8 und LeA 5 und 7

Lernstand 3 Lernstand 8 LeA 5 LeA 7
Deutsch Leseverstehen ja ja ja ja
Deutsch Rechtschreibung - - ja ja
Mathematik ja ja ja ja
Naturwissenschaften i i ab 2009 ab 2011
/2010 /2012
Englisch Horverstehen - ja - -
Englisch Leseverstehen - ja - -

Die Daten wurden fiir jeden Testbereich Rasch-skaliert und bei LeA auf eine Skala mit
dem Mittelwert 100 und einer Standardabweichung von 30 sowie bei den Lernstandser-
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hebungen auf eine Skala mit dem Mittelwert 500 und einer Standardabweichung von 100
transformiert. Die Mittelwertvergleiche wurden mit t-Tests durchgefiihrt. Neben den
Signifikanztests wurden Effektstarken berechnet; Mittelwertunterschiede ab einer Effektstarke
von d = .20 (20% einer Standardabweichung) sollen als geringer, aber bereits praktisch
bedeutsamer Effekt interpretiert werden. Damit wurden im Falle von LeA Mittelwertsunter-
schiede von sechs Punkten und mehr und bei den Lernstandserhebungen von 20 Punkten und
mehr als praktisch bedeutsam interpretiert.

5.5.4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Kompetenzmessungen getrennt nach Klassen-
stufen dargestellt.

Unterschiede in den Lernstinden von Schiilern der Klassenstufe 3
Deutsch Leseverstehen
Tabelle 19

Mittelwerte zum Lernstand 3 in Deutsch Leseverstehen

Lernstand 3 Deutsch Leseverstehen

Jahrgang 200872009 2009/2010 2010/2011 |*2011/2012 2012/2013
allesvkénner-Schulen 485 454 469 459 473
Kontrollschulen 497 452 479 473 477
Effektstarken d -.10 .01 -.10 -1 -.03

*Bis 2010 wurde vom IfBQ noch mit milderen Logits (50% L&sungshaufigkeit) gerechnet;
dieser Umstand sowie die Tatsache, dass es sich bei diesen Daten nicht um echte
langsschnittliche Daten handelt, machen langsschnittliche Analysen unsinnig.

Die Daten zeigten, dass die Lernstinde in Deutsch Leseverstehen von Schiilern an
allesrkdnner-Schulen niedriger waren als die Lernstande von Schiilern an Schulen, die nicht an
alles»konner teilgenommen haben. Die durchgefiihrten Mittelwertvergleiche zeigen schon zu
Beginn des Schulversuchs, dass die Kontrollschulen hdéhere Kompetenzwerte in den
Erhebungen des Lernstands in Deutsch Leseverstehen erreichten (t(3433) = -3.405, p < .001).
Auch in den Schuljahren 2010/2011 (t(3124) = -2.025, p < .05) und 2011/2012 (t(3031) =
-2.932, p < .01;) war der Unterschied zwischen den alles»kénner-Schulen und den
Kontrollschulen statistisch signifikant. Zum Ende des Schulversuchs war ein gewisser
Aufholeffekt zu verzeichnen: Die alles»kdnner-Schulen erzielten einen dhnlichen Leistungsstand
wie die Kontrollschulen. Allerdings handelte es sich bei den gefundenen Unterschieden um
praktisch nicht bedeutsame Effekte.
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Mathematik

Im Bereich Mathematik waren Unterschiede in vier der fiinf getesteten Schuljahre
vorhanden (siehe Tabelle 20).

Tabelle 20

Mittelwerte zum Lernstand 3 in Mathematik

Lernstand 3 Mathematik

Schuljahr 2008/2009 200972010 2010/2011 |2011/2012 2012/2013
allesrkénner-Schulen 480 442 420 392 444
Kontrollschulen 494 442 437 425 463
Effektstarken d -.14 .00 -.19 -.27 -17

Die t-Tests ergaben, dass auch in Mathematik die Kontrollschulen héhere Kompetenz-
werte erreichten: Schon im Jahr 2008/2009 war der Unterschied zwischen den alles»kdnner-
Schulen und den Kontrollschulen statistisch signifikant (t(3387) = -4.022, p < .001) (ebenso
wie im Schuljahr 2010/2011 (t(3103) = -3.756, p < .001), 2011/2012 (t(3117) = -7.226, p <
.001) und 2012/2013 (t(3176) = -4.691, p < .001)). Nur im Schuljahr 2009/2010 ergaben sich
keine Unterschiede (t(3388) = -.195, ns).

Meist handelte es sich um recht kleine Effekte — nur der Unterschied zwischen den
Mittelwerten der alles»kénner- und der Kontrollschulen im Schuljahr 2011/2012 erreichte die
gesetzte Grenze der praktischen Bedeutsamkeit (d = -.27). Anders als im Leseverstehen war
kein Aufholeffekt zu verzeichnen.

Unterschiede in den Lernausgangslagen von Schiilern der Klassenstufe 5
Deutsch Leseverstehen
Tabelle 21

Lernausgangslagenwerte fiir LeA 5 in Deutsch Leseverstehen

Lernausgangslagenwerte LeA 5 Deutsch Leseverstehen

Jahrgang 2007/2008 200872009 2009/2010 2010/2011
alles»kénner-Schulen 103 97 108 105
Kontrollschulen 29 98 101 100
Effektstarken d 13 -.03 .23 16
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Im Bereich Deutsch Leseverstehen waren die Lernausgangslagenwerte der Schiiler an
den alles»kénner-Schulen zu Beginn des Schulversuchs und in den beiden letzten getesteten
Schuljahren zwar etwas hoher als die der Schiiler an den Schulen, die nicht am Schulversuch
teilgenommen haben, simtliche Unterschiede waren aber statistisch nicht signifikant (alle t(6)
- t(20) < 1.06; ns). Nur der kleine Vorteil der allesskénner-Schulen im Schuljahr 2009/2010 war
praktisch bedeutsam. Die Effektstdrken in den anderen Schuljahren lagen im Bereich zwischen
d =-.03 und d = .16 und erreichten somit nicht die Grenze der praktischen Bedeutsamkeit.

Deutsch Rechtschreibung
Tabelle 22

Lernausgangslagenwerte fiir LeA 5 in Deutsch Rechtschreibung

Lernausgangslagenwerte LeA 5 Deutsch Rechtschreibung

Jahrgang 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011
alles»kénner-Schulen 103 97 97 95
Kontrollschulen 100 29 97 95
Effektstarken .10 -.06 .00 .00

Auch in der deutschen Rechtschreibung unterschieden sich die Schiiler an den
alles»konner-Schulen und den Kontrollschulen nicht statistisch bedeutsam (alle t(6) — £(20)
< .20; ns). Die Effektstarken waren vernachldssigbar klein oder lagen nahe Null.

Mathematik

Tabelle 23

Lernausgangslagenwerte fiir LeA 5 in Mathematik

Lernausgangslagenwerte LeA 5 Mathematik

Jahrgang 2007/2008 200872009 2009/2010 2010/2011
alles»kdnner-Schulen 103 107 106 105
Kontrollschulen 103 108 105 104
Effektstarken .00 -.03 .03 .03

Auch in Mathematik waren keine Leistungsunterschiede zwischen den beiden Schiiler-
gruppen vorhanden (alle t (6) — t(20) < .60; ns). Die Effekte waren vernachlassigbar klein.
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Naturwissenschaften

Seit dem Schuljahr 2009/2010 wurden bei den Lernausgangslagen zusitzlich zu den
Bereichen Deutsch Leseverstehen und Rechtschreibung sowie Mathematik auch Leistungen in
Naturwissenschaften getestet.

Tabelle 24

Lernausgangslagenwerte fiir LeA 5 in Naturwissenschaften

Lernausgangslagenwerte LeA 5 Naturwissenschaften

Jahrgang 2009/2010 2010/2011
alles»konner-Schulen 80 80
Kontrollschulen 72 75
Effektstarken .26 A7

Im Bereich Naturwissenschaften fielen die Lernausgangslagenwerte der Schiiler an den
allesrkdnner-Schulen héher aus als die Werte der Schiiler an den Kontrollschulen. Allerdings
waren auch diese Unterschiede statistisch nicht signifikant (alle t(6) — t (20) < 1.12; ns). Im
Schuljahr 2009/2010 waren die Vorteile der alles»kdénner-Schulen mit d = .27 klein, aber
praktisch bedeutsam.

Unterschiede in den Lernausgangslagen von Schiilern der Klassenstufe 7
Deutsch Leseverstehen
Tabelle 25

Lernausgangslagenwerte fiir LeA 7 in Deutsch Leseverstehen

Lernausgangslagenwerte LeA 7 Deutsch Leseverstehen

Jahrgang 2009/2010 201072011 2011/2012 2012/2013
alles»kénner-Schulen 127 124 126 119
Kontrollschulen 128 125 122 118
Effektstarken -.03 -.03 13 .03

In Klassenstufe 7 ergaben sich auch fiir Deutsch Leseverstehen recht dhnliche Werte in
den alles»kdnner- und Kontrollschulen. Im Schuljahr 2011/2012 fielen die Lernausgangslagen-
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werte der Schiler an den alles»kénner-Schulen zwar etwas hoher aus als die Werte der Schiiler
an den Kontrollschulen. Insgesamt konnten jedoch keine signifikanten Unterschiede
festgestellt werden (alle t(6) — t(27) < .94; ns). Die Effektstarken waren ebenfalls niedrig.
Deutsch Rechtschreibung

Tabelle 26

Lernausgangslagenwerte fiir LeA 7 in Deutsch Rechtschreibung

Lernausgangslagenwerte LeA 7 Deutsch Rechtschreibung

Jahrgang 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013
alles»kénner-Schulen 127 123 123 119
Kontrollschulen 133 127 123 123
Effektstarken -.20 -13 .00 -13

Auch in der Rechtschreibung waren die Leistungen dhnlich, die Unterschiede waren
zufallig (alle t(6) — t(27) < .44; ns) und mit Ausnahme des kleinen Effekts im Schuljahr
2009/2010 (d = -.20) praktisch nicht bedeutsam.

