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Vorwort

Erkenntnisse aus der Evaluation von Vielfalt féordern

Die Vielfalt in den Klassenzimmern ist in den letzten Jahren deutlich gestiegen. Das stellt
Schulen und Lehrkrafte vor groRe Herausforderungen mit Blick auf das Ziel, Kindern und Ju-
gendlichen in ihrer Unterschiedlichkeit gerecht zu werden und faire Lernchancen zu eroffnen.
Am Anfang von Vielfalt férdern stand deshalb die Idee, Lehrerinnen und Lehrer bei der Wei-
terentwicklung ihres Unterrichts so zu unterstitzen, dass es ihnen gelingt, ihre Schilerinnen
und Schiler individuell zu férdern und zu fordern — und dies mit allen Lehrkraften umzusetzen,
die eine Lerngruppe unterrichten. Deshalb haben sich das Schulministerium in Nordrhein-
Westfalen und die Bertelsmann Stiftung 2011 zusammengetan, um gemeinsam eine Fortbil-
dung zur individuellen Férderung zu entwickeln und damit einen Beitrag zu mehr Chancenge-
rechtigkeit zu leisten. Als weiterer Partner ist 2015 die Qualitats- und UnterstiutzungsAgentur -
Landesinstitut fir Schule (QUA-LIS NRW) in die Kooperation eingetreten. Nachdem die Fort-
bildung in zehn Regionen der flinf Regierungsbezirke pilotiert und sukzessive allen nordrhein-
westfalischen Schulen der Primarstufe und der Sekundarstufe | zuganglich gemacht wurde, ist
sie seit 2017 in die alleinige Verantwortung des Landes NRW Ubergegangen und wird nun von
der QUA-LIS gesteuert.

Die Fortbildung mit dem Langtitel Kinder und Jugendliche in ihrer Vielfalt férdern — Unterricht
fokussiert auf individuelle Férderung weiterentwickeln ist unter wissenschaftlicher Leitung von
Prof. Dr. Christian Fischer von der Westfalischen Wilhelms-Universitat Minster und Prof.in Dr.
Bettina Amrhein von der Universitat Bielefeld entstanden. Die vier Module — Teamentwicklung,
Diagnostik und Didaktik 1 & 2 — wurden von einer Entwicklungsgruppe aus erfahrenen Fort-
bildnerinnen und Fortbildnern und innovativen Lehrkraften erarbeitet. Wissenschaftliche Un-
terstlitzung erhielten sie durch Inputs zu spezifischen Themen. Im Schuljahr 2012/13 haben
Schulen in den ersten Pilotregionen mit der Fortbildung begonnen. Heute, im Schuljahr

2019/20, wird Vielfalt férdern in weiterentwickelter Form im siebten Durchgang angeboten.

Fir die vorliegende Evaluation von Vielfalt férdern konnten wir Prof. Dr. Frank Lipowsky und
Daniela Rzejak von der Universitat Kassel gewinnen. Prof. Dr. Lipowsky, der fir seine For-
schungen zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen, zu lernwirksamem Unterricht und zur Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen bekannt ist, und Frau Rzejak, die u. a. zu der Frage
promoviert, welchen Einfluss motivationale Voraussetzungen von Lehrkraften auf den Fortbil-
dungsprozess haben, sind in dieser Evaluation der Frage nachgegangen, wie die Fortbildung
in unterschiedlichen Bereichen wirkt. Insbesondere haben sie untersucht, welche Rolle die

Motivation der an der Fortbildung teilnehmenden Lehrkrafte spielt — sowohl auf Ebene der



einzelnen Lehrkraft als auch auf Ebene des Kollegiums —, welche Auswirkungen die Innovati-
onsbereitschaft eines Kollegiums hat und inwiefern Moderatorinnen und Moderatoren den

Fortbildungserfolg mit beeinflussen kénnen.

Die Erkenntnisse sind flr Vielfalt férdern in mehrfacher Hinsicht hilfreich und wichtig. Erfreulich
ist, dass sie viele Weiterentwicklungen bestatigen, die wir im Laufe der Zeit auf der Basis von
Ruckmeldungen aus den am Projekt beteiligten Schulen und von Lehrkraften vorgenommen
haben. So lassen die Befunde der Evaluation vermuten, dass es fir den Prozess der Schul-
entwicklung férderlicher sein kann, die Fortbildung mit einem Teilkollegium anstatt mit dem
Gesamtkollegium zu beginnen. Ebenso stitzen die Befunde von Rzejak und Lipowsky, dass
die Entscheidung richtig war, die Moderatorinnen und Moderatoren in einem langeren Qualifi-
zierungsprozess auf ihren Einsatz vorzubereiten. In vielen Bereichen haben die Evaluatoren
aus wissenschaftlicher Sicht Neuland betreten. Dies gilt unter anderem fiir die Bedeutung der
Motivation der Teilnehmenden, aber auch des Moderatorenteams, fir den Fortbildungserfolg.
Die Erkenntnisse aus der vorliegenden Evaluation sind damit nicht nur fur Vielfalt férdern selbst
relevant, sondern fur alle Fortbildungen, die auf unterrichtliche Veranderungen durch ein sys-

tematisches Fortbildungskonzept abzielen.

Die Vergleichsstudie zeigt fiir die Pilotphase Entwicklungsvorteile bei der Zu-
sammenarbeit der fortgebildeten Lehrkréfte, aber keine Vorteile auf Schiiler-

ebene

Im statistischen Globalvergleich zwischen einer Stichprobe von Schulen aus der Pilotphase
des Projekts und einer Kontrollgruppe von Schulen, die nicht an der Fortbildung teilnahmen,
zeigt sich, dass Vielfalt férdern in der Pilotphase die Zusammenarbeit unter den Lehrkraften
verbessert hat. Einerseits kam es auf der Ebene der Lehrkrafte dazu, dass diese ihre individu-
elle Unterrichtspraxis starker mit anderen Kolleginnen und Kollegen reflektierten, andererseits
wurden auf Schulebene neue Strukturen flr Kooperationen etabliert oder bestehende gestarkt.
Globalstatistisch zeigt der Vergleich zur Kontrollgruppe fiir die Pilotphase keine Entwicklungs-
vorteile der unterrichteten Schulerinnen und Schiler — weder bei der wahrgenommenen Un-
terrichtsqualitat noch bei den Leistungen in Deutsch und Mathematik. Auffallig sind zudem die
groften Unterschiede zwischen den fortgebildeten Schulen und innerhalb dieser zwischen den
Lehrkraften. Die Fortbildung entfaltet also ihre Wirkung unterschiedlich — eine erwartbare Er-
kenntnis, denn neben der Heterogenitat in der Schilerschaft gibt es diese auch unter den
Lehrkraften.



Die motivationalen Voraussetzungen der Lehrkréfte sowie die Motivation im Kol-

legium spielen eine wesentliche Rolle fiir den Fortbildungserfolg

Je starker die teilnehmenden Lehrkrafte intrinsisch motiviert waren, desto positiver wurden
einzelne Aspekte der Fortbildung beurteilt. Dies bezog sich auf

e das individuelle Nutzungsverhalten,

e die kooperative Umsetzung und Erprobung,

e die Umsetzung der Fortbildungsinhalte des Diagnostikmoduls,

¢ die empfundene zeitliche Belastung (je positiver die Voraussetzungen, desto ge-

ringer das Belastungsempfinden),
e die Zufriedenheit mit der Fortbildung am Ende des zweiten Moduls und

e den selbstberichteten Lernertrag.

Ob die Fortbildung im Laufe der Zeit als eher positiv wahrgenommen oder zunehmend kritisch
betrachtet wurde, hing unter anderem davon ab, ob ein besonders hoher Anteil der Kollegin-
nen und Kollegen angab, auch aus anderen Griinden als intrinsisch motiviert teilzunehmen —
man spricht dann von ,extrinsischer Motivation“. An diesen Schulen erlebten Kolleginnen und
Kollegen das Fortbildungsklima und die kooperative Erprobung weniger positiv, waren weniger

zufrieden mit der Fortbildung und bewerteten ihren Lernertrag als geringer.

Annehmen lasst sich, dass insbesondere bei einer langer dauernden Fortbildung wie Vielfalt
férdern die motivationalen Voraussetzungen eine gréRere Rolle spielen, als dies bei kurzfris-
tigen MalRnahmen der Fall ist. ,Je langer eine Fortbildung dauert und je anstrengender und
aufwendiger die Fortbildung fur die teilnehmenden Lehrpersonen wird, desto groRer dirfte die
Wahrscheinlichkeit werden, dass Lehrpersonen mit unglinstigen motivationalen Vorausset-

zungen gedanklich aus der Fortbildung ,aussteigen‘ “ (Rzejak & Lipowsky 2019, S. 163).

Die Ergebnisse der vorliegenden Evaluation zeigen, wie wirkméachtig die motivationalen Vo-
raussetzungen der teilnehmenden Lehrkrafte sind. Fir Moderatorinnen und Moderatoren lasst
sich daraus die Aufgabe ableiten, die Motivation der teilnehmenden Lehrkrafte in den Blick zu
nehmen und zu férdern. Dies kann u. a. dadurch geschehen, dass Teilnehmende verstarkt die
Méglichkeit erhalten, Schwerpunkte zu wahlen und eigene Erfahrungen einzubringen. Als ler-
nendes Projekt hat Vielfalt férdern sich schon friih in diese Richtung weiterentwickelt: Die Mo-
deratorenteams wurden verstarkt darauf vorbereitet, sich mit den schulischen Steuergruppen
abzustimmen, welche Inhalte in welcher Intensitat behandelt werden sollen und welche Vorer-
fahrungen einzubeziehen sind. Inzwischen besteht flir Schulen generell die Méglichkeit, nur

einzelne Module und Bausteine der Fortbildung zu behandeln.



Die Evaluationsbefunde werfen die bereits oben kurz angesprochene Frage auf, ob es sinnvoll
ist, Vielfalt fordern immer mit dem Gesamtkollegium zu beginnen. Gerade weil sich ein beson-
ders hoher Anteil extrinsisch motivierter Kolleginnen und Kollegen im Fortbildungsprozess ne-
gativ auswirkt, kann es sinnvoll sein, die Fortbildung nur mit einem Teilkollegium zu beginnen.
Fir Vielfalt férdern haben wir diese Moglichkeit ab dem vierten Durchgang geschaffen — aller-
dings wird sie nur selten von Schulen genutzt. In der Praxis scheint Uber die verschiedenen
Ebenen des Schulsystems hinweg die Uberzeugung zu bestehen, dass Prozesse der Schul-
entwicklung nur dann gelingen kénnen, wenn eine Schulgemeinschaft sie gemeinsam beginnt.
Dass es sich auf einen Schulentwicklungsprozess negativ auswirken kann, wenn sich sofort
alle in ahnlicher Weise beteiligen sollen, dies aber aus unterschiedlicher Motivation heraus
geschieht, ist wenig bekannt. Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass ein Start mit einem Teil-
kollegium unter bestimmten Voraussetzungen sinnvoller zu sein scheint. Hierbei sollte die
Schulleitung hinter dem Vorhaben stehen und das Teilkollegium muss sinnvoll zusammenge-
stellt sein (beispielsweise als Team einer finften Jahrgangstufe). Den Prozess gut in die Schul-
gemeinschaft zu kommunizieren und weitere Interessenten fir die Fortbildung zu gewinnen,
ist Aufgabe von Schulleitung und der beauftragten Steuergruppe. Welcher Weg fur welche

Schule der erfolgversprechendere ist, hangt von der einzelnen Schule ab.

Wer das Fortbildungsangebot positiv wahrnimmt und es intensiv nutzt, profitiert

starker davon

Die Analysen zeigen, dass sich eine intensive Wahrnehmung und Nutzung des Angebots
lohnt. Diejenigen, die angeben, das Angebot intensiver zu nutzen, hatten

e am Ende von Modul 2 (Diagnostik) eine hdhere Motivation zur Diagnostik,

e am Ende von Modul 2 (Diagnostik) bzw. Modul 4 (Didaktik Il) eine hdhere Selbst-
wirksamkeitserwartung im Bereich der lernbegleitenden Diagnostik sowie im Be-
reich der adaptiven Unterrichtsgestaltung und

e ceher die Absicht, die gelernten Inhalte am Ende der Fortbildung in den schuli-

schen und unterrichtlichen Alltag zu transferieren.

Das Evaluationsergebnis hilft, Vielfalt férdern im Rahmen eines Angebots-Nutzungs-Modells
zu sehen: Wie ein Angebot wirkt, wird durch viele Faktoren bestimmt. Die Analysen verdeutli-
chen dabei die Bedeutung, die der Nutzung zukommt. Inhalte werden beispielsweise vor allem
dann transferiert, wenn die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sie systematisch nutzen und die
Fortbildung als positive Herausforderung wahrnehmen. Daraus folgt die Frage, wie sich Wahr-
nehmung und Nutzung einer Fortbildung beeinflussen lassen. Unter anderem gilt auch hier,

die Motivation der teilnehmenden Lehrkrafte in den Blick zu nehmen und zu fordern.



Vielfalt férdern ist im Laufe der Zeit mit Blick auf die Bedarfe einer Schule anpassungsfahiger
geworden. Dadurch sollte nicht nur die Motivation der Beteiligten beférdert werden, sondern
auch die intensive Nutzung des Fortbildungsangebots. Jenseits dessen wurden auch einzelne
Bausteine in Richtung Teilnehmeraktivierung weiterentwickelt. Kollegiale Unterrichtshospitati-
onen sind auf der Grundlage von Erkenntnissen aus der Unterrichtsforschung so weiterentwi-
ckelt worden, dass sie inzwischen als niedrigschwelliger und effektiver gelten kénnen. Bei
anderen Bausteinen wurden die fachdidaktischen Inhalte weiter ausgearbeitet: Auch dadurch
dirfte eine direkte Umsetzung der Fortbildungsinhalte im Unterricht moglich sein. Diese fach-
bezogenen Weiterentwicklungen stehen im Einklang mit allgemeinen Erkenntnissen der Wir-
kungsforschung, wie im vorliegenden Bericht von Rzejak und Lipowsky erlautert wird. Denn

wirksame Fortbildungen fir Lehrkrafte haben oft einen ausgepragten Fachbezug.

Faktoren fiir hdufigere und intensivere Kooperation: Eine hohe kollektive Inno-
vationsbereitschaft und ein gutes Fortbildungsklima wirken sich positiv aus

Die Zusammenarbeit der Lehrkrafte an den Vielfalt-fordern-Schulen wurde von der kollektiven
Innovationsbereitschaft eines Kollegiums und dem Fortbildungsklima wesentlich beeinflusst.
Letzteres kann durch die Moderatorinnen und Moderatoren positiv mitgestaltet werden. Dazu
gehort ein offener Umgang mit anderen Ansichten und Herangehensweisen in einem Kolle-
gium: Fuhlen Lehrkrafte sich angesprochen und ernst genommen, sind sie eher bereit, sich
mit Inhalten so auseinanderzusetzen, dass Irritationen ausgeldst und eigene Ansichten Uber-
prift, erweitert und sogar verandert werden kénnen. In diese Richtung wurde die Qualifizierung

der Moderatorinnen und Moderatoren im Laufe der Zeit weiterentwickelt.

Moderatorenteams sind besonders wirksam, wenn sie von den Lehrkréften als

enthusiastisch wahrgenommen werden

Rzejak und Lipowsky haben auch untersucht, wie sich der Enthusiasmus der Moderatorinnen
und Moderatoren auf den Fortbildungsprozess und -erfolg auswirkt. Dazu haben sie sowonhl
die Moderatorinnen und Moderatoren selbst als auch die teilinehmenden Lehrkrafte befragt.
Zusammenhange mit Merkmalen des Fortbildungsprozesses und -erfolgs zeigen sich nur bei

der Einschatzung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

Erleben die Lehrkrafte ein Moderatorenteam als enthusiastisch, spielt dies eine bedeutsame
Rolle

o fir die systematische Verarbeitung von Fortbildungsinhalten im Modul 2,
o fir die Intensitat der Erprobungsphasen zwischen zwei Modulbausteinen und

o fiir den selbstberichteten Lernertrag am Ende des zweiten Moduls.



Je enthusiastischer ein Moderatorenteam erlebt wurde, umso positiver wurden die drei Berei-

che von den Teilnehmenden bewertet.

Moderatorinnen und Moderatoren spielen innerhalb des Angebots-Nutzungs-Modells eine
wichtige Rolle. Bislang ist jedoch kaum erforscht, wie wichtig sie fir den Fortbildungserfolg
sind, was u. a. daran liegt, dass es nur wenige Fortbildungen gibt, die durch viele Moderato-
rinnen und Moderatoren durchgefiihrt und die auch evaluiert wurden. Mit den Ergebnissen der

vorliegenden Evaluation wird deshalb Neuland betreten.

In Vielfalt férdern ist die Qualifizierung der Moderatorinnen und Moderatoren im Laufe der Zeit
verandert worden. In den ersten Durchgangen wurden die Moderatorinnen und Moderatoren
ein halbes Jahr lang ausgebildet, bevor sie selbst die Fortbildung an Schulen durchflihrten.
Die weitere Ausbildung verlief parallel zur Umsetzung der Fortbildung an Schulen. Der ,Vor-
sprung” der in der Evaluation untersuchten Moderatorenteams betrug gegentber den Kolle-
gien dementsprechend nur ein halbes Jahr. Das wurde in der Evaluation sowohl von
Moderatorinnen und Moderatoren als auch von den Lehrkraften als zu gering betrachtet. Seit
dem vierten Durchgang werden die Moderatorenteams ein ganzes Jahr lang ausgebildet, be-
vor sie an die Schulen gehen: Sie haben dadurch langer die Mdglichkeit, Inhalte zu vertiefen

und sie in ihrem eigenen Unterricht umzusetzen und zu erproben.

Die Fortbildung Vielfalt férdern wurde im Lichte der Erfahrungen der Pilotphase kontinuierlich
weiterentwickelt und in vielen Bereichen so gestaltet, dass verstarkt an konkreten Fallbeispie-
len aus den Schulen und mit fachdidaktischem Material gearbeitet wird. Dies duirfte auch den
Moderatorenteams helfen, an spezifischen unterrichtlichen Verhaltensweisen der fortzubilden-
den Lehrkrafte anzusetzen. Darlber hinaus dient ein Teil der Qualifizierung der Moderatorin-
nen und Moderatoren der Reflexion: Sind sie zur Fortbildung der Kollegien an den Schulen,
dann wird in der Gruppe reflektiert, was an den einzelnen Schulen gut funktioniert und wo es
gehakt hat. Durch den kollegialen Austausch kénnen die Moderatorinnen und Moderatoren ihr

Handlungsrepertoire kontinuierlich erweitern.

In der Evaluation von Vielfalt férdern wird zum einen hervorgehoben, dass der Erfolg einer
MafRnahme nicht nur davon abhangt, wie durchdacht ein Angebot ist. Es braucht auch Mode-
ratorinnen und Moderatoren, die authentisch und kompetent, diagnostisch versiert, empa-
thisch und in der Lage sind, auf heterogene Kollegien und ihre Bedarfe flexibel eingehen zu

konnen.

Die Erkenntnisse aus der Evaluation haben uns als Projektpartner in der Einschatzung be-
starkt, dass die Weiterentwicklungen der letzten Jahre in die richtige Richtung gegangen sind.
Mit der Veroffentlichung des Evaluationsberichts mdchten wir aber auch einen Beitrag zur Be-
antwortung der Frage leisten, welche Erkenntnisse sich fur die Lehrerfortbildung allgemein

ableiten lassen. Rzejak und Lipowsky haben weitgehend Neuland betreten, indem sie auf die
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Bedeutung der Teilnehmermotivation eingegangen sind und untersucht haben, wie der Enthu-

siasmus von Moderatorinnen und Moderatoren sich auf den Fortbildungserfolg auswirkt.

Wir bedanken uns herzlich bei Prof. Dr. Lipowsky und Frau Rzejak fir ihre sorgfaltige Arbeit
und die differenzierten Erkenntnisse, die sie den Projektleiterinnen schon wahrend der lang-
jahrigen Forschung immer wieder zeitnah zur Verfiigung gestellt haben. Mit den Ergebnissen
haben Tamara Sturm-Schubert (QUA-LIS NRW) und Angela Mincher (Bertelsmann Stiftung)
gemeinsam mit den fiir die Konzeption der Fortbildung verantwortlichen Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern sowie Praktikerinnen und Praktikern immer wieder eingeschlagene
Pfade Uberprift und neue Ideen aufgenommen: Ihnen sei ebenfalls ein herzlicher Dank aus-
gesprochen, denn ohne diese Bereitschaft zum Lernen ware Vielfalt férdern als lernende Fort-
bildung nicht zu dem Erfolg geworden, der aus Sicht der beteiligten Schulen und Lehrkrafte in
vielen Fallen erzielt wurde. Wir hoffen, mit der Veroffentlichung des Abschlussberichts zur wis-
senschaftlichen Begleitung der Fortbildung Vielfalt férdern den Fachdiskurs zu bereichern.
Denn wir sind Uberzeugt davon, dass wirksame Lehrerfortbildung ein zentraler Schllssel ist,
um Unterricht in heterogenen Klassen und mit Blick auf das Lernen der Schulerinnen und

Schiuler weiter zu entwickeln.

Ulrich Janzen Ulrich Kober Bernd Miiller
Arbeitsbereichsleiter Programmdirektor Referatsleiter
Professionalisierung | - Zent- Integration und Bildung Lehrerfortbildung und Qualifi-
rale Entwicklungsarbeiten und zierung im Schulwesen

Personalentwicklung
in der Lehrerfortbildung,
Qualitatsrahmen Fortbildung,

Fortbildungsberichterstattung

Qualitats- und Unterstitzungs- Bertelsmann Stiftung Ministerium fir Schule und
Agentur - Landesinstitut fir Bildung des Landes Nord-
Schule Nordrhein-Westfalen rhein-Westfalen



1 Einleitung

sJeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein
Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Férderung®lautet es
unmittelbar in §1 Absatz 1 des nordrhein-westfalischen Schulgesetzes (Schulministerium
Nordrhein-Westfalen, 2016). Blickt man weiter in den ersten Abschnitt des Gesetzestextes, in
dem der Auftrag von Schule formuliert ist, heil3t es, dass die individuellen Voraussetzungen
der Schulerinnen und Schuler von der Schule zu berucksichtigen sind (§2 Absatz 4) und Schu-
lerinnen und Schiler insbesondere lernen sollen, ,selbststdndig und eigenverantwortlich zu
handeln” und ,fiir sich und gemeinsam mit anderen zu lernen und Leistungen zu erbringen*
(§2 Absatz 6). Ferner heil3t es in §2 Absatz 9 auch, dass Unterricht die Lernfreude erhalten

und weiter fordern soll.

Individuelle Voraussetzungen von Lernenden im Unterricht berticksichtigen zu kénnen, setzt
voraus, dass Lehrpersonen in der Lage sind, diese wahrzunehmen, kategorial einzuordnen
und entsprechend der Diagnose den Unterricht zu gestalten. Dabei wird (gesetzlich) ein Un-
terricht erwartet, der motivierend gestaltet ist, kooperative Lernformen umfasst und das selbst-
standige, eigenverantwortliche Lernen von Schilerinnen und Schiilern fordert. Unter anderem,
um Schulen und Lehrpersonen bei der Erfiillung dieser Erwartungen zu unterstiitzen und sie
daflir zu qualifizieren, initilerten das Ministerium fir Schule und Weiterbildung (jetzt: Ministe-
rium fur Schule und Bildung) von Nordrhein-Westfalen und die Bertelsmann Stiftung das Fort-
bildungsprojekt ,Kinder und Jugendliche in ihrer Vielfalt férdern — Unterricht fokussiert auf
individuelle Férderung weiterentwickeln® mit dem Kurztitel Vielfalt férdern. An der Entwicklung
des Fortbildungskonzeptes arbeitete eine Gruppe von Personen aus der Fortbildungs- und
Unterrichtspraxis unter wissenschaftlicher Leitung von Prof. Dr. Christian Fischer von der Uni-
versitat Mlnster. Die Universitat Kassel, unter Leitung von Prof. Dr. Frank Lipowsky, erhielt

den Auftrag, eine wissenschaftliche Evaluation von Vielfalt férdern durchzufiihren.

Wesentliche Ergebnisse aus dem Projekt LIQUID, der Evaluation von Vielfalt férdern werden
in dem vorliegenden Abschlussbericht dargestellt. Zunachst werden dafiir die Fortbildung Viel-
falt férdern (Abschnitt 3) und das Evaluationsprojekt LIQUID (Abschnitt 4) beschrieben. In Ab-
schnitt 4.1 wird die methodische Vorgehensweise — Design, Instrumente,
Auswertungsverfahren — erlautert. Eine Darstellung der Stichproben, d. h. eine Beschreibung
der in die Evaluation einbezogenen Personengruppen, erfolgt in Abschnitt 4.2. Hieran an-
schlielend werden in Abschnitt 5 zentrale Befunde aus der Evaluation von Kohorte 1 und Ko-
horte 2 zusammengefasst, die aus dem Vergleich der Untersuchungsgruppe
(Fortbildungsgruppe) mit der Kontrollgruppe resultieren. Da sich hier keine Hinweise auf un-

terschiedliche Entwicklungen einer der beiden Gruppen ergaben, wird in den nachfolgenden



Abschnitten 6—13 die Gruppe der fortgebildeten Lehrpersonen aus Kohorte 2 und deren Schii-
lerinnen und Schiler detaillierter in den Blick genommen. Die entsprechenden Analysen wer-
den geleitet von der Frage, ob Hinweise darauf bestehen, dass es innerhalb der
Gesamtgruppe der fortgebildeten Lehrpersonen und ihrer Klassen Subgruppen gibt, die von
der Fortbildung mehr profitiert haben als andere. Hierzu werden zunachst die Voraussetzun-
gen der teilnehmenden Lehrpersonen und Kollegien zu Beginn des Fortbildungsprozesses be-
trachtet (Abschnitt 6). In Abschnitt 7 werden Veranderungen in der Zusammenarbeit der
Kollegien analysiert, wahrend der Fokus in Abschnitt 8 starker auf den subjektiven Wahrneh-
mungen und auf der Nutzung der Lerngelegenheiten von Vielfalt férdern liegt. Im Mittelpunkt
steht dabei die Frage, ob unterschiedliche Entwicklungen der teilnehmenden Lehrpersonen
wahrend des Verlaufs von Vielfalt férdern durch die individuellen Wahrnehmungen, Bewertun-
gen und durch Unterschiede in der Nutzung des Fortbildungsangebots erklart werden kdnnen.
Die Lerngelegenheiten von Vielfalt férdern sind auch Gegenstand des Abschnitts 9, bevor an-
schlieffend im 10. Abschnitt des Berichts die Bedeutung des Enthusiasmus der Moderatorin-
nen und Moderatoren untersucht wird. Wie sich der Einbezug von Erfahrungen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer als ein Merkmal der Fortbildungsgestaltung auf die Motiva-
tion der teilnehmenden Lehrpersonen auswirkt, aktiv in der Fortbildung mitzuarbeiten, wird in
Abschnitt 11 untersucht. In Abschnitt 12 wird dargestellt, wie die Moderatorinnen und Modera-
toren von Kohorte 2 ihre eigene Qualifizierung und das Fortbildungsangebot bewerten. Eine
neue Perspektive wird in Abschnitt 13 eingenommen: Hier wird betrachtet, ob sich unterschied-
liche Entwicklungen im Strategiewissen der Schulerinnen und Schuler in den Fachern Mathe-
matik und Deutsch durch die unterrichtliche Anregung zur Reflexion Uber das Lernen erklaren
lassen. Befunde aus der vertiefenden Interviewstudie, die bei Kohorte 2 durchgefiihrt wurde,
stellt Abschnitt 14 dar, bevor in Abschnitt 15 ein zusammenfassendes Restimee formuliert wird

und Empfehlungen fiir zuklnftige Fortbildungen gegeben werden.



2 Lehrerfortbildungen gestalten und evaluieren

Bevor das konkrete Lehrerfortbildungsprojekt Vielfalt férdern und das daran angeschlossene
Evaluationsprojekt LIQUID erlautert werden, werden allgemeine Hinweise zur Fortbildung von

Lehrpersonen und zur Evaluation dieser Angebote gegeben.

21 Angebots-Nutzungs-Modell der Lehrerfortbildung
Lipowsky (2014) hat ein Rahmenmodell skizziert (s. Abbildung 1), das Faktoren, die sich auf

das Lernen und den Fortbildungserfolg von Lehrpersonen auswirken durften, sowie deren Zu-

sammenhange systematisch und vereinfacht abbildet.

Merkmale der Konzeption und Durch- Wahrnehmung Voraussetzungen
Fortbildner/-innen flihrung der MaBnahme und Nutzung der Teilnehmer/-innen
O VSR Qualitat & Quantijfét der der Lfernglelegenheit'en & Vatra
« Uberzeugung Lerngelegenheiten durch die Teilnehmer/-innen o MseEs
* Motivationsfahigkeit e strukturelle Merkmale ¢ Selbstwirksamkeits-
Giile: —>  (Dauer, Zeitraum, Format, == <€—  erwartungenetc. ~=

Einbezug von Experten/-innen
etc)
e didaktisch-curriculare

Merkmale (fachlicher Fokus,
Orientierung an Merkmalen
lernwirksamen Unterrichts etc.)

\/ Schulkontext
e Schulleitung &
= Kollegium ol
Transferprozess i he

l e Feedback

e Klassenkontext etc.
Fortbildungserfolg
Ebene 0: Zufriedenheit & selbstberichteter Lernertrag der Teilnehmer/-innen

Ebenel: Erweiterung des Wissens, der Motivation etc. der Teilnehmer/-innen

Ebenell: Weiterentwicklung des Lehrerhandelns & der Unterrichtsqualitat

Ebene lll: Entwicklung der Schiiler/-innen (Leistung, Motivation etc.)

Abbildung 1. Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell, angelehnt an Lipowsky (2014)

Es handelt sich dabei um ein Angebots-Nutzungs-Modell, d. h., es wird zwischen dem Fortbil-
dungsangebot auf der einen Seite und der Wahrnehmung und Nutzung dieses Angebots auf
der anderen Seite unterschieden. Im Mittelpunkt steht die Annahme, dass die Wahrnehmung
und Nutzung der angebotenen Lerngelegenheiten im Rahmen einer Fortbildung den Erfolg
und Transfer wesentlich bestimmen. Auf die Wahrnehmung und Nutzung der Fortbildung
durch die teilnehmenden Lehrpersonen wirken sich auf der einen Seite deren individuelle Vo-

raussetzungen und die schulischen Rahmenbedingungen aus. Auf der anderen Seite steht
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das Angebot, das wesentlich von der konzeptionellen Anlage der Fortbildung und den Merk-
malen der Moderatorinnen und Moderatoren, z. B. deren Wissen, deren Uberzeugungen und
deren Motivierungsfahigkeit, bestimmt wird. In den letzten 15 Jahren konnten einige empiri-
sche Befunde dazu vorgelegt werden, durch welche Merkmale sich Fortbildungsangebote flir
Lehrpersonen auszeichnen, die mit positiven Effekten auf der Ebene der Lehrpersonen und/o-
der deren Schilerinnen und Schiilern einhergehen (zsf. z. B. Darling-Hammond, Hyler & Gar-
dner, 2017; Lipowsky & Rzejak, 2015, 2017). Zu den lernférderlichen Fortbildungsmerkmalen
zahlt eine langere Fortbildungsdauer, durch die ein Wechsel von unterschiedlichen Fortbil-
dungsphasen (Input/Erarbeitung, Erprobung, Reflexion) erméglicht wird. Eine intensive Zu-
sammenarbeit von Lehrpersonen im Sinne des Konzepts der professionellen
Lerngemeinschaft und ein genauer Blick auf die Lern- und Verstehensprozesse von Schiile-
rinnen und Schilern gelten als weitere Merkmale, die mit positiven Fortbildungsertragen ein-
hergehen. Darlber hinaus verdeutlichen wirksame Fortbildungen den teilnehmenden
Lehrpersonen haufig die Wechselwirkungen zwischen dem eigenen unterrichtlichen Handeln
und dem Lernen der Schilerinnen und Schiler und es findet eine inhaltliche Orientierung des

Fortbildungscurriculums an Befunden aus der Unterrichtsforschung statt.

2.2 Ebenen des Fortbildungserfolges

In der Evaluationsforschung existieren unterschiedliche Modelle, um potenzielle Ziele und Wir-
kungen einer MalRhahme hinsichtlich ihrer Reichweite zu systematisieren. Ein prominentes
Modell ist das Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick (1994), in dem die Ebenen Reaction, Lear-
ning, Behavior und Results unterschieden werden, um die Wirksamkeit einer Fortbildung zu

evaluieren (s. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.).

Results

Ergebnisse des
veridnderten Verhaltens

Behavior

Verdanderungen im
Verhalten

Reaction

Direkte Reaktionen der Teilnehmer/-innen
nach der MaBnahme, z. B. Zufriedenheit, Akzeptanz

Abbildung 2. Vier-Ebenen-Evaluationsmodell nach Kirkpatrick (1994)
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Bei der ersten Ebene handelt es sich um Wirkungen, die in unmittelbarem Anschluss an eine
Fortbildung gemessen werden, d. h., es geht um direkte subjektive Reaktionen der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer, wie beispielsweise deren Zufriedenheit, die Akzeptanz und die Re-
levanz der Fortbildung sowie den selbstberichteten Lernertrag. Entsprechende Bewertungen,
die das subjektive Erleben von fortgebildeten Lehrpersonen reprasentieren, lassen jedoch nur
bedingt Riickschliisse auf Entwicklungen und Veranderungen auf den héheren Ebenen zu und
sollten daher um Wirksamkeitskriterien, die auf den Ebenen zwei bis vier anzusiedeln sind,

erganzt werden.