Mathematik
Tabelle 27

Lernausgangslagenwerte fiir LeA 7 in Mathematik

Lernausgangslagenwerte LeA 7 Mathematik

Jahrgang 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013
alles»kdnner-Schulen 123 119 114 113
Kontrollschulen 129 122 112 112
Effektstarken -.20 -.13 .07 .03

In der Mathematik waren die Lernausgangslagenwerte der Schiiler an den Schulen, die
nicht an alles»kdnner teilgenommen haben, zunachst etwas hoher als die Werte der Schiiler an
den alles»kdnner-Schulen. Dieser Unterschied und auch der folgende Aufholeffekt war
allerdings statistisch nicht signifikant (alle t(6) - t (27) < .56; ns). Nur der kleine Vorteil der
Kontrollschulen im Schuljahr 2009/2010 war praktisch bedeutsam.
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Naturwissenschaften

Auch in der Klassenstufe 7 kamen zu den Lernausgangslagenerhebungen in den Berei-
chen Leseverstehen und Rechtschreibung und Mathematik seit dem Schuljahr 2011/2012 die
Erhebungen in Naturwissenschaften hinzu.

Tabelle 28
Lernausgangslagenwerte fiir LeA 7 in Naturwissenschaften

Lernausgangslagenwerte LeA 7 Naturwissenschaften

Jahrgang 2011/2012 2012/2013
alles»kénner-Schulen 95 29
Kontrollschulen 20 924
Effektstarken 16 16

Die Testergebnisse der Schiiler in den Naturwissenschaften an den alles»kdnner-
Schulen waren etwas hoher als die der Schiiler an den Schulen, die nicht an alles»kénner
teilgenommen haben, die Unterschiede waren aber nicht signifikant (alle t(6) < .56; ns) und die
Effektstarken gering.

Unterschiede in den Lernstinden von Schiilern der Klassenstufe 8

In der Klassenstufe 8 wurden die Lernstandserhebungen in den Bereichen Deutsch
Leseverstehen, Mathematik, Englisch Horverstehen und Leseverstehen durchgefiithrt. Im
Folgenden werden die Werte in Deutsch Leseverstehen, anschlieBend fiir Mathematik und
dann fir Englisch Horverstehen und Englisch Leseverstehen préasentiert. Tabelle 29 zeigt die
Ergebnisse in Deutsch Leseverstehen.

Deutsch Leseverstehen

Tabelle 29
Mittelwerte zum Lernstand 8 in Deutsch Leseverstehen

Lernstand 8 Deutsch Leseverstehen

Jahrgang 200872009 200972010 2010/2011 |2011/2012 2012/2013
allesvkénner-Schulen 469 517 556 443 446
Kontrollschulen 475 491 537 417 418
Effektstarken -.07 22 19 22 27
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Aus dieser Tabelle ging ab dem Schuljahr 2009/2010 eine Uberlegenheit im Leseverste-
hen der Schiiler an den allesvkénner-Schulen hervor. Die t-Tests belegten signifikante
Unterschiede in den Schuljahren 2009/2010 (t(3002) = 6.134, p < .001), 2010/2011 (t(3425) =
5.505, p < .001), 2011/2012 (t(3552) = 6.604, p < .001) und 2012/2013 (t(3426) = 8.524, p <
.001). Zudem waren die Unterschiede in den Schuljahren 2009/2010 (d = .22), 2011/2012 (d =
.22) und 2012/2013 (d = .27) praktisch bedeutsam. Die alles»kénner-Schulen wiesen zu Beginn
des Schulversuchs gleiche Ausgangslagen auf und zeigten in den weiteren Jahren bessere
Leistungen als die Kontrollschulen.

Mathematik

In Mathematik ergaben sich ebenfalls Unterschiede zwischen den Mittelwerten der
alles»konner- und der Kontrollschulen (siehe Tabelle 30).

Tabelle 30

Mittelwerte zum Lernstand 8 in Mathematik

Lernstand 8 Mathematik

Jahrgang 200872009  2009/2010 2010/2011 |2011/2012 2012/2013
allesvkénner-Schulen 472 421 431 440 407
Kontrollschulen 474 401 417 419 393
Effektstarken -.02 .16 14 19 13

Signifikante Unterschiede zugunsten der alles»kénner-Schulen lagen in den Schuljahren
2009/2010 (t(2995) = 4.391, p < .001), 2010/2011 (t(3347) = 4.146, p < .001), 2011/2012
(t(3537) = 5.624, p < .001) und 2012/2013 (t(3428) = 5.135, p < .001) vor. Bei gleichen
Testleitungen am Anfang des Schulversuchs zeigten die Schiiler an den alles»kdnner-Schulen in
den folgenden Schuljahren signifikant bessere Leistungen als die Schiiler der Kontrollschulen.
Die Effekte waren allerdings gering.

Englisch Horverstehen
In der Klassenstufe 8 wurden die Lernstandserhebungen im Bereich Englisch Horverste-

hen in den Jahren 2008/2009, 2010/2011, 2011/2012 und 2012/2013 erhoben. Im Schuljahr
2009/2010 wurde Horverstehen nicht getestet.
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Tabelle 31

Mittelwerte zum Lernstand 8 in Englisch Horverstehen

Lernstand 8 Englisch Horverstehen

Jahrgang 2008/2009 2010/2011 2011/2012 2012/2013
allesrkénner-Schulen 465 507 532 523
Kontrollschulen 480 500 514 505
Effektstarken -17 07 15 15

Die t-Tests belegten signifikante Unterschiede in allen getesteten Jahren. Am Anfang
des Schulversuchs im Schuljahr 2008/2009 erzielten die Schiiler der Kontrollschulen signifikant
bessere Leistungen (t(2684) = 4.450, p < .001). In den folgenden Schuljahren hatten die
Schiiler der alles»kdénner-Schulen bessere Leistungen: im Schuljahr 2010/2011 (t(3309) =
2.027, p < .05), im Schuljahr 2011/2012 (t(3516) = 4.543, p < .001) und im Schuljahr
2012/2013 (t(3436) = 4.678, p < .001). Auch beim Horverstehen in Englisch fielen die
Unterschiede zwischen den alles»kénner-Schulen und den Kontrollschulen im Verlauf des
Schulversuchs immer mehr zu Gunsten der alles»kénner-Schulen aus. Bei gleichen
Ausgangslagen am Anfang des Schulversuchs zeigten sie in den folgenden Schuljahren
signifikant bessere Leistungen als die Schiiler der Kontrollschulen. Die Effekte waren allerdings
auch hier gering.

Englisch Leseverstehen
Tabelle 32

Mittelwerte zum Lernstand 8 in Englisch Leseverstehen

Lernstand 8 Englisch Leseverstehen

Jahrgang 200872009 2009/2010 2010/2011 | 2011/2012 2012/2013
allesskénner-Schulen 464 519 495 539 488
Kontrollschulen 477 516 477 520 471
Effektstarken -.15 .03 18 18 A7

Wie beim Horverstehen unterschieden sich die Werte in Englisch Leseverstehen zwi-
schen den alles»kénner-Schulen und den Schulen, die nicht an alles»kénner teilgenommen
haben, voneinander. Auch hier waren die Schiiller der Kontrollschulen am Anfang des
Schulversuchs signifikant besser (£(2678) = 3.748, p < .001;) und in den folgenden Schuljahren
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schnitten die Schiiler der alles»kénner-Schulen besser ab: in 2010/2011 (t(3309) = 5.262,
p < .001), in 2011/2012 (t(3525) = 5.220, p < .001) und auch am Ende des Schulversuchs im
Schuljahr 2012/2013 (t(3403) = 5.573, p < .001). Die Effekte waren erneut von geringer Stérke.

5.5.5 Diskussion

Die Ergebnisse der Kompetenzerhebungen miissen zuriickhaltend interpretiert werden.
Aufgrund der eingangs beschriebenen Einschrankungen bei der Evaluation des Schulversuchs
kénnen nur bedingt belastbare Aussagen zum Einfluss des Schulversuchs alles»kénner auf die
Kompetenzentwicklung von Schiilern gemacht werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse
zunachst kurz zusammengefasst, bevor auf die methodischen Schwierigkeiten eingegangen
wird, die die Interpretation der Daten erschweren.

Insgesamt konnten in den Klassenstufen 5 und 7 keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Kompetenzen der Schiiler an den alles»kdnner-Schulen und den Schulen, die
nicht an alles»kdnner teilgenommen haben, festgestellt werden. In den Klassenstufen 3 und 8
wurden signifikante Unterschiede festgestellt. Wahrend in der Klassenstufe 3 die
Kontrollschulen in den beiden getesteten Bereichen Deutsch und Mathematik hohere
Kompetenzwerte als die alles»kdnner-Schulen aufwiesen, haben die Schiiler der alles»kénner-
Schulen in der Klassenstufe 8 die Kontrollschulen in allen vier getesteten Fachbereichen
tberholt. Am Anfang des Schulversuchs zeigten die Schiller der Kontrollschulen héhere
Kompetenzwerte, in den folgenden Schuljahren waren die Leistungen der Schiiler der
allesrkdnner-Schulen in allen vier getesteten Fachbereichen besser. So zeigen sich Tendenzen
zugunsten der alles»kénner-Schulen in den Lernstandserhebungen in der Klassenstufe 8 in
allen Kompetenzbereichen.

Diese Ergebnisse konnten ein Hinweis darauf sein, dass sich der kompetenzorientierte
Unterricht an alles»kdnner-Schulen leicht giinstig auf die Kompetenzentwicklung der Schiiler
auswirkt. Allerdings hat die Interpretation dieser Ergebnisse (neben den bereits eingangs
dargestellten) zusadtzliche Einschrankungen:

Beim Vergleich der alles»kdénner-Schulen mit den Schulen, die nicht an alles»kénner
teilgenommen haben, lieBen sich zahlreiche Einflussfaktoren auf Schulebene nicht
kontrollieren. Am Schulversuch alles»kénner waren neben den Fachern, in denen Schiilerleis-
tungen durch die Erfassung der Lernausgangslagen und durch Lernstandserhebungen
gemessen werden, auch andere Facher beteiligt. Dies waren die Facher und Fachergruppen
Kunst, Musik, Religion/Gesellschaftswissenschaften und Sachunterricht. Zu diesen kénnen auf
Grund des Fehlens von Vergleichsdaten keine Aussagen iiber Effekte des Schulversuchs auf die
Kompetenzentwicklung der Schiiler gemacht werden.

Die Interpretationsmoéglichkeiten der Ergebnisse sind auch aus diesem Grund einge-
schrankt.

Im Ubrigen kann eine positive Wirkung auf die Schiiler natiirlich nicht nur an der Leis-
tung festgemacht werden. Von einer verbesserten Kooperation in der Schule und von
veranderten Unterrichtskonzepten kénnen auch die motivationalen Einstellungen der Schiiler
positiv beeinflusst werden und in einer positiveren Wahrnehmung des Unterrichts resultieren.
Diese Variablen konnten im Rahmen der Evaluation des Schulversuchs nicht erfasst werden.

Moller u. a. Abschlussbericht der Evaluation destarger Schulversuchs alles»kénner 87



6 Zusammenfassende Diskussion und Schlussfolgerungen

Im Folgenden werden zundchst die zentralen Ergebnisse der Evaluation des Hamburger
Schulversuchs alles»kénner zusammengefasst und diskutiert, dabei werden auch die Grenzen
der Evaluation aufgezeigt. AbschlieBend werden mégliche Schlussfolgerungen gezogen.

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Die Evaluation des Schulversuchs allesskonner fokussierte auftragsgemaB auf einige
zentrale Ziele des Schulversuchs. Besonders im Blickfeld der Evaluation waren die
Zusammenarbeit innerhalb der Arbeitsgruppen, die Einstellungen der Lehrkrafte zu den Zielen
des Schulversuchs und zum kompetenzorientierten Unterricht sowie der Unterricht, die
verwendeten Zeugnisformate und die Kompetenzen der Schiiler von Bedeutung.

Die Fragestellungen der Evaluation lauteten wie folgt:

1 Wie funktionierte die Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen und inwieweit verdnderte sie
sich im Verlauf des Schulversuchs?

2 Welche Einstellungen der beteiligten Lehrkrifte zu den Zielen des Schulversuchs und zu
kompetenzorientiertem Unterricht waren zu Beginn des Schulversuchs zu erkennen und wie
verdnderten sie sich im Verlauf des Schulversuchs?

3 Inwieweit unterschied sich die Unterrichtsqualitait an allesvkénner-Schulen von der
Unterrichtsqualitdt an Schulen, die nicht am Schulversuch teilgenommen haben?

4 Welche Zeugnisformate (Notenzeugnis, Berichtszeugnis und Kompetenzrasterzeugnis)
wurden zu Beginn des Schulversuchs und am Ende des Schulversuchs an den alles»kénner-
Schulen verwendet und welche Akzeptanz fanden diese bei Schiilern, Eltern und Lehrkraf-
ten?

5 Unterschieden sich die Kompetenzen der Schiiler an den allesrkénner-Schulen von den
Kompetenzen der Schiiler an den Schulen, die nicht am Schulversuch teilgenommen haben?

Im Folgenden werden die Ergebnisse der fiinf Fragestellungen kurz zusammengefasst sowie
kritisch diskutiert.

Q)] Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen

Im Verlauf des Schulversuchs wurde die Zusammenarbeit zu fiinf Messzeitpunkten (von
Ende 2010 bis Anfang 2013) mithilfe eines Fragebogens bewertet. Der Fragebogen enthielt
Aussagen zu Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften: (1) gemeinsam geteilte Ziele der
Beteiligten, (2) Moglichkeiten zur Kooperation, (3) Fokus auf das Lernen der Schiiler, (4)
Reflexion {iber Curriculum, Unterricht und eigenes Unterrichtsverhalten, (5) Offnung des
Unterrichts und (6) Gestaltungsfreiheit in der Gruppe und in der Schule. Den formulierten
Erwartungen entsprechend fiel die Bewertung der meisten Kriterien durch Mitglieder der
Arbeitsgruppen ausgesprochen positiv aus. Bereits zu Beginn der Evaluation (Ende 2010)
bestédtigten die Beteiligten beispielsweise, dass in den Arbeitsgruppen gemeinsame Ziele
verfolgt wiirden und kooperatives Arbeiten moglich sei. Zwischen Anfang und Mitte 2011
sanken die Werte in allen Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften. Dieser Einbruch der
Werte kann auf die Verdnderungen an den Schulen im Zusammenhang mit dem Volksentscheid
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zur Primarschule zuriickgefuhrt werden, mit dem die Einflihrung einer sechsjéhrigen
Primarschule abgelehnt wurde. Die uUberwiegende Zahl der Grundschullehrkrifte im
Schulversuch hatte die Primarschule begriiBt und war vom Ausgang des Volksentscheids
enttduscht. Auch die Fusionierungen und insbesondere die geplanten, aber nicht stattgefunde-
nen Fusionierungen, zu denen es vor und nach dem Volksentscheid kam, haben teilweise zu
starken Belastungen an den Schulen gefiihrt. Diese Faktoren mégen sich auch auf die Arbeit
der Schulen im Schulversuch ausgewirkt haben und kénnten die Bewertung der Zusammenar-
beit in den Arbeitsgruppen zu dieser Zeit beeinflusst haben.

In der Wahrnehmung der Beteiligten erholte sich die Qualitit der Zusammenarbeit
jedoch schnell, denn bereits Ende 2011 stieg die Bewertung aller Kriterien erfolgreicher
Lerngemeinschaften an. Nach einem erneuten, aber schwacher ausgepragten Riickgang der
Werte in 2012 stiegen sie zum Abschluss des Schulversuchs auf das héchste Niveau an (mit
Ausnahme des Kriteriums Gestaltungsfreiheit). Insgesamt bewerteten die Gruppenmitglieder
die Zusammenarbeit am Ende des Schulversuchs hoéher als zu Beginn. Besonders der
signifikante Anstieg in der Bewertung der Kriterien Gestaltungsfreiheit und Reflexion bis zum
Ende des Schulversuchs kann positiv hervorgehoben werden, da sich diese Kriterien zum
Beispiel im SINUS-Projekt (Prenzel, Friedrich & Stadler, 2009) als wichtige Voraussetzungen fir
die erfolgreiche Implementation von Innovationen an Schulen erwiesen haben. Das Auf und Ab
in der Entwicklung der Kriterien erfolgreicher Lerngemeinschaften lasst sich durch die im
Stufenmodell beschriebenen Gruppen-entwicklungsprozesse erklaren (Tuckman, 1965). Diesem
Modell entsprechend haben die Arbeitsgruppen im Schulversuch alles»kénner produktive, aber
auch konfliktreiche Phasen durchlaufen. Diese werden als typische Phasen der Gruppenent-
wicklung im Verlauf eines auf langere Zeit eingerichteten Schulversuchs angesehen. Dieser
Entwicklungsprozess stellte eine Voraussetzung dafiir, dass die Gruppen ihre Starken voll
ausbilden und als Gruppe einen Beitrag zum Erfolg des Schulversuchs leisten konnten. Die
zusatzlich durchgefithrten Interviews zeigten, dass die Verbreitung der neu erarbeiteten
Unterrichtskonzepte, Lernarrangements und Materialen in den Lehrerkollegien der Schulen
schleppend anlief. Jedoch konnten die zu Anfang bestehenden Unklarheiten im Verlauf des
Schulversuchs beseitigt werden, so dass sich die Mitglieder der Arbeitsgruppen in ihre Rollen
einfinden und der konstruktiven Zusammenarbeit zuwenden konnten. Das Gefiihl der sozialen
Eingebundenheit und die Méglichkeiten der facher- und schuliibergreifenden Vernetzung
wurden besonders positiv betont. Die anfangs schwierige Zusammenarbeit zwischen den
Lehrkraften und den Wissenschaftlern wurde am Ende des Schulversuchs positiv bewertet.
Eine gemeinsame Ebene der Zusammenarbeit konnte gefunden werden, so dass gemeinsam an
der Umsetzung der Ziele des Schulversuchs gearbeitet werden konnte und alle Beteiligten
voneinander profitierten.

Insgesamt bestétigten die Fragebogen- und die Interviewergebnisse eine gelungene und
sich im Verlauf des Schulversuchs positiv entwickelnde Zusammenarbeit in den Arbeitsgrup-
pen. Dem der Evaluation zugrunde liegenden Modell nach Desimone (2009) zufolge stellt eine
erfolgreiche Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen ein erstes Kriterium in der Wirkungskette
einer ProfessionalisierungsmaBnahme dar.

(2) Lehrereinstellungen zu den Zielen des Schulversuchs und zum kompetenzorientierten
Unterricht

Die Lehrkrafte, die als Set-/Fachkoordinatoren agierten, wurden in der Zeit des Schul-
versuchs mehrfach mit einem Fragebogen zu ihren Einstellungen zu den Zielen des
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Schulversuchs und zu kompetenzorientiertem Unterricht befragt. Die Ergebnisse der Evaluation
verdeutlichen, dass die Einstellungen der Lehrkrafte bereits am Anfang von alles»kénner in
hohem MaBe mit den Zielen des Schulversuchs iibereinstimmten und dass die Lehrkrafte
Erwartungen aufwiesen, die fiir ein erfolgreiches Gelingen des Schulversuchs giinstige
Bedingungen boten. Im Verlauf des Schulversuchs entwickelten sich die Einstellungen der
Lehrkrafte weiter in die gewiinschte Richtung. Beispielsweise zeigte sich ein kontinuierlicher
Rickgang der Werte in der Skala soziale Bezugsnormorientierung. Der Riickgang der
Beurteilung von Schiilerleistungen nach dem sozialen Vergleich entspricht den Zielen des
individualisierten Unterrichts und wird als eine positive Entwicklung in der Bezugsnormorien-
tierung aufgefasst. Die Lehrkrafte mit einer Funktion als Set-/Fachkoordinator im Schulversuch
zeigten gunstigere Einstellungen als ihre Kollegen an den Schulen, die am Schulversuch nicht
teilgenommen haben. So besaBen die Lehrkrafte mit einer Funktion als Set-/Fachkoordinator
im Schulversuch héhere Erwartungen und Wertschdtzungen der Ziele des Schulversuchs und
eine hohere individuelle und kollektive Selbstwirksamkeit. Zudem unterrichteten sie laut
Selbstauskunft eher nach dem Modell eines kompetenzorientierten Unterrichts.