Auf der zweiten Ebene stehen Wirkungen, die sich im Wissen, in den Uberzeugungen und/o-

der in affektiv-motivationalen Merkmalen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zeigen.

Als Wirksamkeitskriterien auf der dritten Ebene werden Veranderungen im eigentlichen Han-
deln der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer und damit auch in der Qualitat von Un-
terricht angesehen. Diese Ebene wird wegen ihrer Komplexitdt und wegen der hohen
methodischen Anforderungen an ein entsprechendes Untersuchungsdesign, z. B. Videografie
von Unterricht, Unterrichtsbeobachtungen durch externe Beobachter/-innen oder eine Befra-

gung von Schilerinnen und Schilern zur Wahrnehmung des Unterrichts, selten untersucht.

Bezogen auf Lehrerfortbildungen lassen sich Effekte auf die eigentlichen Adressaten des Un-
terrichts, die Schilerinnen und Schdler, als vierte Ebene der Wirksamkeit bezeichnen. Abhan-
gig von der Konzeption und den Inhalten der Fortbildung sind sowohl leistungsbezogene
Kriterien als auch ein Einfluss auf affektiv-motivationale Merkmale der Schilerinnen und Schu-
ler vorstellbar (z. B. Lipowsky & Rzejak, 2015, 2017).

Die Wirksamkeitskriterien der zweiten, dritten und vierten Ebene finden sich auch in dem line-
aren Prozessmodell von Guskey (1985) wieder (s. Abbildung 3), wobei sich die Abfolge von

dem Modell von Kirkpatrick unterscheidet.

- . Changein
Changein ' Changein TEACHERS*
STAFF TEACHERS » STUDENT » BELIEFS
DEVELOPMENT CLASSROOM LEARNING AND
PRACTICES OUTCOMES ATTITUDES

Abbildung 3. Modell zum Fortbildungsprozess von Lehrpersonen nach Guskey (1985)
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Dem Modell folgend fuhrt eine Fortbildung zunachst zu Veranderungen im unterrichtlichen
Handeln von Lehrpersonen, woraufhin sich das Lernen der Schilerinnen und Schiler veran-
dert. Erst im letzten Schritt zeigt sich ein Wandel in den Einstellungen und Uberzeugungen
von Lehrpersonen. Empirisch wurden die Wirkmechanismen zwischen den Merkmalen der un-
terschiedlichen Ebenen und die genauen Wirkprozesse bislang nicht vollstandig untersucht.
Jedoch ist anzunehmen, dass die Professionalisierung von Lehrpersonen nicht ausschlief3lich
in der von Guskey (1985) angenommenen linearen Weise erfolgt, sondern beispielsweise die
Veranderung von Uberzeugungen und Einstellungen auch vor einer Weiterentwicklung der

unterrichtlichen Praxis eintreten kann.
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3 Vielfalt férdern und leitende Fragestellungen von LIQUID

Zum Umgang mit Heterogenitat ist in den letzten zehn Jahren eine Vielzahl theoretischer und
praxisbezogener Beitrage entstanden (Wischer, 2007). Der Bedarf an einer systematischen
Qualifizierung zum Umgang mit Vielfalt in Schulen besteht bis heute (Gebhardt, Schwab, Nus-
ser & Hessels, 2015). Der IQB-Landervergleich aus dem Jahr 2011 (Richter, Kuhl, Reimers &
Pant, 2012) zeigt beispielsweise, dass Uber 60 % der befragten Deutsch- und Mathematiklehr-
krafte aus der Primarstufe einen subjektiven Fortbildungsbedarf im Bereich der Binnendiffe-
renzierung und individuellen Férderung wahrnehmen. In einer Studie von Behr (2017), in der
auch Lehrpersonen an Schulen mit Sekundarstufe | beteiligt waren, gaben 78 % der Lehrper-
sonen einen mittleren bis hohen Bedarf an dem Fortbildungsthema ,Unterricht in heterogenen
Klassen*an und auch zum Thema ,Methoden der Schiilerbeurteilung, Diagnostik”bekundeten
66 % der Lehrpersonen dieser Studie einen mittleren bis hohen Fortbildungsbedarf. Ausge-
hend von diesen Befunden lasst sich annehmen, dass Vielfalt férdern mit seinen Inhalten ein
wichtiges Angebot fir Lehrpersonen darstellen und bestehende Fortbildungsbedarfe bedienen
durfte.

Fir das Projekt Vielfalt fordern haben die Bertelsmann Stiftung und das Ministerium fur Schule
und Weiterbildung sowie im weiteren Verlauf auch die Qualitats- und UnterstlitzungsAgentur -
Landesinstitut fur Schule (QUA-LIS) in Nordrhein-Westfalen kooperiert, um Schulen mit Se-
kundarstufe | ab dem Schuljahr 2012/13 eine Fortbildung zum Umgang mit der wachsenden

Heterogenitat ihrer Schilerinnen und Schiiler anbieten zu kénnen.

Vielfalt férdern begann zunachst in den funf Pilotregionen Bonn, Borken, Dusseldorf, Gltersloh
und Hamm. Im Schuljahr 2013/2014 fand eine Ausweitung auf die flinf weiteren Pilotregionen
Bielefeld, Gelsenkirchen, Kleve, den Hochsauerlandkreis und den Oberbergischen Kreis statt.
Die Erweiterung auf neue Regionen in Nordrhein-Westfalen wurde zu jedem Schuljahr fortge-
setzt. Seit dem Ablauf des Schuljahres 2016/17 liegt die Verantwortung fur die Durchflihrung
von Vielfalt férdern allein beim Land Nordrhein-Westfalen. Die Zusammenarbeit zwischen dem
Land und der Bertelsmann Stiftung setzt sich aber in dem seit Marz 2018 zuganglichen MOOC
(Massive Open Online Course) von Vielfalt férdern fort. MOOC Vielfalt foérdern stellt einen di-

gitalen Selbstlernkurs dar, der Einblicke in die Inhalte der Fortbildungsmodule bietet.

3.1 Ausgangskonzept der Fortbildung

Das Projekt Vielfalt férdern versteht sich nicht nur als ein wachsendes, sondern auch als ein
lernendes und sich kontinuierlich weiterentwickelndes Projekt, wie auch die Ausweitung von

einer ,analogen® Form zu einer digitalen Variante deutlich macht. Diese Offenheit fur Veran-
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derungen und Verbesserungen hat zur Folge, dass einzelne Merkmale der Fortbildungskon-
zeption, die den Ausgangspunkt der Evaluation bildeten, zum gegenwartigen Zeitpunkt bereits

angepasst und verandert wurden.

3.1.1 Fortbildungsadressaten

Das schulintern gestaltete Fortbildungsangebot von Vielfalt férdern richtet sich vorrangig an
ganze Kollegien von allgemeinbildenden Schulen mit Sekundarstufe I. Grofsen Kollegien wird
jedoch die Moglichkeit eingeraumt, dass die Fortbildung schrittweise begonnen wird, indem
Lehrpersonen einzelner Jahrgangsstufen nacheinander die MaRnahme beginnen. Schulin-
terne Fortbildungen gelten als ein wichtiges Instrument der Schulentwicklung. Es wird ange-
nommen, dass der Transfer von der Fortbildung in die schulische Praxis besser gelingt (Behr,
2017), allerdings durfte eine schulinterne Fortbildung nicht per se wirksamer sein als eine Fort-
bildung, an der Lehrpersonen verschiedener Schulen teilnehmen. Um an Vielfalt férdern teil-
nehmen zu kénnen, mussen sich Kollegien mit einer eindeutigen Mehrheit fur die Teilnahme
entscheiden und zudem eine Arbeits- oder Steuergruppe an der Schule einrichten, welche die
Organisation und Implementierung der Fortbildung koordiniert. Ein Orientierungsworkshop im
Vorfeld der eigentlichen Fortbildung dient den Schulen als Entscheidungsgrundlage fir die

Lehrer- und Schulkonferenz.

3.1.2 Fortbildungsdauer

Nach der Entscheidung fir eine Teilnahme an Vielfalt férdern, aber noch vor dem eigentlichen
Beginn der Fortbildung nehmen die Schulen an einem Padagogischen Tag teil, der einer ers-
ten Klarung des Grundverstandnisses zur individuellen Férderung und kollegialen Zusammen-

arbeit im Kollegium dient.

Der anschlieRende Fortbildungsprozess umfasst vier Module, die jeweils fiir ein Schulhalbjahr
konzipiert sind. Jedes Fortbildungsmodul besteht dabei aus mehreren Prasenzphasen mit ei-
ner Gesamtdauer von ca. 2.5 Tagen. Insgesamt umfasst die Fortbildung Vielfalt férdern
80 Stunden Prasenzzeit, wobei das Programm vorsieht, dass die teilnehmenden Lehrperso-
nen auch zwischen den Fortbildungssitzungen an den Inhalten arbeiten. Bei einem idealtypi-
schen Verlauf findet demnach ein kontinuierlicher Fortbildungsprozess uber einen Zeitraum

von insgesamt zwei Jahren statt.

Im Projektverlauf zeigte sich allerdings, dass der realisierte Fortbildungsprozess in beiden Ko-
horten stark zwischen den einzelnen Schulen variierte und sich teilweise tber einen deutlich
langeren Zeitraum erstreckte, als dies bei einem idealtypischen Fortbildungsverlauf der Fall

gewesen ware.
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3.1.3 Fortbildungsinhalte

Die vier Module von Vielfalt férdern haben jeweils einen unterschiedlichen inhaltlichen Schwer-
punkt (s. Abbildung 4). Das erste Fortbildungsmodul stellt das kooperative Lernen der teilneh-
menden Lehrpersonen selbst in den Mittelpunkt. In Anlehnung an das Konzept der
professionellen Lerngemeinschaften sollen Kooperationsprozesse im Kollegium geférdert und
intensiviert werden. Ein Schwerpunkt liegt hierbei auf der Deprivatisierung von Unterricht durch

die Durchflhrung kollegialer Unterrichtshospitationen.

Im zweiten Modul wird das Thema padagogische Diagnostik behandelt, wobei der Fokus auf
dem Prozess der Diagnostik liegt. Das zweite Modul wurde bereits nach dem ersten Fortbil-
dungsdurchlauf, der im Jahr 2012 begonnen hatte, so angepasst, dass fachspezifischen Fra-
gen nun ein groReres Gewicht eingerdumt wird. Eine weitere Uberarbeitung, die ab der dritten
Kohorte gilt, besteht darin, dass theoretische Anteile, z. B. das Thema der Hypothesenformu-

lierung, zugunsten einer starkeren Anbindung an den Unterricht reduziert wurden.

Die Module drei und vier sehen mit dem Themenfeld Didaktik einen starkeren Bezug zum
Unterrichten und zur Fachspezifik von Lern- und Lehrprozessen vor. In den Modulen werden
z. B. die Gestaltung kognitiv anregender Aufgabenformate oder Mdglichkeiten des kooperati-
ven Lernens von Schilerinnen und Schilern im Fachunterricht behandelt. Das Thema Class-
room Management, das urspringlich innerhalb der Didaktikmodule angesiedelt war, ist seit
der zweiten Fortbildungskohorte ein Rahmenthema, das alle vier Module durchzieht und als

roter Faden fungiert.

Modul 1
Teamentwicklung im Kollegium

Modul 2
Identifizierung von Potenzialen und Interessen/

Evaluation (Diagnostik)

Modul 3
Lernen und Lehren — Potenziale fordemn und
kompetenzorientiert unterrichten (Didaktik 1)

Modul 4
Lernen und Lehren — Potenziale fordemn und
kompetenzorientiert unterrichten (Didaktik 2)

Abbildung 4. Inhalte der Module 1—4 (Mlncher & Sturm-Schubert, 2015)

Durch standardisierte Prasentationen und Materialien soll sichergestellt werden, dass die In-

halte und die Qualitat der Fortbildung zwischen den Schulen vergleichbar sind. Darliber hinaus
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erhalten die Moderatorinnen und Moderatoren von Vielfalt férdern, die in der Regel in Teams
eingesetzt werden, vor der Fortbildungsdurchfiihrung eine eigene Schulung Gber die jeweiligen

Inhalte der Module.

Das Angebot flir Schulen, mit Vielfalt férdern an einer langfristig angelegten Fortbildung teil-
zunehmen, und die systematische Qualifizierung der eingesetzten Moderatoren stellen zwei
wesentliche Besonderheiten dieser Fortbildung im Vergleich mit gangigen Angeboten fiir Lehr-

krafte in der deutschen Fortbildungslandschaft dar.

3.2 Ziele der Fortbildung

Die Ubergeordnete Zielsetzung, die mit dem Fortbildungsprogramm Vielfalt férdern verfolgt

wird, ist es, Schulen und Lehrpersonen darin zu unterstitzen, besser mit der Heterogenitat im
schulischen Kontext umzugehen und Vielfalt als Chance zu begreifen. Auf diese Weise soll
ein ,Beitrag zur Verbesserung von Chancengleichheit, sozialer Gerechtigkeit und Leistungs-
fahigkeit des Schulsystems in Nordrhein-Westfalen geleistet werden® (Ministerium fir Schule
und Unterricht & Bertelsmann Stiftung, 2014).

Erganzend zu dieser Uibergeordneten Leitidee sind fiir die einzelnen Module konkretere Ziele
definiert worden, die den unterschiedlichen Ebenen des Fortbildungserfolges (s. Abschnitt 2.2)
zugeordnet werden konnen. Eine ausfuhrlichere Darstellung der Fortbildungsziele findet sich
in dem Leitfaden von Mincher und Sturm-Schubert (2015) sowie auf der Projekthomepage

(www.vielfalt-férdern.de). Im Folgenden werden nur exemplarisch einzelne Ziele der Module

genannt. So soll beispielsweise durch das erste Modul zur Teambildung erreicht werden, dass
die Lehrpersonen der teilnehmenden Kollegien das Verfahren der kollegialen Hospitation hau-
figer anwenden und intensiver zusammenarbeiten, um gemeinsam den Unterricht weiterzu-
entwickeln und das Lernen der Schilerinnen und Schiler bestmoglich zu unterstutzen. Durch
das Modul 2 soll sich der diagnostische Blick der teilnehmenden Lehrpersonen erweitern, d. h.,
sie sollen unterschiedliche Diagnosebereiche und -instrumente kennenlernen. Am Ende des
zweiten Moduls sollen die teilnehmenden Lehrpersonen unter anderem dazu in der Lage sein,
eine systematische padagogische Diagnostik in ihrem schulischen Alltag anzuwenden. Hierzu
gehort beispielsweise, dass eine Lehrperson am Anfang eines Diagnoseprozesses Uberpruf-
bare Hypothesen formuliert sowie anschliel3end erforderliche Informationen und Daten einholt,
auswertet und interpretiert, um daraus Folgerungen und MaRnahmen abzuleiten. Da es im
dritten und vierten Modul um Fragen des Lernens und Lehrens geht, beziehen sich die hier
formulierten Ziele konkreter auf die Gestaltung von Unterricht und das Lernen von Schiilerin-

nen und Schilern.

Durch das Modul sollen die Lehrpersonen lernen, aktuelle didaktische und fachdidaktische

Standards bei der Konstruktion differenzierender Aufgaben zu bertcksichtigen und jeder
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Schilerin sowie jedem Schiler ein passendes Lernangebot zu bieten. Die Unterrichtsgestal-
tung der fortgebildeten Lehrpersonen soll am Ende des Moduls in starkerem Male individuelle
und gleichzeitig auch kooperative Lernformen beinhalten und wichtige Merkmale eines effek-
tiven Classroom Management sollen konsequenter und routinierter umgesetzt werden als zu
Beginn der Fortbildung. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer von Vielfalt férdern sollen durch
das dritte und vierte Modul dariiber hinaus darin unterstltzt werden, in inrem Unterricht ein
lernforderliches Klima zu schaffen; sie sollen Formen und Strategien selbstregulierten Lernens

kennenlernen und diese auch in ihrem eigenen Unterricht einsetzen.

Vermittelt Gber die Professionalisierung der Lehrpersonen und deren Unterricht soll Vielfalt
férdern sich auch auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler giinstig auswirken. Auf der
Ebene der Schilerinnen und Schiler formuliert Vielfalt férdern unter anderem Ziele, die sich
auf die Nutzung von Lehrerfeedback durch die Lernenden und deren Fahigkeiten beziehen,
den eigenen Lernprozess selbststandig zu steuern. So sollen Schilerinnen und Schiiler ler-
nen, aus Ruckmeldungen ihrer Lehrkraft Konsequenzen fir das Lernen zu ziehen und ihren
Lernprozess aus einer metakognitiven Perspektive zu betrachten. Neben dem positiven Ein-
fluss auf das Lernverhalten derjenigen Schulerinnen und Schuler, deren Lehrpersonen fortge-
bildet werden, intendiert Vielfalt férdern auch positive Wirkungen auf deren fachliche

Leistungsentwicklung.
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4 Das Projekt LIQUID: Die Evaluation von Vielfalt fordern

Die Evaluation L/IQUID wurde von 2012 bis 2018 in zwei Fortbildungskohorten von Prof. Dr.

Frank Lipowsky und Daniela Rzejak von der Universitat Kassel durchgefihrt.

Die Evaluation der ersten Kohorte umfasst den Zeitraum 2012—2014 und das erste Modul von
Vielfalt férdern zur Teambildung. Von 2013—-2018 und mit Fokus auf die Module 2—4 wurde die
zweite Fortbildungskohorte untersucht. Mit dem Projekt war das Ziel verbunden, bereits in der
Pilotphase die Akzeptanz und Nutzung von Vielfalt férdern durch die teilnehmenden Lehrper-
sonen sowie die Wirkungen auf unterschiedliche schulische Bereiche zu untersuchen. LIQUID
konnte als quasi-experimentelles, langsschnittlich angelegtes Evaluationsprojekt realisiert
werden, in das unterschiedliche Personengruppen (Schulleiterinnen und Schulleiter, Lehr-
krafte, Schilerinnen und Schiler, Moderatorinnen und Moderatoren) einbezogen wurden (s.
Abschnitt 4.1).

Einen Ausgangspunkt flir die Konzeption der Evaluation bilden die Ziele, die von der Bertels-
mann Stiftung und dem Ministerium fir Schule und Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen flr
Vielfalt férdern definiert wurden (s. Abschnitt 3.2). Im Mittelpunkt steht die Frage, ob sich in
der Gruppe, die an Vielfalt férdern teilnimmt, andere Entwicklungen zeigen als bei einer nicht
an Vielfalt férdern teilnehmenden Kontrollgruppe. Wesentliches Ziel der Evaluation ist auch
die Untersuchung einer weiterfiihrenden Frage: Welche EinflussgroRen wirken sich auf den
Fortbildungsprozess aus und kénnen den Fortbildungserfolg beférdern oder hemmen? Hier
bildet das Angebots-Nutzungs-Modell aus der Fortbildungsforschung, das auf Faktoren ver-
weist, die das Lernen und den Ertrag einer Fortbildung beeinflussen kdnnten (s. Abschnitt 2.1),
einen wichtigen Bezugsrahmen. Diese weiterflihrende Fragestellung, die unter Einbezug von
Daten der zweiten Fortbildungskohorte untersucht wird, bildet den Schwerpunkt des vorliegen-
den Berichts. Bevor Ergebnisse aus der Evaluation prasentiert werden, werden in den folgen-
den Abschnitten zunachst methodische Hintergrundinformationen zum Projekt L/IQUID
gegeben. Zunachst wird in Abschnitt 4.1.1 der Erhebungsplan erlautert, bevor die Instrumente

(s. Abschnitt 4.1.2) und die Auswertungsverfahren (s. Abschnitt 4.1.3) dargestellt werden.

4.1 Methodischer Ansatz

Die Evaluation wurde als quantitative Untersuchung mit einem quasi-experimentellen Pra-Pro-

zess-Post-Design mit Kontrollgruppe (KG) angelegt.

Ein Prd-Post-Design mit Kontrollgruppe war fur die Evaluation erforderlich, um Veranderungen
und Entwicklungen bei der Untersuchungsgruppe (UG) Uber den Zeitraum der Fortbildung hin-
weg untersuchen und mit gréRerer Wahrscheinlichkeit auf die Teilnahme an Vielfalt férdern

zurtickfihren zu konnen. Einzelne Merkmale wurden hierfir im Rahmen der Evaluation zu
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mindestens zwei Zeitpunkten (pra, post) mit dem gleichen Erhebungsinstrument (Ab-
schnitt 4.1.2) erfasst. Bei der KG handelt es sich um Schulleiterinnen und Schulleiter, Lehrper-
sonen sowie Schilerinnen und Schiiler, die wahrend des Zeitraums der Evaluation nicht an
der Fortbildung Vielfalt férdern teilgenommen hatten. Vorausgesetzt, dass die UG und KG in
ihrer Ausgangslage vor dem Fortbildungsbeginn vergleichbar sind, kbnnen Unterschiede zwi-
schen UG und KG im Evaluationskriterium am Ende der Fortbildung wahrscheinlicher auf die
Teilnahme an der Fortbildung zurtickgeflihrt und andere Faktoren, die eine Entwicklung be-
wirkt haben kénnten (z. B. zunehmende Erfahrungen im Laufe der Zeit, informelles Lernen am
Arbeitsplatz, Veranderungen im Schuljahresrhythmus etc.), hingegen eher ausgeschlossen
werden. Die Prozesserhebungen, die zwischen den Pra- und Posterhebungen der einzelnen
Module lagen, wurden nur bei der UG durchgefliihrt, um Rickmeldungen zur Wahrnehmung

und Nutzung des Fortbildungsangebots zu erhalten.

Als quasi-experimentell ist die Evaluation deshalb zu bezeichnen, da eine zufallige Zuordnung
von Personen zu der UG und der KG nicht vorgenommen werden konnte, sondern ,natlrliche
Gruppen® gegeben sind. Im vorliegenden Projekt stellen die Lehrerkollegien und die Schul-
klassen solche ,natirlichen Gruppen® dar. Bei Untersuchungen mit quasi-experimentellem De-
sign ist es erforderlich, dass zusatzlich zu den Merkmalen, die als Wirksamkeitskriterien
untersucht werden, weitere Merkmale (Stdrvariablen) erfasst werden, die abgesehen von der

Gruppenzugehorigkeit (UG vs. KG) die Zielvariablen beeinflussen kénnen.

Im Verlauf der Evaluation bei der zweiten Fortbildungskohorte wurde entschieden, das quan-
titativ angelegte Design fur die UG um eine qualitativ ausgerichtete Vertiefungsstudie zu er-
weitern. Die Erweiterung war mit der Intention verbunden, die quantitativen Befunde zu stitzen
und zu erganzen. Hierzu wurden im Zeitraum von Juni 2016 bis Februar 2017 ausschlief3lich
mit einzelnen UG-Schulen der zweiten Kohorte leitfadengestitzte Gruppeninterviews durch-
geflihrt. Die Interviews fanden acht bis 18 Monate nach Abschluss der Fortbildung an den

Schulen statt.

4.1.1 Erhebungsplan

Die Entwicklung des Evaluationsdesigns orientierte sich an dem Konzept von Vielfalt férdern
und betrachtet jedes Modul als einen separaten inhaltlichen Block. Fur jedes inhaltliche Modul
sah das Evaluationsdesign eine Pré-, Prozess- und Posterhebung, d. h. drei Erhebungskom-
ponenten vor (s. Abbildung 5), die an den Fortbildungsverlauf der jeweiligen Schule gebunden

waren.
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Auftakt des Moduls 2. B. vorletzte Sitzung Abschluss des Moduls
10/2012 10/2013
K1t K1 t; K1t;
LPS UG Pra-FB Prozess-FB Post-FB
LPS KG Pra-FB - Post-FB

Abbildung 5. Pra-Prozess-Posterhebungsstruktur am Beispiel von Kohorte 1. Anmerkung: LPS = Lehrpersonen,
UG = Untersuchungsgruppe, KG = Kontrollgruppe, K1 = Kohorte 1, t1, t2 oder t3 = Erhebungszeitpunkt 1, 2 oder 3,
FB = Fragebogen

Das dritte und vierte Modul wurde allerdings aufgrund der inhaltlichen Nahe — beide Module
thematisieren Fragen des Lernens und Lehrens — und zugunsten einer geringeren Belastung
fur die Befragungsteilnehmerinnen und -teilnehmer zusammengefasst und wie ein Modul be-
handelt. Es wurde daher nur eine Prderhebung am Anfang von Modul 3, eine Prozesserhe-
bung zu Beginn von Modul 4 und eine Postbefragung am Ende von Modul 4 durchgefihrt (s.
Abbildung 6). Die Durchfuhrung der Evaluation in zwei Kohorten resultierte hingegen nicht aus
forschungsmethodischen Uberlegungen, sondern stellt eine Konsequenz administrativer Ent-

scheidungsprozesse dar, die im Vorfeld der Evaluation stattfanden.

In Abbildung 6 wird das Erhebungsdesign der Fortbildungsstudie vollstandig dargestellt. Das
Grunddesign — bestehend aus Pra-, Prozess- und Posterhebung — wurde bei beiden Kohorten
identisch gehalten. Variationen ergaben sich vor allem im Hinblick auf die fokussierten Module
und damit auf die Modulinhalte: In Kohorte 1 wurde ausschlieRlich das Modul 1 zur Teambil-
dung untersucht, in Kohorte 2 wurden die Module 2 (Diagnostik) und die Module 3 und 4 (Ler-

nen und Lehren) evaluiert.

Das Ziel der Praerhebungen am Anfang eines jeweiligen Moduls war es, differenzierte Infor-
mationen Uber die Ausgangssituationen zu erhalten, mit denen die Lehrpersonen das Fortbil-
dungsprojekt und das jeweilige Modul begannen. Es wurde z. B. erfasst, wie intensiv und mit
welchen Ausrichtungen die Lehrpersonen vor dem Beginn des Teambildungsmoduls (K1 t1)
bereits zusammenarbeiteten und Uber welche prozessbezogenen Diagnosekompetenzen die
Lehrpersonen bereits am Anfang des zweiten Moduls zu Fragen der Diagnostik (K2 t1) verfug-
ten. Die Posterhebungen am Ende eines Moduls erméglichen es, unter Berlcksichtigung der
in den Praerhebungen ermittelten Ausgangslagen, Aussagen uber stattgefundene Verande-
rungen und Entwicklungen aufgrund der Fortbildungsteilnahme zu treffen. Daflr war es erfor-
derlich, dass die gleichen Instrumente wie bei der Prabefragung eingesetzt wurden. Bei der
UG verfolgten die Posterhebungen zusatzlich das Ziel, eine zusammenfassende Bewertung
des jeweiligen Moduls von Vielfalt férdern zu erfassen. Die Fragebogen der Posterhebungen
enthielten fur die UG daher noch zusatzliche Fragen, beispielsweise zur Kosten-Nutzen-Ein-
schatzung und dem selbstberichteten Lernertrag. Eine besondere Funktion hat zudem die je-

weilige erste Praerhebung (t1) in den beiden Kohorten. Die erste Befragung diente auch dazu,
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demografische Angaben zu erfassen, um die Stichprobe beider Gruppen (UG und KG) be-
schreiben zu kénnen. Bei den Lehrpersonen der UG wurden darlber hinaus auch motivatio-
nale Merkmale, die sich auf die Teilnahme an Vielfalt férdern beziehen, zum ersten
Messzeitpunkt erhoben. Aufgrund der Intention, die motivationalen Voraussetzungen der teil-
nehmenden Lehrpersonen zu erfassen, wurde auch bei der zweiten Kohorte eine t1-Praerhe-
bung am Anfang von Modul 1 durchgefihrt, obwohl dieses Modul keinen Gegenstand der
Evaluation darstellt. Bei den Lehrpersonen der KG der zweiten Kohorte wurde auf diesen Er-
hebungszeitpunkt verzichtet und die entsprechenden Hintergrundvariablen wurden stattdes-
sen etwa ein halbes Jahr nach der Befragung der UG zusammen mit den Merkmalen der

Praerhebung zum zweiten Modul (t2) erfasst (s. Abbildung 6).

Die Prozesserhebungen, die im Zeitraum zwischen der Pra- und Posterhebung eines jeweili-
gen Moduls stattfanden (K1 t3, K2 t3, K2 t5), wurden mit dem Ziel durchgefiihrt, Informationen
Uber die Wahrnehmung und Nutzung des Fortbildungsangebots zu erhalten, z. B. Uber die
wahrgenommene Strukturiertheit der Sitzungen, Uber die Relevanz der Inhalte und Uber deren
Verarbeitung. Aus der Funktion der Prozesserhebungen fiir die Evaluation ergibt sich, dass es

diese nur fur die Lehrpersonen der UG sowie fur die Moderatorinnen und Moderatoren gab.

Die Moderatorinnen und Moderatoren, die in Teams die Fortbildung in den Kollegien der UG
durchflhrten, wurden in der Regel parallel zu den Lehrpersonen im Rahmen einer Fortbil-
dungssitzung befragt." Die Erhebungsunterlagen fiir beide Personengruppen — Lehrpersonen
und Moderatorinnen/Moderatoren — wurden zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten direkt an
die Schulen geschickt. Durch die Integration der Befragungen in die Fortbildungssitzungen
sollte bei den Lehrpersonen und den Moderatorinnen und Moderatoren einem zeitlichen Mehr-
aufwand durch die Evaluation entgegengewirkt werden. Die Eingangserhebungen (pra) wur-
den hierfir jeweils am Anfang des ersten Bausteins eines Moduls durchgefihrt. Sowohl den
Fragebogen der Prozesserhebungen als auch den Fragebogen der Abschlusserhebungen
(post) bearbeiteten die Lehrpersonen und Moderatorinnen/Moderatoren am Ende eines Fort-
bildungsbausteins. Die zeitliche Anbindung der Erhebungen an die schulischen Fortbildungs-
termine fuhrte dazu, dass sich zusammen mit den Verzégerungen im Fortbildungsverlauf auch
die Erhebungszeitraume der Fortbildungsstudie beziehungsweise der Lehrerbefragungen bei

der UG verlangerten.

" Eine Ausnahme stellte eine computerbasierte Erhebung zum fiinften Messzeitpunkt (ts) bei den Moderatorinnen
und Moderatoren der zweiten Kohorte dar, an welcher diese in einem vorgegebenen Zeitraum teilnehmen sollten.
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Auf die Erhebungen bei den Lehrpersonen der KG wirkten sich die Verzdgerungen im Fortbil-
dungsverlauf nicht aus. Hier fanden die Befragungen — zeitlich orientiert an einen idealtypi-
schen Fortbildungsverlauf — in der Regel angeleitet durch eine Mitarbeiterin oder einen

Mitarbeiter der Universitat Kassel im Rahmen einer Lehrerkonferenz statt.?

Wahrend die grundlegende Struktur und der Ablauf der Erhebungen bei der Evaluation der
ersten und der zweiten Kohorte identisch waren, bestehen zwischen den beiden Evaluationen

auch kleinere Unterschiede, die im Folgenden kurz erlautert werden.

Die Schulleiterinnen und Schulleiter der ersten Kohorte wurden einmalig zu Beginn der Fort-
bildung (K1 t1) befragt. Diese Befragung diente der 6konomischen Erfassung von wichtigen
Schulmerkmalen, die fiir alle Lehrpersonen einer Schule in vergleichbarer Weise gelten soll-
ten. Da sich Vielfalt férdern aber nicht ausdricklich an die Gruppe der Schulleitung wendet
und keine expliziten Ziele fiir die Schulleitung formuliert sind, stand die Untersuchung von Ent-
wicklungen bei dieser Personengruppe nicht im Zentrum der Evaluation. Uber einen langeren
Zeitraum betrachtet — wie bei der zweiten Kohorte — sind jedoch auch indirekte Wirkungen von
Vielfalt fordern auf schulische Rahmenbedingungen, beispielsweise aufgrund von neuen Er-
fahrungen und Formen der Zusammenarbeit unter den Lehrpersonen, denkbar. Bei der zwei-
ten Kohorte fanden aus diesem Grund zwei Schulleitererhebungen statt, eine Erhebung am
Anfang des Fortbildungsprozesses (K2 t1) und eine Erhebung am Ende von Vielfalt férdern
(K2 t7). Die entsprechende Post-Erhebung erfolgte vornehmlich, um die Perspektive der Schul-
leitung auf die Fortbildung Vielfalt férdern zu erfassen und um Hinweise auf neu eingerichtete

schulische Strukturen zu erhalten.

Ein weiterer Unterschied zwischen den beiden Evaluationskohorten liegt in der Unterteilung in
die sogenannte Fortbildungsstudie und die sogenannte Unterrichtsstudie, die nur bei der zwei-
ten Kohorte besteht. In der Fortbildungsstudie stehen die Entwicklungen der Lehrpersonen in
der UG sowie deren Wahrnehmung und Nutzung des Fortbildungsangebots im Mittelpunkt des
Interesses. Bei der Unterrichtsstudie werden Schilerinnen und Schiler in die Evaluation ein-
bezogen, um zu prifen, inwieweit Vielfalt férdern zu einer Veranderung des Unterrichts und
des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler beigetragen hat. Untersucht wurden sowohl Merk-
male der Unterrichtsqualitat als auch leistungsbezogene Merkmale der Schilerinnen und
Schiler. Da Wirkungen auf den Unterricht und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ins-
besondere aufgrund der Fortbildungsmodule 2—4 und nicht aufgrund des Moduls 1 erwartet
wurden, wurde auf diesen aufwendigen Erhebungsteil bei der ersten Evaluationskohorte ver-

zichtet.

2 In Ausnahmefallen wurden die Erhebungsmaterialien an die Schulen gesandt, durch die Schulleitung verteilt und
ausgefiillt wieder zuriickgeschickt.
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Der Fokus wurde in der Unterrichtsstudie auf den Unterricht im Fach Mathematik und im Fach
Deutsch gelegt, wobei die Lernenden einer Klasse fur die Unterrichtsstudie zufallig auf beide
Facher aufgeteilt und entweder der Erhebung im Fach Mathematik oder der Erhebung im Fach
Deutsch zugewiesen wurden. Die Zuteilung zu diesem Fach blieb fiir die Schilerinnen und
Schiler Gber beide Erhebungszeitpunkte im Regelfall konstant, auch wenn sich die Klassen-
zusammensetzung beispielsweise durch Abgange oder Zugange zwischen beiden Messzeit-
punkten veranderte. Eine Ausnahme bildete der Fall, dass der Ricklauf einer Fachgruppe pro
Klasse zum ersten Erhebungszeitpunkt zu gering war. Unter diesen Umstanden wurde in der
betroffenen Klasse zum zweiten Erhebungszeitpunkt nur noch ein Fach erhoben, wobei dann

alle Lernenden der Klasse an dieser Erhebung teilnahmen.

Die Eingangserhebung der Unterrichtsstudie (K2 usti) wurde zum Ende der 5. Jahrgangsstufe
im Schuljahr 2013/2014 in einem sechswochigen Zeitfenster durchgefiinrt. Die Abschlusser-
hebung erfolgte am Anfang des Schuljahres 2015/2016 in den Monaten August/September.
Die Schulerinnen und Schuler befanden sich demnach zum zweiten Messzeitpunkt (K2 ust,)
am Beginn des 7. Schuljahres. Der Zeitraum, der durch die Unterrichtsstudie betrachtet wurde,
ist demnach das 6. Schuljahr. Bei einem idealtypischen Fortbildungsprozess, d. h. einer Dauer
von einem Schulhalbjahr pro Fortbildungsmodul, waren die beiden Erhebungszeitpunkte der
Unterrichtsstudie zeitlich so an die Fortbildung angebunden gewesen, dass die Lehrpersonen
der UG zum Zeitpunkt der ersten Schilererhebung das dritte Modul noch nicht begonnen und
zum Zeitpunkt der zweiten Schuilererhebung das vierte Modul abgeschlossen hatten. Die Ab-
weichungen vom idealtypischen Fortbildungsverlauf hatten jedoch zur Folge, dass die Lehr-
personen der UG in einigen Fallen die Module 3 und 4 zum Lernen und Lehren zum Zeitpunkt
der zweiten Schilererhebung noch nicht vollstandig durchlaufen hatten. Dies ist vor dem Hin-
tergrund problematisch, dass insbesondere diese Module positive Effekte auf den Unterricht
und auf das Lehren und Lernen beabsichtigen. Dennoch war es erforderlich, die Erhebungs-
zeitraume bei der Unterrichtsstudie konzeptgetreu durchzufiihren, um den zeitlichen Rahmen,
Uber den hinweg Entwicklungen betrachtet wurden (6. Schuljahr), zwischen den Schiilerinnen
und Schilern vergleichbar zu belassen. Um eine moéglichst hohe Vergleichbarkeit der Erhe-
bungssituationen zu erzielen, erfolgte die Durchfiihrung in den Klassen zu beiden Erhebungs-

zeitpunkten durch geschulte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Universitat Kassel.

Auch die Vertiefungsstudie, in deren Rahmen Gruppeninterviews mit Schulen der UG gefihrt
wurden, stellt eine Besonderheit der zweiten Kohorte dar. Mit ausgewahlten Schulen der UG
wurde im Zeitraum von Juni 2016 bis Februar 2017 ein leitfadengestitztes Gruppeninterview
durchgefihrt. Das Interview fand in der Regel acht bis 18 Monate nach Abschluss der Fortbil-
dung an den Schulen statt und diente dazu, die Daten der quantitativen Erhebungen durch
weitere Rickmeldungen aus den Schulen zu erganzen und Hinweise auf langfristige Wirkun-

gen von Vielfalt férdern zu erhalten.
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Abbildung 6. Erhebungsdesign bei Kohorte 1 (K1) und Kohorte 2 (K2). Anmerkung: SuS-M = Schiilerinnen und Schiler, untersucht im Fach Mathematik, SuS-D = Schilerinnen
und Schiiler, untersucht im Fach Deutsch, F-LPS (M, D) = Fachlehrpersonen Mathematik und Deutsch, FB = Fragebogen
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4.1.2 Instrumente

Ein umfassender technischer Bericht zu den eingesetzten Instrumenten (z. B. inklusive aller
Quellen, Itemformulierungen und -trennscharfen, Skalenreliabilitat und -mittelwerte) wird an
dieser Stelle nicht gegeben, da dies den Rahmen des Berichts sprengen und dessen Intention
verfehlen wiirde. Die Instrumente werden daher im Folgenden nur konzise beschrieben. Merk-
male und Konstrukte, die fiur den vorliegenden Bericht von besonderer Bedeutung sind, wer-

den bei der ersten Bezugnahme im Ergebnisteil separat vorgestellt.

4.1.2.1 Fragebdégen zur Erfassung von Einstellungen, Motivationen und Wahrnehmun-

gen

Die Erhebungen des Projekts LIQUID erfolgten fir alle Personengruppen mit Ausnahme einer
computerbasierten Befragung der Moderatorinnen und Moderatoren und der qualitativ ange-
legten Vertiefungsstudie bei der Kohorte 2 (s. Abschnitt 4.1.1) schriftlich und papierbasiert. Um
die Spezifika von Vielfalt férdern berlicksichtigen und abbilden zu kénnen, wurden die einge-
setzten Instrumente fiir die Evaluation neu entwickelt. Dabei wurden sowohl erprobte Skalen
aus friheren Studien Gbernommen und adaptiert als auch neuentwickelte Skalen eingesetzt.
In erster Linie beinhalteten die Fragebdgen Skalen mit mehrfach abgestuften Antwortkatego-

rien, die jeweils durch eine verbale Verankerung gekennzeichnet waren (s. Abbildung 7).

Bei der Bearbeitung des Erhebungsinstruments war jede Person (Lehrerin/Lehrer, Schiile-
rin/Schiler, Schulleiterin/Schulleiter, Moderatorin/Moderator) dazu aufgefordert, einzuschat-
zen (engl.: rate), in welchem Mal} die jeweilige Aussage (ltem) auf sie zutrifft. Die verbale
Verankerung differierte hierbei zwischen unterschiedlichen Merkmalen, war bei den Lehrer-,
Schulleiter- und Moderatorenfragebdgen aber Uberwiegend sechsstufig (z. B. [1] = trifft gar

nicht zu bis [6] = trifft voll und ganz zu; [1] = absolut unsicher bis [6] = absolut sicher).

09. Wie zufrieden sind Sie mit lhrem Beruf?

trifft

trifft gar groBten- trifft eher trifft eher trifft trifft voll

groBten- und ganz

nicht zu teils nicht zu zZu .
. teils zu zu
nicht zu

Fur mich uberwiegen in unserem Beruf eindeutig
die Vorteile. I:I D I:I D D I:I
Wenn ich noch einmal wahlen kénnte, wirde ich
sofort wieder Lehrer werden. I:l D D D D I:l
Ich habe mir schon einmal Uberlegt, ob es fur mich
nicht besser gewesen ware, einen anderen Beruf [l [l | [l [l [l
ZU ergreifen.
Fur mich gibt es keinen besseren Beruf. O O O O O O
Ich bereue manchmal, Lehrer geworden zu sein. [l [l | [l [l [l

Abbildung 7. Anordnung von Items und Antwortkategorien am Beispiel der Berufszufriedenheit von Lehrpersonen
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Da die kognitiven Anforderungen bei der Beantwortung eines Items mit einer zunehmenden
Anzahl an Antwortkategorien eher wachsen, wurde den Schilerinnen und Schilern nur ein
vierstufiges Antwortformat vorgegeben. Die Polung wurde in allen Befragungsinstrumenten
identisch gehalten, d. h., ein Wert von 1.00 ist jeweils als geringe Auspragung zu interpretieren
und ein Wert von 6.00 (4.00 bei den Schilerinnen und Schiilern) als sehr hohe Auspragung.
Abhangig von der Anzahl an Antwortkategorien liegt das theoretische Skalenmittel bei

M = 3.50 (sechsstufiges Antwortformat) oder bei M = 2.50 (vierstufiges Antwortformat).

Um die Genauigkeit (Reliabilitat) zu erhéhen, mit der ein Merkmal gemessen wird, wurden
diese Uberwiegend mit mehreren Aussagen oder Fragen erfasst, (iber die zum Teil auch un-
terschiedliche Merkmalsfacetten abgebildet wurden. Durch die Erfassung eines Merkmals
Uber mehrere ltems kénnen Messfehler reduziert werden. Hierflir wurden im Projekt LIQUID,
wie Ublich, die einzelnen Items zu einer Skala zusammengefasst, indem in der Regel ein Mit-
telwert Uber die Werte der zu einer Skala gehdrenden Items gebildet wurde. Der Fragebogen-
ausschnitt in Abbildung 7 zeigt beispielsweise funf einzelne Items, die nach vorangehender
statistischer Prifung zu einer Mittelwertskala, der Berufszufriedenheit, zusammengefasst wur-

den.

Neben den Ratingskalen beinhalteten die Instrumente zum Teil auch Einzelitems mit einem
itemspezifischen Antwortformat, z. B. bei der Erfassung von demografischen oder schulbezo-

genen Merkmalen sowie bei Wissensfragen.

Anders als bei Fragebdgen, durch die beispielsweise Einstellungen, Motivationen und/oder
Wahrnehmungen erfasst werden, gibt es bei Wissens- und Leistungstests in der Regel ein-
deutig richtige und falsche Lésungen. Wissens- und Leistungstests wurden im Projekt LIQUID

bei den Lehrpersonen und bei den Schiilerinnen und Schiilern der zweiten Kohorte eingesetzt.

4.1.2.2 Tests zur Erfassung des Wissens der Lehrpersonen iiber Diagnostik und lern-

wirksame Unterrichtsmerkmale

Bei den Lehrpersonen wurde am Anfang und am Ende von Modul 2 (K2 t;, K2 t4) z. B. das
diagnostische Wissen Uber einen Test aus elf Fragen im Multiple-Choice-Format gemessen,
wobei zum Teil Mehrfachnennungen mdglich waren. Insgesamt konnten die Lehrpersonen
47 Punkte in dem Test erreichen. Am Anfang von Modul 3 und am Ende von Modul 4 (K2 ts,
K2 t7) wurde unter anderem das Wissen der Lehrpersonen tber Merkmale lernwirksamen Un-
terrichts erfasst. Die Lehrpersonen wurden mit Merkmalen von Unterricht konfrontiert und auf-
gefordert, jeweils zu beurteilen, in welchem Ausmal} es sich um ein Merkmal lernwirksamen
Unterrichts handelt. Unter den prasentierten Merkmalen wurden auch einige genannt, die auf
der Basis des Forschungsstands nicht als Merkmale lernwirksamen Unterrichts gelten. Bewer-

tet wurde, ob Merkmale lernwirksamen Unterrichts und Merkmale, die nicht als lernwirksam
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gelten, korrekt identifiziert wurden. Insgesamt konnte hierbei eine Gesamtpunktzahl von

14 Punkten erreicht werden.

4.1.2.3 Tests zur Erfassung der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Mathema-
tik und Deutsch

Die Schilerinnen und Schiler wurden zu den beiden Messzeitpunkten der Unterrichtsstudie
entweder in ihren fachlichen Leistungen in Mathematik oder in ihren Leseleistungen im Fach
Deutsch getestet. Fir die Testungen wurden standardisierte Verfahren eingesetzt, die von ei-
ner geschulten Mitarbeiterin oder einem geschulten Mitarbeiter der Universitat Kassel ange-
leitet wurden, um den Erhebungsablauf zwischen den Klassen vergleichbar zu gestalten.
Wahrend der Erhebung war jedoch auch eine Lehrperson der Schulerinnen und Schiler an-

wesend.

Da Vielfalt férdern fir das Fach Mathematik keine fachlichen und kompetenzspezifischen
Schwerpunkte setzte® und die eingesetzten Leistungstests nach Mdglichkeit curricular valide
sein sollten, wurde Uber die in den Tests eingesetzten Aufgaben ein moglichst breites Spekt-
rum an Leitideen und Kompetenzen abgedeckt. Um die Leistungsentwicklung erfassen zu kon-
nen, wurde in beiden Tests (pra, post) ein Teil der Aufgaben, sogenannte Ankeraufgaben,
konstant gehalten. Der Uberwiegende Teil der Aufgaben wurde den Testinstrumenten DE-
MAT 5+ (Gotz, Lingel & Schneider, 2013a) und DEMAT 6+ (Gotz, Lingel & Schneider, 2013b)
entnommen. Darlber hinaus stammten einige weitere Aufgaben aus den national einheitlichen

Vergleichsarbeiten (www.igb.hu-berlin.de/vera) sowie aus den Leistungstests des For-

schungsprojekts PALMA (Projekt zur Analyse der Leistungsentwicklung in Mathematik;
http://www.uni-regensburg.de/Fakultaeten/nat_Fak I/BIQUA/newsf.html).

Das Textverstandnis der Schulerinnen und Schuler wurde zu beiden Erhebungszeitpunkten
mit dem standardisierten Lesetest LESEN 6-7 (Bauerlein, Lenhard & Schneider, 2012) gemes-
sen. Hierflr wurden beide in dem Test vorgesehenen Texte — ein expositorischer und ein nar-
rativer Text — eingesetzt. Die Lernenden wurden nach der Textlektlre jeweils aufgefordert,
Multiple-Choice-Verstandnisfragen mit je einer richtigen Antwortoption und vier Distraktoren
zu beantworten. Die Antworten wurden hinsichtlich ihrer Korrektheit (richtig vs. falsch) ausge-

wertet.

4.1.2.4 Tests zur Erfassung des Strategiewissens der Schiilerinnen und Schiiler in Ma-

thematik und Deutsch

Zusatzlich zu den Leistungstests in den Fachern Mathematik und Deutsch (s. Abschnitt

4.1.2.3) wurde zu beiden Erhebungszeitpunkten — am Ende der 5. Klasse und am Anfang der

3 Dies markiert einen Unterschied zum Fach Deutsch. Hier legte Vielfalt férdern explizit einen Fokus auf die Le-
seforderung.
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7. Klasse — auch das metakognitive Strategiewissen der Schulerinnen und Schiler erfasst.
Hierflr wurden in beiden Fachern erprobte Instrumente eingesetzt. Im Fach Mathematik kam
der mathematische Strategiewissentest fir 5. und 6. Klassen (MAESTRA 5-6+) von Lingel,
Gotz, Artelt und Schneider (2014) zum Einsatz und im Fach Deutsch beziehungsweise im

Bereich Lesen und Arbeiten mit Texten ein Testverfahren von Neuenhaus (2011).

Die beiden Testverfahren basieren auf der identischen Grundidee, um das metakognitive Stra-
tegiewissen der Schilerinnen und Schiler zu erfassen (Artelt & Neuenhaus, 2010; Lingel,
2016): Die Lernenden werden in dem Test mit konkreten Lernsituationen sowie jeweils mit
einer Auswahl von Strategien konfrontiert. Die verschiedenen Strategien sollen hinsichtlich
ihrer Angemessenheit und Nutzlichkeit bewertet werden. Zur Bewertung der Strategien verge-
ben die Schilerinnen und Schiiler Schulnoten von 1 = sehr gut bis 6 = unbefriedigend. Diese
Strategiebewertungen der Schilerinnen und Schiler werden bei der Testauswertung paar-
weise betrachtet und dahingehend gepruft, ob fur eine angemessenere Strategie tatsachlich
auch eine bessere Note vergeben wurde. Den Mal3stab fir die Bewertung der Rangfolge der
verschiedenen Strategien bilden Experteneinschatzungen. Fir eine korrekte Beurteilung der
Relation zwischen zwei alternativen Strategien, d. h. fiir die Ubereinstimmung mit den Exper-

tenurteilen, wird jeweils ein Punkt vergeben.

In beiden Verfahren werden den Lernenden flnf fachspezifische Lern- und Leistungsszenarien
zusammen mit jeweils flnf bis sechs strategischen Handlungsalternativen prasentiert, die zu

bewerten sind.

4.1.2.5 Interview

Fir die Gruppeninterviews, die im Rahmen der Vertiefungsstudie gefihrt wurden, wurde ein
Interviewleitfaden entwickelt, an dem sich der Ablauf der Interviews orientierte. Der Leitfaden
umfasste neben einer einleitenden Warm-up-Phase und einer Abschlussphase insgesamt funf
Themenbereiche: Konzeption, Motivation, Moderatorinnen und Moderatoren, Wirkungen, au-
Rerschulische Zusammenarbeit. Als Interviewdauer waren ca. zwei Stunden veranschlagt. Um
sicherzustellen, dass in diesem Zeitfenster alle finf Oberthemen angesprochen werden, wur-
den innerhalb der finf Bereiche jeweils Unterthemen definiert, die bei Uberschreitung einer

bestimmten Interviewdauer Ubersprungen wurden.

4.1.3 Auswertungsverfahren

Aufgrund der unterschiedlichen Erhebungsinstrumente, Stichproben und Fragestellungen
wurden die erfassten Daten mit unterschiedlichen Verfahren ausgewertet. Da die Evalua-
tion aber vornehmlich quantitativ angelegt war, dominierten deskriptive und inferenzstatis-
tische Analysemethoden. Die Verfahren, die zur inhaltlichen Auswertung der

Fragestellungen und Hypothesen eingesetzt wurden, werden im Folgenden kurz erlautert.
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Auf eine Darstellung der vorbereitenden Analyseverfahren (z. B. Faktoren-, Reliabilitats-
und IRT-Analysen), durch die unter anderem die Struktur und Gute der eingesetzten In-

strumente Uberpruft wurde, wird an dieser Stelle verzichtet.

4.1.3.1 Verfahren zur Auswertung der quantitativen Daten
Um zu untersuchen, ob die Voraussetzungen, d. h. die Ausgangslage der UG und KG ver-
gleichbar sind, wurde abhangig von dem Merkmal und der Stichprobe der Chi-Quadrat-Test,

der Mann-Whitney-U-Test oder der t-Test flr unabhangige Stichproben eingesetzt.

Mittels Chi-Quadrat-Test werden Haufigkeitsverteilungen auf signifikante Unterschiede Uber-
pruft. Das Verfahren wurde im Projekt L/IQUID eingesetzt, um zu untersuchen, ob nominale
Merkmale, wie z. B. das Geschlecht oder die Muttersprache, in verschiedenen Gruppen un-

terschiedlich verteilt sind. Als PriifgréRe wird Chi-Quadrat (x?) angegeben.

Der Mann-Whitney-U-Test (kurz: U-Test) ist ein nonparametrisches Verfahren, um Hypothe-
sen zur Unterschiedlichkeit von zwei unabhangigen Gruppen zu prifen. Bei nonparametri-
schen Verfahren handelt es sich um Verfahren, die keine spezifische Voraussetzung an die
Verteilungsform der Daten stellen und insbesondere bei kleinen Stichproben eingesetzt wer-
den. Unter Anwendung des U-Tests wurde im Projekt LIQUID beispielsweise untersucht, ob
die Schulen der UG und der KG in Merkmalen des schulischen Kontexts vergleichbar sind. Als
PrufgrofRe dient U, fir das die zweiseitige Signifikanz angegeben wird. Um die praktische Be-
deutsamkeit eines signifikanten Ergebnisses einschatzen zu kénnen, wird die Effekistérke
Cohens d bestimmt.# Ein Wert ab d = 0.20 gilt als ein Indiz fiir einen schwachen Effekt. Ein
Cohens d ab d =0.50 kann als mittlerer Effekt interpretiert werden und ab einem d =0.80

spricht man von einem starken Effekt (Bortz & Weber, 2005).

Mittels t-Test fiir unabhédngige Stichproben kann ebenfalls GUberprift werden, ob sich die Mit-
telwerte eines Merkmals zwischen zwei Gruppen unterscheiden. Im Rahmen der Auswertun-
gen flr den vorliegenden Bericht wird das Verfahren unter anderem genutzt, um zu Gberprifen,
ob sich das Durchschnittsalter der Lehrpersonen in der UG von dem Durchschnittsalter in der

KG bedeutsam unterscheidet.

Wenn Unterschiede zwischen mehr als zwei Gruppen (z. B. UG vs. KG, Frauen vs. Manner)
untersucht werden sollen, kann der t-Test nicht mehr angewandt werden. Die Uberpriifung von
Unterschieden erfolgt in solchen Fallen mit Hilfe von einfaktoriellen Varianzanalysen. Im vor-
liegenden Bericht kam das Verfahren beispielsweise zum Einsatz, um zu untersuchen, ob sich

Lehrpersonen, die hinsichtlich ihrer motivationalen Voraussetzungen gruppiert wurden, in der

4 Die Berechnung der Effektstarke erfolgt unter Zuhilfenahme der Internetseite http://www.psychometrica.de/effekt-
staerke.html.
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Wahrnehmung, Nutzung und in den Fortbildungsertragen unterscheiden. Um bei einem signi-
fikanten Unterschied zu prifen, welche Gruppen sich voneinander unterscheiden, wurde ein
sogenannter A-posteriori-Einzelvergleich (Post-hoc-Test) durchgefiihrt. Da die Gruppen, die
miteinander zu vergleichen sind, unterschiedlich grof3 sind, wurde der Scheffé-Test genutzt,
obwohl dieser haufig konservativer ist, d. h. gréRere Mittelwertdifferenzen erforderlich sind,
damit ein Unterschied signifikant ausfallt. Um die praktische Bedeutsamkeit eines signifikanten
Unterschieds beurteilen zu kénnen, wird Eta-Quadrat (n?) angegeben. Ein n? > .01 gilt als
schwacher Effekt, ein n? > .06 als mittlerer Effekt und ab einem n? > .14 spricht man von einem
starken Effekt.

Darilber hinaus wurden die Daten mit regressionsanalytischen Verfahren ausgewertet. Mit ei-
ner linearen Regression untersucht man, ob die Auspragung eines abhangigen Merkmals (Kri-
terium) durch ein anderes unabhangiges Merkmal (Pradiktor) erklart werden kann. Eine
Regressionsanalyse ist nur sinnvoll, wenn die Pradiktorvariable und die Kriteriumsvariable mit-
einander zusammenhangen (auch: korrelieren). Wenn nur ein Pradiktor als erklarende Vari-
able berlcksichtigt wird, spricht man von einer einfachen linearen Regression (s. Abbildung
8).

Ba Kriterium (t,)

Pradiktor A (t,) R? =

\ 4

Abbildung 8. Beispielabbildung fiir eine einfache lineare Regression

Werden hingegen mehrere Pradiktoren in das Modell aufgenommen, um die Auspragung im
Kriterium besser erklaren zu kénnen, bezeichnet man das Vorgehen als multiple lineare Re-

gression. In Abbildung 9 ist ein Modell mit drei erklarenden Pradiktoren (A, B, C) dargestellt.

Pradiktor A (t,) Ba

Bs Kriterium (t,)
R? =

Pradiktor B (t,)

Pradiktor C (t,) Pe

Abbildung 9. Beispielabbildung fir eine multiple lineare Regression

Wichtige Kennwerte sind bei Regressionsanalysen der standardisierte Regressionskoeffizient
Beta (B) und das Bestimmtheitsmal3 R?: Die standardisierten B-Werte sind skalenunabhéangig

und kénnen daher miteinander verglichen werden. Aus dem Regressionskoeffizienten geht die
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Richtung (positiv vs. negativ) hervor sowie die Genauigkeit, mit der die Pradiktorvariable das
Kriterium vorhersagt. R? gibt Auskunft darliber, wie grof3 der Anteil der Varianz in der Kriteri-
umsvariable ist, der durch die Pradiktoren des Modells erklart werden kann. Es ermoéglicht
damit eine Einschatzung, wie gut das Modell geeignet ist, das jeweilige Kriterium zu erklaren.
Das Bestimmtheitsmaf R2 kann Werte zwischen R?2= 0 und R?2 =1 annehmen, wobei ein R2=0
bedeuten wiirde, dass das Modell 0 % der Kriteriumsvarianz erklaren kann, und ein R2=1,

dass es 100 % der Varianz erklaren kann.

Eine Variante der Regressionsanalyse stellen Mediatormodelle dar (s. Abbildung 10). In Me-
diatormodellen wird der Einfluss des eigentlichen Pradiktors auf die abhangige Variable tiber
eine dritte Variable vermittelt (auch: mediiert). Wenn aufgrund der Hinzunahme einer Medi-
atorvariable der Zusammenhang zwischen dem eigentlichen Pradiktor und dem Kriterium nicht
mehr signifikant wird, spricht man von einer vollstandigen Mediation. Bei einer partiellen Me-
diation wird der direkte Einfluss vom Pradiktor auf das Kriterium zwar geringer, bleibt aber

statistisch bedeutsam.

Mediator (t,)
B Bs
A

Kriterium (t,)
R2=

Pradiktor A (t,)

Be

Abbildung 10. Beispielabbildung fiir ein Mediatormodell

Eine weitere besondere Form der regressionsbasierten Verfahren sind sogenannte Mehrebe-
nenmodelle, bei denen die hierarchische Struktur von gegebenen Daten (s. Abbildung 11, Ab-
bildung 12) statistisch bertcksichtigt wird. In Mehrebenenmodellen werden die Varianzanteile
einer Kriteriumsvariable, die auf unterschiedlichen Analyseebenen liegen, simultan geschatzt
(Christ & Schluter, 2012).

Als hierarchisch bezeichnet man Stichproben, die eine sogenannte ,natlrliche Gruppierung®
aufweisen. So bilden z. B. Lehrpersonen eines Kollegiums oder Schilerinnen und Schiler
einer Klasse natirliche Gruppen (auch: Klumpen). Lehrpersonen mit denselben schulischen
Rahmenbedingungen und Lernende aus einer Klasse, die von derselben (Fach-)Lehrkraft un-
terrichtet werden, weisen in der Regel eine groliere Homogenitat auf als Lehrpersonen ver-
schiedener Schulen und Lernende aus verschiedenen Klassen. Mit anderen Worten: Aufgrund
Lnaturlicher* Gruppierungen sollte sich ein groRerer Unterschied zwischen Lehrpersonen be-
ziehungsweise Lernenden verschiedener Schulen beziehungsweise Klassen zeigen als zwi-

schen Lehrpersonen beziehungsweise Lernenden einer Schule beziehungsweise Klasse.

Eine wesentliche Unterscheidung bei hierarchischen Daten sind die verschiedenen Analyse-

ebenen (auch: Analyseeinheiten). Mit Ebene 1 wird die niedrigste Einheit bezeichnet, z. B.
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Schilerinnen und Schiler. Ebene 2 bezeichnet die nachsthdéhere Aggregatebene, z. B. Klas-

sen, und Ebene 3 ware dann erneut eine weiter Gbergeordnete Einheit, z. B. Schulen.

Ebene 3: Schulen

T e N RN

Ebene 2: Klassen,
geschachtelt in
Schulen

! JINC 7N /1IN 71N /1IN /N

Ebene 1: Lernende,

sescrecreein [ [ 10 ] (LI OO0 OO0 OO0 OO0

Klassen

Abbildung 11. Beispiel einer hierarchischen Datenstruktur

Mehrebenenanalysen sind ein komplexes statistisches Verfahren, fir dessen Anwendung ver-
schiedene Voraussetzungen erfiillt sein missen. Eine Bedingung ist, dass eine genigend
groflte Anzahl von Analyseeinheiten auf allen Ebenen vorhanden ist, wobei die genaue Anfor-
derung an die Stichprobengrofle von den jeweiligen Fragestellungen und Analysemodellen
abhangt (Hox, 2010; Maas & Hox, 2005). Im Rahmen von LIQUID wurde bei der Kohorte 2
nach Moglichkeit ein mehrebenenanalytisches Vorgehen mit zwei Analyseebenen (s. Abbil-
dung 12) umgesetzt. Die Zugehdrigkeit zur UG oder KG (Treatmentzugehdrigkeit), was eigent-
lich ein Merkmal der Schule (Ebene 3) ist, wurde in den Modellen der Unterrichtsstudie als
Klassenmerkmal (Ebene 2) behandelt, da fir eine verlassliche Modellierung von drei Ebenen

eine gréRere Anzahl an Klassen pro Schule notwendig gewesen ware.

c
% Ergebnis des Merkmals
© zum 1. EZP \
-E \‘\ ?
>
P \
€ e Geschlecht |
o =0 q=2 . \
o (0=2,1=2) 7N
ﬁ X “s \
o \s‘\ ‘\\
& \"\ N . A
2 s RN Zielvariable
S Biicheranzahl im Haushalt f-============= (z. B. Ergebnis des Merkmals
£ zum 2. EZP)
@ T (KG vs. UG) ?
v reatment vS. L A - .
§ (KG=0. UG=1) Zielvariable
w

Abbildung 12. Beispiel fiir ein Mehrebenenmodell mit Pradiktoren auf Ebene 1 und Ebene 2
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Bei der Durchfihrung von Mehrebenenanalysen betrachtet man unterschiedliche Kennwerte:
Der Intraklassen-Korrelationskoeffizient 1 (ICC 1) gibt an, wie hoch der Anteil der Gesamtva-
rianz ist, der durch Gruppenzugehdrigkeit erklart werden kann (Zurbriggen, 2016), also z. B.
wie viel Varianz in der Kriteriumsvariable durch die Zugehdrigkeit zu einer Klasse erklart wer-
den kann. Trotz eines vergleichsweise geringen ICC-1-Wertes kann es sinnvoll sein, die Grup-
penzugehorigkeit durch die Berechnung von Mehrebenenanalysen zu bericksichtigen, um
eine Verzerrung der Ergebnisse zu vermeiden (Geiser, 2010). Der Intraklassen-Korrelations-
koeffizient 2 (ICC 2) erlaubt eine Schatzung der Reliabilitat auf Gruppenebene. Ein hoher ICC
2 bedeutet, dass es eine kongruente Einschatzung innerhalb einer Klasse gibt und der Klas-
senmittelwert einen zuverlassigen Wert darstellt (Zurbriggen, 2016). ICC-2-Werte tber .70 gel-
ten hierbei konventionell als gut, Werte zwischen .50 und .70 als akzeptabel und Werte unter
.50 als marginal und nicht zufriedenstellend (Haehnel, 2011; Lidtke, Robitzsch, Trautwein &
Kunter, 2009). Darlber hinaus wird auch bei den Mehrebenenmodellen der standardisierte

Beta-Koeffizient (8) und das Bestimmtheitsmal} R? betrachtet.

Ein Verfahren, das eingesetzt wurde, um die Lehrpersonen aus der UG der zweiten Kohorte
zu gruppieren, ist die latente Profilanalyse. Bei der latenten Profilanalyse werden Personen
auf der Basis von mehreren kontinuierlichen Variablen unterschiedlichen latenten Gruppen
(auch: Profilen oder Typen) zugeordnet. Dabei wird angenommen, dass die Auspragung einer
Variable allein von der Profilzugehérigkeit und nicht von den anderen Variablen, die zur Profil-
bildung herangezogen werden, abhangt. Mit anderen Worten: Die profilbildenden Variablen
sollten mdglichst nicht beziehungsweise mdglichst gering miteinander korrelieren. Jede
Gruppe beziehungsweise jedes Profil zeichnet sich durch charakteristische Mittelwerte in den
profilbildenden Merkmalen aus. Hierbei sind sich die Mitglieder eines Profils sehr ahnlich, wah-
rend die Distanzen zu den anderen Profilen im Mittel besonders grof sind. Zum Beispiel
konnte unter den Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern von Vielfalt férdern eine
Gruppe (Profil) identifiziert werden, deren Mitglieder sehr offen flir schulische Veranderungen
und durch die Chance zur Weiterentwicklung der Schule stark zur Teilnahme an Vielfalt férdern
motiviert sind. Die Motivationsfacette externale Erwartungsanpassung ist bei den Lehrperso-
nen dieses Profils hingegen sehr gering ausgepragt, d. h., sie sind in einem geringen Mal} zur

Teilnahme an Vielfalt férdern motiviert, weil sie dies als eine dienstliche Pflicht empfinden.

Zur Beurteilung der Modellgute werden bei der Profilanalyse mehrere Kennwerte herangezo-
gen (Geiser, 2010). Die Entropy ist ein Globalmal fir die Klassifikationszuverlassigkeit. Werte
nahe 1 sprechen fur eine hohe Sicherheit. Die mittlere Zuordnungswahrscheinlichkeit gibt ei-
nen Hinweis darauf, wie sicher die Personen den einzelnen Profilklassen zugeordnet werden
konnen. Der Wert sollte moglichst > 0.80 ausfallen. Die informationstheoretischen Malie AIC,

BIC, aBIC beurteilen die Anpassung eines Modells an die Daten sowie die Sparsamkeit des
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Modells. Hierbei erfolgt ein deskriptiver Modellvergleich von Modellen mit aufsteigender Klas-
senanzahl, wobei Modelle mit kleineren Werten zu bevorzugen sind. Anstelle einer Beurteilung
des absoluten Modellfits wurde zuséatzlich der relative Fit eines Modells fur die Entscheidung
der adaquatesten Lésung herangezogen. Beim BRMT- und VLMR-Test wird ein Modell im
Vergleich zu einem anderen Modell mit einer Klasse weniger getestet. Ein signifikanter p-Wert
sagt aus, dass das Modell mit einer weiteren Klasse (Profil) besser auf die Daten passt als das

sparsamere Modell mit einer Klasse weniger.