Die Ergebnisse der Interviews konnten einerseits die Bedeutung des kompetenzorien-
tierten Unterrichts fiir die teilnehmenden Lehrkréafte belegen, andererseits wurde wiederholt
auf die Wichtigkeit der Entwicklung von Rickmeldeformaten hingewiesen, die dem
kompetenzorientierten Unterricht entsprechen. Dies blieb ein Ziel lber die Zeit des
Schulversuchs hinweg. Motivierend wirkte sich sowohl zu Beginn als auch gegen Ende des
Schulversuchs die soziale Eingebundenheit auf die Lehrkrafte aus, was als forderlich fiir die
Entwicklung der Kooperation untereinander angesehen wurde. Hinsichtlich der Erfahrungen im
Schulversuch sagten die Befragten aus, dass die kompetenzorientierte Unterrichtsentwicklung
in die gewiinschte Richtung initiiert wurde, jedoch noch Spielraum hinsichtlich der
Implementation und Verankerung in den Schulen bestand. Die Befragten sprachen sich folglich
ausdriicklich fiir eine fortlaufende Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen aus.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Einstellungen der Lehrkrifte zu den
Zielen des Schulversuchs und zum kompetenzorientierten Unterricht positiv waren und sich im
Verlauf des Schulversuchs weiter zugunsten der Ziele des Schulversuchs veranderten.

Vor dem Hintergrund des theoretischen Modells nach Desimone (2009) bestitigen die
Ergebnisse der zweiten Fragestellung, dass die Teilnahme an den Arbeitsgruppen im
Schulversuch die Einstellungen der Lehrkrafte positiv beeinflussen konnte. Somit geben diese
Ergebnisse einen Hinweis darauf, dass auch hinsichtlich der Lehrkrafte Bedingungen fir das
Gelingen des Schulversuchs geschaffen werden konnten. Aufgrund der Lehrerduferungen in
den Interviews lasst sich jedoch einschrankend anmerken, dass die Unterrichtsentwicklung und
die Entwicklung neuer Zeugnis- und Riickmeldeformate nicht abgeschlossen erscheinen und
weiter betrieben werden sollten. Die eingerichteten Arbeitsgruppen eignen sich den
interviewten Lehrkraften zufolge zur fortlaufenden Arbeit (auch nach dem Ende des
Schulversuchs) zu den Zielen des Schulversuchs besonders gut.

(3) Unterrichtsqualitat an alles»kénner-Schulen

Im Rahmen der Evaluation wurde anhand der Daten der Hamburger Schulinspektion ein
Vergleich der Unterrichtsqualitdt von alles»kénner-Schulen mit Schulen durchgefiihrt, die nicht
am Schulversuch teilgenommen haben. Die Ergebnisse zeigten, dass die Teilnahme am
Schulversuch die Unterrichtsqualitit beeinflusste und dass die Unterrichtsqualitit an den
alles»konner-Schulen entsprechend dem Stufenmodell der Unterrichtsqualitit nach Pietsch
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(2009) hoher war. Das bedeutet, dass es den Lehrkriften an alles»kénner-Schulen besser
gelang, die Merkmale guten Unterrichts (positives Lernklima, flexible padagogische Strukturen,
effiziente Klassenfilhrung, Motivierung der Schiiler, aktives Lernen, Differenzierung im
Unterricht) umzusetzen. Des Weiteren erwies sich die Unterrichtsqualitdt an den Grundschulen
im Vergleich zu den weiterfiihrenden Schulen als héher. Ganz dhnlich wurde dies bereits auch
von der Hamburger Schulinspektion gezeigt, die von einer hdheren Unterrichtsqualitdt an den
Grundschulen berichtete (z.B. Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fiir Schule und
Berufsbildung, Institut fir Bildungsmonitoring, 2012). Der Zeitpunkt der Inspektion und der
Sozialindex der Schulen machten dagegen keinen Unterschied aus.

Einschrankend muss an dieser Stelle auf Grenzen der Analysen zur Unterrichtsqualitat
hingewiesen werden. Zum einen lagen fiir jede Schule nur Daten zu einem Messzeitpunkt vor.
Eine langsschnittliche Analyse, welche die Entwicklung des Unterrichts im Verlauf des
Schulversuchs hatte aufzeigen koénnen, war so nicht moéglich. Daher kann die hohere
Unterrichtsqualitit an den Schulversuchsschulen nicht eindeutig als Effekt des Schulversuchs
bestimmt werden. Um entsprechende Effekte zu identifizieren, ware es erforderlich, die
Entwicklung der Schulen des Schulversuchs zwischen der ersten und zweiten Inspektion zu
verfolgen und zu priifen, ob es den Schulen in diesem Zeitraum gelungen ist, ihre
Unterrichtsqualitat zu steigern. Ein Vergleich mit der Entwicklung der Schulen, die nicht am
Schulversuch teilgenommen haben, kénnte dann Hinweise auf Effekte erlauben, die als Folge
des Schulversuchs eingetreten sein kénnten.

Nichtsdestotrotz verdeutlicht dieses Ergebnis zur Unterrichtsqualitdt die Wirkung des
Schulversuchs. Dem Modell nach Desimone (2009) nach, welches der Fragestellung der
Evaluation zu Grunde liegt, lasst sich der Erfolg des Schulversuchs anhand von drei Kriterien als
gesichert ansehen: Nach der positiven Entwicklung der Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen
und der Lehrereinstellungen konnte auch der Unterricht positiv beeinflussen werden.

(4)  Verwendung und Akzeptanz der Zeugnisformate

Die Ergebnisse der vierten Fragestellung der Evaluation zeigten, dass das Zeugnisformat
Kompetenzrasterzeugnis im Verlauf des Schulversuchs immer mehr verwendet wurde und
gegen Ende des Schulversuch das am haufigsten verwendete Zeugnisformat darstellte.
Berichtszeugnisse fanden dagegen seltener Verwendung. Vor allem ging die Anzahl der
verwendeten Notenzeugnisse zuriick. Dieses Zeugnisformat wurde am Ende des Schulversuchs
von keiner Grundschule mehr eingesetzt. Von den neun Stadtteilschulen, die zu Beginn des
Schulversuchs ein Notenzeugnis ausgaben, blieben sechs auch am Ende des Schulversuchs bei
diesem Zeugnisformat. Berichtszeugnisse und insbesondere ihre Aufgabe, mittels allgemeiner
Aussagen die Leistung eines Kindes, seine Fahigkeiten und Schwachen, sein Sozial- und
Arbeitsverhalten und seine besonderen Interessen zu beschreiben, entsprachen somit der von
der KMK initiierten Individualisierung des Unterrichts. Allerdings erfillten Berichtzeugnisse
offenbar nicht in vollem MaRe die Anspriiche der alleskénner-Schulen. Das Zeugnisformat,
welches gegen Ende die meiste Verwendung fand, war das Kompetenzrasterzeugnis. Dieses
Format wies auch die hochsten Werte in der Akzeptanzbefragung auf. Notenzeugnisse dagegen
schnitten am schlechtesten ab. Die geringere Beliebtheit der Noten wurde bereits durch eine
Befragung Ende der neunziger Jahre zur Akzeptanz von Noten- und Berichtszeugnissen (Liitgert
et al., 2001) gezeigt. Die im Rahmen des Forschungsprojekts ,Leistungsbewertung und
-rickmeldung an Hamburger Schulen" (LeiHS) durchgefiihrte Befragung von Schiilern, Eltern
und Lehrkraften ergab eine kritikvolle Bewertung der Noten. Sie wurden von den Befragten
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mehrheitlich als nicht ausreichend informativ bewertet. In der Befragung im Rahmen der
Evaluation von alles»kénner fanden ebenfalls Notenzeugnisse bei allen Befragten geringere
Akzeptanz im Vergleich zu Berichtszeugnissen und Kompetenzrasterzeugnissen. Kompetenzras-
terzeugnisse wiesen unter den Lehrkraften hohere Akzeptanzwerte als Notenzeugnisse auf. Die
befragten Eltern bewerteten sowohl in der Fragebogenerhebung als auch in den Interviews die
Berichtszeugnisse und Kompetenzraster deutlich besser als Notenzeugnisse. Besonders positiv
wurde der Informationsgehalt der Kompetenzrasterzeugnisse bewertet. Zusammenfassend
lasst sich festhalten, dass am Ende des Schulversuchs Kompetenzrasterzeugnisse am haufigsten
verwendet wurden und dass dieses Zeugnisformat auBerdem eine breite Akzeptanz fand.

Die Ergebnisse der vierten Fragestellung der Evaluation von alles»kénner belegen, dass
die alles»kdnner-Schulen dem Ziel des Schulversuchs nahe gekommen sind. Sie konnten nicht
nur an der individualisierten kompetenzorientierten Unterrichtsentwicklung arbeiten, sondern
auch kompetenzorientierte Zeugnisse entwickeln und erfolgreich implementieren.