4.1.3.2 Verfahren zur Auswertung der qualitativen Interviewdaten

Im Gegensatz zu den statistischen Verfahren, die zur Auswertung der Daten aus den Befra-
gungs- und Testinstrumenten angewandt wurden, orientiert sich die Analyse der Gruppenin-
terviews am Vorgehen der qualitativ-strukturierten Inhaltsanalyse. Die einzelnen Schritte sind

in Tabelle 1 Uberblicksartig dargestellt.

Tabelle 1. Ausgewahlte Schritte im Rahmen der qualitativ-strukturierten Inhaltsanalyse

Schritt der Inhaltsanalyse Umsetzung in LIQUID
Erstellen des Kategoriensystems

Basisstrategie deduktiv

Aspekte des Materials Inhalte allgemein

Unterteilung des Materials in Einheiten

Art der Einheit Codeeinheiten

Systematik des Vorgehens simultanes Markieren und Codieren
Anzahl beteiligter Personen zwei Personen unabhangig voneinander
Grolie der Codeeinheiten Minimalprinzip®

Probekodierung mit anschlieBender Evaluation und Modifikation des Kategoriensystems

drei Personen unabhangig voneinander

Anzahl beteiligter Personen (inkl. wissenschaftlichem Projektmitarbeiter)

Art des Codevergleichs Codebesprechung

Hauptcodierung

zwei Personen unabhangig voneinander

Anzahl beteiligter Personen
(s.0.)
Aufteilung des Materials beide Personen kodieren gesamtes Material

Umgang mit unterschiedlichen Kategoriezu- konsensuelle Codierung unter Einbezug ei-
weisungen ner dritten Person (wiss. Projektmitarbeiter)

5 Mit dem Minimalprinzip ist gemeint, dass die Einheiten, flr die ein Code vergeben wird, so gewéhlt werden, dass
die Codezuweisung nachvollziehbar, die gewahlte Sequenz aber so kurz wie mdglich ist.
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4.2 Stichprobe
Die Evaluation war multiperspektivisch angelegt. Das bedeutet, dass unterschiedliche Perso-

nengruppen befragt wurden, die in den Professionalisierungsprozess eingebunden waren. Die
Stichprobe setzt sich in beiden Kohorten aus Lehrerinnen und Lehrern, Moderatorinnen und
Moderatoren sowie Schulleiterinnen und Schulleitern zusammen. Bei der zweiten Kohorte wur-

den im Rahmen der Unterrichtsstudie zudem Schiilerinnen und Schiler befragt und getestet.

Die Personen der genannten Gruppen stammen nicht nur von Schulen, die an Vielfalt férdern
teilgenommen haben, sondern auch von Schulen, die nicht an der Fortbildung teilgenommen
haben (s. Abschnitt 4.1.1).

Bei Untersuchungen, die Aussagen Uber Veranderungen und Entwicklungen treffen wollen
und deswegen zu unterschiedlichen Zeitpunkten Erhebungen durchfihren, tritt in der Regel
der Fall ein, dass sich die Stichprobe Uber den Projektverlauf hinweg verandert, meist verklei-
nert. Man spricht im Zusammenhang mit dem Wegfall von Teilnehmerinnen und Teilnehmern

von Panelmortalitat oder Drop-out, fur die/den es unterschiedliche Ursachen geben kann.

Neben der allgemeinen Fluktuation innerhalb von Schulkollegien, z. B. aufgrund von Schwan-
gerschaften, Krankheiten oder Pensionierungen, sind fir den Drop-out in der Stichprobe im

Verlauf von LIQUID insbesondere zwei Griinde anzufiihren:

1. Schulen der UG haben die Fortbildungsteilnahme und in Folge dessen auch die Eva-
luation vorzeitig beendet. Dies trifft auf vier Schulen in der ersten Kohorte und flinf
Schulen in der zweiten Kohorte zu.

2. Kollegien, die Vielfalt férdern zunachst als gesamtes Kollegium begonnen hatten, setz-
ten die Fortbildung im weiteren Verlauf nur noch mit einem Teilkollegium fort.

3. Ausschliellich bei der Kohorte 1 trat der Fall ein, dass Befragungen nicht durchgefiihrt
werden konnten, weil Termine von Prasenzveranstaltungen, flr die eine Erhebung an-
gedacht war, nicht rechtzeitig an die Projektleitung der Universitat Kassel weitergege-

ben wurden.

Die LIQUID-Stichprobe hat sich aber nicht nur durch den Wegfall ganzer Schulkollegien und
einzelner Lehrpersonen verandert, sondern es kamen auch neue Lehrpersonen hinzu, z. B. in

Fallen, in denen es sich um Schulen im Aufbau handelte.

Neben diesen Grunden, die Uberwiegend das gesamte Kollegium oder ein Teilkollegium be-
trafen, gab es auch Ausfalle auf der Individualebene. Das Fehlen von Daten einer Person kann

unterschiedliche Griinde haben:

1. Eine Lehrperson wird im Laufe der Projektlaufzeit pensioniert und scheidet daher aus

dem Schuldienst und der Teilnahme an der Evaluation aus.
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2. Eine Lehrperson tritt im Verlauf der Fortbildung eine neue Stelle an einer Projektschule
an, sodass Daten aus vorangehenden Erhebungszeitpunkten fehlen.

3. Eine Lehrperson ist aufgrund von Krankheit oder einem anderen Termin verhindert, an
einem Fortbildungsbaustein, in dem eine Erhebung stattfindet, teilzunehmen.

4. Eine Lehrperson gibt einen fehlerhaften personlichen Code® an, der dazu dient, die

Daten aus unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten zusammenzufiihren.

4.2.1 Kohorte 1

Fir die erste Fortbildungskohorte wurden aus den funf Pilotregionen Bonn, Borken, Dissel-
dorf, Gltersloh und Hamm 22 Schulen einbezogen, die im Schuljahr 2012/2013 die Fortbil-
dung begannen, und sechs Schulen, welche als KG-Schulen die
ProfessionalisierungsmafRnahme nicht durchliefen. Die Schulen stammten aus unterschiedli-

chen Schulformen, wie aus Abbildung 13 hervorgeht.
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Abbildung 13. Anzahl der Schule nach Schulformen am Anfang der Projektlaufzeit von Kohorte 1

Zum ersten Erhebungszeitpunkt haben 525 Lehrpersonen aus der UG und 200 Lehrpersonen
aus der KG an der Befragung teilgenommen. Wie sich der Stichprobenumfang bei den Lehr-
personen Uber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg entwickelt hat, kann Tabelle 2 entnom-
men werden. Auch wenn bei der Posterhebung (t3) insgesamt Daten von 521 Lehrpersonen

vorliegen, bedeutet dies nicht, dass Entwicklungen fir eine entsprechend grof3e Stichprobe

6 Die Lehrpersonen wurden am Beginn jedes Fragebogens dazu aufgefordert, einen individuellen Code nach einem
vorgegebenen Schema zu erstellen.
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untersucht werden konnten, da in die langsschnittlichen Analysen nur die Daten von Lehrper-
sonen einbezogen werden kdnnen, die aufgrund des persdénlichen Codes zusammengefihrt

werden konnen.

Tabelle 2. Stichprobenumfang bei Kohorte 1

Gruppe t1 t: ts
UG 525 192 317
KG 200 - 204

4.2.1.1 Lehrerinnen und Lehrer

In beiden Gruppen sind etwa ein Drittel der Lehrpersonen mannlich und zwei Drittel der Lehr-
personen weiblich (UG: 66.5 % weiblich, 33.5 % mannlich, KG: 66.8 % weiblich, 33.2 % mann-
lich). Ein signifikanter Gruppenunterschied im Geschlechtsverhaltnis besteht demnach nicht
(x?[1,710]1 = 0.01, n. s.).

Auch in Bezug auf das Alter der Probanden liegt zwischen beiden Gruppen kein statistisch
bedeutsamer Unterschied vor ({[682] =-1.73, n.s.). In der UG sind die Teilnehmer durch-
schnittlich 44.7 Jahre alt (SD = 11.0) und in der KG betragt das Durchschnittsalter 45.8 Jahre
(SD =10.9).

Der Abschluss des Vorbereitungsdienstes liegt bei den Lehrpersonen der UG und KG jedoch
unterschiedlich weit zurtick. Die Lehrpersonen der UG sind mit einer durchschnittlichen Ar-
beitszeit von 13.4 Jahren (SD = 11.1) etwa zwei Jahre kurzer im Beruf tatig als Lehrpersonen
der KG (M =15.4, SD = 11.8). Es handelt sich um einen kleinen Effekt (d = 0.18).

4.2.1.2 Schulleiterinnen und Schulleiter
Von den Schulleiterinnen und Schulleitern haben 20 Personen aus der UG und finf Personen
aus der KG den Eingangsfragebogen bearbeitet. Dies flhrt dazu, dass zu zwei UG-Schulen

und einer KG-Schule keine Hintergrundinformationen zum schulischen Kontext vorliegen.

In beiden Gruppen sind die Geschlechter im gleichen Verhaltnis (60.0 % weiblich, 40.0 %
mannlich) reprasentiert. Auch im Durchschnittsalter unterscheiden sich die Schulleiterin-
nen/Schulleiter der beiden Gruppen nicht signifikant voneinander (UG: M =54.0, SD =6.9;
KG: M=55.8, SD=4.6; U=-.27, n. s.). Jedoch fallt auf, dass die Spannweite zwischen der
jungsten Schulleiterin/dem jiingsten Schulleiter und der altesten Schulleiterin/dem altesten
Schulleiter in der UG mit 22.0 Jahren (Min. = 41.0, Max. = 63.0) etwa doppelt so grof} ist wie
die Spannweite in der KG (Min. = 50.0, Max. = 61.0). Eine Schulleiterfunktion bekleiden die
Schulleiterinnen/Schulleiter der UG seit durchschnittlich 7.7 Jahren (SD = 5.8) und die Schul-
leiterinnen/Schulleiter der KG seit 11.4 Jahren (SD = 8.0). Auch dieser Unterschied ist statis-

tisch nicht bedeutsam (U = -1.12, n. s.). Insgesamt kann bei den demografischen Merkmalen
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der Schulleiterinnen und Schulleitern eine Vergleichbarkeit zwischen UG und KG angenom-

men werden.

4.2.1.3 Moderatorinnen und Moderatoren

Fir die Durchfiihrung von Vielfalt férdern an den 22 UG-Schulen waren insgesamt 28 Mode-
ratorinnen und Moderatoren verantwortlich, davon waren 67.9 % weiblich und 32.1 % méann-
lich. Alle Moderatorinnen und Moderatoren unterrichteten neben ihrer Tatigkeit in der Fort- und
Weiterbildung auch noch als Lehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen. Die Mehrheit der Mo-
deratoren (75 %) war bereits vor ihrer Arbeit im Rahmen der Fortbildung Vielfalt férdern in der
Lehreraus- und/oder -fortbildung beschéftigt und besalt zum Zeitpunkt der Eingangserhebung
eine durchschnittliche Moderations-/Fortbildungserfahrung von M = 7.5 Jahre (SD = 6.4). Im
Mittel waren die Moderatorinnen und Moderatoren 45.4 Jahre (SD = 10.0) alt, wobei ein Al-
tersunterschied von 34.0 Jahren zwischen der jiingsten Moderatorin/dem jliingsten Moderator

(29.0 Jahre) und der &ltesten Moderatorin/dem altesten Moderator (63.0 Jahre) lag.

4.2.2 Kohorte 2

Die zweite Kohorte hat im Schuljahr 2013/2014 mit 21 Schulen in der UG und 16 Schulen in
der KG die Evaluation begonnen. Es handelt sich um Realschulen, Gesamtschulen, Sekun-
darschulen und eine Verbundschule (s. Abbildung 14) aus den Regionen Bielefeld, Gelsenkir-

chen, Kleve, dem Hochsauerlandkreis und dem Oberbergischen Kreis.
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Abbildung 14. Anzahl der Schule nach Schulformen am Anfang der Projektlaufzeit von Kohorte 2

4.2.2.1 Fortbildungsstudie: Lehrerinnen und Lehrer
Obwohl sich die Schulen der UG und die Schulen der KG im Mittel nicht bedeutsam in der
Grolke des Schulkollegiums unterscheiden (Mug=42.9, SDyc=31.5; Mxke=53.2,
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SDke = 30.0) und weniger KG-Schulen in der Stichprobe vertreten sind, nehmen mehr Lehr-
personen, die zur KG gehdren, an den Erhebungen teil (s. Tabelle 3). Dies kénnte unter an-
derem darauf zurlckzufihren sein, dass die Erhebungen in der KG von einer
Mitarbeiterin/einem Mitarbeiter der Universitat Kassel durchgefihrt wurden, was mit einer hé-

heren Verbindlichkeit fiir die teiinehmenden Lehrpersonen verbunden gewesen sein konnte.

Zusatzlich fallt auch bei der Entwicklung des Stichprobenumfangs ein deutlicherer Riickgang
in der Personenanzahl bei den Lehrpersonen der UG im Vergleich mit den Lehrpersonen der
KG auf (s. Tabelle 3).

Tabelle 3. Stichprobenumfang zu den verschiedenen Erhebungszeitpunkten bei Kohorte 2

Gru ppe t4 to t3 ts ts te t;
UG 572 504 438 370 375 335 311
KG 661 - 530 613 - 613

In der UG der zweiten Kohorte sind etwa zwei Drittel der Lehrpersonen (66.1 %) weiblich und
ein Drittel der Lehrpersonen (33.9 %) mannlich. In der Kontrollgruppe betragt der Anteil weib-
licher Lehrpersonen 60.5 % und 39.5 % der Lehrpersonen sind mannlich. Das Ergebnis des
Chi-Quadrat-Tests (x?[1,1214] = 4.17, p <.05) zeigt einen statistisch bedeutsamen Unter-
schied in der Geschlechterverteilung. Mit d = 0.12 ist der Effekt jedoch klein, d. h., er besitzt

kaum eine praktische Bedeutsamkeit und kann vernachlassigt werden.

Auch beim durchschnittlichen Alter (d = 0.29) und der Berufserfahrung (d = 0.34) zeigen sich
signifikante Unterschiede zwischen UG und KG mit schwachem Effekt. Ein t-Test fur unab-
hangige Stichproben zeigt, dass die Lehrpersonen, die nicht an der Fortbildung Vielfalt férdern
teilnehmen, im Durchschnitt friher geboren und folglich alter sind als die Lehrpersonen, die
an der Fortbildung teilnehmen ({{1199] = 4.99, p <.001). In der UG sind die Lehrpersonen im
Durchschnitt 43.7 Jahre’ alt (SD = 11.4). In der KG betragt das Durchschnittsalter der Lehr-
personen 47.0 Jahre (SD = 11.4).

Eine Differenz von ca. vier Jahren zeigt sich auch bei der Berufserfahrung der Lehrpersonen.
Die Lehrpersonen der UG weisen im Mittel eine um ca. vier Jahre kiirzere Berufserfahrung auf
(M =11.7 Jahre, SD = 10.5) als die Lehrpersonen der KG (M = 15.5, SD = 11.6).

Insgesamt zeigen sich bei den Lehrpersonen der UG und KG demnach marginale Unter-
schiede in demografischen Merkmalen, die aufgrund der geringen Effektstarke jedoch nicht

ins Gewicht fallen.

7 Zur Ermittlung des Durchschnittsalters wurde das Jahr 2014 als Erhebungsjahr zugrunde gelegt.
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4.2.2.2 Fortbildungsstudie: Schulleiterinnen und Schulleiter

Von den Schulleiterinnen und Schulleitern der UG haben 18 Personen an der Eingangserhe-
bung und 14 Personen an der abschlielienden Erhebung am Ende der Fortbildung (t7) teilge-
nommen. Fir die KG liegen zu beiden Erhebungszeitpunkten die Daten von

15 Schulleiterinnen/Schulleitern vor.

In der Untersuchungsgruppe sind 27.8 % der befragten Personen weiblich und 72.2 % mann-
lich. In der Kontrollgruppe sind Schulleiterinnen mit einem Anteil von 42.9 % vertreten und
Schulleiter mit 57.1 %. Das Geschlechterverhaltnis ist somit etwas ausgeglichener als in der
UG. Der Unterschied zwischen der UG und KG erweist sich aus statistischer Sicht als nicht
signifikant (x[1,32] = 0.79, n. s.).

Die Schulleiterinnen und Schulleiter der Schulen, die an Vielfalt férdern teilnahmen, wurden
zwischen 1952 und 1970 geboren und waren demnach bei der Eingangserhebung im Mittel
etwa 55.6 Jahre (SD = 5.1) alt. Das Geburtsjahr der Schulleiterinnen und Schulleiter aus der
KG liegt zwischen 1950 und 1973, womit sich bei der Eingangserhebung 2014 ein Durch-
schnittsalter von 53.4 Jahren (SD = 7.1) ergibt. Der deskriptive Unterschied von ca. zwei Jah-
ren im mittleren Alter ist statistisch nicht bedeutsam, d. h., im Alter unterscheiden sich die

Schulleitungen der beiden Gruppen nicht signifikant voneinander (U = 104.5, z = -.82, n. s.).

Die Tatigkeitsdauer in der Schulleitung ist zwischen der UG und KG vergleichbar (U = 116.5,
z=-0.36, n. s.) und betragt im Durchschnitt 7.6 Jahre (Myc=7.5, SDyc=4.7, Mxc=7.8,
SDKG = 7.2).

4.2.2.3 Fortbildungsstudie: Moderatorinnen und Moderatoren

Die Moderatorenstichprobe setzt sich zu Beginn des Projekts aus n = 29 Personen zusammen.
Im zeitlichen Verlauf kam es jedoch auch in den Moderatorenteams zu personellen Verande-
rungen, sodass die Anzahl der Befragungsteilnehmerinnen und -teilnehmer zu den einzelnen

Erhebungszeitpunkten variiert.

Von den 29 Moderatorinnen und Moderatoren, die zu Beginn der Fortbildung befragt wurden,
sind zwei Drittel (66.0 %) weiblich und ein Drittel (34.0 %) ist mannlich. Im Durchschnitt sind
die Moderatorinnen und Moderatoren, die Vielfalt férdern an den Schulen der zweiten Kohorte
geleitet haben, 48.8 Jahre (SD = 10.3) alt. Wie auch bei der ersten Fortbildungskohorte be-
steht ein hoher Altersunterschied (33.0 Jahre) zwischen der jlingsten Person (29.0 Jahre) und
der altesten Person (62.0 Jahre). Der Abschluss des Vorbereitungsdienstes liegt im Mittel
17.3 Jahre (SD = 10.6) zurlick. Erwartungsgeman — aufgrund des genannten Unterschieds im

Alter — variieren auch die Berufsjahre von Min = 2.0 Jahren bis Max = 38.0 Jahren.
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4.2.2.4 Unterrichtsstudie: Schiilerinnen und Schiiler

Als vierte Personengruppe wurden bei der zweiten Kohorte auch Schilerinnen und Schiler

einbezogen. Die Lernenden einer Klasse, die beim ersten Erhebungszeitpunkt am Ende des

5. Jahrgangs waren und beim zweiten Erhebungszeitpunkt am Anfang des 7. Jahrgangs, wur-

den fUr die Unterrichtsstudie zufallig in zwei Gruppen aufgeteilt. Eine Schilerin/ein Schiler

nahm entweder an der Erhebung im Fach Mathematik oder an der Erhebung im Fach Deutsch

teil. FUr die Analysen konnten nicht die gesamten Daten der Schulerstichprobe genutzt wer-

den, woflr im Wesentlichen die folgenden drei Griinde zu nennen sind:

1.

Aus statistischen Erwdgungen wurden nur Klassenhalften einbezogen, bei denen Da-

ten von mindestens sieben Lernenden im Langsschnitt vorliegen.

. Aus inhaltlichen Griinden ist es nicht plausibel, alle Schulen der UG einzubeziehen,

weil sich diese zum Zeitpunkt der abschlieRenden Schiilererhebung in unterschiedli-
chen Stadien des Fortbildungsprozesses befanden. Da insbesondere von dem dritten
und vierten Fortbildungsmodul positive Effekte auf den Unterricht angenommen wer-
den, wurden nur Klassen von Schulen bericksichtigt, deren Lehrende die Fortbildung
vollstandig oder fast vollstdndig abgeschlossen hatten. Nicht einbezogen wurden hin-
gegen Klassen der UG, deren Lehrpersonen die Fortbildung vor dem zweiten Mess-
zeitpunkt der Unterrichtsstudie vorzeitig beendet oder das vierte Modul der Fortbildung
Vielfalt férdern noch nicht begonnen hatten.

Ebenfalls aus inhaltlichen Griinden wurden Klassen ausgeschlossen, bei denen zwi-
schen der ersten und zweiten Erhebung ein Fachlehrerwechsel stattfand, um diesen
als Grund fir mogliche Leistungsunterschiede auszuschlielten beziehungsweise etwa-

ige Verzerrungen zu vermeiden.

Aus Tabelle 4 geht die Schilerstichprobe flir die beiden Facher Mathematik und Deutsch her-

vor. Im Fach Mathematik umfasst die Ebene 1 insgesamt 558 Lernende aus 58 Klassen
(Ebene 2) und 26 Schulen (Ebene 3). Im Fach Deutsch verteilen sich die 478 Lernenden
(Ebene 1) auf 50 Klassen (Ebene 2) aus ebenfalls 26 Schulen (Ebene 3).

Tabelle 4: Stichprobe der Unterrichtsstudie bei Kohorte 2

Mathematik Deutsch
UG KG Gesamt UG KG Gesamt
Schulen n=10 n=16 n =26 n=11 n=15 n =26
Klassen n=27 n=31 n =58 n=23 n=27 n =50
f::lu'er' n =263 n =295 n =558 n =226 n =252 n =478

Alter K2 M=11.6 M=11.4 M=11.5 M=11.5 M=11.4 M=114

ust,

(SD=06) (SD=0.6) (SD=0.6) |(SD=05) (SD=05) (SD=0.5)
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Fir das Fach Mathematik zeigt sich, dass die Schilerinnen und Schiler der UG im Mittel sig-
nifikant alter als die Schilerinnen und Schiler der KG sind (t1: {[548] = -2.42, p < .05). Der
Effekt ist jedoch nur schwach (t1: d = -0.21). Aufgrund dieses Ergebnisses wird in allen Model-
len fir das Fach Mathematik zunachst in einem separaten Schritt Gberprift, ob das Alter der
Schilerinnen und Schiler die Entwicklung der jeweiligen Zielvariable (z. B. Interesse, Leis-
tung) beeinflusst. In dem Fall, dass flr das Alter ein signifikanter Effekt ermittelt wurde, wird in
den eigentlichen Modellen zur Vorhersage des Fortbildungseffekts das Alter der Schilerinnen
und Schuler kontrolliert. Im Fach Deutsch unterscheiden sich die Schilerinnen und Schuler
der UG und der KG nicht bedeutsam hinsichtlich des Alters (t1: f463] = -0.33, n. s.).

In der Gesamtstichprobe flir das Fach Mathematik ist der Anteil an Schilerinnen mit n = 250
(45.1 %) im Vergleich zum Anteil der Schuler mit n = 304 (54.9 %) geringer. Zwischen den
beiden Gruppen, d. h. zwischen der UG und der KG, ist das Geschlechterverhaltnis allerdings
vergleichbar (x?[1,554] = 0.77, n. s.). Der Anteil der Madchen ist mit 47.2 % (n = 225) auch in
der Stichprobe fur das Fach Deutsch etwas geringer als der Jungenanteil (52.8 %, n = 252).
Die UG und KG unterscheiden sich hier nicht signifikant voneinander (x[1,477] = 1.72, n. s.).

4.2.2.5 Vertiefungsstudie

Die Stichprobe der Vertiefungsstudie, die ausschlieRlich bei UG-Schulen der zweiten Kohorte
durchgefihrt wurde, sollte mdglichst gut die Stichprobenzusammensetzung der quantitativen
Hauptstudie, d. h. der schriftlich befragten Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer, wi-
derspiegeln. Daher wurden Schulen gezielt zur Teilnahme an der Vertiefungsstudie eingela-
den, jedoch war es diesen freigestellt, sich flir oder gegen eine Teilnahme zu entscheiden,
sodass die Stichprobenzusammensetzung nur eingeschrankt beeinflusst werden konnte. Sie-
ben Schulen aus vier Regionen bildeten am Ende die Stichprobe der Vertiefungsstudie, d. h.,
eine Region der Hauptstudie ist nicht vertreten. Aus Abbildung 158 geht hervor, dass die ver-
schiedenen Schulformen in der Haupt- und in der Vertiefungsstudie mit einem ahnlichen Anteil
reprasentiert sind. Die in der Hauptstudie vertretene Verbundschule wurde nicht einbezogen,
da eine umfassende Anonymisierung der Daten im Rahmen der Vertiefungsstudie nicht hatte

realisiert werden konnen.

8 Die Daten der sieben Schulen aus der Vertiefungsstudie sind in der Abbildung 15 auch in der Angabe fiir die
Gesamtstichprobe der UG enthalten.
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Abbildung 15. Prozentualer Anteil der Schulformen in der Haupt- und Vertiefungsstudie bei Kohorte 2
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5 Zum Vergleich von Untersuchungsgruppe und Kontrollgruppe:

Zusammenfassung zentraler Befunde

Es werden zunachst die zentralen Befunde aus dem Vergleich der Untersuchungsgruppe
mit der Kontrollgruppe von Kohorte 1 und Kohorte 2 zusammengefasst. Da der Globalver-
gleich kaum bedeutsame Unterschiede auf der Ebene der Lehrpersonen und keine signi-
fikanten Unterschiede auf der Ebene des Unterrichts und bei den Schulerinnen und
Schiilern zeigt, wird dieser Abschnitt bewusst kurz gehalten.® Motiviert durch die Ergeb-
nisse des Globalvergleichs wurde die Fortbildungsgruppe der zweiten Kohorte von Vielfalt
férdern detaillierter in den Blick genommen. Die Ergebnisse dieser Analysen werden in
diesem Bericht im Anschluss an Abschnitt 5 prasentiert (vgl. Abschnitte 6-11, Ab-
schnitt 13).

5.1 Kohorte 1: Voraussetzungen und Wahrnehmungen der teilnehmenden

Lehrpersonen und ein Vergleich der Untersuchungsgruppe mit der Kon-

trollgruppe
Bei der ersten Kohorte wurde ausschlielich das erste Fortbildungsmodul, d. h. der Aspekt der

Teambildung und Zusammenarbeit von Lehrpersonen, untersucht (s. Abschnitt 3.1.3). Die wis-

senschaftliche Begleitung erfolgte tber den Zeitraum von 2012 bis 2014.

Als zentrales Ergebnis kann bei der ersten Fortbildungskohorte konstatiert werden, dass die
Lehrpersonen der UG die Fortbildung mit glinstigen motivationalen Voraussetzungen began-
nen. So sind die Lehrpersonen der ersten Kohorte beispielsweise stark zur Teilnahme an Viel-
falt férdern motiviert, weil sie darin einen Mehrwert fur ihre gesamte Schule sehen, weil sie
selbst ein tieferes Verstandnis fur das Thema individuelle Férderung aufbauen und weil sie
einen intensiveren Austausch mit Kolleginnen und Kollegen etablieren mdchten. Im Vergleich
zu diesen drei eher intrinsischen Beweggriinden resultiert die Teilnahmemotivation der Lehr-
personen weniger aus einem Pflichtgeflihl und der Anpassung an die Entscheidung des Kol-

legiums.

Diese am Anfang von Vielfalt férdern erfasste Teilnahmemotivation konnte in Regressionsmo-
dellen wiederum Unterschiede im selbstberichteten Lernertrag am Ende von Modul 1 erklaren.
Der selbstberichtete Lernertrag driickt aus, inwiefern eine Lehrperson den Eindruck hat, in
dem ersten Modul Neues gelernt zu haben, hilfreiche Impulse fiir die eigene schulische Praxis

erhalten zu haben und sich am Ende des Moduls kompetenter zu fihlen als zu Beginn des

9 Genauere Informationen zu Ergebnissen kénnen bei der Projektleitung in Kassel angefragt werden.
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Moduls. Es zeigte sich beispielsweise, dass die Motivationsfacetten externale Erwartungsan-
passung und soziale Interaktion, welche zu Beginn der Fortbildung erfasst wurden, zusammen
10 % der Unterschiede im selbstberichteten Lernertrag am Ende der Fortbildung erklaren. Eine
hohe externale Erwartungsanpassung, d. h. eine hohe Motivation, die sich daraus speist, dass
eine Lehrperson die Teilnahme als Pflicht empfindet, fiihrt zu einem geringeren selbstberich-
teten Lernertrag. Ist die Teilnahme an Vielfalt férdern hingegen stark dadurch motiviert, einen
intensiveren Kontakt zu anderen Kolleginnen und Kollegen aufzubauen (soziale Interaktion),

wirkt sich dies positiv auf den selbstberichteten Lernertrag aus.

Insgesamt fiel der selbstberichtete Lernertrag der Lehrpersonen jedoch eher gering aus. Die
Relevanz und Natzlichkeit der Inhalte des ersten Moduls wurden hingegen eher hoch bewertet
und der zwischen den Fortbildungssitzungen stattfindende Transfer hat den Lehrpersonen
durchaus Freude bereitet. Wie weitere einfache Regressionsanalysen zeigen, erklaren sowohl
die wahrgenommene Relevanz der Fortbildungsinhalte als auch die Bewertung der kooperati-
ven Erprobung der Fortbildungsinhalte zwischen den Fortbildungssitzungen — erfasst in der
Prozesserhebung nach der Halfte des Moduls — Unterschiede im selbstberichteten Lernertrag.
Lehrpersonen, die den Fortbildungsinhalten einen hdheren Nutzen beimessen, bewerten auch
den eigenen Lernertrag am Ende des Moduls héher. AuRerdem gilt: Je positiver die Lehrper-
sonen die Umsetzung der Inhalte von Modul 1 zwischen den einzelnen Bausteinen erlebt ha-
ben, desto starker haben sie am Ende des Moduls 1 den Eindruck, wahrend des Moduls

hilfreiche Anregungen und Impulse erhalten zu haben.

Ein Uberraschendes Ergebnis der ersten Kohorte ist, dass nicht nur zwischen den Schulen
betrachtliche Unterschiede in der Wahrnehmung und Bewertung des ersten Moduls von Viel-
falt fordern festgestellt werden konnten. Bei einer grafischen Betrachtung mittels Boxplots
zeigte sich, dass auch innerhalb der Schulen die Einschatzung der Lehrpersonen stark vari-
ierte und nahezu das gesamte mdégliche Antwortspektrum ausgenutzt wurde. So geben bei-
spielsweise in mehreren Schulen einzelne Lehrpersonen eines Kollegiums am Ende von
Modul 1 an, dass sie gar nicht oder grotenteils nicht mit dem Fortbildungsangebot zufrieden
sind, was den beiden niedrigsten Antwortoptionen entspricht, wahrend andere Lehrpersonen
der gleichen Schule das Modul voll und ganz zufrieden (h6chste Antwortkategorie) abschlie-

Ren.

Darlber hinaus konnte auf einer von insgesamt sechs erfassten Dimensionen der Kooperation
(kooperationsfreundliche Rahmenbedingungen, partizipatives Schulklima, geteilte Werte, De-
privatisierung, fachspezifische Zusammenarbeit, Fokus auf das Lernen der Schulerinnen und
Schiler) varianzanalytisch ein statistisch bedeutsamer positiver Effekt zugunsten der Fortbil-
dungsgruppe gegenuber der Kontrollgruppe ermittelt werden. Positiv entwickelt hat sich nach

dem Selbstbericht der Lehrpersonen, die an Vielfalt férdern teilgenommen haben, deren De-
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privatisierungspraxis. Ein wesentlicher Aspekt von Deprivatisierung ist die Durchflihrung kol-
legialer Unterrichtshospitationen. Im Vergleich mit Lehrpersonen, die zu der Kontrollgruppe
gehoren, betrachten es die fortgebildeten Lehrpersonen der ersten Kohorte am Ende des ers-
ten Moduls als selbstverstandlicher, dass sie von Kolleginnen und/oder Kollegen im eigenen
Unterricht besucht werden, und hospitieren nach eigenen Angaben auch haufiger im Unterricht
von Kolleginnen und Kollegen. Die Frage, ob es sich dabei um einen nachhaltigen Effekt han-
delt und ob sich die Kooperation innerhalb von Kollegien durch die gemeinsame Teilnahme an
den weiteren Fortbildungsmodulen weiter bedeutsam verandert, kann mit den Daten aus der
ersten Evaluationskohorte nicht beantwortet werden. Die Kooperation innerhalb von Kollegien

wurde daher auch fiir die zweite Kohorte untersucht.

5.2 Kohorte 2: Voraussetzungen und Wahrnehmungen der teilnehmenden

Lehrpersonen und ein Vergleich der Untersuchungsgruppe mit der Kon-

troligruppe
Die Evaluation der zweiten Fortbildungskohorte erfolgte von 2013 bis 2018. Die Evaluation

legte einen Schwerpunkt auf das zweite Fortbildungsmodul zum Thema Diagnostik sowie das
dritte und vierte Fortbildungsmodul zum Thema Lernen und Lehren. Darlber hinaus sollte aber
auch die Entwicklung der Kooperation innerhalb von Kollegien nach Abschluss des ersten Mo-

duls untersucht werden.

5.2.1 Voraussetzungen der Lehrpersonen

Mehrebenenanalysen ergaben, dass die Lernzielorientierung und die individuelle Innovations-
bereitschaft, denen aus theoretischer Sicht eine wichtige Funktion fiir die Nutzung von Fortbil-
dungsangeboten zugeschrieben werden kann, unter den Lehrpersonen der UG zu Beginn der
Fortbildung héher ausgepragt waren als unter den Lehrpersonen der KG-Schulen. Lehrperso-
nen, die eine hohe Lernzielorientierung besitzen, ist es wichtig, durch das Unterrichten die
Prozesse im Unterricht und komplexe Unterrichtssituationen besser zu verstehen. Eine hohe
Innovationsbereitschaft meint, dass eine Lehrperson dazu bereit ist, bei Veranderungen, die

die Schule und den Unterricht betreffen, aktiv mitzuarbeiten und diese zu unterstiitzen.

Bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Fortbildung zeigt sich ein bedeutsamer Zusam-
menhang zwischen der individuellen Innovationsbereitschaft und der Fortbildungsteilnahme-
motivation. Die Fortbildungsteilnahmemotivation wurde Uber mehrere Facetten am Anfang der
Fortbildung erfasst. Es wurde beispielsweise untersucht, wie stark die Lehrpersonen zur Teil-
nahme an Vielfalt férdern motiviert sind, weil sie die Schule als Ganzes weiterentwickeln wol-
len (Schulentwicklungsorientierung), weil sie das Bedurfnis nach einem intensiveren Kontakt

mit Kolleginnen und Kollegen haben (soziale Interaktion) und weil sie dem mehrheitlichen Ent-
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schluss des Kollegiums folgen (externale Erwartungsanpassung). Wahrend die Schulentwick-
lungsorientierung eher eine intrinsische Motivationsqualitat darstellt, handelt es sich bei der
externalen Erwartungsanpassung eher um eine extrinsische Motivationsfacette. Die individu-
elle Innovationsbereitschaft hangt stark positiv mit der Schulentwicklungsorientierung zusam-
men, hingegen aber negativ mit der externalen Erwartungsanpassung. Das bedeutet: Je eher
Lehrpersonen bereit sind, an innovativen schulischen Neuerungen mitzuarbeiten, desto star-
ker sind sie auch deshalb zur Teilnahme an Vielfalt fordern motiviert, weil die Schule davon
profitieren kann, und desto geringer nehmen sie aus Pflichtgefiihl an der Fortbildung teil. Da
es sich um korrelative Zusammenhange handelt, gilt aber auch: Je héher die Schulentwicklung
ausgepragt ist, desto hoher ist auch die individuelle Innovationsbereitschaft ausgepragt, be-
ziehungsweise je hoher die externale Erwartungsanpassung, desto geringer ist die individuelle

Innovationsbereitschaft einer Lehrperson.

Wie schon bei Kohorte 1 kann die motivationale Ausgangslage der an der Fortbildung teilneh-
menden Lehrpersonen der Kohorte 2 im Mittel eher ginstig bewertet werden: Die Lehrperso-
nen erleben eine eher geringe Verpflichtung, an der Fortbildung teilzunehmen. Dagegen ist
das Bedurfnis, mit der Fortbildung zur Unterrichtsentwicklung beizutragen und dem eigenen

(Lern-)Interesse nachzugehen, héher ausgepragt.

Regressionsanalysen, bei denen die hierarchische Datenstruktur bertcksichtigt wurde (s. Ab-
schnitt 4.1.3.1), ergaben, dass insbesondere die externale Erwartungsanpassung am Anfang
der Fortbildung einen bedeutsamen Pradiktor fir die Motivation der Lehrpersonen wahrend
der Module zum Lernen und Lehren (K2 ts) darstellt. Lehrpersonen, deren Fortbildungsteil-
nahme zu Beginn von Vielfalt férdern unter anderem stark von dem mehrheitlichen Entscheid
des Kollegiums motiviert ist, berichten auch am Anfang von Modul 4, dass sie aufgrund eines
Pflichtgeflihls in den Bausteinen mitarbeiten. Au3erdem zeigt sich unter anderem, dass sich
eine hohe externale Erwartungsanpassung zu Beginn von Modul 1 negativ auf die Schulent-

wicklungsorientierung am Anfang von Modul 4, d. h. ca. 1.5 Jahre spater, auswirkt.

Die externale Erwartungsanpassung zu t; erwies sich in den Regressionsanalysen zudem als
ein negativer Pradiktor flr den selbstberichteten Lernertrag der Lehrpersonen am Ende des
zweiten Moduls (t2) und am Ende des vierten Moduls (t7). Je starker eine Lehrperson durch ihr
Pflichtgeflihl zur Teilnahme motiviert ist, desto weniger hat die Lehrperson den Eindruck, durch

die Fortbildung etwas gelernt zu haben und kompetenter geworden zu sein.

5.2.2 Wahrnehmung der Fortbildung Vielfalt fordern
Betrachtet man die Fortbildungswahrnehmung, fallt zunachst auf, dass die Lehrpersonen den
Nutzen der Fortbildungsinhalte der Module zur Diagnostik sowie zum Lernen und Lehren in

der Tendenz eher unglnstig einschatzen, d. h. Urteile vergeben, die im Mittel unterhalb des
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theoretischen Mittelwerts liegen. Dieser Befund ist insofern kritisch, als das Erleben eines in-
dividuellen Nutzens und/oder Werts als wichtiger Einflussfaktor auf das Lernen gilt. Auffallig
ist aber auch hier, dass die wahrgenommene Nutzlichkeit der Fortbildungsinhalte von Modul 2
innerhalb von Kollegien stark streut und das Antwortspektrum von 1 trifft gar nicht zu“ bis 6
Ltrifft voll und ganz zu“ vollstandig ausgenutzt wird. Mittels weiterflihrender Regressionsanaly-
sen, in denen berlcksichtigt wurde, dass die Lehrpersonen in Schulen gruppiert sind, konnte
nachgewiesen werden, dass eine héhere Bewertung der Nutzlichkeit der Fortbildungsinhalte
eines Moduls zu einem hoheren selbstberichteten Lernertrag der Teilnehmerinnen und Teil-

nehmer am Ende dieses Moduls beitragt.

Positiv zu beurteilen ist, dass die zeitliche Belastung durch die Fortbildungsteilnahme zu bei-
den Erhebungszeitpunkten, d. h. wahrend Modul 2 (t3) und am Anfang von Modul 4 (ts), nahe
am theoretischen Mittel liegt. Die Lehrpersonen empfinden den Zeit- und Arbeitsaufwand im
Mittel demnach weder als besonders hoch noch als besonders niedrig und es ist ihnen durch-
aus moglich, sich die Zeit fur die Fortbildungsteilnahme einzuraumen. Obwohl Vielfalt férdern
einen beachtlichen zeitlichen Umfang hat (s. Abschnitt 3.1.2), fuhlen sich die Lehrpersonen im
Schnitt dadurch nicht besonders zeitlich belastet. Auch hier fallt jedoch auf, dass die zeitliche
Belastung aufgrund der Fortbildungsteilnahme nicht nur zwischen Schulen variiert, sondern
sich das Erleben zum Teil auch deutlich zwischen den Lehrpersonen eines Schulkollegiums
unterscheidet. Wahrend sich in mehreren Schulen zeigt, dass einzelne Lehrpersonen die Ar-
beitsbelastung aufgrund von Vielfalt férdern sehr hoch einschatzen und es schwierig finden,
sich die Zeit fur die Teilnahme zu reservieren (Antwortkategorie 6, d. h. héchster Wert der
Skala), nehmen Lehrpersonen des gleichen Kollegiums, die demnach dieselbe Fortbildung
besuchen, diese gar nicht als eine zeitliche Belastung wahr (Antwortkategorie 1, d. h. niedrigs-
ter Wert der Skala). Die qualitativen und quantitativen Daten deuten darauf hin, dass eine
empfundene zusatzliche Belastung aufgrund der Fortbildungsteilnahme nicht im Widerspruch
zum Fortbildungsertrag steht. In Regressionsmodellen, in denen neben der zeitlichen Belas-
tung auch die wahrgenommene Nutzlichkeit der Fortbildungsinhalte und die wahrgenomme-
nen Moderatoreneigenschaften (z.B. das fachliche Know-how, die Klarheit und
Strukturiertheit) einbezogen wurden, trug die erlebte zeitliche Belastung nicht dazu bei, Unter-

schiede im selbstberichteten Lernertrag der Lehrpersonen zu erklaren.

5.2.3 Wirkungen der Fortbildung

Die Analyse der Interviewdaten aus der Vertiefungsstudie weist auf unterschiedliche Aspekte
hin, die als Wirkungen der Teilnahme an Vielfalt férdern interpretiert werden kdnnen. So be-
schreiben die Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer beispielsweise, dass die Teilnahme
an Vielfalt férdern mitunter dazu beigetragen habe, dass Lehrpersonen wéchentliche Treffen

durchfihren, um unter anderem gemeinsame Absprachen fir den Unterricht zu treffen und
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diesen miteinander abzustimmen. In den Interviews wird zudem von einer intensiveren Zu-
sammenarbeit gesprochen, die im Zusammenhang mit der Teilnahme an Vielfalt férdern ent-
standen sei (s. Abschnitt 14.2). Auch in den quantitativen Befunden zeigt sich deskriptiv ein
Vorteil der UG-Schulen gegeniber den KG-Schulen hinsichtlich der Deprivatisierung, gleich-
wohl konnten aber nach Abschluss des ersten Moduls mehrebenenanalytisch keine unter-
schiedlichen Entwicklungen zwischen den Schulen der UG und KG nachgewiesen werden. Da
die Deprivatisierungspraxis erst am Anfang von Modul 2 erfasst wurde und nicht bereits zu
Beginn von Modul 1, kann der Unterschied zugunsten der UG nicht auf die Teilnahme an dem
ersten Fortbildungsmodul zurtickgefliihrt werden, da nicht auszuschliel3en ist, dass die Unter-

schiede bereits zu Beginn der Fortbildung bestanden.

Ausgehend von deskriptiven Befunden der Schulleiterbefragung konnte festgestellt werden,
dass die Teilnahme an Vielfalt férdern an allen beteiligten Schulen zur Veranderung von
Teamstrukturen gefiihrt hat. Von allen Schulen der UG gab die jeweilige Schulleiterin/der je-
weilige Schulleiter die Einrichtung von mindestens einer Teamstruktur seit Beginn von Vielfalt

férdern an.

Im Bereich der Diagnostik kann fur die betrachteten Merkmale (z. B. Diagnosemotivation, pro-
zessdiagnostische Kompetenzen) zwischen den Lehrpersonen, die an Vielfalt férdern teilge-
nommen haben, und den Lehrpersonen, die zur Kontrollgruppe gehdren, im Mittel keine
unterschiedliche Entwicklung festgestellt werden. Gleiches gilt fir die Merkmale, welche im
Zusammenhang mit den Modulen zum Lernen und Lehren bei den Lehrpersonen untersucht
wurden (z. B. Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, Wissen Uber Merkmale lernwirksamen Un-

terrichts, selbstberichtete Unterrichtspraxis).

Die mehrebenenanalytischen Auswertungen der Daten aus den Schillererhebungen zeigen,
dass sich die Schulerinnen und Schiler der UG und der KG Uber den betrachteten Zeitraum
des 6. Schuljahres in ihren fachlichen Leistungen sowie in ihren Einstellungen zum Lernen in
den Fachern Mathematik und Deutsch vergleichbar entwickeln. Auch die Schilerwahrnehmun-
gen beider Gruppen unterscheiden sich nicht: Im Durchschnitt wird der Unterricht im Fach
Mathematik und im Fach Deutsch von beiden Schiilergruppen vergleichbar beurteilt. Diese
Urteile beziehen sich auf die effektive Klassenfiihrung, das unterstitzende Unterrichtsklima
und auf die Anregung zur Reflexion Uber den eigenen Lernprozess. Da kooperative Lern- be-
ziehungsweise Arbeitsformen nicht nur unter den Lehrpersonen der UG intensiviert werden
sollten, sondern auch ein Thema der Module zum Lernen und Lehren (Modul 3 und 4) darstell-
ten, wurde die Entwicklung der Einstellung gegenuber kooperativen Lernformen bei den Schu-
lerinnen und Schilern untersucht. Auch hierbei ergab sich kein Unterschied darin, wie gerne
die Schulerinnen und Schiler der UG und der KG mit Mitschilerinnen und Mitschilern zusam-
menarbeiten und inwiefern sie der Ansicht sind, durch diese Zusammenarbeit die Unterrichts-

inhalte besser zu verstehen und mehr zu lernen. Die Schilerinnen und Schiler von
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Lehrpersonen der UG entwickeln im Verlauf des sechsten Schuljahres auch kein grofieres
Interesse am Fach Mathematik beziehungsweise keine starkere Lesemotivation als Schilerin-

nen und Schiiler, deren Lehrpersonen nicht an Vielfalt férdern teilgenommen hatten.

Es ist somit das Fazit zu ziehen, dass sich Lehrpersonen in der UG im Vergleich zur KG —
abgesehen von der Deprivatisierungspraxis — nicht gunstiger entwickeln. Auch die Schilerin-
nen und Schiler der UG profitieren in den untersuchten Dimensionen nicht starker als Schu-
lerinnen und Schiler der KG. Auffallig ist, dass in beiden Fortbildungskohorten die
Wahrnehmungen innerhalb der Kollegien, die an Vielfalt férdern teilgenommen haben, erheb-
lich differieren. Dies wurde zum Anlass genommen, die Gruppe der Fortbildungsteilnehmerin-
nen und -teilnehmer in weiterfiihrenden Analysen genauer zu untersuchen. Die Ergebnisse
dieser differenziellen Analysen, die ausschliellich auf Daten der zweiten Kohorte basieren,

werden im Folgenden erlautert.
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6 Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrpersonen

Die Daten aus beiden Evaluationskohorten weisen auf eine bedeutsame Varianz der individu-
ellen Wahrnehmungen und selbstberichteten Nutzung von Vielfalt férdern hin: Lehrpersonen
eines Kollegiums, die das identische Fortbildungsangebot erhalten, bewerten dieses teilweise
sehr unterschiedlich (s. Abschnitt 5.2.2).

Auch Ergebnisse aus anderen Studien liefern Hinweise darauf, dass es wichtig ist, Merkmale
der individuellen Lehrkraft, die an der Fortbildung teilnimmt, zu betrachten. So findet beispiels-
weise GOb (2018) heraus, dass sich eine Fortbildung auf unterschiedliche Weise auf die Lehr-
personen auswirkt und der Wirkungspfad unter anderem von den Voraussetzungen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer abhangt. Gob (2018) schlussfolgert, dass die Lernanlasse
nicht per se entscheidend sind, sondern diese nur einen indirekten Einfluss auf den Fortbil-
dungsertrag haben, da sie eine elaborierte Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten
mehr oder weniger beglinstigen konnen. Auch Befunde zur differenziellen Teilnahme an
Lehrerfortbildungen, die zeigen, dass Lehrpersonen zu einem unterschiedlichen Fortbildungs-
verhalten tendieren, wenn es ihnen moglich ist, Fortbildungen selbst auszuwahlen (Hoffmann
& Richter, 2016; Richter, Engelbert, Weirich & Anand Pant, 2013), kbnnen als Hinweis gedeu-
tet werden, dass sich Lehrpersonen abhangig von ihrem individuellen Hintergrund und ihren
Voraussetzungen unterschiedlich auf ein Fortbildungsangebot einlassen dirften. Im Fall von
Vielfalt férdern hatten die Lehrpersonen eines Kollegiums diese Wabhlfreiheit nicht, aber es ist
plausibel, dass sich individuelle Merkmale nicht nur auf die Wahl zur Teilnahme an einer Fort-

bildung auswirken, sondern auch auf den eigentlichen Fortbildungsprozess.

Dies fuhrt zu der Frage, ob Vielfalt férdern in Abhangigkeit von den Voraussetzungen der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer unterschiedlich wirkt, d. h., ob individuelle Merkmale einer Lehr-
person die Wahrnehmung und Nutzung sowie den Ertrag von Vielfalt férdern bedeutsam

beeinflussen.

6.1 Voraussetzungsprofile der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer

Befunde aus der vorliegenden Evaluation und aus anderen Studien (z. B. Gorozidis & Papai-
oannou, 2014; Kao, Wu & Tsai, 2011; Rzejak, Lipowsky & Kiinsting, 2013) weisen darauf hin,
dass die Motivation der teilnehmenden Lehrpersonen ein bedeutsamer Faktor flir den Fortbil-
dungsprozess und -erfolg ist. Im Projekt LIQUID wurden mit einem Instrument in Anlehnung
an Rzejak et al. (2014) unterschiedliche Facetten der Teilnahmemotivation erhoben, beispiels-
weise die Erwartungsanpassung, die Schulentwicklungsorientierung und die soziale Interak-
tion. Die Skalen der einzelnen Facetten wurden fir die hier beschriebene Profilanalyse aus
jeweils drei Iltems gebildet. Bei der Erwartungsanpassung handelt es sich um eine extrinsische

Motivationsqualitat (Beispielitem: ,An der Fortbildung , Vielfalt frdern nehme ich teil, weil es
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zu den dienstlichen Verpflichtungen eines Lehrers gehért”, a= .84).'° Eine Lehrperson mit ei-
nem hohen Wert auf dieser Skala nimmt eher aus einem Pflichtgefiihl heraus an Vielfalt for-
dern teil. In der Gesamtstichprobe liegt der Mittelwert der individuellen Einschatzungen der
Lehrpersonen bei M =4.05 (SD = 1.62) und damit leicht Gber dem theoretischen Mittelwert
von M = 3.50. Das bedeutet, dass die Lehrpersonen auch deshalb an der Fortbildung teilneh-

men, weil sie sich verpflichtet fiihlen und die Schule sich fiir die Teilnahme entschieden hat.

Die Schulentwicklungsorientierung misst einen Aspekt der intrinsischen Motivationsqualitat,
da der Teilnahme an Vielfalt férdern ein Wert beigemessen und diese als gewinnbringend
betrachtet wird (Beispielitem: ,An der Fortbildung , Vielfalt férdern“ nehme ich teil, weil es fiir
die gesamte Schule wichtig ist‘, a = .93). Es zeigt sich am Mittelwert (M =4.77, SD = 1.15),

dass die Lehrpersonen dieser Motivationsfacette vergleichsweise stark zustimmen.

Die dritte Motivationsfacette, die zur Profilanalyse herangezogen wird, ist die soziale Interak-
tion. Diese Motivationsfacette Iasst sich eher als eine intrinsische Motivationsfacette betrach-
ten. Lehrpersonen, die hohe Werte auf dieser Motivationsfacette haben, nehmen an Vielfalt
férdern teil, weil sie gerne zusammen mit anderen Lehrern lernen und weil sie ,an den beruf-
lichen Erfahrungen anderer Kollegen teilhaben wollen (a = .78). Im Mittel ist die soziale Inter-
aktion mit einem M =4.09 (SD = 1.11) in der Gesamtstichprobe &hnlich stark ausgepragt wie
die extrinsische Facette externale Erwartungsanpassung. Die Relevanz des Einbezugs der
sozialen Interaktion Iasst sich gut begriinden mit der Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan (Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2002). Darin wird dem Erleben sozialer Eingebunden-
heit neben dem Kompetenzerleben und dem Erleben von Autonomie eine wichtige Funktion

fur die intrinsische Motivation zugeschrieben.

Als ein weiteres motivationales Konstrukt wurde die Lernzielorientierung mit einer von Dick-
hauser, Butler und Ténjes (2007) entwickelten Skala aus vier Items (Beispielitem: ,,/n meinem
Unterricht geht es mir darum, so viel wie méglich (ber das Unterrichten zu lernen®, a = .89)
erfasst. Im Mittel liegt die Lernzielorientierung der Lehrpersonen am Anfang der Fortbildung
bei M =4.38 (SD = 0.97). Demnach sind die Lehrpersonen eher bestrebt, méglichst viel Gber
das Unterrichten zu lernen und komplizierte Unterrichtssituationen besser zu verstehen. Stu-
dien konnten zeigen, dass die Lernzielorientierung von Lehrpersonen das Erleben der berufli-
chen Situation, die Kompetenzentwicklung und die Unterrichtsgestaltung beeinflusst (Nitsche
et al., 2017). So erleben Lehrpersonen mit einer hohen Lernzielorientierung beispielsweise
eine geringere berufliche Belastung und berichten von intensiveren Fortbildungsaktivitaten,
weshalb eine hohe Lernzielorientierung als eine forderliche Voraussetzung fur die Teilnahme

an Vielfalt férdern betrachtet werden kann.

0 Cronbachs a ist ein Kennwert zur Beurteilung der internen Konsistenz einer Skala. Im Projekt L/IQUID wird ein
Wert von a = .60 als untere Grenze fiir den Zusammenschluss von ltems zu einer Skala festgelegt.
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Ferner wurde die allgemeine Innovationsbereitschaft in Anlehnung an Diedrich, Abs und
Klieme (2004) mittels vier Iltems erhoben (Beispielitem: ,Wenn unsere Schule Verdnderungen
plant, méchte ich gerne aktiv mithelfen®, a = .81). Die Skala ist ein Indikator dafiir, wie aufge-
schlossen die Lehrpersonen grundsatzlich fir Veranderungen und Neuerungen sind, die ihre
Schule und ihren Unterricht betreffen, unabhangig von Vielfalt férdern. Der Mittelwert von
M =452 (SD = 0.89) liegt Gber dem theoretischen Skalenmittel von M = 3.50 und kann dem-

nach als eine hohe Innovationsbereitschaft der Lehrpersonen interpretiert werden.

Um zu messen, inwiefern die Lehrpersonen bereit sind, sich aktiv in die Fortbildung Vielfalt
férdern einzubringen und die Lernangebote zu nutzen, auch wenn dies mitunter anstrengend
sein kénnte, wurde die selbstentwickelte Skala Anstrengungsbereitschaft eingesetzt, die drei
Iltems umfasst (Beispielitem: ,Ich werde bei der Fortbildung engagiert mitarbeiten, auch wenn
es anstrengend wird“, a =.87). Aufgrund des Skalenmittelwerts von M =4.43 (SD = 0.97)
scheinen die Lehrpersonen am Anfang der Fortbildung im Durchschnitt eher dazu bereit zu

sein, engagiert in der Fortbildung mitzuarbeiten und das Lernangebot aktiv zu nutzen.

Diese sechs genannten Merkmale (Erwartungsanpassung, Schulentwicklungsorientierung,
soziale Interaktion, Lernzielorientierung, individuelle Innovationsbereitschaft, Anstrengungs-
bereitschaft) sollten fur eine latente Profilanalyse genutzt werden, um die Fortbildungsteilneh-
merinnen und -teilnehmer hinsichtlich ihrer Voraussetzungen zu gruppieren. Da eine Annahme
bei der Profilbildung lautet, dass die Auspragung eines Merkmals allein von der Profilzugehd-
rigkeit und nicht von den anderen profilbildenden Merkmalen abhangt, sollten die Korrelationen
zwischen den Konstrukten nicht zu hoch ausfallen. Die bivariaten Zusammenhange der sechs
Merkmale (s. Tabelle 5) fallen jedoch zum Teil eng aus (r > .50). Insbesondere fallt hier die
Anstrengungsbereitschaft auf, die stark mit der Innovationsbereitschaft (r = .56, p <.01) und
den eher intrinsischen Motivationsqualitdten zur Fortbildungsteilnahme (r = .57 — .66, p < .01)
zusammenhangt. Aus diesem Grund wurde die selbstberichtete Anstrengungsbereitschaft
nicht fir die Profilbildung genutzt. Da die kollegiale Zusammenarbeit und die gemeinsame
Weiterentwicklung von Schule und Unterricht zwei zentrale Momente im Konzept von Vielfalt
férdern darstellen, wurden diese beiden eher intrinsischen Teilnahmemotivationen (Schulent-
wicklung, soziale Interaktion) einbezogen, obwohl diese Merkmale stark miteinander korrelie-

ren (r=.62, p <.01).
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Tabelle 5. Korrelation zwischen den Voraussetzungsmerkmalen fir die Profilanalyse

LERNZO1 ANSB1 [INNOB1 EXTER1  SENTW1 SOZI1
LERNZO1 407 32" -14" 417 417
ANSB1 1 .56 -.33" .66 577
[INNOB1 1 -.35" 49”7 407
EXTER1 1 =277 =277
SENTW1 1 .62
SOZI1 1

Anmerkung. LERNZO1 = Lernzielorientierung (t1), ANSB1 = Anstrengungsbereitschaft (t1), INNOB1 = individuelle
Innovationsbereitschaft (t1), EXTER1 = externale Erwartungsanpassung (t1), SENTW1 = Schulentwicklungsorien-
tierung (t1), SOZI1 = soziale Interaktion (t1), Fettdruck = starke Korrelationen, ** = p <.01, n = 5633-556.

Aufgrund der statistischen Kennwerte (s. Tabelle 6) und inhaltlicher Interpretierbarkeit wird

eine Losung mit vier disjunkten Profilen gewahlt (s. Abbildung 16).

Der Entropywert von .80 (s. Tabelle 6) spricht flr eine gute Zuverlassigkeit, mit der die Perso-
nen bei diesem Modell in Gruppen klassifiziert werden kénnen. Die Werte von AIC und BIC
liegen bei dem Modell mit vier Profilen deutlich unter den AIC- und BIC-Werten des Modells
mit drei Profilen. Die Differenz zu den AIC- und BIC-Werten des Modells mit finf Profilen fallt
hingegen eher gering aus. Auch dass der BLRT und LMRT signifikant ausfallen, spricht dafur,

dass das Modell mit vier Profilen besser auf die Daten passt als das Modell mit drei Lésungen.

Tabelle 6. Kennwerte der Profillésungen

Entropy AIC BIC BLRT LMRT
1 Profil 8453.13 8496.52
2 Profile .81 8024.92 8094.34 n.s. n.s.
3 Profile .83 7692.89 7788.34 p <.001 p <.001
4 Profile .80 7602.16 7723.64 p<.05 p<.05
5 Profile .78 7559.19 7706.70 n.s. n.s.
6 Profile .80 7528.16 7701.71 n.s. n.s.
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Abbildung 16. Grafische Darstellung der Lésung mit vier Voraussetzungsprofilen. Anmerkung. LERNZO1 = Lernzielorientierung (t1), INNOB1 = individuelle Innovationsbereitschaft
(t1), EXTER1 = externale Erwartungsanpassung (t1), SENTW1 = Schulentwicklungsorientierung (t1), SOZI1 = soziale Interaktion (t1)
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Wie lassen sich die vier Lehrergruppen (Profile, s. Abbildung 16) naher charakterisieren und
beschreiben? Zum ersten Profil (hellblau) gehdren nur sehr wenige Lehrpersonen (5.9 %,
n = 33). Man kann diese Lehrpersonen als extrinsisch motiviert beschreiben: Sie sind Innovatio-
nen gegeniber nicht besonders aufgeschlossen (M = 3.49) und weisen tendenziell eine eher
geringe Lernzielorientierung auf (M = 3.42). Diese Lehrpersonen sind demnach eher zurtickhal-
tend, wenn es um die Veranderung von Schule und Unterricht geht, und sie betrachten den ei-
genen Unterricht weniger als Chance, um ein tieferes Verstandnis fir das Unterrichten und
anspruchsvolle Unterrichtssituationen zu erwerben. An Vielfalt férdern nehmen die Lehrperso-
nen, die dem ersten Cluster zugeordnet werden, insbesondere aufgrund ihres Pflichtgefiihls
(M = 5.15) teil, wahrend sie die Mdglichkeit der Schulentwicklung (M = 1.47) aufgrund von Vielfalt
férdern und die Aussicht auf den sozialen Austausch mit Kolleginnen und Kollegen (M = 1.95)
kaum zur Teilnahme motiviert. Betrachtet man diese Merkmalskomposition, kann man die Aus-

gangsvoraussetzungen dieser Gruppe als sehr ungiinstig bewerten.

Das zweite Profil (grin), dem 35.5 % aller Lehrpersonen (n = 201) angehoéren, zeichnet sich
dadurch aus, dass alle Werte tUber dem theoretischen Skalenmittel liegen, gleichzeitig aber nicht
besonders hoch ausfallen. Die Lehrpersonen sind eher lernzielorientiert (M = 3.97) und offen
gegenlber Innovationen (M = 4.07), welche die Schule und den Unterricht betreffen. Von den
drei Teilnahmemotivationsfacetten ist die Erwartungsanpassung (M = 4.68) am starksten ausge-
pragt. Die Fortbildungsteilnahme erfolgt demnach durchaus extrinsisch motiviert. Hingegen wirkt
die Aussicht auf den kollegialen Austausch fiir die Lehrpersonen des zweiten Profils am wenigs-
ten motivierend (M = 3.57) und der Mittelwert fir die Schulentwicklungsorientierung liegt dazwi-
schen (M = 4.22).

Die Kurve, die das dritte Profil beschreibt (dunkelblau), verlauft weitgehend parallel zur Kurve
des zweiten Profils. Alle Werte sind hier allerdings nach oben verschoben. Das bedeutet: Dieses
Profil weist sowohl eine hohe intrinsische Motivation als auch eine hohe extrinsische Motivation
auf. Besonders deutlich wird der Unterschied zwischen den Lehrpersonen des zweiten und des
dritten Profils in der Auspragung der Motivationsfacette Schulentwicklung. Lehrpersonen, die
zum dritten Profil gehéren, zeichnen sich dadurch aus, dass sie insbesondere deshalb motiviert
sind, an Vielfalt férdern teilzunehmen, weil ihnen die Schulentwicklung (M = 5.47) wichtig ist. Es
trifft auf diese Lehrpersonen demnach im starken Male zu, dass sie an Vielfalt férdern teilneh-
men, weil die Schule und deren Entwicklung davon profitiert. Bei diesem Profil zeigt sich, dass
sich eine hohe intrinsische Motivation und eine hohe extrinsische Motivation nicht ausschlieen
missen, denn auch die Motivationsfacette Erwartungsanpassung ist bei den Lehrpersonen die-
ses Profils hoch ausgepragt (M = 4.98). Der Mittelwert fUr die dritte Motivationsfacette, die sozi-
ale Interaktion, liegt bei M = 4.59. Zudem berichten die 170 Lehrpersonen (30.0 %), die zu dem
dritten Profil gehéren, auch eine ausgepragte Lernzielorientierung (M =4.74), d. h. ein hohes

Interesse, im eigenen Unterricht ein tieferes Verstandnis fir das Unterrichten und das komplexe
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unterrichtliche Geschehen zu erwerben, sowie eine eher hohe Aufgeschlossenheit gegenlber
schulischen und unterrichtlichen Neuerungen und Veranderungen (M = 4.71). Im Vergleich zu
den Lehrpersonen, die zum ersten und zweiten Profil gehéren, sind die Voraussetzungen der

Lehrpersonen, die zum dritten Profil gehéren, insgesamt glinstiger zu bewerten.

Die Lehrpersonen des vierten Profils (28.6 %, n = 162, pink) besitzen eine besonders ausge-
pragte Offenheit gegenilber innovativen schulischen Veranderungen (M = 5.10), die im Vergleich
zu den drei anderen Profilen am hdchsten ausgepragt ist. Es lberrascht daher nicht, dass auch
die Schulentwicklungsorientierung bei den Lehrpersonen des vierten Profils stark ausgepragt ist
(M =5.41). Diese Lehrpersonen sind demnach in einem besonderen Malle zur Teilnahme an
Vielfalt férdern motiviert, weil die Schule als Ganzes davon profitieren und sich weiterentwickeln
kann. Bei der Motivationsfacette Erwartungsanpassung haben die Lehrpersonen des vierten Pro-
fils hingegen den niedrigsten Mittelwert (M = 2.04). Die Lehrpersonen sind demnach in einem
sehr geringen Mal3 zur Teilnahme an Vielfalt férdern motiviert, weil sie dies als eine Pflicht emp-
finden oder weil der Teilnahme ein Mehrheitsentscheid der Schule zugrunde lag. Die Auspra-
gungen der Lernzielorientierung (M = 4.71), d. h. des Bedurfnisses, durch das Unterrichten ein
tiefergehendes Verstandnis flr Prozesse des Lehrens und Lernens zu erwerben, und der Moti-
vationsfacette soziale Interaktion (M = 4.67), also einer Motivation zur Teilnahme an Vielfalt for-
dern, die aus dem Wunsch nach einem intensiveren Kontakt mit Kolleginnen und Kollegen
resultiert, sind vergleichbar mit den Werten der Lehrpersonen des dritten Profils. Die Vorausset-
zungen fir die Teilnahme an Vielfalt férdern sind fir die Lehrpersonen, die dem vierten Profil

zugeordnet wurden, am glinstigsten.

6.2 Voraussetzungsprofile als erklarendes Merkmal

In dem folgenden Abschnitt wird dargestellt, ob sich die Lehrpersonen der vier identifizierten
Profile (s. Abschnitt 6.1) darin unterscheiden, wie sie die Lernangebote von Vielfalt férdern wahr-

genommen, genutzt und bewertet haben.

Uberpriift wurde, ob statistisch signifikante Unterschiede in der Intensitat der selbstberichteten
Nutzung der Lernangebote (t3), in der Intensitat der kooperativen Umsetzung zwischen den Fort-
bildungstreffen (3), in der Bewertung der Umsetzung der Fortbildungsinhalte (t3), in der erlebten
zeitlichen Belastung (t3) sowie in der Zufriedenheit mit dem Fortbildungsangebot (t4) und dem

selbstberichteten Lernertrag (t4) bestehen.