(5) Schiilerkompetenzen an alles»kénner-Schulen

Im Rahmen der Evaluation wurde mit den Daten der IfBQ der Lernstande (Klassenstufen
3 und 8) und Lernausgangslagen (Klassenstufen 5 und 7) ein Vergleich der Schiilerkompeten-
zen an den alles»kénner-Schulen und an den Schulen, die nicht am Schulversuch teilgenommen
haben, durchgefihrt. Die Ergebnisse wiesen teilweise auf Tendenzen zugunsten der
alles»kénner-Schulen vor allem in der Klassenstufe 8 hin. Zwar unterschieden sich die
Kompetenzen der Schiiler an den alles»kdnner-Schulen in den Klassenstufen 5 und 7 nicht von
den Kompetenzen der Schiiler an Vergleichsschulen, aber in den Klassenstufen 3 und 8 lagen
auffallige Unterschiedsmuster vor. Wéhrend in der Klassenstufe 3 die Vergleichsschulen in den
beiden getesteten Bereichen Deutsch und Mathematik héhere Kompetenzwerte aufwiesen,
haben die Schiiler der alles»kénner-Schulen in der Klassenstufe 8 die Vergleichsschulen in allen
vier getesteten Fachbereichen Deutsch, Mathematik und Englisch Lese- und Hérverstehen
uberholt.

Allerdings missen die Ergebnisse der Kompetenzerhebungen aufgrund verschiedener
Einschrankungen zuriickhaltend interpretiert werden. Beim Vergleich der alles»kénner-Schulen
mit den Schulen, die nicht an allesvkdnner teilgenommen haben, lieBen sich zahlreiche
Einflussfaktoren auf Schulebene nicht kontrollieren. So kdnnte es beispielsweise sein, dass die
Schulen an anderen MaBnahmen teilgenommen haben bzw. unterschiedlich stark von
organisatorischen Veranderungen durch die gescheiterte Schulreform beeinflusst waren. Am
Schulversuch alles»kdnner waren neben den Fichern, in denen Schiilerleistungen durch die
Erfassung der Lernausgangslagen und durch Lernstandserhebungen gemessen werden, auch
andere Facher beteiligt. Dies waren die Facher und Fachergruppen Kunst, Musik,
Religion/Gesellschaftswissenschaften und Sachunterricht. Zu diesen kénnen auf Grund des
Fehlens von Vergleichsdaten keine Aussagen iiber Effekte des Schulversuchs auf die
Kompetenzentwicklung der Schiiler gemacht werden.

Nichtsdestotrotz kénnen die Ergebnisse der flinften Fragestellung der Evaluation als ein
Hinweis darauf interpretiert werden, dass sich der kompetenzorientierte Unterricht an
alles»konner-Schulen giinstig auf die Kompetenzentwicklung der Schiiler ausgewirkt hat.
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6.2 Schlussfolgerungen

Mit diesem Bericht liegen umfassende Ergebnisse vor, die eine aussagekraftige Beurtei-
lung des Erfolgs des Schulversuchs alles»kénner erméglichen. Der Erfolg des Schulversuchs darf
nicht aufgrund eines Einzelergebnisses beurteilt werden, es muss eher ein Gesamtbild der
Ergebnisse verschiedener Kriterien zur Einschatzung herangezogen werden.

Im Rahmen der Evaluation wurden fiinf Fragestellungen verfolgt, die unterschiedliche
Kriterien des Schulversuchs fokussierten: die Arbeitsgruppen, die Lehrkréfte, den Unterricht,
die Zeugnisformate und die Schiilerkompetenzen. Zu drei der fiinf Fragestellungen liegen
relativ eindeutig positive Befunde vor. Die Zusammenarbeit in den Arbeitsgruppen wurde als
sehr fruchtbar bewertet, was eine ertragreiche Arbeit an kompetenzorientierten Unterrichts-
konzepten ermdglichte. Die Lehrereinstellungen als eine der zentralen Voraussetzung fir
Unterrichtsveranderung entsprachen den Zielen des Schulversuchs und verdnderten sich im
Verlauf des Schulversuchs weiterhin positiv. Zudem wurde erfolgreich an neuen Zeugnisforma-
ten gearbeitet, was sich in den Zahlen der verwendeten Zeugnisformate und der hohen
Akzeptanz des Kompetenzrasterzeugnisses absehen lasst.

In Bezug auf die Unterrichtsqualitat und die Schilerkompetenzen war es von vornherein
umstritten, ob sich Effekte des im Schulversuch entwickelten kompetenzorientierten
Unterrichts in dem gegebenen Projektzeitraum zeigen lassen wiirden. Aus der einschldgigen
Literatur ist es bekannt, dass Schulinnovationen eine deutlich langere Zeit beanspruchen, um
ihre Wirkung zum Beispiel in den Schiilerkompetenzen zu zeigen. Wie metaanalytische
Befunde von Seidel und Shavelson (2007) ergaben, wére mit einer Kompetenzianderung nur in
Langsschnittstudien zu rechnen. Auch in anderen, vergleichbaren Modellversuchen wie SINUS
(Dalehefte et al., in Vorbereitung) wurde argumentiert, dass fiir den Nachweis der
Lernwirksamkeit neuer Unterrichtskonzepte ein Uber fiinf Jahre hinausgehender Zeitraum
notwendig ist.

Insgesamt lasst sich schlussfolgern, dass der Schulversuch alles»kénner eine erfolgreiche
UnterrichtsinnovationsmaBnahme darstellt. Viele der Ziele wurden erreicht, bei anderen
scheinen alles»kdnner-Schulen im Vergleich zu den Schulen, die nicht am Schulversuch
teilgenommen haben, auf einem guten Weg zu sein.
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Anhang A:

schaften

Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Fragebogen zur Erfassung der Kriterien erfolgreicher Lerngemein-

Bitte schildern Sie uns anhand dieses kurzen Fragebogens Ihre Eindriicke vom heutigen
Treffen. Ihre Angaben werden selbstverstandlich vertraulich behandelt. Bitte geben Sie hier lhr
Codewort an:

Beispiel: Michaela Mustermann 15.05. (Codewort: M\ A N 15 05)

Geben Sie dazu bitte den 1. und den letzten Buchstaben des Vornamens an:

Geben Sie dann bitte den letzten Buchstaben Ihres Nachnamens an:

Als letztes geben Sie bitte lhren Geburtstag an: (vierstellig):

Bitte geben Sie zu jeder Aussage an, inwieweit Sie dieser zustimmen kdnnen.

S R 2%
g & & o
T o S
F F F N F R
1. Ich empfand das heutige Treffen als ergiebig. @000
2. Wabhrend der heutigen Arbeit herrschte Einigkeit tGiber die @000
Zielvorstellungen der Sitzung.
3. Auf diesem Treffen hatten alle Teilnehmer/innen die gleichen @000
Moglichkeiten, ihre Ideen einzubringen.
4. Auf diesem Treffen habe ich einen Einblick in die Arbeit der @000
anderen Teilnehmer bekommen.
5. In der heutigen Sitzung haben wir produktiv liber unsere eigene @000
Arbeit reflektiert.
6. Am Ende des heutigen Treffens konnte unsere Gruppe ein @300
konkretes Arbeitsergebnis vorweisen.
7. Auf der heutigen Sitzung haben wir alle an einem Strang gezogen. ®0 00
8. Ich habe auf diesem Treffen liber meine eigenen Erfahrungen mit @000
der Arbeit im Schulversuch reden kénnen.
9. Ich konnte auf diesem Treffen mitentscheiden, an welchen Themen @000
und Aufgaben wir arbeiten.
10. Wir haben in der heutigen Sitzung liber unsere bisher entstande- @000
nen Produkte und Ergebnisse (z.B. Konzepte, Kompetenzmodelle
oder Unterrichtsmaterial) reflektiert.
11. Durch das heutige Treffen habe ich Anregungen erhalten, meine ONONORO,
eigene Arbeit im Schulversuch weiter voranzubringen.
12. Wir sind heute mit einer klaren Zielvorstellung an die Arbeit ONONORO,
gegangen.
13. Die Arbeit war heute zwischen den Mitgliedern gerecht verteilt. @000
14. Wir hatten heute ausreichend Freirdume bei der Bearbeitung der @300
anliegenden Aufgaben.
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15. Wir haben auf diesem Treffen untereinander vorhandene @300
Materialien und Konzepte ausgetauscht.

16.Ich kann die in der heutigen Sitzung behandelten Inhalte gut fiir @000
die Planung meiner eigenen Arbeit nutzen.

17. Die anderen Mitglieder haben mir Anregungen fiir die Gestaltung @000
meiner Arbeit gegeben.

18. Ich konnte meine Arbeit wéahrend dieses Treffens selbst steuern. @000

19. Die Arbeitsteilung gelang in der heutigen Sitzung gut. ONORONO)

Haben Sie Wiinsche oder Anregungen fiir die nachste Sitzung?
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Anhang B: Fragebogen zur Erfassung der Einstellungen der Lehrkrifte

allesykonner

KOMPETENZEN ENTWICKELN

Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Mit diesem Fragebogen mdchten wir gerne von lhnen erfahren, wie Sie Ihren Unterricht planen
und vorbereiten, wie Sie im Unterricht vorgehen und welchen Zielen Sie in Ihrem Unterricht
Bedeutung beimessen. Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen so genau und so offen wie
méglich, denn es gibt dabei keine richtigen oder falschen Antworten! Wir sind an lhrer ganz
personlichen Meinung interessiert. lhre Teilnahme an der Befragung ist freiwillig und eine
Nichtteilnahme bleibt folgenlos. Wir versichern lhnen ausdriicklich, dass die erhobenen Daten
nur fir die interne Evaluation gedacht sind und personenbezogene Daten nicht an Dritte
weitergeleitet werden. Die Ergebnisse werden nur in generalisierter und anonymisierter Form
veroffentlicht.

Bitte tragen Sie hier Ihr persénliches Codewort ein. Dieses ist fiir uns sehr wichtig! Ohne
dieses haben wir Schwierigkeiten bei der Auswertung.