Der Tabelle 7 kdnnen jeweils die Reliabilitat, die ltemanzahl und ein Beispielitem fur die Skalen
entnommen werden. Ebenfalls werden die jeweiligen Skalenmittelwerte und Standardabwei-

chungen fur die Gesamtstichprobe angegeben.
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Tabelle 7. Skalenkennwerte und Beispielitem der abhangigen Variablen

Merkmal Alpha | Items | Beispielitem M
(SD)
Intensitat der Nutzun In und zwischen den Fortbildungssitzun- | 3.85
individueller Lernakti\?i- 90 12 gen habe ich die von mir verwendeten (0.87)
.. ' Konzepte/Methoden der Diagnostik
taten "
Uberdacht.
Intensitat der koopera- Auch zwischen den Fortbildungstreffen 3.37
tiven Erorobun P .89 4 habe ich gemeinsam mit Kollegen die (1.16)
P 9 Fortbildungsinhalte umgesetzt.
Bewertung der Umset- . . . 3.36
zung der Fortbildungs- | .92 4 | e Umsetzung der Fortolldungsinhalte | (4 14
inhalte ist erfolgreich.
Durch die Teilnahme an der Fortbildung | 3.63
Zeitliche Belastung .78 4 fuhle ich mich zeitlich zusatzlich belas- (1.15)
tet.
Zufriedenheit 92 4 Mit der bisherigen Fortbildung bin ich zu- | 3.16
frieden. (1.28)
Durch die Fortbildung habe ich viele Im- | 3.13
Lernertrag .87 4 pulse erhalten, die mir etwas flir meinen | (1.13)

beruflichen Alltag bringen.

Es zeigt sich, dass sich die Lehrpersonen der vier Profile signifikant in der Intensitat unterschei-

den, mit der individuell Lernangebote aus dem zweiten Modul zur Diagnostik genutzt werden
(F [3, 317] = 23,99, p <.001; n? = .19). Die Effektstarke von n? = .19 ist als starker Effekt zu in-

terpretieren. Bedeutsame Mittelwertunterschiede liegen aber nicht zwischen allen Profilen vor,

sondern nur zwischen dem ersten Profil und den drei anderen Profilen (M, =-0.81 bis -1.43,

p <.001), zwischen dem zweiten Profil und dem dritten Profil (M, =-0.56, p <.001) sowie zwi-

schen dem zweiten und dem vierten Profil (M, =-0.62, p < .001). Mit anderen Worten: Die Lehr-

personen, die zu Profil 3 und Profil 4 gehdren, geben die intensivste Nutzung an, die

Lehrpersonen von Profil 1 die geringste (s. Abbildung 17).
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Abbildung 17. Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Intensitat der Nutzung individueller Lernaktivitaten bei
den vier Profilen

Da Vielfalt férdern ein Fortbildungsangebot ist, bei dem aufgrund der zweijahrigen Anlage unter-
schiedliche Phasen (Input/Erarbeitung, Erprobung, Reflexion) kombiniert werden kénnen und
weil der kooperativen Zusammenarbeit ein besonderer Stellenwert beigemessen wird, wurden
nicht nur Daten zur individuellen Nutzung erfasst, sondern auch zur Intensitat der kooperativen
Umsetzung. Die Skala Intensitat der kooperativen Erprobung bildet ab, in welchem Mal} die Lehr-
personen zusammen mit Kolleginnen und Kollegen auch zwischen den Prasenzveranstaltungen
des zweiten Moduls uber die Fortbildungsinhalte diskutiert haben und diese an die eigene schu-
lische Situation angepasst und in der Praxis erprobt haben. Die Profile unterscheiden sich signi-
fikant in der kooperativen Umsetzung und Erprobung (F [3, 324] = 17,82, p < .001; n? = .14). Wie
schon bei der Intensitat der individuellen Nutzung der Lernaktivitdten handelt es sich um einen
starken Effekt. Die Intensitat der kooperativen Umsetzung ist bei den Profilen 3 und 4, d. h. bei
den Lehrpersonen mit guinstigeren Ausgangsbedingungen, héher (s. Abbildung 18). Das erste
Profil, bei dem die Lehrpersonen sich insbesondere durch eine hohe Auspragung der Erwar-
tungsanpassung auszeichnen und die wenig intrinsisch zur Teilnahme an Vielfalt férdern moti-
viert sind, weist signifikant niedrigere Werte auf als die Lehrpersonen der drei anderen Profile
(M =-1.33 bis -1.89, p < .001). Des Weiteren zeigt sich ein bedeutsamer Unterschied zwischen
dem Profil 2 und dem Profil 4 (M, =-0.55, p <.01).
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Abbildung 18. Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Intensitat der kooperativen Umsetzung bei den vier

Profilen

Auch die Bewertung der Umsetzung der Fortbildungsinhalte des Diagnostikmoduls (t3) fallt bei
den Lehrpersonen der vier Profile nicht gleich aus (F [3, 306] = 16,67, p < .001; n?=.14; s. Ab-
bildung 19). Ahnlich bewerten die Lehrpersonen des ersten und des zweiten Profils sowie die
beiden Profile mit den glinstigeren Ausgangsbedingungen (Profil 3 und Profil 4) die Umsetzung
der Fortbildungsinhalte aus dem zweiten Modul zum Thema Diagnostik. Hingegen zeigen sich
zwischen Profil 1 und Profil 3 (Mx=-1.18, p <.001) sowie zwischen Profil 1 und Profil 4
(Ma = -1.45, p <.001) signifikante Differenzen. Im Mittel unterscheiden sich auRerdem die Lehr-

personen von Profil 2 signifikant von den Lehrpersonen, die zu Profil 3 (M, =-0.53, p < .01) oder

Profil 4 (M = -0.80, p <.001) gehoren.
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Abbildung 19. Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Umsetzung der Fortbildungsinhalte bei den vier

Profilen
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Es ware plausibel, anzunehmen, dass die Lehrpersonen des dritten und vierten Profils, die eine
intensivere individuelle wie auch kollektive Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten an-
geben, die zeitliche Belastung aufgrund der Teilnahme an Vielfalt férdern héher empfinden. Die
Ergebnisse der Analyse sind jedoch so zu interpretieren, dass mit der Zugehdérigkeit zu Profil 1
oder zu Profil 2 im Durchschnitt eine starker erlebte zeitliche Belastung wahrend des zweiten
Moduls (t3) verbunden ist (s. Abbildung 20).
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Abbildung 20. Mittelwerte und Standardabweichungen fir die zeitliche Belastung bei den vier Profilen

Der Unterschied in der erlebten zeitlichen Belastung im Verlauf des zweiten Moduls ist statistisch
bedeutsam (F [3, 322] = 9,81, p < .001). Es handelt sich um einen mittleren Effekt (n* = .08). Dif-
ferenzen zeigen sich erneut zwischen Profil 1 und Profil 3 (Ma = 0.86, p < .05) sowie zwischen
Profil 1 und Profil 4 (M, = 1.10, p <.01). Auerdem unterscheiden sich das Profil 2 und das Pro-
fil 3 (Ma = 0.45, p < .05) sowie das Profil 2 und Profil 4 (Mx = 0.69, p < .001) signifikant.

Auch in der Zufriedenheit mit dem Fortbildungsangebot weichen die Profile am Ende des zweiten
Moduls (t4) signifikant voneinander ab (F [3, 258] = 8,16, p <.001, n? =.09; s. Abbildung 21). Es
zeigt sich erneut, dass eine bedeutsame Differenz zwischen einzelnen Profilen vorliegt. Die Lehr-
personen, die Vielfalt fordern mit unginstigeren Voraussetzungen begonnen haben (Profil 1 und
Profil 2), sind am Ende des Diagnostikmoduls (Modul 2) weniger zufrieden mit dem Fortbildungs-
angebot als Lehrpersonen des Profils 4. Zwischen den Lehrpersonen von Profil 1 und den Lehr-
personen von Profil 4 betragt die mittlere Differenz -1.56 (p <.01). Die mittlere Differenz fallt
zwischen dem zweiten Profil und dem vierten Profil geringer aus (M, =-0.66, p < .01) als zwi-
schen Profil 1 und Profil 4.
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Abbildung 21. Mittelwerte und Standardabweichungen fir die Zufriedenheit bei den vier Profilen

Die Lehrpersonen, die zum Profil 1 gehéren, unterscheiden sich auch in ihrem selbstberichteten
Lernertrag am Ende des zweiten Moduls (1) signifikant negativ von den Lehrpersonen der drei
anderen Profile (F [3, 252] = 5,88, p < .01, n?=.07; s. Abbildung 22). Das Ergebnis bedeutet,
dass die Lehrpersonen, die zu Profil 1 gehoéren, in einem geringeren Mal} den Eindruck haben,
aufgrund der Teilnahme am zweiten Modul von Vielfalt férdern Neues gelernt und Impulse erhal-
ten zu haben, die fir den eigenen schulischen Alltag nutzlich sind. Die mittlere Differenz liegt
zwischen -1.20 und -1.40 (p < .01). Die Lehrpersonen der Profile 2, 3 und 4 unterscheiden sich
im Mittel nicht darin, wie hoch sie ihren individuellen Lernertrag aufgrund der Teilnahme am zwei-

ten Fortbildungsmodul zu Fragen der Diagnostik wahrnehmen.
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Abbildung 22. Mittelwerte und Standardabweichungen fiir den selbstberichteten Lernertrag bei den vier Profilen
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6.3 Teilnahme aufgrund des schulischen Mehrheitsentscheids

Die am Anfang der Fortbildung gemessene Erwartungsanpassung ist ein Indikator fir den Grad
einer eher extrinsischen Fortbildungsteilnahmemotivation. Analysen auf Individualebene zeigen,
dass es sich um ein erklarungsstarkes Merkmal handelt, das Unterschiede in Wahrnehmungs-,
Nutzungs- und Ertragsmerkmalen zu einem spateren Zeitpunkt im Fortbildungsprozess erklaren
kann (s. Abschnitt 5.2). Auch die in dem vorangehenden Abschnitt berichteten Befunde weisen
darauf hin, dass nachteilige Teilnahmevoraussetzungen, zu denen unter anderem auch eine
hoch ausgepragte extrinsische Teilnahmemotivation gezahlt werden kann, mit einer ungunstige-
ren Nutzung und Wahrnehmung des Angebots einhergehen. Wichtige Fragen fur Anbieter zu-
kanftiger Lehrerfortbildungen konnten sein, ob es sinnvoll ist, dass (zunachst) nur hoch
intrinsisch motivierte Lehrpersonen eines Kollegiums, die sich freiwillig fir eine Teilnahme ent-
schieden haben, an einer Fortbildung teilnehmen. Im Folgenden wird daher untersucht, ob und
inwieweit der Anteil an extrinsisch motivierten Lehrpersonen in einem Kollegium sich ungunstig

auf die Wahrnehmung, Nutzung und den Ertrag der Fortbildung auswirkt.

Um einzuschatzen, wie hoch die extrinsische Motivation des gesamten Kollegiums an einer
Schule fir die Teilnahme an der Fortbildung ausgepragt war, wurde das Iltem ,An der Fortbildung
,Vielfalt fordern“ nehme ich teil, weil sich die Schule mehrheitlich dafiir entschieden hat“ heran-
gezogen.' Die Lehrpersonen eines Kollegiums wurden zunachst ausgehend von ihrem Antwort-
verhalten zu diesem Item in zwei Gruppen eingeteilt. Alle Lehrpersonen einer Schule, die
angegeben haben, dass das Item eher nicht, gré3tenteils nicht oder gar nicht auf sie zutrifft,
wurden einer Gruppe zugeordnet. Ebenso wurden alle Lehrpersonen, die angegeben haben,
dass das ltem eher, gréBtenteils oder voll und ganz auf sie zutrifft, zu einer Gruppe zusammen-
gefasst. Anschlielfend wurde ermittelt, wie hoch der Anteil der Lehrpersonen einer Schule ist,
die der letztgenannten Gruppe angehéren. Je gréf3er der Anteil der Lehrpersonen innerhalb einer
Schule ist, die das Item hoch bewertet haben, desto hoher ist die Zurtckhaltung der Kolleginnen
und Kollegen einer Schule. Hohe Werte flr diese Anpassungsquote stehen also fir ein Kolle-
gium, in dem viele Lehrpersonen auch deshalb an der Fortbildung teilnahmen, weil es einen
Mehrheitsentscheid gab, ohne zwingend von der Relevanz von Vielfalt férdern Uberzeugt und zu
einer aktiven Nutzung des Fortbildungsangebots bereit zu sein. Darauf deuten ebenfalls die Kor-
relationen der Anpassungsquote mit anderen Merkmalen der Ausgangslage auf Schulebene hin

(s. Tabelle 8), auch wenn diese nur auf einem 10 %-Niveau signifikant werden.

1 Werte auf diesem Item korrelieren zu r = .60 (p < .001), d. h. stark positiv, mit den beiden anderen Einzelitems der
Skala ,externale Erwartungsanpassung®, zu -.19 < r<-13 (.01 < p <.001) mit eher intrinsischen Facetten der Fortbil-
dungsteilnahmemotivation (Schulentwicklungsorientierung, soziale Interaktion, Interesse) sowie ebenfalls negativ mit
der Relevanz, die eine Lehrperson individuell einer Fortbildung zum Thema individuelle Férderung beimisst (r = -.20,
p < .001). Die Korrelation mit der Anstrengungsbereitschaft am Anfang der Fortbildung (r =-.23, p <.001) fallt eben-
falls negativ aus. Das ltem misst also vor allem eine Facette extrinsischer Motivation der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer.
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Tabelle 8. Korrelation zwischen der Anpassungsquote und anderen Merkmalen der schulischen Ausgangslage

Anstrengungs- Fortbildungs- (Lern-)Interesse

Anpassungsquote
P 989 bereitschaft zuty  relevanz zu t4 Zu t4

Anpassungs-
quote
Anmerkung: T = p <.10, n = 21.

1 -421 -.401 -.381

So zeigt sich beispielsweise, dass je hoher die Anpassungsquote ausfallt, d. h. je grofier der
Anteil an Lehrpersonen innerhalb eines Kollegiums ist, die aufgrund des getroffenen Mehrheits-
entscheids zur Teilnahme an Vielfalt férdern motiviert sind, desto geringer ist tendenziell die
selbstberichtete anfangliche Bereitschaft in den Kollegien, sich aktiv in die Fortbildung einzubrin-
gen und mitzuarbeiten (r =-.42, p < .10). Zudem ergibt sich: Je héher die Anpassungsquote einer
Schule ist, desto weniger finden die Lehrpersonen des Kollegiums eine Fortbildung zu dem
Kernthema von Vielfalt férdern, der individuellen Férderung von Schilerinnen und Schiilern, re-
levant (r = -.40, p < .10) und desto geringer fallt auch das Interesse der Lehrpersonen an neuen
Themen aus (r =-.38, p < .10). Da es sich um Korrelationen handelt, gilt aber auch: Je hoher die
Anstrengungsbereitschaft, die Relevanzwahrnehmung des Fortbildungsthemas und das

(Lern-)Interesse ausgepragt sind, desto geringer fallt die Anpassungsquote des Kollegiums aus.

Es zeigt sich, dass die Anpassungsquote, d. h. der Anteil der Lehrpersonen, die auch deshalb
an der Fortbildung teilnahmen, weil es einen Mehrheitsentscheid im Kollegium hierzu gab, in
allen Kollegien bei Uber 50 % liegt (s. Tabelle 9). Die niedrigsten Quoten (Tabelle 9, griin) weisen
die Schule 111 (52.8 %), die Schule 125 (55.0 %) und die Schule 119 (54.2 %) auf. Das Kolle-
gium der Schule 112 (90.2 %), das Kollegium der Schule 128 (86.7 %) und das Kollegium der
Schule 124 (85.7 %) weisen die hochsten Quoten auf (Tabelle 9, rot), d. h., dass hier die moti-
vationale Ausgangsbedingung im Vergleich zu den anderen Schulen ungunstiger ist. Ein erheb-
licher Teil der Lehrpersonen an diesen Schulen passt sich also in gewisser Weise an den
Mehrheitsentscheid an und ist unter anderem aus diesem eher extrinsischen Grund stark zur

Teilnahme an Vielfalt férdern motiviert.

Tabelle 9. Schulquote fiir die Beteilung aufgrund des Mehrheitsentscheids

Schule 110 111 112 113 114 115 116 117 118 119

%| 75.0| 52.8| 90.2| 70.6| 57.9| 838 783| 714| 750| 542

Schule| q20| 21| 122| 123| 124| 125/ 126| 127| 128| 129 130

Fortsetzung

%| 66.7| 70.6| 786| 80.6| 857 55.0| 77.8| 76.5| 86.7| 79.6| 75.0

Anmerkung: rote Hervorhebung = besonders hohe Anpassungsquote, griine Hervorhebung = besonders niedrige An-
passungsquote

In weiterfihrenden Analysen wurde der Anteil der Lehrpersonen im Kollegium, die diesem Item

eher zugestimmt haben, als Pradiktor auf Schulebene genutzt, um Unterschiede im Erleben des
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Fortbildungsprozesses (Fortbildungsklima und kooperative Umsetzung) und in Reaktionen (Zu-

friedenheit und selbstberichteter Lernertrag) auf die Fortbildung zu erklaren.

Fur die Auswertungen (s. Abschnitte 6.3.1-6.3.4) wurden Mehrebenenmodelle spezifiziert (s.
Abschnitt 4.1.3), die ausschlieflich die Anpassungsquote als Merkmal auf Schulebene (Ebene 2)
enthalten, um Mittelwertunterschiede zwischen den Schulen zu erklaren. Die Ergebnisse aus
diesen Mehrebenenanalysen deuten darauf hin, dass sich ein hoherer Anteil an Lehrpersonen,
die sich an den Mehrheitsentscheid im Kollegium anpassen, unglinstig darauf auswirkt, wie Kol-
legien das Fortbildungsklima und die kooperativen Erprobungen erleben, wie zufrieden sie mit

Vielfalt férdern sind und wie grol} sie den Lernertrag bewerten.

6.3.1 Fortbildungsklima zwischen den Lehrpersonen

Im folgenden Abschnitt wird untersucht, inwieweit sich das von den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern wahrgenommene Klima im zweiten Modul durch die Anpassungsquote, d. h. den ermit-
telten Anteil von Lehrpersonen, die auch an der Fortbildung teilnehmen, weil sich die Schule

hierfir entschieden hat, vorhersagen lasst.

Erfasst wurde das wahrgenommene Klima im Rahmen der Prozesserhebung von Modul 2 (t3)
mit insgesamt vier ltems (Beispielitem: ,/n den Fortbildungssitzungen findet ein konstruktiver und
freundlicher Austausch zwischen den Kollegen statt®, a = .90, ICC-2i; = .776). Es fallt auf, dass
das Fortbildungsklima von den teilnehmenden Lehrpersonen mit einem Mittelwert von M = 5.08
(SD = 0.82) sehr positiv bewertet wird. Der ICC-1-Wert des Fortbildungsklimas betragt 13.9. Die-
ser Wert ist so zu interpretieren, dass 13.9 % der Varianz im Fortbildungsklima durch Unter-

schiede zwischen Schulen erklart werden konnen.

In Abbildung 23 ist das Ergebnis der Analyse abgebildet, durch die Uberprift wurde, ob sich
Unterschiede im Fortbildungsklima zwischen den teilnehmenden Schulen durch die Hohe des
Anteils der Lehrpersonen im Kollegium erklaren lassen, die mal3geblich aufgrund des schuli-

schen Mehrheitsentscheids teilnehmen.

Fortbildungsklima zwischen
den Lehrpersonen (t3)
R2=.20

Ebene 2 Quote extrinsischer -.45*
(n =20 Schulen) | Teilnahmemotivation (t;)

v

Abbildung 23. Vorhersage des Fortbildungsklimas durch die Anpassungsquote. Anmerkung: * = p <.05

Der negative Regressionskoeffizient Beta (8 = -.45, p < .05) deutet darauf hin, dass sich ein gré-
Rerer Anteil von Lehrpersonen im Kollegium, die auch aufgrund des Mehrheitsentscheids der
Schule an Vielfalt férdern teilnehmen, negativ auf das Klima auswirkt, das die Kollegien in den
Fortbildungssitzungen von Modul 2 wahrnehmen. Ungefahr 20 % der Unterschiede in der wahr-

genommenen Atmosphare lassen sich mit Unterschieden in der Anpassungsquote erklaren.
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6.3.2 Kooperative Erprobungen der Lehrpersonen zwischen den Sitzungen des
zweiten und dritten Moduls
Das Merkmal kooperative Umsetzung/Erprobung von Fortbildungsinhalten zwischen den Sitzun-
gen wurde bereits in Abschnitt 6.2 vorgestellt. Die ICC-1-Werte (ICC-13 = .128; ICC-1¢ = .063)
deuten darauf hin, dass 12.8 % beziehungsweise 6.3 % der Unterschiede in dem Kriterium durch
die Schulzugehorigkeit erklart werden kdénnen. Die ICC-2-Werte zu den beiden Erhebungszeit-
punkten zeigen, dass die Lehrpersonen die kooperativen Erprobungen zwischen den Fortbil-
dungssitzungen durchaus kongruent beurteilt haben (ICC-2i =.753; ICC-2 =.567). Ein
deskriptiver Vergleich der Mittelwerte zu den beiden Erhebungszeitpunkten (t3: M= 3.37,
SD =1.16; ts: M =3.40, SD = 1.13) deutet auf eine nahezu identische Einschatzung durch die

Kolleginnen und Kollegen hin.

Die Analysen zeigen fir die kooperativen Erprobungen der Lehrpersonen zwischen Fortbildungs-
sitzungen ein unterschiedliches Ergebnis fiir die beiden Erhebungszeitpunkte. Auf die gemein-
samen Erprobungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wahrend des zweiten Moduls wirkt
sich die Anpassungsquote nicht signifikant aus (8 = -.24, n. s., s. Abbildung 24), auch wenn das

Vorzeichen des Koeffizienten negativ ist und der Effekt damit in die erwartete Richtung weist.

Kooperative Erprobung

Ebene 2 Quote extrinsischer -24ns - e
3

(n =20 Schulen) | Teilnahmemotivation (t;)

Abbildung 24. Vorhersage der kooperativen Erprobung zu t3 durch die Anpassungsquote. Anmerkung: n. s. = nicht
signifikant

Dagegen zeigt sich ein deutlich negativer Effekt des Anteils der Lehrpersonen, fir die der Mehr-
heitsentscheid des Kollegiums eine wichtige Bedeutung flir die eigene Motivation hatte, auf die
Intensitat der kooperativen Erprobung wahrend der Module 3 und 4 (8 =-.71, p <.001, s. Abbil-
dung 25). Uber den Anteil an Lehrpersonen, die sich mit ihrer Teilnahme an Vielfalt férdern stark
nach der Entscheidung des Kollegiums richten, lassen sich ca. 50 % der Unterschiede in der
Intensitat der kooperativen Umsetzung und Erprobung von Fortbildungsinhalten wahrend des
dritten Moduls zwischen den teilnehmenden Schulen erklaren. Je hdher der Prozentanteil der
Lehrpersonen ist, die zu Beginn der Fortbildung angeben, aufgrund des schulischen Mehrheits-
entscheids teilzunehmen, desto geringer ist die berichtete Intensitat in der Erprobung der Inhalte
aus Modul 3 und 4. Der Effekt ist betrachtlich und auch deshalb bemerkenswert, weil zwischen
der Messung der Anpassungsquote und der kooperativen Erprobung ein Zeitraum von ca.

18 Monaten'? liegt.

12 Der zeitliche Abstand zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten t1und ts variiert je nach Schule zwischen 13 und
31 Monaten, da die Befragungen zeitlich an bestimmte Fortbildungsbausteine angebunden waren (s. Abschnitt 4.1.1).
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Kooperative Erprobung

(te)
R? = 51

Ebene 2 Quote extrinsischer ‘ Y
(n =16 Schulen) Teilnahmemotivation (t;) ‘

\ 4

Abbildung 25. Vorhersage der kooperativen Erprobung zu te durch die Anpassungsquote. Anmerkung: *** = p <.001

6.3.3 Zufriedenheit mit der Fortbildung

Als Wirksamkeitskriterium der ersten Ebene (s. Abschnitt 2.2) beziehungsweise als spontane
Reaktion wurde unter anderem die durchschnittlich erlebte Zufriedenheit der Lehrpersonen mit
dem Fortbildungsangebot analysiert. Die Zufriedenheit wurde zu beiden Erhebungszeitpunkten
mit vier Items erfasst (Beispielitem: ,Mit der bisherigen Fortbildung bin ich zufrieden®, awu = .92,
a7 = .91) und bezog sich generell auf die Fortbildung. Ein hoher Skalenmittelwert ist so zu inter-
pretieren, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit dem Angebot zufrieden sind und gerne
teilnehmen, wahrend ein niedriger Wert bedeutet, dass die Lehrpersonen die Fortbildung gerne
schon vorzeitig beenden wirden und eher unzufrieden sind. Die Zufriedenheit betragt in der Ge-
samtstichprobe am Ende von Modul 2 durchschnittlich M = 3.16 (SD = 1.28) und am Ende des
vierten Moduls geben die Lehrpersonen im Mittel M = 3.01 (SD = 1.28) an. Das bedeutet: Beide
Werte liegen unter dem theoretischen Skalenmittel und sind demnach eher als niedrig einzustu-
fen. Die ICC-1-Werte (ICC-14 = .286; ICC-1t7 = .243) zeigen, dass zu t4 28.6 % der Varianz in
der Zufriedenheit und zu t; 24.3 % der Varianz durch Merkmale auf der Schulebene erklart wer-

den konnen.

Auch hier zeigt sich (s. Abbildung 26), dass Uber den Anteil von Lehrpersonen im Kollegium, fiir
die der Mehrheitsentscheid des Kollegiums mit ausschlaggebend daflir war, an der Fortbildung
teilzunehmen, Unterschiede zwischen Schulen hinsichtlich der Zufriedenheit erklart werden kon-
nen (B =-.42, p <.05). Ein héherer Anteil an Lehrpersonen im Kollegium, die auch wegen des
Mehrheitsentscheids teilnehmen, geht mit einer signifikant niedrigeren Fortbildungszufriedenheit
am Ende von Modul 2 einher. Hier sei daran erinnert, dass zwischen der Messung der Teilnah-

memotivation zu t1 und der Messung der Zufriedenheit ca. zehn Monate liegen.

Zufriedenheit

(ta)
R?= .18

Ebene 2 Quote extrinsischer -42*
(n =19 Schulen) Teilnahmemotivation (t;)

\ 4

Abbildung 26. Vorhersage der Zufriedenheit zu t4 durch die Anpassungsquote. Anmerkung: * = p <.05

Aus Abbildung 27 geht hervor, dass der anfangliche Anteil der Lehrpersonen, die auch aufgrund
des schulischen Mehrheitsentscheids an Vielfalt férdern teilnehmen, hingegen keinen signifikan-

ten Einfluss auf die Zufriedenheit am Ende von Vielfalt férdern hat (8 = -.40, n. s.).
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Zufriedenheit

(t7)

Ebene 2 Quote extrinsischer -.40ns
(n =16 Schulen) Teilnahmemotivation (t;)

\ 4

Abbildung 27. Vorhersage der Zufriedenheit zu t7 durch die Anpassungsquote. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant

6.3.4 Selbstberichteter Lernertrag

Der selbstberichtete Lernertrag erfasst, ob die Lehrpersonen den Eindruck haben, durch die Teil-
nahme an Vielfalt férdern Neues gelernt und gewinnbringende Impulse erhalten zu haben. Er
wurde zu t4, also nach dem Modul zur Diagnostik, und zu t7, also nach dem vierten Modul und
somit am Ende der Fortbildung, gemessen. Ein hoher Skalenmittelwert ist als hoher selbstbe-
richteter Lernertrag zu interpretieren und entsprechend weist ein geringer Skalenmittelwert da-
rauf hin, dass die Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer den Eindruck haben, durch die
Teilnahme an Vielfalt férdern nicht viel Neues oder Hilfreiches fiir den schulischen Alltag gelernt
zu haben. Ein Item zu beiden Erhebungszeitpunkten, d. h. am Ende von Modul 2 und am Ende
von Modul 4, lautet beispielsweise: ,Durch die Fortbildung habe ich viele Impulse erhalten, die
mir etwas fiir meinen beruflichen Alltag bringen.“ Die Skala, die zu beiden Erhebungszeitpunkten
aus vier ltems besteht, weist eine gute Reliabilitat auf (aw = .87, ar = .85). Wie auch die Zufrie-
denheitswerte liegen die Mittelwerte fur den selbstberichteten Lernertrag zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten unter dem theoretischen Skalenmittel, sodass die Lehrpersonen eher zu einer
kritischen Einschatzung gelangen (ts: M = 3.13, SD = 1.13; t;: M= 3.08, SD = 1.09). Es lassen
sich 15.4 % (t4) beziehungsweise 13.4 % (t7) der Unterschiede in der Zufriedenheit durch Merk-
male auf Schulebene erklaren (ICC-14 = .154; ICC-17 = .134).

Die erste Analyse zeigt, dass der Anteil der Lehrpersonen innerhalb eines Kollegiums, die ins-
besondere an Vielfalt férdern teilnehmen, weil es einen entsprechenden schulischen Mehrheits-
entscheid gab, den selbstberichteten Lernertrag am Ende von Modul 2 nicht signifikant
beeinflusst (8 =-.39, n. s., s. Abbildung 28).

Selbstberichteter Lernertrag
(ts)

Ebene 2 Quote extrinsischer -.39ns
(n =19 Schulen) | Teilnahmemotivation (t;)

\ 4

Abbildung 28. Vorhersage des selbstberichteten Lernertrags zu t4 durch die Anpassungsquote. Anmerkung:
n. s. = nicht signifikant

Demgegenuber zeigt sich aber ein Effekt auf den selbstberichteten Lernertrag zu t7 (s. Abbildung
29). Lehrpersonen schatzen am Ende von Modul 4 ihren Lernertrag und Kompetenzzuwachs
geringer ein, wenn zu Beginn der Fortbildung — also ca. 1.5-2 Jahre zuvor — viele Kolleginnen
und Kollegen in der eigenen Schule auch deshalb an der Fortbildung teilnahmen, weil es einen
Mehrentscheid gab (8 = -.58, p < .05). Diese Variable erklart immerhin 34 % der Unterschiede

im mittleren selbstberichteten Lernertrag zwischen den Schulen.
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Das ist auch deshalb ein interessanter Befund, weil dieser Zurtickhaltung des Kollegiums offen-
bar vor allem langfristig — wenn Uber eine lange Zeit ein hohes Mal an Ausdauer und Anstren-

gung investiert werden muss — eine hohe Bedeutung zukommt.

Ebene 2 Quote extrinsischer 58 Selbstberichteter Lernertrag
’ > (t7)

(n =16 Schulen) | Teilnahmemotivation (t;) R2= 34

Abbildung 29. Vorhersage des selbstberichteten Lernertrags zu t7 durch die Anpassungsquote. Anmerkung:
*=p<.05
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7 Veranderung der Zusammenarbeit im Kollegium

Die professionelle Kooperation im Kollegium kann zugleich eine zentrale Voraussetzung fur eine
gemeinsame und systematische Unterrichtsentwicklung und ein Ziel von Schulentwicklungspro-
zessen sein (Holtappels, 2013). Im Zusammenhang von Vielfalt férdern sind beide von Holtap-
pels (2013) genannten Aspekte wiederzufinden: Einerseits soll die Kooperation der
Lehrpersonen durch das erste Modul zur Teambildung systematisch und zielgerichtet weiterent-
wickelt werden, um ginstigere Rahmenbedingungen fiir die gemeinsame Weiterentwicklung von
Schule und Unterricht anzubahnen. Durch die kontinuierliche gemeinsame Teilnahme an der
Fortbildung in den Modulen 2 — 4 ist auRerdem die Entwicklung einer professionellen Kooperation
im Sinne eines ,Mitnahmeeffektes” plausibel. Andererseits stellen die Kooperationserfahrung
und -praxis von Lehrpersonen eines Kollegiums, die vor Vielfalt férdern bestanden und/oder
durch das erste Modul Vielfalt férdern gewonnen wurden, eine Rahmenbedingung fir die Wahr-

nehmung und Nutzung des Fortbildungsangebots dar.

Im Folgenden werden zunachst die Ergebnisse von Analysen vorgestellt, bei denen einzelne
Schulen genauer in den Blick genommen wurden (s. Abschnitt 7.1.1 und Abschnitt 7.1.2). Der
Fokus liegt dabei nicht auf der Kooperation als Rahmenbedingung, sondern auf der Kooperation
als eine Zielvariable der Fortbildung. Neben zwei Kooperationsfacetten, die dem Konzept der
professionellen Lerngemeinschaft zugeordnet werden kénnen, wird auch die kollektive Selbst-
wirksamkeitserwartung der Schulen untersucht, d. h. deren Uberzeugung, herausfordernde Si-
tuationen aufgrund der im Kollegium vorhandenen Ressourcen erfolgreich bewaltigen zu

koénnen.

Anschlielend wird in den Abschnitten 7.2.1 und 7.2.2 erlautert, ob sich die Interaktionsfrequenz
der Lehrpersonen eines Kollegiums intensiviert hat und ob es zu einer strukturellen Einrichtung

spezifischer Formen der Kooperation wahrend des Fortbildungszeitraums kam.