Beispiel: Michaela Mustermann 15.05. => Codewort M A N 15 05
1. der 1. und der letzte Buchstaben lhres Vornamens:

2. der letzte Buchstabe Ihres Nachnamens:

3. lhr Geburtstag und -monat : (vierstellig):

Nachdem Sie den Fragebogen ausgefillt haben, stecken Sie ihn in den beigefiigten, nicht
beschrifteten Riickumschlag (ohne Angabe Ihres Namens!). Bitte geben Sie diesen
Umschlag im Schulbiiro lhrer Schule ab, welches diesen dann zusammen mit den
ausgefiillten Fragebégen anderer Lehrkrafte an das IPN in Kiel (z.H. Dr. Natalia Schlichter)
zuriicksendet.

Angaben zu lhrer Person:

Geschlecht: D weiblich |:| mannlich

Wie lange unterrichten Sie schon? Jahre
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Unterrichtsfacher:

An welcher Schulform (z.B. Gymnasium) unterrichten Sie?

|:| ja |:| nein

Nimmt lhre Schule am Schulversuch alles»konner teil:

Ihre Funktion im Schulversuch alles»koénner:

Setkoordinator/in D Fachkoordinator/in D keine offizielle Funktion|:|

Im Folgenden werden Sie eine Reihe von Aussagen vorfinden, die sich auf bestimmte Ziele
von alles»kdnner beziehen. Bitte geben Sie fiir jede Aussage auf der vierstufigen Skala an,
wie wichtig lhnen personlich dieses Ziel ist (linke Spalte). In der rechten Spalte geben Sie bitte
an, wie sehr Sie erwarten, dass dieses Ziel erreicht werden kann.

Wahrschein-
Wie wichtig lichkeit, dass
ist lhnen dieses Ziel
dieses Ziel? erreicht

werden kann:

20
S
S @
I 22w
c < L < < — — o
.2 < O S L v o
wE Wy 2<% §
1 @000 Es sollen Riickmeldeformate entwickelt werden, welche @000
die individuelle Kompetenzentwicklung jeder Schiilerin
und jedes Schiilers fordern.
5. @® @@ MitHilfe neuer Riickmeldeformate sollen die nichsten @00 0
Lernschritte festgelegt werden.
3. @®@® @@  Kompetenzorientierte Riickmeldungen sollen @000

kontinuierlich in den Unterricht eingebettet werden.
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Diese Aussagen beziehen sich auf die Situation in lhrer Schule. Wie schitzen Sie die
Haltung lhres Kollegiums und lhrer Schulleitung gegeniiber dem Hamburger Schulversuch bzw.
gegeniiber anderen Unterrichts- und Schulentwicklungsansatzen ein?

Trifft genau zu
Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft gar nicht zu

Meine Fachkollegen/innen haben nur geringes Interesse an den

Inhalten und Methoden meines Unterrichts. ®000

5 In unserer Schule ist es liblich, dass Fachkollegen/innen ihre
" Unterrichtsmethoden kritisch diskutieren. ®000

Unter den Fachkollegen/innen tauschen wir uns liber Neuerungen

aus, die den Unterricht betreffen. ®000

Unsere Schulleitung erwartet von den Lehrkriften, dass sie ihren

Entscheidungen ohne Diskussion folgen. ®000

g Unsere Schulleitung sucht den Erfahrungsaustausch mit anderen
"~ Schulen und Institutionen. ®000
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Die folgenden Aussagen beziehen sich auf den Umgang mit herausfordernden
Situationen im Unterricht und in der Schule. Bitte geben Sie an, inwiefern diese

Aussagen auf Sie personlich zutreffen.

Auch in Klassen, in denen die Leistungsvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler sehr unterschiedlich sind, gelingt es

9.
mir, jeden einzelnen Schiiler zu férdern.
Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher,
10.  die notwendige Gelassenheit bewahren zu kénnen.
Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann,
11. " mit denen ich ungiinstige Unterrichtsstrukturen verindere.
Ich kann innovative Verdnderungen auch gegeniber
12. skeptischen Kollegen durchsetzen.
Wir werden ganz gewiss padagogisch wertvolle Arbeit leisten
13. konnen, weil wir eine kompetente Lehrergruppe sind und an
schwierigen Aufgaben wachsen kénnen.
Trotz der Systemzwiange kénnen wir die padagogische
14, Qualitdt unserer Schule verbessern, weil wir ein gut
eingespieltes und leistungsfahiges Team sind.
Ich habe Vertrauen, dass wir Lehrer es an unserer Schule
15. 8emeinsam schaffen kdénnen, pddagogische Projekte in die Tat
umzusetzen, auch wenn Schwierigkeiten auftreten.
Moller u. a.

Trifft genau zu

Trifft eher nicht

Trifft eher zu
zu

®
©)
®
S)

®0 Q00

ONONGRO)

®0 Q00

@000

®0 Q00

®0 Q00

Trifft gar nicht zu
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Die Bewertung schulischer Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern ist eine
anspruchsvolle Aufgabe. Bitte geben Sie an wie sehr die folgenden Aussagen auf Sie
personlich zutreffen.

Trifft genau zu
Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft gar nicht zu

Wenn ich von einer ,schlechten Leistung" spreche, so meine
16. ich damit ein Ergebnis, das deutlich unter dem Klassendurch- @00
schnitt liegt.

Zur Beurteilung von Schiilerleistungen lege ich ein bestimmtes
17.  Leistungsniveau fest (z.B. die Anzahl der Aufgaben), das von @000
den Schiilern erreicht werden soll.

Die Leistung eines Schiilers messe ich daran, ob er ein zuvor

18.
8 definiertes Lernziel erreicht hat oder nicht.

®3 000
Wenn ich von einer ,guten Leistung" spreche, so meine ich

19. damit ein Ergebnis, das liber dem vorherigen Resultat des @00
jeweiligen Schiilers liegt.

Ich rege meine Schiiler/innen zur Reflexion liber ihren
Leistungsstand an.

20. ®@0Q@0
Wenn ich von einer ,guten” Leistung spreche, so meine ich

ein Ergebnis, das deutlich Giber dem Klassendurchschnitt liegt.

21. @000

Bei der Beurteilung von Schilerleistungen beriicksichtige ich,
22. obsich ein Schiiler individuell verbessert oder verschlechtert @30
hat.

In meinem Unterricht ist es tiblich, dass die Schiiler/innen ihre ®0 00
23. Aufgaben in Lerngruppen bewerten und selbststiandig
korrigieren.

Im Folgenden finden Sie verschiedene Einstellungen, Haltungen und Positionen, die Sie
als Lehrer/Lehrerin wahrend der gedanklichen Beschaftigung mit kompetenzorientier-
tem Unterrichten haben konnen. Es ist moglich, dass Sie bereits prazise mit dem
Konzept der Kompetenzorientierung vertraut sind oder dass Ilhnen dieses Konzept wenig
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gelaufig ist. Es kann auch sein, dass die Inhalte mancher Aussagen fiir Sie zurzeit gar
keine Relevanz besitzen. Gehen Sie daher bei der Beantwortung folgendermaRen vor:

Kreuzen Sie bitte an, wie stark die Aussage auf SIE PERSONLICH zum JETZIGEN ZEITPUNKT
zutrifft. Hierfir stehen lhnen sieben Abstufungen (1 bis 7) zur Verfiigung. Wenn Sie aber
gar nichts mit der Aussage anfangen kénnen (z. B. weil Sie sich noch nie Gedanken dazu
gemacht haben), dann kreuzen Sie bitte das Kastchen ,Zurzeit (zz.) nicht relevant" (0) an.

Das folgende Beispiel verdeutlicht diese Vorgehensweise. Fiir die ankreuzende Person ist
die Aussage derzeit nicht relevant, wahrend die zweite Aussage dagegen auf sie zum
Ausfiillzeitpunkt tendenziell zutrifft.

S
N
N3’ NEs oz
& ¥ ETE <£8
£E=9 5 5% . &
F S E 3 NI
Aufgrund meiner jahrelangen Erfahrung mit 266060600

x

kompetenzorientiertem Unterrichten denke ich inzwischen
liber andere Unterrichtsansdtze nach.

Obwohl ich im Detail nichts iiber das kompetenzorientier- @)@ ONONONGRO) @
te Unterrichten weifs, mache ich mir bereits Gedanken
dazu.

Es interessiert mich, was die Schiiler/innen von

24.
dem kompetenzorientierten Unterricht halten. ©eOB®OO0 ©

Ich wiisste gern, welche Verdnderungen das
25. kompetenzorientierte Unterrichten fiir meine 06030 ©
Berufsrolle bedeutet.

Ich fiirchte, ich habe gar nicht geniigend
26. Vorbereitungszeit, um jeden Tag kompetenzorien-
tierten Unterricht machen zu kénnen.

Ich wiisste gerne, wer im Zusammenhang mit der
Einfihrung von kompetenzorientiertem Unterricht
die Entscheidungen trifft.

Ich denke bereits daran, wie ich das kompetenzori-
entierte Unterrichten in meinen Klassen optimieren
kann.

Ich wiirde gern mit Lehrern und Lehrerinnen

29. meiner eigenen und auch anderer Schulen zum 2®60®00Q0 ©
praktischen Einsatz von kompetenzorientiertem

Unterrichten zusammenarbeiten.

Q20O ©
27. (GEGCNORORORORO, ©

28. (GRORONONORORO) ©
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30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

102

Ich mache mir Gedanken dariiber, welche
Auswirkung kompetenzorientierter Unterricht auf
die Schiiler/innen hat.

Wenn wir an unserer Schule kompetenzorientiert
unterrichten, wiisste ich gerne, welche Ressourcen
uns dafiir zur Verfiigung stehen.

Ich méchte das Konzept des kompetenzorientier-
ten Unterrichts liberarbeiten.

Ich wiirde gerne wissen, wie sich durch die
Kompetenzorientierung konkret mein Unterricht
und meine librigen Aufgaben verandern sollen.

Ich bin bereit, andere Kolleginnen und Kollegen
mit dem Ansatz des kompetenzorientierten
Unterrichts vertraut zu machen.

Ich bin vollstandig mit anderen Themen als dem
kompetenzorientierten Unterricht beschaftigt.

Ich wende wenig Zeit auf, um liber kompetenzori-
entierten Unterricht nachzudenken.