71 Facetten der Lehrerkooperation

Bei den folgenden Analysen wurde induktiv vorgegangen. Damit ist gemeint, dass zunachst
Schulen ermittelt wurden, die sich im Mittel durch besonders positive Entwicklungen bei bestimm-
ten Merkmalen des Fortbildungsertrags auszeichnen. Diese Schulen, bei denen sich die Teil-
nahme an Vielfalt férdern als wirksam herausgestellt hat, wurden anschlieend mit Schulen ohne
nachweislichen Lernertrag oder mit einer negativen Entwicklung kontrastiert. Um einen Indikator
fur die Entwicklung der Schulen zu erhalten, wurde die Differenz aus dem Skalenmittelwert eines

Merkmals zu den unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten gebildet. Die Skalen, mit denen ein
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Merkmal erfasst wurde, bestehen zu den unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten aus den glei-

chen Items.'3

Als ein Indikator des Fortbildungsertrags wurde die Entwicklung auf der Kooperationsdimension
Fokus auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, bei der es sich um eine bedeutsame Ei-
genschaft von professionellen Lerngemeinschaften sowie um ein vielversprechendes Merkmal
von wirksamen Lehrerfortbildungen handelt, betrachtet. Da bei der padagogischen Diagnostik,
die Inhalt des zweiten Fortbildungsmoduls ist, ein Blick auf die Lernprozesse von Schiilerinnen
und Schilern erforderlich ist, wurde als Entwicklungszeitraum die Laufzeit des zweiten Moduls
in den Blick genommen, wobei die hier herangezogenen Postwerte aus der ts-Erhebung am An-
fang von Modul 3 stammen. Die Skala setzt sich aus drei ltems zusammen (0w = .62, ais = .74).
Ein Beispielitem lautet: ,, Wir sprechen uns ab, wie wir gemeinsam die Foérderung einzelner Schii-
ler unterstiitzen kénnen.“ Am Anfang von Modul 2 liegt der Skalenmittelwert bei M =4.20
(SD =0.79) und am Anfang von Modul 3 bei M =4.54 (SD = 0.84), was zu beiden Zeitpunkten
auf eine tendenziell eher hoch ausgepragte Zusammenarbeit mit einem Fokus auf das Lernen

der Schiilerinnen und Schuler hindeutet.

Daruber hinaus wurden die Entwicklung der Deprivatisierung, d. h. die kollegiale Praxis, im Un-
terricht zu hospitieren und sich gegenseitig Riickmeldungen zum Unterricht zu geben, ab dem
Anfang des zweiten Moduls bis zum Ende der Fortbildung (t>—t7) in den Blick genommen. Bonsen
und Rolff (2006) gelangten zu dem Ergebnis, das die Deprivatisierung von Unterricht einen po-
sitiven Einfluss darauf hat, wie Lehrpersonen beispielsweise kollegiales Feedback und Anerken-
nung im eigenen Kollegium wahrnehmen. Im Projekt LIQUID wurde die Deprivatisierung mit drei
Iltems gemessen (Beispielitem: ,Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind ein selbstverstdndlicher
Teil unserer Arbeit’, ap = .74, ar = .83). Sowohl am Anfang von Modul 2 (M = 3.25, SD = 1.05)
als auch am Ende der Fortbildung (M = 3.46, SD = 1.22) ist die Deprivatisierungspraxis bei den
Lehrpersonen eher gering ausgepragt, da der Skalenmittelwert der Gesamtstichprobe zu beiden

Erhebungszeitpunkten unter dem theoretischen Skalenmittel von 3.50 liegt.

Die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung erfasst die subjektive Annahme einer Lehrperson,
wie gut das Lehrerkollegium in der Lage ist, mit zukinftigen Anforderungen umzugehen (Schwar-
zer & Warner, 2014). Es wird davon ausgegangen, dass Erfahrungen aus friheren Situationen
die Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen (Koller & Mdller, 2010). Die Selbstwirksam-
keitserwartung Iasst sich grundsatzlich als Uberzeugung begreifen, zukiinftige Anforderungen
aufgrund vorhandener Fahigkeiten und Ressourcen bewaltigen zu kdnnen (Frohlich, 2010;

Schaarschmidt, 2001). Haufig wird die Selbstwirksamkeitsiberzeugung als handlungsbezogener

3 Ob Konstrukte, die zu mehreren Messzeitpunkten mit identischen Items erfasst wurden — hier die Kooperationsfa-
cetten —, auch wirklich das inhaltlich gleiche Merkmal messen, wird in der Regel mit sogenannten Invarianzanalysen
gepruft. Dieses Verfahren konnte fiir die hier verwendeten Skalen jedoch nicht abschlieend durchgefiihrt werden.
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Optimismus umschrieben, der sich nach Schwarzer und Warner (2014) nicht auf Routineaufga-
ben bezieht, sondern auf Anforderungen, deren Erfiillung mit Anstrengung und Ausdauer ver-
bunden sind. In den Blick genommen werden die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung am
Anfang von Modul 2 (t2) und am Anfang von Modul 3 (ts). Ein Beispielitem der aus insgesamt
sechs ltems bestehenden Skala zur Erfassung der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung lau-
tet: ,Wie sicher sind Sie, dass Sie es als Kollegium schaffen, pddagogisch wertvolle Arbeit zu
leisten, auch wenn die Rahmenbedingungen schwierig sind?“ (ayp = .87, ar = .93). Der Mittelwert
fur die Gesamtstichprobe betragt am Anfang von Modul 2 M = 3.75 (SD = 0.84) und liegt am
Ende der Fortbildung etwas héher bei M = 3.98 (SD = 0.99).

7.1.1 Deskriptive Betrachtung der Veranderungswerte aller Schulen

Die durchschnittlichen Entwicklungen, die sich bei den drei genannten Merkmalen an Teilnah-
meschulen von Vielfalt fordern zeigen, sind in Tabelle 10 dargestellt. Farblich hervorgehoben
sind jeweils die drei Schulen mit den negativsten oder geringsten durchschnittlichen Entwicklun-
gen (rot) sowie die drei Schulen mit den positivsten mittleren Entwicklungen (griin). Bei negativen
oder ungunstigen Entwicklungen liegt ein geringer oder ein negativer Differenzwert zugrunde,
welcher dadurch zustande kommt, dass der zweite Messwert geringer ist als der erste Messwert.

Bei positiven Entwicklungen ist der zweite Messwert deutlich groRer als der erste Wert.

Tabelle 10. Schulische Differenzwerte fiir den Fokus auf das Lernen der Schilerinnen und Schiiler, die Deprivatisie-
rung und die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung des Kollegiums

Schule 110 111 112 113 114 115 116 119
FLSUS | 0.19| 048| 051| 040| 0.13| -0.19| 0.16 0.17
DEP | -0.10| 0.70 0.11| 0.10| 0.60| 0.37 0.19
KSWK | 027| 0.19 0.43| 0.87| 0.02| -0.24 -0.13
Schule | 129 122 123| 124| 125 126| 127 129| 130
FLSUS | 0.32 0.90| 0.42| 044| 043| 043| 054 0.20| 0.19
DEP | -0.07 0.11| 0.08| 049| -0.37| -0.25| 0.35 0.01| 0.18
KSWK | 0.51 025/ 0.27| 0.59| 027| 0.11| 0.46 -0.07| 0.12

Anmerkung: rote Hervorhebung = besonders negative oder geringe Entwicklung, griine Hervorhebung = besonders
positive Entwicklung, FLSUS = Fokus auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler, DEP = Deprivatisierung,
KSWK = kollektive Selbstwirksamkeitserwartung

An dem Farbmuster in Tabelle 10 lasst sich erkennen, dass keine der Schulen besonders positiv
oder negativ auffallt, indem sie ausschlieRlich positive oder unginstige mittlere Entwicklungen
aufzeigt. Vielmehr wird deutlich, dass eine Schule bei einem Merkmal besonders glinstige Ent-
wicklungen zeigen kann und bei einem anderen Merkmal eher geringe Veranderungen. So weist

die Schule 114 die positivste Entwicklung bei der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung auf,
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wahrend der Fokus auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler, im Vergleich mit den anderen

Schulen der UG, in dem Kollegium der Schule 114 mit am geringsten zunimmt.

7.1.2 Deskriptive Betrachtung deutlich hervortretender Schulen
Im Folgenden wird ein Vergleich zwischen drei Schulen, bei denen sich im Mittel keine/geringe
Veranderungen zeigten, und drei Schulen, bei denen sich die Mittelwerte Uiber die Zeit hinweg

positiv entwickelten, angestellt.

Es wird die Ausgangslage der Schulen in den Blick genommen, um deskriptiv zu betrachten, ob
ausbleibende oder geringe Entwicklungen bei Schulen damit zusammenhangen, dass die Kolle-
gien in dem Bereich bereits vor der Teilnahme an Vielfalt férdern weit entwickelt sind, d. h. hohe
Ausgangswerte aufweisen, oder ob sich eher ein Matthduseffekt andeutet, d. h. Schulen mit
gunstigeren Ausgangsbedingungen positivere Entwicklungen zeigen. Neben dem Mittelwert wird
auch die Streuung in den Schulen untersucht, um einen Hinweis darauf zu erhalten, ob grofe
Unterschiede in der Wahrnehmung eines Merkmals zwischen den Lehrpersonen einer Schule in

einem Zusammenhang mit deren Entwicklung stehen.

Um zu prifen, welche Merkmale zwischen den Schulen trennen und demnach die Zugehdérigkeit
zu einer der beiden Gruppen bedingt haben kénnten, werden Merkmale der Fortbildungswahr-
nehmung und -nutzung herangezogen. Betrachtet werden die Mittelwerte fiir das Fortbildungs-
klima (t3) und die kooperative Umsetzung der Fortbildungsinhalte (t3). Beide Merkmale wurden
in vorigen Abschnitten bereits erlautert (s. Abschnitt 6.2 und Abschnitt 6.3). Anzunehmen ware,
dass Schulen, in denen das Klima untereinander positiver erlebt wird und eine intensivere ge-
meinsame Umsetzung und Erprobung der Fortbildungsinhalte wahrend der einzelnen Sitzungen

stattfindet, eine glinstigere Entwicklung zeigen.

Zudem wird die mittlere Wahrnehmung des Moderatorenteams (t3) in den Kollegien der Extrem-
gruppen dargestellt. Mit der Skala wahrgenommene Moderatorenkompetenz wurde Uber
14 ltems erfasst, wie die Lehrpersonen den Umgang des Moderatorenteams mit Rickfragen der
teilnehmenden Lehrpersonen, die Anschaulichkeit und Beispiele der Moderatorinnen und Mode-
ratoren, deren Sicherheit und Klarheit bei der Prasentation, aber auch die Kooperation und das
Zusammenspiel des Moderatorenteams untereinander erlebt haben (Beispielitem: ,Die Modera-
toren reagieren/antworten auf Fragen kompetent”, a = .97). Im Mittel nehmen die Lehrperson ihr
Moderatorenteam eher als kompetent im Umgang mit Rickfragen und in der Prasentation der
Inhalte wahr. Es scheint den Moderatorenteams demnach zu gelingen, mit geeigneten Beispie-
len aus der unterrichtlichen Praxis die Umsetzung der Fortbildungsinhalte zu veranschaulichen
(M =4.23, SD = 1.08). Vor diesem Hintergrund erscheint es plausibel, dass sich Schulen, in de-
nen eine héhere Kompetenz des Moderatorenteams erlebt wird, tGber den Fortbildungsverlauf

hinweg deutlicher weiterentwickeln.
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7.1.2.1 Veranderungen beim Fokus auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler

Bei dem Kooperationsaspekt Fokus auf das Lernen der Schilerinnen und Schiiler zeigten die
Kolleginnen und Kollegen der Schulen 114, 115 und 116 eine negative oder sehr geringe Ent-
wicklung. Diese Kollegien werden im Folgenden mit den Schulen 112, 122 und 127 kontrastiert,
bei denen eine positive Veranderung bei der Zusammenarbeit unter den Lehrpersonen festge-

stellt werden konnte (s. Tabelle 10).

Die jeweiligen Mittelwerte und Standardabweichungen der Schulen ,ohne Veranderung“ werden
in den nachfolgenden Abbildungen (Abbildung 30—41) als graue Balken dargestellt und die Schu-

len mit ,positiven Veranderungen® sind durch blaue Balken abgebildet.

Betrachtet man bei den Extremgruppenschulen (s. Abbildung 30) die Streuung beziehungsweise
den Konsens der Lehrpersonen innerhalb einer Schule, der aus der Lange der Whisker (auch:
Antennen) hervorgeht, fallen keine bedeutsamen Unterschiede auf. Die Mittelwerte liegen in den
Schulen in beiden Gruppen Uber dem theoretischen Skalenmittel von M = 3.50. Auffallend ist
jedoch, dass an zwei Schulen (114, 115), die Uber die Zeit hinweg keine deutliche Entwicklung
beziehungsweise eine leicht negative Entwicklung beim Fokus auf das Lernen der Schilerinnen
und Schiler zeigen, das Ausgangsniveau dieser Kooperationsfacette héher ausfallt als an den

anderen Schulen.
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Abbildung 30. Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Skala Fokus auf das Lernen der Schilerinnen und
Schiiler zu t2 (Ausgangswerte). Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue
Saulen = Schulen mit positiver Entwicklung

Das Klima unter den Kolleginnen und Kollegen wahrend der Fortbildungssitzungen von Modul 2
(t3) wird von den Lehrpersonen aller sechs Schulen sehr positiv beurteilt (s. Abbildung 31). Zwi-
schen den Schulen, die aufgrund ihrer Entwicklungen bei der Kooperationsfacette Fokus auf das
Lernen der Schillerinnen und Schiler einer der Extremgruppen zugeordnet wurden, lasst sich

kein eindeutiger Unterschied feststellen.
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Abbildung 31. Mittelwerte und Standardabweichungen fiir das Fortbildungsklima zwischen den Lehrpersonen in
Modul 2 (t3). Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Saulen = Schulen
mit positiver Entwicklung

Eine weitere Annahme ist, dass sich die Schulen mit positiven Entwicklungen beim Fokus auf
das Lernen der Schilerinnen und Schiler und die Schulen, die keine oder negative Veranderun-
gen aufweisen, darin unterscheiden, wie intensiv die teilnehmenden Lehrpersonen die Fortbil-
dungsinhalte gemeinsam zwischen den Fortbildungssitzungen erprobt hatten. Insgesamt zeigt
sich, dass die kooperative Erprobung der Fortbildungsinhalte, die in der Prozesserhebung zu
Modul 2 (t3) erfasst wurde, eher weniger intensiv erfolgte, da die Mittelwerte Uberwiegend unter
dem theoretischen Mittel von M = 3.50 liegen (s. Abbildung 32). Es fallen beim Vergleich keine
eindeutigen Unterschiede zwischen den Schulen beider Extremgruppen auf. Besonders tritt viel-

mehr die hohe Streuung innerhalb der verschiedenen Kollegien hervor sowie der besonders
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niedrige Mittelwert von M = 2.59 der Schule 112.
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Abbildung 32. Mittelwerte und Standardabweichungen fir die kooperative Umsetzung wahrend Modul 2 (t3).
Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Saulen = Schulen mit positiver

Entwicklung
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Bei der Wahrnehmung des Moderatorenteams wahrend des zweiten Moduls (t3) zeigt sich zwi-
schen den Schulen teilweise ein differenziertes Bild (s. Abbildung 33). Die Fortbildungsteilneh-
merinnen und -teilnehmer der Schule 115 (M = 3.54) und der Schule 112 (M = 3.29) beurteilen
ihr jeweiliges Moderatorenteam eher kritisch, wahrend die Moderatorenteams an den anderen
Schulen eher als kompetent im Umgang mit Rickfragen und als sicher und verstandlich bei der
Prasentation der Fortbildungsinhalte erlebt werden. Da die Schule 115 allerdings eine negative
Entwicklung beim Fokus auf das Lernen der Schiulerinnen und Schiler aufweist und die Schule
112 eine positive Veranderung, trennt auch die wahrgenommene Moderatorenkompetenz nicht

zwischen beiden Extremgruppen.
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Abbildung 33: Mittelwerte und Standardabweichungen fir die wahrgenommene Moderatorenkompetenz in Modul 2
(t3). Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Saulen = Schulen mit
positiver Entwicklung

7.1.2.2 Verédnderungen der Deprivatisierungspraxis
Bei der Deprivatisierungspraxis zeigen die Schulen 110, 125 und 126 vom Anfang des zweiten
Moduls bis zum Ende der Fortbildung keine oder eine negative Entwicklung und die Schulen 111,

115 und 124 eine positive Entwicklung (s. Tabelle 10).

Die Deprivatisierungspraxis ist in den Schulen am Anfang von Modul 2 eher gering ausgepragt
(s. Abbildung 34). Eine Ausnahme bildet das Kollegium der Schule 124 (M = 4.27), welches auch
eine positive Entwicklung der Deprivatisierungspraxis zeigt. Obwohl sich die Lehrpersonen der
Schule 111 (M = 3.24) und der Schule 115 (M = 3.29) im Mittel eher selten gegenseitig im Un-
terricht besuchen und Rickmeldungen zur Unterrichtspraxis geben, zahlen die Mittelwerte im

schulischen Vergleich eher zu den hohen Werten.
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Abbildung 34. Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Deprivatisierung zu t2 (Ausgangswerte). Anmerkung:
graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Saulen = Schulen mit positiver Entwicklung

Bei der Wahrnehmung des Fortbildungsklimas innerhalb des eigenen Kollegiums fallen bei den
Schulen, die aufgrund ihrer Entwicklungen bei der Deprivatisierung einer der beiden Extremgrup-
pen zugeordnet wurden, keine bedeutsamen Unterschiede auf (s. Abbildung 35). Das Fortbil-
dungsklima wird sowohl in den Schulen (110, 125, 126), bei denen keine Offnung des Unterrichts
fur kollegiale Hospitationen und Ratschlage erfolgte, als entspannt und vertrauensvoll erlebt als
auch in den Schulen (111, 115, 124), in denen eine zunehmende Deprivatisierung der unterricht-

lichen Praxis festgestellt werden konnte.
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Abbildung 35. Mittelwerte und Standardabweichungen fur das Fortbildungsklima zwischen den Lehrpersonen in
Modul 2 (t3). Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Saulen = Schulen
mit positiver Entwicklung

Insgesamt findet eine kooperative Erprobung zwischen den Fortbildungssitzungen an den Schu-

len eher in einem geringen Mal} statt (s. Abbildung 36). Ein eindeutiger Unterschied lasst sich
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zwischen den beiden Gruppen (negative/keine Entwicklung vs. positive Entwicklung) deskriptiv
nicht ausmachen. Die Intensitat der kooperativen Erprobung von Fortbildungsinhalten zwischen
den Fortbildungsbausteinen ist an zwei Schulen (110, 126), die eine negative mittlere Entwick-
lung auf der Skala Deprivatisierung zeigen, im Vergleich mit den anderen Schulen eher gering
ausgepragt. Gleichzeitig berichten die Lehrpersonen der Schule 125, bei der sich die Deprivati-
sierung ebenfalls negativ entwickelt hat, aber eine durchschnittliche kooperative Umsetzung von
Fortbildungsinhalten, die mit der Intensitat von Schule 115 (positive Entwicklung) vergleichbar ist

und sogar Uber dem Mittelwert von Schule 111 (positive Entwicklung) liegt.
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Abbildung 36. Mittelwerte und Standardabweichungen fir die kooperative Umsetzung wahrend Modul 2 (t3).
Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Sdulen = Schulen mit positiver
Entwicklung

Ein Zusammenhang zwischen der von den Lehrpersonen wahrgenommenen Moderatorenkom-
petenz und den Entwicklungsverlaufen der Deprivatisierung ist ebenfalls nicht ersichtlich (s. Ab-
bildung 37). Sowohl Schulen, die ihre Deprivatisierungspraxis positiv weiterentwickelt haben
(blau), als auch Schulen, bei denen keine positiven Veranderungen festgestellt werden konnten
(grau), beurteilen ihr Moderatorenteam im Mittel eher sehr positiv. Das Moderatorenteam an der
Schule 115 (M = 3.54) und an der Schule 110 (M = 3.48) wird beispielsweise sehr ahnlich wahr-
genommen, aber die Schule 115 hat ihre Deprivatisierungspraxis wahrend Vielfalt férdern positiv
weiterentwickelt, wahrend fir das Kollegium der Schule 110 im Mittel eine negative Entwicklung

konstatiert werden musste.
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Abbildung 37. Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die wahrgenommene Moderatorenkompetenz in Modul 2
(t3). Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Saulen = Schulen mit
positiver Entwicklung

Auch fir unterschiedliche Verlaufe in der Deprivatisierung erweisen sich die hier untersuchten
Merkmale —  Fortbildungsklima, Intensitdt der kooperativen  Umsetzung und

Moderatorenkompetenz — offenbar als nicht relevant.

7.1.2.3 Verédnderungen der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung

Im Folgenden wird gepruft, ob das Fortbildungsklima, die Intensitat der kooperativen Umsetzung
und die wahrgenommene Moderatorenkompetenz zwischen denjenigen Schulen trennen kann,
die einen hohen vs. geringen Zuwachs der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen.
Hierzu werden die Schulen 116, 119 und 129, die bezogen auf die kollektive Selbstwirksamkeits-
erwartung die Extremgruppe ,negative Entwicklung“ reprasentieren, und die Schulen 114, 120

und 124, die zur Gruppe ,positive Entwicklung®“ gehéren, verglichen (s. Tabelle 10).

Die Ausgangslage bei der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung, die am Anfang von Modul 2
(t2) erfasst wurde, ist zwischen den beiden Extremgruppen vergleichbar, d. h., es zeigen sich
deskriptiv keine deutlichen Unterschiede bei den Mittelwerten oder im Ausmalf der Streuung (s.
Abbildung 38).
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Abbildung 38. Mittelwerte und Standardabweichungen fir die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung zu ts.
Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Saulen = Schulen mit positiver
Entwicklung

Was das Fortbildungsklima unter den Lehrpersonen anbelangt, zeigen sich erneut sehr positive
Bewertungen der sechs Schulen, aber es ist auch hier keine besonders augenfallige Differenz
zwischen den beiden Extremgruppen erkennbar (s. Abbildung 39). Sowohl Schulen, bei denen
sich die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung des Kollegiums negativ entwickelt hat (grau), als
auch Schulen, die einen starkeren handlungsbezogenen Optimismus erworben haben, erleben

die Atmosphare in der Fortbildung als angenehm und vertrauensvoll.
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Abbildung 39. Mittelwerte und Standardabweichungen fur das Fortbildungsklima zwischen den Lehrpersonen in
Modul 2(t3). Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Sdulen = Schulen
mit positiver Entwicklung

Vergleicht man die Schulen 120 und 124, die zur Gruppe mit positiver Entwicklung bei der Selbst-
wirksamkeitserwartung gehéren, mit der Schule 116 (M = 3.26, SD = 1.49) und der Schule 129
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(M=2.82, SD = 1.19), in denen sich die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung lber die Fortbil-
dung hinweg eher ungtinstig entwickelte, dann fallt bei der Schule 120 (M = 3.69, SD = 0.80) und
der Schule 124 (M = 3.67, SD = 0.93) im Mittel eine starkere kooperative Auseinandersetzung
mit den Fortbildungsinhalten und eine geringere Streuung in dieser Einschatzung auf (s. Abbil-
dung 40). Gleichzeitig ist aber zu berlicksichtigen, dass die Schule 116 (negative Entwicklung)
und das Kollegium der Schule 114 (positive Entwicklung) sich in der durchschnittlichen Beurtei-
lung der kooperativen Erprobung (M1 = 3.26, M4 = 3.27) nicht unterscheiden. Zudem weist die
Schule 119 den hdchsten Mittelwert bei der kooperativen Erprobung mit M = 3.79 auf, in der die
kollektive Selbstwirksamkeitserwartung am Ende der Fortbildungsteilnahme geringer war als am
Anfang von Modul 2. Deskriptiv ist demnach kein eindeutiger Unterschied in der Intensitat der
kooperativen Umsetzung von Fortbildungsinhalten wahrend des zweiten Moduls zwischen den

beiden Extremgruppen erkennbar.
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Abbildung 40. Mittelwerte und Standardabweichungen fur die kooperative Umsetzung wahrend Modul 2 (t3).
Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Saulen = Schulen mit positiver
Entwicklung

In Abbildung 41 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die wahrgenommene Kom-
petenz der Moderatorenteams fiir die sechs Schulen dargestellt, die aufgrund ihrer auffallend
negativen oder positiven Entwicklung bei der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung iber den
Verlauf von Vielfalt férdern hinweg miteinander verglichen werden. Deskriptiv zeigt sich aller-
dings kein merklicher Unterschied zwischen den beiden Extremgruppen. Abgesehen von den
Lehrpersonen der Schule 129 (M = 3.43) erleben die Kollegien das Moderatorenteam, das die
Fortbildung an ihrer Schule durchfiihrt, als kompetent im Umgang mit Rlckfragen und als sicher

und verstandlich bei der Vermittlung der Inhalte.
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Abbildung 41. Mittelwerte und Standardabweichungen flir die wahrgenommene Moderatorenkompetenz in Modul 2
(t3). Anmerkung: graue Saulen = Schulen mit negativer oder geringer Entwicklung, blaue Saulen = Schulen mit
positiver Entwicklung

Die Befunde des Kapitels sind so zusammenzufassen, dass flr einzelne Schulen positive Ent-
wicklungen in der Hinwendung zum Lernen der Schilerinnen und Schiler, in der Deprivatisie-
rung des eigenen Unterrichts und in der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung utber den
Fortbildungszeitraum von Vielfalt férdern festgestellt werden kénnen.' In weiterfiihrenden de-
skriptiven Analysen wurden jeweils drei Schulen mit ginstigen Entwicklungen und drei Schulen
mit ungunstigeren Entwicklungen als Extremgruppen betrachtet und hinsichtlich weiterer Merk-
male verglichen. Die Vergleiche zeigen zum einen, dass sich die Ausgangsbedingungen der bei-
den Schulgruppen nicht merklich unterscheiden. Zum anderen erweisen sich das
wahrgenommene Klima, die Intensitdt und die wahrgenommene Moderatorenkompetenz nicht
als relevant fur die Zugehdrigkeit der Schulen zu den beiden Extremgruppen. Die mittlere Aus-
gangsbedingung der Schulen wie auch das Fortbildungsklima, die Intensitat der kooperativen
Umsetzung und die Wahrnehmung des Moderatorenteams sind also offenbar keine guten Indi-

katoren fir die Entwicklung der Kollegien in den drei ausgewahlten Zielvariablen.

7.2 Intensitat und Struktur der kollegialen Zusammenarbeit

Im vorigen Abschnitt wurde die Entwicklung von zwei Aspekten der Lehrerkooperation (Fokus
auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiler und Deprivatisierung) betrachtet, die eine férderli-
che Lehrerkooperation kennzeichnen. Es konnte gezeigt werden, dass sich die beiden genann-
ten Kooperationsformen bei einzelnen Schulen der UG wahrend der Teilnahme an Vielfalt

férdern positiv entwickelten.

14 Es handelt sich hier um eine deskriptive Betrachtung, die nicht auf statistische Signifikanz geprift wurde.
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Im Folgenden soll zunachst auf die Haufigkeit verschiedener Kooperationshandlungen von Lehr-
personen geblickt werden, um zu Uberprifen, ob sich diese im Verlauf von Vielfalt férdern inten-
siviert haben. AnschlieBend wird untersucht, ob Vielfalt férdern strukturelle Veranderungen

angeregt hat, die mit einer intensiveren Zusammenarbeit in den Schulen einhergehen sollten.

7.2.1 Veranderung der Kooperationsintensitat

Die Kooperationsaktivitdten (s. Tabelle 11) wurden im Projekt L/IQUID als Einzelitems bezogen
auf die letzten drei Monate mit einem fiinfstufigen Antwortformat (1 ,,0 mal“ bis 5,7 mal oder
héufiger) am Anfang von Modul 3 (ts) und am Ende der Fortbildung (t7) erfasst. Hohere Werte
sind demnach als eine intensivere Ausubung in den zurtckliegenden drei Monaten zu interpre-
tieren. Es fallt auf (s. Tabelle 11), dass kollegiale Gesprache Uber die konkreten Lernschwierig-
keiten von einzelnen Schilerinnen und Schilern (ts: M =4.33, SD=1.01; t: M=4.40,
SD = 0.90) und ein Austausch Uber die Verbesserung von Unterricht (ts: M = 3.18, SD = 1.25; t7:
M= 3.21, SD = 1.21) deutlich haufiger stattfinden als die kollegiale Unterrichtshospitation im ei-
genen Unterricht (ts: M= 1.76, SD = 1.14; t;: M =1.74, SD = 1.20) und die Hospitation bei einer
Kollegin oder einem Kollegen (ts: M=1.72, SD =1.03; t7: M=1.72, SD = 1.15). Vergleicht man
die Mittelwerte der beiden Erhebungszeitpunkte fir die flinf verschiedenen Kooperationshand-
lungen (s. Tabelle 11), dann deuten sich keine bedeutsamen Veranderungen im Zeitverlauf an.
Die Standardabweichungen und ICC-Werte deuten jedoch darauf hin, dass durchaus eine Vari-
anz gegeben ist, sodass eine fehlende mittlere Entwicklung in der Kooperationsintensitat nicht
notwendigerweise bedeutet, dass es in den Schulen bei einzelnen Lehrpersonen nicht doch zu
bedeutsamen Veranderungen gekommen ist. Die ICC-1-Werte sind auf vier der fiinf Kooperati-
onsaktivitaten zum zweiten Messzeitpunkt am Ende der Fortbildung etwas geringer. Das bedeu-
tet, dass die Unterschiede in der Einschatzung der fiinf Kooperationsaktivitaten nicht mehr so
stark auf die Schulzugehdrigkeit, sondern starker auf andere Faktoren zurtickzufiihren sind. Un-
terschiede in der Intensitdt der Kooperationsaktivitdten lassen sich am Ende der Fortbildung zu
4.00 % bis 11.5 % durch die Zugehdrigkeit zu einer Schule erklaren (s. Tabelle 11).

An den ICC-2-Werten, die Uberwiegend zwischen .561 und .743 liegen, wird deutlich, dass die
Lehrpersonen innerhalb einer Schule durchaus zu einer kongruenten Einschatzung gelangen.
Einzig der ICC-2-Wert fur die kollegialen Gesprache uber die Verbesserung von Unterricht ist
am Ende der Fortbildung mit .439 als marginal zu bewerten, d. h., die Lehrpersonen geben hier

unterschiedliche Einschatzungen ab.
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Tabelle 11. Mittelwert, Standardabweichung und ICC-Werte fiir Kooperationsaktivitaten

ts t7
Kooperationsaktivitiaten (Einzelitems) M M

(SD) ICC1 | ICC2 (SD) ICC1 | ICC2
Wie haufig haben Sie in den letzten 3
Monaten mit einem Kollegen Uber kon- 433 4.40

L : : .076 .635 ' .065 .569
krete Lernschwierigkeiten einzelner (1.01) (0.90)
Schiiler gesprochen?
Wie haufig haben Sie in den letzten 3
Monaten mit einem Kollegen Uber die 3.18 3.91

— : .057 .561 ' .040 439
Verbesserung von Unterricht in lhrem (1.25) (1.21)
gemeinsamen Fach gesprochen?
Wie haufig haben Sie in den letzten 3
Monaten gemeinsam mit einem Kollegen
eine Unterrichtseinheit durchgeflhrt 2.78 121 743 2.68 115 710
(1.46) | - ' (1.42) | - '

(mind. gemeinsame Planung und Refle-
xion der Erprobung)?
Wie haufig sind Sie in den letzten 3 Mo-
naten im Rahmen der kollegialen Unter-

176 1 o75 | 631 | 174 | 091 | 654
richtshospitation von einem Kollegen im | (1.14) | ~ ' (1.20) | - '
Unterricht besucht worden?

Wie haufig haben Sie in den letzten 3
Monaten im Rahmen der kollegialen Un-

172 1 004 | 687 | 172 | o088 | .645

terrichtshospitation einen Kollegen im (1.03) | ' (1.15) | '

Unterricht besucht?

Im Folgenden wird nun untersucht, durch welche Merkmale sich die Intensitat der Kooperation

am Ende der Fortbildung, welche tber die funf oben genannten Merkmale erfasst wurde, vorher-

sagen lasst. Als Pradiktoren, d. h. als unabhangige, erklarende Variablen, wurden die Einstellung

der Schulleiterin/des Schulleiters zur Unterrichtsvisitation (t1), die Einstellung der Schulleite-

rin/des Schulleiters zur Kooperation von Lehrpersonen (t1), die kollektive Innovationsbereitschaft

des Kollegiums (t1) und das wahrgenommene Klima im Kollegium (t3) untersucht. Die Pradiktoren

wurden, abgesehen von dem Ausgangswert des jeweiligen Kooperationsmerkmals, jeweils in

separaten Modellen Uberprift, in denen die hierarchische Struktur der Daten, also die Gruppie-

rung in Schulen, bertcksichtigt wurde.
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Als Abbildungen werden im Folgenden ausschlie3lich die Modelle mit einem signifikanten Effekt

dargestellt, wobei selbstverstandlich alle Ergebnisse berichtet werden.