Ich méchte gerne meine Schiilerinnen und Schiiler
dazu anregen, beim kompetenzorientierten
Unterricht mitzumachen.

Ich mache mir Gedanken, ob ich viel Zeit mit
unterrichtsfernen Problemen verbringen muss, um
kompetenzorientiert zu unterrichten.

Ich méchte wissen, was die Umsetzung des
kompetenzorientierten Unterrichts in naher
Zukunft erfordert.

Ich méchte gerne meine eigenen Aktivitdten mit
denen anderer koordinieren, um die positive
Wirkung des kompetenzorientierten Unterrichts
Zu maximieren.

Ich wiirde gerne mehr Informationen dariiber
bekommen, wie viel Zeit und Arbeitsaufwand fir
das kompetenzorientierte Unterrichten nétig
sind.

vollig auf
mich zu
trifft zz
gar nicht
auf mich zu

Trifft z.

(GECNORORORONO,

(GECNORORORORO,

(GRORONONORORO)

(GRORONONORORO)

(GRORONONORORO)

Q2®O®»OOO

Q20OB®OOO

(GECNORORORONO,

(GRORONONORORO)

(GRORONONORORO)

GRONONONORORO)

GRORONONONORO)
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42.

43.

44,

45.

Moller u. a.

Im Moment halten mich wichtigere Aufgaben
davon ab, meine Aufmerksamkeit auf das
kompetenzorientierte Unterrichten zu lenken.

Die Riickmeldung von Schilerinnen und Schiilern
mochte ich dazu nutzen, das Konzept
fortzuentwickeln.

Ich brauche bei der Umsetzung des kompetenz-
orientierten Unterrichts zu viel Zeit, um Aufgaben
zu koordinieren und mich mit Personen
abzustimmen.

Ich will wissen, inwiefern das kompetenzorien-
tierte Unterrichten eigentlich besser ist als das,
was wir haben.

Trifft zz.

vollig auf
mich zu
trifft zz
gar nicht auf
mich zu

GEGNONONONORO)

QOB

GEGNONONONORO)

QOB

zz. nicht
relevant

©
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Die folgenden Aussagen sollen lhre Einschatzung tGber die kiinftige Zusammenarbeit
mit den anderen Lehrkraften an lhrer Schule erheben. Bitte geben Sie an, fiir wie
wabhrscheinlich Sie die folgenden Kooperationsformen einschétzen.

Mit den anderen Lehrkraften in unserer Schule...

Sehr wahrscheinlich
Eher wahrscheinlich
Eher unwahrscheinlich
Sehr unwahrscheinlich

...werde ich kompetenzorientierte Unterrichtskonzepte und

46. Materialien entwickeln. ®00Q0
...werde ich mich fiir die Verbreitung eines kompetenzorien-

i tierten Unterrichts einsetzen. ®000

48, ...werde ich mich fiir einen kompetenzorientierten ®0 00

Unterricht starkmachen.
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Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihr Vorgehen im Unterricht und Ilhre
Einstellung zu verschiedenen Unterrichtsmethoden. Bitte geben Sie an, inwiefern die

Aussagen auf Sie personlich zutreffen.

=]
N =]
= £ 2
N5 8 =
=) N j= =
[} — — =
=) (5] (5] n
(] = = <
w o [} oo
F R R
Ich habe alternative Lehr-Lernformen wie Wochenplanarbeit,
49. Freiarbeit und Stationsarbeit erfolgreich in meinem Unterricht @000
durchgefiihrt.
50. Meine Schijler/innen lernen Unterricﬂhtsinhalte am besten ®0 00
durch meine Darstellungen und Erklarungen.
In meinem Unterricht gibt es viele Phasen, in denen die
51. Schiiler/innen einen Freiraum bekommen, mit dem sie @000
eigenverantwortlich umgehen miissen.
59 Damit mt.aine Schiiler/innen nichts Falsches lernen, versuche ich ®0 00
zu vermeiden, dass Fehler gemacht werden.
Ich weich i h tellten Unterrichtsverlaufs-
53. ¢ w.elc e von meinem vorher erstellten Unterrichtsverlaufs ®00 0
plan in der Stunde kaum ab.
54, .Eine“lnformation ut?er Zieule.und Inhalt der folgenden Stunden ®0 00
ist fiir das Lernen nicht nétig.
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Zum Abschluss geht es um lhre persénlichen Griinde fiir die Teilnahme am Hamburger
Schulversuch alles»kénner. Bitte kreuzen Sie an, inwiefern die folgenden Aussagen auf Sie
personlich zutreffen. Wenn Sie nicht am Hamburger Schulversuch teilnehmen,
brauchen Sie diese Fragen nicht zu beantworten.

Trifft genau zu
Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu
Trifft gar nicht zu

Durch die Arbeit am Hamburger Schulversuch komme ich in @000
55. Kontakt mit gleichgesinnten Lehrkraften und kann mit ihnen
Probleme des Schulalltags diskutieren.

Die Teilnahme am Hamburger Schulversuch gibt mir die @000
56. Gelegenheit, mich aktiv fir die Verdnderung der Unterrichtskultur
einzusetzen.

57, Ich méchte sehen, wie andere Lehrkréfte ihren Unterricht gemaR @000
den neuen Zielen gestalten.
58, Ich méchte andere engagierte Lehrkrafte kennen lernen und fiir @000

mich ein Kooperationsnetzwerk aufbauen.

59. Eine Aussage, die lhre persénliche Motivation zur Teilnahme zutrifft, war nicht
dabei? Bitte geben Sie kurz an, aus welchen persénlichen Beweggriinden Sie am
Hamburger Schulversuch teilnehmen.

Vielen Dank fiir Ihre Unterstiitzung!

Bitte stecken Sie den ausgefiillten Fragebogen in den beigefiigten, nicht beschrifteten
Rickumschlag (ohne Angabe lhres Namens!). Bitte geben Sie diesen Umschlag im
Schulbiiro lhrer Schule ab, welches diesen dann zusammen mit den Fragebdgen
anderer Lehrkriafte an das IPN in Kiel (z.H. Dr. Natalia Tchoudova, ehem.
Schlichter) zuriicksendet.
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Anhang C: Kategoriensystem zur Interviewauswertung
Interview-
nrerview Kategorie Kategorienbeschreibung
frage
Zu dieser Kategorie zdhlen alle Aussagen, in denen die
Unterrichts- befragte Person angibt, am Schulversuch teilzunehmen, um

Griinde fiir die Teilnahme fiir die Ubernahme einer Funktion

entwicklung

kompetenzorientierten Unterricht zu entwickeln und zu
fordern sowie Lehr- und Lernstrukturen zu verandern.

Rickmelde-
formate

In diese Kategorie gehéren alle Aussagen, in denen sich die
Befragten fiir eine Entwicklung alternativer Riickmeldefor-
mate als Teilnahmegrund aussprechen.

Soziale
Motive

In diese Kategorie gehoren alle Aussagen, in denen die
befragte Person duBert, dass Kollegen oder die Schulleitung
es beflirworten, dass sie sich im Schulversuch engagieren
und sie die Reaktion/Wertschatzung dieser Personen als
wichtig erachten. Es ist allerdings entscheidend, dass andere
die Beteiligung am Versuch zwar befiirworten, die Person
sich aber freiwillig beteiligt. Dazu kommen Aussagen, die
einem Bediirfnis nach Anschluss, Kooperation und
Vernetzung nahe kommen. Der Person ist der Kontakt zu
anderen Lehrkréaften wichtig oder sie erwartet, dass der
Schulversuch solche Kontakte erméglicht. Der Fokus liegt
bei dem sozialen Motiv nicht auf den Inhalten des
Schulversuchs, sondern auf Aussagen, die eine Suche nach
Anschluss oder Kooperation verdeutlichen.

Personlicher
Nutzen

Der Grund liegt vor, wenn die Person in ihren Aussagen
selektive Anreize duBert und es deutlich wird, dass diese
durch die Teilnahme am Schulversuch erreicht werden
kénnen. Unter einen persénlichen Nutzen kénnen Aspekte
fallen wie ErmaBigungsstunden, Ressourcen (z.B.
Unterrichtsmaterialien) Karriereaussichten oder
Fortbildungen sowie weitere Anreize wie die Erwartung,
persdénliche Unterstitzung bei der Umsetzung von
Verdnderungen in der Schule zu erhalten.

Fremd-
bestimmte
Motive

In diese Kategorie gehéren alle Aussagen, die verdeutlichen,
dass die befragte Person bestimmt wurde, am Schulversuch
teilzunehmen. Diese Kategorie wird nur gewahlt, wenn
Druck von auBen gekommen ist und die Person nicht
freiwillig teilnimmt. Es kénnen Kollegen oder Schulleiter
sein, bei Wissenschaftlern zudem auch andere Personen
oder Vorgesetzte.

Moller u. a.
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Erwartungen an die Teilnahme/
gemachte Erfahrungen

Unterrichts-
entwicklung

In diese Kategorie gehéren alle Aussagen beziiglich der
Erwartungen zu Verdnderungen des Unterrichts hin zur
Kompetenzorientierung und der Lehr- und Lernkultur bzw.
Einschatzung der hinsichtlich der Verdnderungen des
Unterrichtes gemachten Erfahrungen.

Riickmelde- Zu dieser Kategorie zdhlen alle Aussagen, die sich auf
formate Erwartungen an die Entwicklung alternativer Riickmeldefor-
mate bzw. Erfahrungen hinsichtlich dieser beziehen.
Wenn Erwartungen an die eigene Professionalisierung
Professio- und/oder die (Weiter-) Entwicklung eigener Fahigkeiten
nalisierung durch den Schulversuch bzw. hinsichtlich dieser Aspekte
gemachte Erfahrungen geduBert werden, werden diese
Aussagen zu der Kategorie ,Professionalisierung" gezahlt.
In diese Kategorie fallen alle Aussagen mit Bezug auf
Kompetenz- Erwartungen bzw. Erfahrungen beziiglich der Verbesserung

entwicklung

der Schiilerleistung und/oder Kompetenzen der Schiiler
durch den Schulversuch.

Kooperations-
strukturen

In diese Kategorie zahlen Erwartungen an eine Verdnderung
der Kooperationsstrukturen in und zwischen den Schulen
oder im Hinblick auf eine bessere Zusammenarbeit der
verschiedenen Gruppen und Funktionstrdger im
Schulversuch bzw. riickblickend Erfahrungen hinsichtlich
dieser Aspekte.

Motivierende Aspekte

Kompetenz-
erleben und
persénlicher
Nutzen

Eine Aussage wird zu dieser Kategorie gezédhlt, wenn die
Person duBert, dass sie die ihr gestellten Aufgaben im
Projekt bewadltigen kann, sie mit den Ergebnissen ihrer
Arbeit und mit ihrer Entwicklung einverstanden ist und sich
ebenfalls als kompetent beschreibt. In diese Kategorie
werden weiterhin Aussagen gezihlt, die die AuBerung eines
persénlichen Nutzens (wie kostenlose Fortbildungen, SpaB
bei der Arbeit und Empfinden von Bereicherung) enthalten,
da diese zur Entwicklung des Kompetenzerlebens beitragen.

Autonomie

Wenn die befragte Person duBert, dass sie Gelegenheit hat,
sich aktiv an der Entscheidung von Inhalten und Prozessen
zu beteiligen, wird dies zur Kategorie ,Autonomie"” gezihlt.

Soziale
Eingebunden-
heit

Zu dieser Kategorie gehoren alle Aussagen, die den Kontakt
zu anderen Gruppenmitgliedern oder Personen im
Schulversuch als motivierend beschreiben, persénliche
Verbindungen entstehen sowie Kooperationen stattfinden
lassen, durch die neue Impulse und Anregungen gegeben
werden.

Unterrichts-
entwicklung

Ein Aspekt wird zu dieser Kategorie gezdhlt, wenn die
Person es als motivierend empfindet, bei der Umsetzung der
Ziele des Schulversuchs mitwirken zu kénnen und den
Unterricht im Sinne des Schulversuchs (Kompetenzorientie-
rung, Individualisierung, Veranderung der Lehr- und
Lernkultur) zu entwickeln.

Zufriedenheit

Zu dieser Kategorie zdhlen alle Aussagen, die sich auf die
respektvolle Behandlung und Wertschatzung der eigenen
Person durch andere beziehen. Die Befragten duBern die
subjektive Wahrnehmung, dass ihr Handeln effektiv ist und
ein positives Arbeitsklima hervorruft. Hier wird der Fokus
auf die emotionale Komponente und nicht direkt auf die
Arbeit gelegt.
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Anhang D:

Einblicke in Lehr-Lernsituationen

Einblick in die Lehr-Lernsituation

ifbm
Institut fr bildungsmonitoring
S ektion

8 stellige Eingabe- Unterrichtsabschnitt | Anfang Mitte Ende
nummer des Bogens* |
Inspektorfin | Einzelbeobachtung | i Nein
Datum | Raumart | Klassenraum ohne Klassenraummit  Fachraum / Werkstatt
S L
Zeit | Visualisierung von Regeln | Ja Nein
Unterrichtsstunde | Sitzordnung | Frontal Kreis/ Gruppen  wechselnd  andere
U-Form
Raumbezeichnung | Die Lernumgebung trégt zu
einer positiven ++ + - - 0
Arbeitsatmosphére bei. |
Klassenstufe/ Realisierte Sozialform | Plenums-  Gruppen-  Partner- Einzel-  heeind
Bildungsgang | untericht unterricht  arbeit arbeit 50
Fach | Platz fiir Anmerkungen |
Inspektorfin:
Studium des Faches /
fundierte Unterrichts- Ja Nein
erfahrung |

* Beispiel einer Eingabenummer mit kurzer Erklarung:

Moller u. a.

In dieses Kastchen | In dieses Kastchen In diese beiden Késtchen bitte die In diese beiden Kastchen bitte die In diese beiden Kastchen bitte die
bitte den bitte den Tag des Klassenstufe eintragen: Wertigkeit der Klasse eil Stunde eintragen:
ingeben: i : 2.B. 03 fiir Klasse 3; 01=1a; 02= b; 03= c etc. 01= 1. Stunde, 02= 2. Stunde,
S e 12 fir die Stufe S3/4 03 = 3. Stunde etc.
9,8, 7 oder 6 1,2 oder 3
++ trifft voll zu + trifft eher zu - trifft eher nicht zu -- trifft nicht zu 0 nicht beobachtbar

Lehr-Lernsituationen | Einblicke

Bogen 1von 4
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ifbm

institet fir bildungsmonitoring
Schutinspektion

| | Klassenmanagement und Klassenklima s e e e
01

Die Unterrichtszeit wird effektiv genutzt.

02| Das Unterrichtstempo ist angemessen.

03| Der Unterricht erfolgt auf Basis eines festen Regelsystems, fiir dessen Einhaltung die Lehrkraft sorgt.

04| Die Lehrkraft behalt den Uberblick iiber unterrichtsbezogene und unterrichtsfremde Aktivitaten der Schiler/innen.

05| Die Lehrkraft geht mit Stérungen angemessen und effektiv um.

06| Die Arbeitsauftrage und Erklarungen sind von der Lehrkraft angemessen, klar und prézise formuliert.

07| Dem Unterricht liegt eine klare Struktur zugrunde; ggf. reagiert die Lehrkraft schiiler- und situationsgemaR flexibel.

08 | Der Umgangston zwischen Lehrkraft und Schiller/innen ist wertschétzend und respektvoll.

09/ Die Schiilerfinnen gehen freundlich und riicksichtsvoll miteinander um.

i ] Unterricht strukturieren, Methoden variieren w4 | + S i )

10| Die Lernziele der Unterrichtsstunde werden thematisiert oder sind den Schiiler/innen offensichtlich bekannt.

11| Die Schiilerinnen und Schiller sind iiber den geplanten Unterrichtsablauf und die einzelnen Unterrichtsschritte
informiert.

12| Die Unterrichtsmethoden werden angemessen eingesetzt und ggf, variiert.

Il | Motivieren, intelligent Uben, aktiv Lernen s i | e b 150

13| Der Unterricht erdffnet Spielraume und ist nicht nur auf eine richtige Antwort fixiert.

14| Die Lehrkraft gestaltet den Unterricht so, dass bei den Schiilerfinnen mehrere Sinne angesprochen werden.

15| Die Schiller/innen werden angeregt / angeleitet den Unterricht aktiv mitzugestalten, oder sie gestalten den Unterricht
aktiv mit.

15| Der Erwerb von Arbeitstechniken und Lernstrategien wird durch die Lehrkraft gezielt unterstitzt.

17[ Die Schiiler/innen haben die Mdglichkeit, Kommunikations- und Argumentationstechniken zu lernen bzw.
anzuwenden.

18| Die Lehrkraft bezieht den Erfahrungshorizont und/ oder die Interessen der Schiiler/innen in den Unterricht mit ein.

19| Im Unterricht werden iiberfachliche Zusammenhénge aufgezeigt.

20| Die Schiilerfinnen bearbeiten Aufgaben, die problemldsendes und/oder entdeckendes Lemen fordern.

21| Die Schiiler/innen bearbeiten Aufgaben, die einen klaren Alltags- und / oder Berufsbezug haben.

22| Die Schiiler/innen arbeiten (zeitweise) selbstorganisiert an vorgegebenen Aufgaben.

23| Die Schiller/innen arbeiten (zeitweise) selbstgesteuert.

24| Die Reflexion eigener Lemprozesse ist Bestandteil des Unterrichts.

IV | Schiilerorientierung und Unterstiitzung i B R e

25| Die Lehrkraft geht mit Schillerfehlern konstruktiv um.

26| Die Lehrkraft gibt den Schiiler/innen differenzierte Leistungsriickmeldungen.

27| Die Lehrkraft verstérkt individuelle Lernfortschritte und/oder Verhaltensweisen durch Lob und Ermutigung.

V | Individuelle Férderung S e e

28| Die Lehrkraft beriicksichtigt die individuellen Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiler/innen in der
Unterrichtsgestaltung.

291 Die Lehrkraft fordert die Schiller/innen entsprechend ihrer individuellen Lernvoraussetzungen.

VI | Lernerfolgssicherung ol D

30l Das Erreichen der Lernziele wird angemessen tiberprift.

++ trifft voll zu + trifft eher zu - trifft eher nicht zu - trifft nicht zu 0 nicht beobachtbar

Lehr-Lernsituationen | Einblicke Bogen 2 von 4
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Anhang E: Fragebogen zum verwendeten Zeugnisformat 2008/2009

Frage:

Welches Zeugnisformat wurde an lhrer Schule zu Anfang des Schulversuchs,
also im Schuljahr 2008/2009, verwendet?

Antworten Grundschulen:

Bitte eintragen: Name lhrer Schule:

Bitte kreuzen Sie an oder unterstreichen Sie die zutreffende Angabe:

1. Zeugnisformat in Jahrgang 3 im Schuljahr 2008/2009

|:| Notenzeugnis
[ ] Berichtzeugnis
[ ] Kompetenzrasterzeugnis

2. Zeugnisformat in Jahrgang 4 im Schuljahr 2008/2009

[ | Notenzeugnis
] Berichtzeugnis

[ | Kompetenzrasterzeugnis

Antworten weiterfiihrende Schulen:

Bitte eintragen: Name lhrer Schule:

Bitte kreuzen Sie an oder unterstreichen Sie die zutreffende Angabe:

1. Zeugnisformat in Jahrgang 6 im Schuljahr 2008/2009

[ ] Notenzeugnis
[ ] Berichtzeugnis

[ | Kompetenzrasterzeugnis

2. Zeugnisformat in Jahrgang 7 im Schuljahr 2008/2009
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[ ] Notenzeugnis
[ ] Berichtzeugnis

[ ] Kompetenzrasterzeugnis
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