7.2.1.1 Einstellung der Schulleiterin/des Schulleiters

Die Einstellung der Schulleitung zur Unterrichtsvisitation wurde mit drei Items erfasst (a = .65).
Ein Beispielitem lautet: ,,Unterrichtsbesuche mit anschlieBendem Feedback sind ein Baustein flir
die Personalentwicklung einer Schule”. Hohe Werte auf der Skala deuten darauf hin, dass die
Schulleiterinnen und Schulleiter Unterrichtsbesuche als Chance zur Personalentwicklung und
Qualitatssicherung verstehen und nicht als Vorgehen, welches die Selbststandigkeit der einzel-
nen Lehrkraft angreift. Flir die Schulleiterinnen und Schulleiter an Schulen der UG betragt der
Mittelwert fUr die Einstellung zur Unterrichtsvisitation M = 5.06 (SD = 0.84). Die Schulleiterinnen
und Schulleiter betrachten Unterrichtsvisitationen also in einem hohen Male als ein wichtiges
Instrument, um das unterrichtliche Angebot der Schule weiterentwickeln zu kénnen. Es scheint
plausibel, dass eine positive und konstruktive Einstellung der Schulleitung gegentber Unter-
richtsvisitationen eine positive Einstellung und eine intensivere kollegiale Hospitationspraxis der

Lehrpersonen begtnstigen kann.

Die Skala, mit der die Einstellung von Schulleiterinnen und Schulleitern zur Kooperation von
Lehrpersonen erhoben wurde, besteht aus insgesamt sieben ltems (Beispielitem: ,Kollegiale
Hilfe bei Problemen ist ein wichtiger Bestandteil der Lehrerarbeit®, a = .70). Werden die ltemaus-
sagen von Schulleiterinnen und Schulleitern als zutreffend beurteilt, dann betrachten sie diese
Kooperation als einen wichtigen Aspekt des Lehrerberufs und nicht bloR als eine unnétige Mehr-
arbeit. Auch hier liegt die Annahme nahe, dass eine Schulleiterin/ein Schulleiter, die/der der Ko-
operation einen groRen Wert beimisst, auch eher die Kooperation im Kollegium anregt und
unterstitzt als eine Schulleitung, die Lehrerkooperation als weniger bedeutsam erachtet. Der
Mittelwert von M = 5.65 (SD = 0.41) deutet darauf hin, dass die Schulleiterinnen und Schulleiter
der UG-Schulen der Kooperation von Lehrkraften eine sehr grofle Relevanz beimessen. An der
Standardabweichung lasst sich aufierdem erkennen, dass die Schulleiterinnen und Schulleiter

sich in ihrer Einstellung kaum unterscheiden.

Um die Bedeutung der Einstellung der Schulleitung fir die Kooperation der Lehrkrafte zu unter-
suchen, werden zwei Analyseschritte vorgenommen. Zunachst wird gepruft, ob die Einstellungen
der Schulleitungen mit der von den Lehrpersonen berichteten Kooperationsintensitat zum ersten
Messzeitpunkt zusammenhangt. Im jeweils zweiten Schritt und in dem eigentlichen Analysemo-
dell wird dann als abhangige Variable die jeweilige Facette der Kooperationsintensitat zum zwei-
ten Messzeitpunkt unter Kontrolle des Wertes zum ersten Messzeitpunkt vorhergesagt. Durch
die Kontrolle des ersten Wertes wird demnach untersucht, ob die Einstellungen der Schulleitun-

gen fur die Entwicklung der Kooperationsaktivitaten relevant sind.

86



Die Analysen, die im ersten Schritt durchgefiihrt wurden, um zu Uberprifen, ob die Einstellung
der Schulleiterinnen und Schulleiter mit der von den Lehrpersonen berichteten Kooperationshau-
figkeit bei der ersten Erhebung, d. h. am Anfang von Modul 3, zusammenhangt, zeigen keine
statistisch bedeutsamen Korrelationen. Dieses Ergebnis bedeutet, dass die von den Lehrperso-
nen angegebene Haufigkeit, mit der die oben genannten finf Kooperationsaktivitaten durchge-
fuhrt werden, weder mit der Einstellung der Schulleitung zu Unterrichtsbesuchen (.00 < r < .07,
n. s.) noch mit deren Einstellung zur Bedeutung kollegialer Zusammenarbeit (-.02 < r<.12,n.s.)

zusammenhangt.

In den anschlieBenden Analysemodellen erweisen sich die Einstellungen der Schulleitung zur
Unterrichtsvisitation (-.07 < 8 .01, n. s.) und zur Bedeutung von Kooperation fir den Lehrerbe-
ruf (-.03 < 8 £.07, n. s.) ebenfalls nicht als signifikanter Pradiktor fur die Entwicklung der Haufig-
keit der unterschiedlichen Kooperationsaktivitaten wahrend der letzten drei Monate. Das
bedeutet, dass nach Kontrolle des Eingangswertes die Entwicklung der Kooperationsintensitat
der Lehrpersonen am Ende der Fortbildung nicht von den Einstellungen der Schulleiterin/des

Schulleiters beeinflusst wird, sondern hiervon unabhangig ist.

7.2.1.2 Kollektive Innovationsbereitschaft des Kollegiums

Die kollektive Innovationsbereitschaft ist die Wahrnehmung der Lehrpersonen eines Kollegiums
dariber, wie aufgeschlossen und bereit das Kollegium an der Weiterentwicklung der Schule und
des padagogischen Konzepts arbeitet. Dieses Merkmal wurde Uber funf Items erfasst (Beispieli-
tem: ,Unser Kollegium ist stets um die Arbeit am schuleigenen pddagogischen Konzept bemiiht*,
a = .88). Im Mittel schatzen die Lehrpersonen die Innovationsbereitschaft des Kollegiums ihrer
Schule eher hoch ein (M =4.35, SD = 0.89). Der ICC-2-Wert in Hohe von .920 deutet auf eine
sehr hohe Kongruenz der Einschatzung von Lehrpersonen eines Kollegiums hin und der Schul-
mittelwert kann somit als ein zuverlassiger, reliabler Wert betrachtet werden. Erwartet wird, dass
sich eine hohe kollektive Innovationsbereitschaft positiv auf die Kooperationsintensitat am Ende
der Fortbildung auswirkt, d. h., dass an Schulen mit einer hohen Bereitschaft, am eigenen pada-

gogischen Konzept zu arbeiten, die Lehrpersonen auch haufiger kooperieren.

Unter Kontrolle der Ausgangsintensitat (ts) hat die am Anfang von Vielfalt férdern bei den Lehr-
personen erfasste kollektive Innovationsbereitschaft des Kollegiums einen positiven Einfluss auf
die Kooperationsintensitat von nahezu allen finf Merkmalen (s. Tabelle 11). Ausschlief3lich die
Haufigkeit, mit der Gesprache zur Verbesserung von Unterricht gefiihrt werden, wird nicht durch

die mittlere kollektive Innovationsbereitschaft des Kollegiums beeinflusst (8 = .06, n. s.).

Die durchschnittliche Haufigkeit, mit der die Lehrpersonen mit einer Kollegin oder mit einem Kol-
legen Uber eine konkrete Schilerin oder einen konkreten Schuler und deren/dessen Schwierig-
keiten und Probleme beim Lernen sprechen, lasst sich unter Kontrolle des Eingangswertes

(B = .38, p <.001) signifikant positiv durch die kollektive Innovationsbereitschaft des Kollegiums
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erklaren (8 = .22, p < .001, s. Abbildung 42). In Kollegien, die von einer héheren Innovationsbe-
reitschaft berichten, finden nach Angaben der Lehrpersonen auch haufiger Gesprache Uber

Lernschwierigkeiten von Schilerinnen und Schilern statt.

Gesprache uber konkrete
Lernschwierigkeiten 3gr
einzelner SuS
(ts) Gesprache uber konkrete
Lernschwierigkeiten
einzelner SuS
t
Kollektive 22 R2(=7)_20
Innovationsbereitschaft des
Kollegiums
(t:)

Abbildung 42. Vorhersage der Haufigkeit von Gesprachen Uber konkrete Lernschwierigkeiten einzelner Schiilerinnen
und Schuler durch die kollektive Innovationsbereitschaft des Kollegiums. Anmerkung: *** = p <.001

Das folgende Modell (s. Abbildung 43) untersucht, ob sich Unterschiede in der Entwicklung der
Haufigkeit, mit der Lehrpersonen gemeinsam Unterrichtseinheiten durchfiihren, durch die kollek-
tive Innovationsbereitschaft des Kollegiums vorhersagen lassen. Es zeigt sich, dass die Aus-
gangshaufigkeit (ts), mit der die Lehrpersonen gemeinsam eine Unterrichtseinheit durchflihren,
ein bedeutsamer Pradiktor fur diese Kooperationsaktivitdt am Ende der Fortbildung ist (8 = .51,
p < .001). Daruber hinaus erweist sich die kollektive Innovationsbereitschaft als signifikanter Ein-
flussfaktor. Der Regressionskoeffizient in Héhe von 8 = .14 (p < .01) ist so zu interpretieren, dass
mit einer hdheren kollektiven Innovationsbereitschaft eines Kollegiums zu Beginn der Fortbildung
(t1) die Kooperation bei der gemeinsamen Durchflihrung von Unterrichtseinheiten bis zum Ende

der Fortbildung (t7)"® zunimmt.

Gemeinsame Durchfiihrung
einer Unterrichtseinheit S5

(ts)

Gemeinsame Durchfiihrung
einer Unterrichtseinheit
(t7)

Kollektive 14+ R?=.32
Innovationsbereitschaft des
Kollegiums

(t1)

Abbildung 43. Vorhersage der Haufigkeit einer gemeinsamen Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit durch die
kollektive Innovationsbereitschaft des Kollegiums. Anmerkung: ** = p <.01, *** = p <.001

15 Die Haufigkeit der gemeinsamen Durchflihrung von Unterrichtseinheiten wurde zum Ende der Fortbildung (t7) mit
einem zeitlichen Bezug auf die letzten drei Monate vor der Erhebung erfasst.
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In den folgenden Modellen wird analysiert, ob sich die kollektive Innovationsbereitschaft auch
auf die Haufigkeit der Hospitation auswirkt. Hierbei wird zwischen der Hospitation von Kollegin-
nen und Kollegen im eigenen Unterricht und der eigenen Hospitation im Unterricht von Kollegin-
nen und Kollegen unterschieden. Tatsachlich erweist sich die Innovationsbereitschaft auch in
diesen beiden Modellen als signifikant (s. Abbildungen 44 und 45). Da in beiden Modellen die
Intensitat der entsprechenden Kooperationsform zu Beginn des Moduls 3 kontrolliert wurde, las-
sen sich die Effekte der Innovationsbereitschaft als Effekte auf die Entwicklung der Kooperati-
onsintensitat begreifen. Mit anderen Worten: Je héher die Innovationsbereitschaft im Kollegium
zu Beginn der Fortbildung ausgepragt ist, desto starker nehmen die Hospitationen von Kollegin-
nen und Kollegen im eigenen Unterricht (8 = .18, p < .05, s. Abbildung 44) und die eigenen Hos-
pitationen im Unterricht von Kolleginnen und Kollegen zu (8 = .17, p < .05, s. Abbildung 45).

Das bedeutet: An Schulen, die um ihre Erneuerung und Entwicklung bemuht und offen gegen-
uber neuen padagogischen Ansatzen sind, nimmt die gegenseitige kollegiale Unterrichtshospi-
tation wahrend der Module 3 und 4 starker zu als an Schulen, in denen die

Innovationsbereitschaft gering ausgepragt ist.

Unterrichtsbesuch von einer
Kollegin/einem Kollegen A0

(ts)

Unterrichtsbesuch von einer
Kollegin/einem Kollegen
(tz)

Kollektive 18" R?=.05
Innovationsbereitschaft des
Kollegiums

(t1)

Abbildung 44. Vorhersage der Haufigkeit von Unterrichtsbesuchen von einer Kollegin/einem Kollegen im eigenen
Unterricht durch die kollektive Innovationsbereitschaft des Kollegiums. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, *= p <.05

Unterrichtsbesuch bei einer
Kollegin/einem Kollegen 287

(ts)

Unterrichtsbesuch bei einer
Kollegin/einem Kollegen
(t7)

Kollektive AT R?=.13
Innovationsbereitschaft des
Kollegiums

(t1)

Abbildung 45. Vorhersage der Haufigkeit von Unterrichtsbesuchen bei einer Kollegin/einem Kollegen durch die
kollektive Innovationsbereitschaft des Kollegiums. Anmerkung: * = p <.05, *** = p <.001
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7.2.1.3 Klima wéhrend der Fortbildung

Die Skala, mit der das Klima wahrend der Fortbildungstreffen erfasst wurde, ist bereits oben
vorgestellt worden (s. Abschnitt 6.3). Es wird angenommen, dass ein besseres Fortbildungsklima
unter den Lehrpersonen wahrend des zweiten Moduls (t3) eine intensivere Kooperation am Ende
von Vielfalt férdern (t7) begunstigt. Wie oben, wird auch in den nachfolgenden Analysen der Wert
der Kooperationsaktivitaten zum ersten Messzeitpunkt kontrolliert, sodass die Modelle die Ent-
wicklung der Kooperationsaktivitdten vom Anfang des dritten Moduls (ts) bis zum Ende der Fort-

bildung vorhersagen (t7).

Das in Modul 2 erfasste Fortbildungsklima erweist sich als pradiktiv fir die Entwicklung der
selbstberichteten Haufigkeit, mit der die Lehrpersonen einer Schule Gesprache Uber die Qualitat
des Unterrichts fuhren (s. Abbildung 46, 8 = .09, p < .05). Das Ergebnis bedeutet, dass mit einem
gunstigeren Klima in der Fortbildung kollegiale Gesprache zur Verbesserung des Unterrichts
uber den Zeitraum von Modul 3 und 4 hinweg starker zunehmen als in einem Fortbildungskon-

text, in dem das Klima unglinstiger ausgepragt ist.

Gesprache zur
Verbesserung von Unterricht 93"

(ts)

Gesprache zur
Verbesserung von Unterricht
(t7)

.09* R?= .29

Klima wahrend der
Fortbildung

(ts)

Abbildung 46. Vorhersage der Haufigkeit von Gesprachen zur Verbesserung von Unterricht durch das Klima
wahrend der Fortbildung. Anmerkung: * = p <.05, *** = p <.001

Das Klima unter den Lehrpersonen wahrend der Bausteine von Modul 2 kann zudem Unter-
schiede in der Entwicklung der Haufigkeit gemeinsam durchgefiihrter Unterrichtseinheiten erkla-
ren (8 =.13, p <.001, s. Abbildung 47). Ein freundliches und vertrauensvolles Klima wahrend
Modul 2 fihrt demnach dazu, dass die von den Lehrpersonen berichtete gemeinsame Unter-

richtsplanung und -auswertung im Zeitverlauf zunimmt.
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Gemeinsame Durchfiihrung

einer Unterrichtseinheit 55**
(ts)
° Gemeinsame Durchfiihrung
einer Unterrichtseinheit
(t7)
43 R2= 33
Klima wahrend der
Fortbildung
(t3)

Abbildung 47. Vorhersage der Haufigkeit einer gemeinsamen Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit durch das Klima
wahrend der Fortbildung. Anmerkung: *** = p <.001

Wie haufig die Lehrpersonen der UG-Schulen nach eigenen Angaben am Ende der Fortbildung
wahrend der letzten drei Monate von einer Kollegin oder einem Kollegen im Unterricht besucht
wurden, hangt in einem gewissen Malde davon ab, wie positiv das Fortbildungsklima empfunden
wurde (s. Abbildung 48). Das Klima in den Fortbildungssitzungen hat einen kleinen positiven
Einfluss auf die Haufigkeit der Unterrichtsbesuche durch Kolleginnen und Kollegen (8 = .15,
p < .01). Insgesamt werden jedoch nur 5 % der Unterschiede zwischen den Schulen zu t; durch
das Modell erklart (R? = .05).

Unterrichtsbesuch von einer

Kollegin/einem Kollegen 167"
(ts)
° Unterrichtsbesuch von einer
Kollegin/einem Kollegen
(t7)
15 R? = .05
Klima wahrend der
Fortbildung
(t3)

Abbildung 48. Vorhersage der Haufigkeit von Unterrichtsbesuchen von einer Kollegin/einem Kollegen im eigenen
Unterricht durch das Klima wahrend der Fortbildung. Anmerkung: ** = p <.01, *** = p <.001

Auch wie haufig die Lehrpersonen nach eigenen Angaben im Mittel bei einer Kollegin oder bei
einem Kollegen hospitieren, hangt vom Klima unter den Lehrpersonen ab (s. Abbildung 49). Der
Regressionskoeffizient betragt 8 = .11 (p < .05). Demnach handelt es sich um einen schwachen
positiven Einfluss. Dies bedeutet: Je positiver das Fortbildungsklima in Modul 2 wahrgenommen
wird, desto starker nimmt die Haufigkeit zu, mit der eine Lehrperson im Unterricht eines Kolle-
gen/einer Kollegin hospitiert.
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Unterrichtsbesuch bei einer

Kollegin/einem Kollegen 32"
t
(t) Unterrichtsbesuch bei einer
Kollegin/einem Kollegen
(t7)
A1* R?2= 12

Klima wahrend der
Fortbildung

(t3)

Abbildung 49. Vorhersage der Haufigkeit von Unterrichtsbesuchen bei einer Kollegin/einem Kollegen durch das
Klima wahrend der Fortbildung. Anmerkung: * = p <.05, *** = p <.001

Zusammengefasst zeigt sich in den dargestellten Analysen, dass sich durch das Fortbildungs-
klima im Modul 2 Unterschiede in der Entwicklung der nachfolgenden Kooperationsintensitat in
den Modulen 3 und 4 vorhersagen lassen, und zwar bezogen auf die Haufigkeit von Gesprachen
zur Verbesserung des Unterrichts sowie auf die Haufigkeit von gemeinsam durchgefuhrten Un-

terrichtseinheiten und Unterrichtsbesuchen.

7.2.2 Einrichtung institutionalisierter Formen der Teamarbeit

Vielfalt fordern setzt nicht explizit bei der Veranderung schulischer Strukturen an. Dennoch ist es
plausibel anzunehmen, dass Erfahrungen, die ein Kollegium wahrend der Fortbildung mit der
unterrichtsbezogenen Kooperation macht, eine feste und verbindliche Einrichtung von Koopera-

tionsstrukturen befordern kann.

7.2.2.1 Deskriptive Beschreibung der Einrichtung fester Teamarbeitsstrukturen

Im folgenden Abschnitt wird zunachst untersucht, ob an den Schulen seit Beginn des Projekts
Vielfalt fordern nach Angaben der Schulleiterinnen und Schulleiter neue Teamstrukturen einge-
richtet wurden. Betrachtet wird die Etablierung fester Arbeits- oder Steuergruppen. Hierzu waren
die teilnehmenden Schulen bereits vor Vielfalt férdern einmal explizit aufgefordert, da sie eine
Steuergruppe fir den Fortbildungsprozess bilden sollten. Darliber hinaus sind in Schulen weitere
Arbeits- und Steuergruppen fir unterschiedliche Schwerpunkte der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung denkbar. Es wird dariber hinaus in den Blick genommen, ob Klassenleitungsteams,
Jahrgangsteams und eine kontinuierliche Doppelbesetzung in einzelnen wdchentlich festgeleg-
ten Unterrichtsstunden fest in die Arbeitsstrukturen der Schulen integriert wurden. Die Arbeit in
Klassen- und/oder Jahrgangsteams sind zwei Aspekte, die in Vielfalt férdern eine zentrale Rolle
einnehmen und die vielfach an Schulen dominierende fachbezogene Zusammenarbeit erganzen

sollen. Kontinuierliche Doppelbesetzungen in festgelegten Unterrichtsstunden kénnten den ge-
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meinsamen Blick auf Schiilerinnen und Schiler und zudem gegebenenfalls die gegenseitige kol-
legiale Unterrichtshospitation erleichtern. Die Einrichtung von Teams, die gegenseitige Unter-

richtshospitationen durchfiihren, ist ein weiterer Aspekt, der im Folgenden betrachtet wird.

Aufgrund der geringen Stichprobe wird lediglich eine beschreibende Darstellung der Daten vor-
genommen. Um die Angaben von den Schulleiterinnen und Schulleitern der UG besser einord-
nen zu kénnen, werden an dieser Stelle auch die Daten der Schulleiterinnen und Schulleiter aus
den Schulen der KG berichtet.

Es zeigt sich, dass an Uber der Halfte aller Schulen der UG und der KG (UG: 53.8 %, KG: 56.2 %)
bereits vor dem Evaluationszeitraum feste Arbeits- oder Steuergruppen z. B. fir die Entwicklung
neuer padagogischer Konzepte oder die Erarbeitung von neuen Angeboten etabliert waren (s.
Abbildung 50). An Schulen, in denen es entsprechende Gruppen innerhalb des Kollegiums noch

nicht gab, wurden diese — mit Ausnahme von einer Schule der Kontrollgruppe — neu eingerichtet.

100%
90%
80%
70%
60% 54% 96%
50% 46 %
40%
30%
20%
(4]
eingerichtet nicht eingerichtet bestand bereits

mUG (n=13) ®KG (n=16)

38 %

Abbildung 50. Einrichtung fester Arbeits- oder Steuergruppen

In 53.8 % der UG-Schulen und 50.0 % der KG-Schulen gab es bereits zu Beginn von Vielfalt
férdern eine gemeinsame Klassenfuhrung von zwei Lehrpersonen, denen auch feste Teamzeiten
zur Verfligung standen (s. Abbildung 51). Im Evaluationszeitraum von Vielfalt férdern wurde an
Schulen aus beiden Gruppen, bei denen es noch keine gemeinsame Klassenflihrung von Lehr-

personen gab, eine entsprechende Arbeitsform eingefihrt.
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Abbildung 51. Einrichtung einer gemeinsamen Klassenfiihrung durch zwei Lehrpersonen, denen feste Teamzeiten
zur Verfigung stehen

Zu Beginn der Projektlaufzeit bestanden in weniger als der Halfte aller Schulen beider Gruppen
Jahrgangsteams, in denen alle Lehrkrafte einer Jahrgangsstufe vertreten sind und die sich re-
gelmaBig zu Teambesprechungen treffen (UG: 38.4 %, KG: 43.7 %). Es zeigt sich (s. Abbildung
52), dass eine entsprechende Teamstruktur nach Angaben der befragten Schulleiterinnen und
Schulleiter etwas haufiger an Schulen der UG (46.1 %) neu eingerichtet wurde als an Schulen
der KG (31.2 %).
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Abbildung 52. Einrichtung von Jahrgangsteams
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Auffallig ist, dass deutlich mehr Schulen, die an Vielfalt férdern teilnehmen (61.5 %), als Schulen
der KG (25.0 %) bereits am Anfang des Fortbildungsprozesses eine kontinuierliche Doppelbe-
setzung in einzelnen wochentlich festgelegten Unterrichtsstunden umgesetzt haben (s. Abbil-
dung 53). Mehr Lehrpersonen der UG hatten demnach am Anfang des Fortbildungsprozesses
bereits Erfahrungen mit Team-Teaching. Entsprechend ist auch der Anteil an UG-Schulen
(15.3 %), an denen ein entsprechendes Lehrkonzept seit dem Beginn von Vielfalt férdern einge-
fuhrt wurde, geringer als in der KG (37.5 %).

100%
90%
80%
70% 62%
60%
50%
40%

30% 23% 25%
20% 15%
- mi B

0%

eingerichtet nicht eingerichtet bestand bereits

mUG (n=13) mKG (n=16)

38% 38%

Abbildung 53. Einrichtung einer kontinuierlichen Doppelbesetzung in einzelnen wochentlich festgelegten
Unterrichtsstunden

Bei den bisher betrachteten Teamstrukturen unterschieden sich die Schulen, die an Vielfalt for-
dern teilgenommen haben, kaum von den Schulen, die zur Kontrollgruppe gehéren. Ein deutli-
cher Unterschied zeigt sich jedoch, wenn man die Etablierung von Teams innerhalb des
Kollegiums betrachtet, die eine gegenseitige kollegiale Unterrichtshospitation durchfihren
(s. Abbildung 54). In der UG gab es zu Beginn der Fortbildung keine Schule, die Uber entspre-
chende Strukturen verflgte. In der KG waren es 12.5 % aller Schulen, was zwei Schulen ent-
spricht. Seit Projektbeginn wurden an 83.3 % der UG-Schulen Lehrerteams etabliert, die sich
gegenseitig in ihrem Unterricht besuchen. Der Anteil an KG-Schulen, in denen eine entspre-
chende Teamarbeit institutionalisiert wurde, liegt hingegen nur bei 12.5 %. Es liegt daher die
Interpretation nahe, dass die Teilnahme an Vielfalt férdern zu einer Einrichtung von entsprechen-

den Teamstrukturen gefiihrt hat.
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Abbildung 54. Einrichtung von Teams, die gegenseitig Unterrichtshospitation praktizieren

In einer weiterfihrenden Analyse wurde Uberprift, ob an allen Schulen, die an Vielfalt férdern
teilgenommen haben, mindestens eine der fiinf Teamstrukturen neu eingerichtet worden ist oder
ob sich einzelne Schulen zeigen, bei denen die Schulleiterin/der Schulleiter iber keine team-
strukturellen Veranderungen berichtet. Aus Abbildung 55 geht hervor, dass an allen UG-Schulen
eine Etablierung neuer Teamarbeitsformen stattgefunden hat, gleichwohl aber eine gewisse Va-

rianz besteht.

—

140 410 [12p4 050 31320 3104410 410 12320 01K

110 111 113 114 116 119 120 122 123 124 127 129 130

o

bestand bereits eingerichtet  mnicht eingerichtet

Abbildung 55. Anzahl an eingerichteten Teamstrukturen pro Schule

So bestand beispielsweise an Schule 122 zu Beginn von Vielfalt férdern keine der funf erfassten
Teamstrukturen. Die Schulleitung dieser Schule berichtet zum Zeitpunkt der Abschlusserhebung

(t7) eine Einrichtung von vier Formen der Zusammenarbeit. Auch an Schule 130 ist zu Beginn
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von Vielfalt férdern noch keine der finf Teamarbeitsformen etabliert. Im Gegensatz zur Schule
122 wurde im Verlauf von Vielfalt férdern allerdings nur eine der finf Teamstrukturen an dieser
Schule neu eingeflihrt. An Schule 114 bestand zu Beginn keine der erfassten Teamstrukturen.
Im Verlauf der Fortbildung wurden nach Angaben der Schulleiterin/des Schulleiters alle flnf
strukturellen Veranderungen vorgenommen. Aussagen uber die Qualitat der Umsetzung und der
Intensitat der neuen kooperativen Arbeitsformen konnen auf Basis der vorliegenden Daten aller-

dings nicht getroffen werden.

7.2.2.2 Einstellungen der Schulleitung als erkldarendes Merkmal fiir die Einrichtung fester
Teamarbeitsstrukturen

Wenn es um die Etablierung fester Formen und Strukturen fur die Teamarbeit an einer Schule

geht und nicht nur um die Zusammenarbeit zwischen einzelnen Lehrpersonen, dirfte der Schul-

leitung eine besondere Bedeutung zukommen.

Im folgenden Abschnitt wird daher Uberpruft, ob sich die am Anfang von Vielfalt férdern erfassten
Einstellungen der Schulleiterinnen/Schulleiter zur Unterrichtsvisitation und zur Bedeutung von
Kooperation fir den Lehrberuf (s. Abschnitt 7.2.1.1) zwischen Schulen unterscheiden, bei denen
feste Teamstrukturen bereits vor der Fortbildung bestanden, und solchen Schulen, die entspre-

chende Strukturen Uber den Evaluationszeitraum hinweg etabliert haben.

Wie schon im vorigen Abschnitt 7.2.2.1 werden fir diese Auswertungen mittels U-Test (s. Ab-
schnitt 4.1.3.1) die Daten von Schulleiterinnen und Schulleitern der UG und KG'® genutzt. Es
zeigt sich, dass sich die Einstellungen von Schulleiterinnen und Schulleitern zur Durchflihrung
von Unterrichtsbesuchen als Mittel zur Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitat und zur Bedeu-
tung von Kooperation unter Lehrpersonen nicht zwischen Schulen, bei denen die fiinf untersuch-
ten Teamstrukturen (feste Arbeits- und Steuergruppen, Klassenteams mit festen Teamzeiten,
Jahrgangsteams, kontinuierliche Doppelbesetzung in definierten Unterrichtsstunden, Hospitati-
onsteams) bereits am Anfang von Vielfalt férdern bestanden, und solchen Schulen, an denen
entsprechende Strukturen eingeflihrt wurden, unterscheiden. Das deutet darauf hin, dass die
beiden untersuchten Einstellungen der Schulleiterinnen und Schulleiter — Einstellung zur Unter-
richtsvisitation und Einstellung zur Bedeutung von Kooperation fur den Lehrerberuf — nicht be-

deutsam fur die feste Etablierung von Teamstrukturen sind.

18 Fur die Analysen wurden die Daten der UG und der KG gemeinsam ausgewertet, da die Stichprobe der UG zu klein
fiir eine eigenstandige statistische Auswertung ist.
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8 Subjektive Bewertung und Verarbeitung durch die Lehrpersonen

In den zuvor berichteten Befunden wurden vielfach Entwicklungen auf schulischer Ebene be-
trachtet. Um Unterschiede zwischen Schulen zu erklaren, wurden Merkmale der Schule als un-
abhangige Variablen herangezogen, z.B. die schulische Teilnahmequote aus einem
extrinsischen Pflichtgefihl heraus, das durchschnittlich eingeschatzte Fortbildungsklima unter
den Lehrpersonen, die durchschnittlich wahrgenommene kollegiale Umsetzung der Fortbildungs-

inhalte und Einstellungen der Schulleitung.

In Abschnitt 6.2 konnte gezeigt werden, dass die von den Lehrpersonen auf verschiedenen Ebe-
nen selbstberichtete Wirksamkeit der Fortbildung auch davon abhangig ist, mit welchen motiva-
tionalen Voraussetzungen die Fortbildung begonnen wird. So beeinflussen die motivationalen
Voraussetzungen unter anderem, wie die Lernangebote des zweiten Moduls von Vielfalt férdern
wahrgenommen, genutzt und bewertet werden und wie die zeitliche Belastung aufgrund der Teil-

nahme an Vielfalt férdern eingeschatzt wird.

Im Folgenden wird nun weiterfihrend untersucht, ob Merkmale der Fortbildungswahrnehmung
und -nutzung einen Einfluss auf die Entwicklung der Motivation zur Diagnostik, die Entwicklung
von Selbstwirksamkeitserwartungen und auf die Transferabsichten am Ende der Fortbildung ha-
ben. Als unabhangige Variablen werden die individuellen Lerngelegenheiten und die zeitliche
Belastung der Lehrpersonen in den Blick genommen. Zusatzlich zu diesen beiden Merkmalen
der individuellen Nutzung und Wahrnehmung wird die pradiktive Kraft des Erlebens und der sub-
jektiven Bewertung der Fortbildung, gemessen anhand der beiden Dimensionen Challenge Ap-
praisal und Threat Appraisal, sowie der Einfluss der (kognitiven) Verarbeitung der

Fortbildungsinhalte untersucht.

In der Evaluation wurden zwei subjektive Bewertungen der Lehrpersonen zu der Fortbildung
Vielfalt fordern erfasst: die Fortbildung als eine Bedrohung (Threat Appraisal, Beispielitem: ,Die
Anforderungen der Fortbildung beunruhigen mich®, a = .85, 6 Items) und die Fortbildung als eine
positiv wahrgenommene Herausforderung (Challenge Appraisal, Beispielitem: ,Die Fortbildung
geféllt mir, da sie mich fordert®, a = .88, 4 Items). Nach dem kognitiv-affektiven Modell der kon-
zeptuellen Veranderung von Gregoire (2003) ist eine hohe Wahrnehmung an Herausforderungen
gunstig zu bewerten. Gregoire (2003) geht davon aus, dass eine hohe Auspragung des Chal-
lenge Appraisal in Verbindung mit einer systematischen Verarbeitung der Fortbildungsinhalte
konzeptuelle Veranderungen bei den Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern beférdert.
Die systematische Verarbeitung wurde mit insgesamt sieben Items zu t3 und mit acht Items zu ts
erfasst (Beispielitem: ,Ich denke (iber die praktische Anwendung der Fortbildungsinhalte nach®,
ai = .91, as = .92). Fur die Erfassung der Appraisals und der systematischen Verarbeitung wur-
den Skalen von Decker (2015) adaptiert. Das Antwortformat ist bei diesen Skalen vierstufig und

reicht von 1 ,stimmt (iberhaupt nicht“ bis 4 ,stimmt ganz genau®. Niedrige Werte sind demnach
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als eine geringe Zustimmung zu der jeweiligen Bewertung oder als Ausdruck einer wenig syste-
matischen Verarbeitung zu interpretieren; héhere Werte bedeuten, dass die Fortbildungsteilneh-
merinnen und -teilnehmer den Iltemaussagen eher zustimmen. Der Mittelwert fir die Skala Threat
Appraisal betragt M = 1.74, d. h., die Lehrpersonen flihlen im Mittel kein Unbehagen aufgrund
der Anforderungen, die mit der Teilnahme an Vielfalt férdern verbunden sind. Die Standardab-
weichung fallt mit SD = 0.59 eher gering aus und zeigt, dass diese Einschatzung bei den Fortbil-
dungsteilnehmerinnen und -teilnehmern ahnlich ausfallt. Allerdings nehmen die Lehrpersonen
die Teilnahme an der Fortbildung eher nicht als eine positive Herausforderung wahr (M = 2.27,
SD = 0.68). Vor diesem Hintergrund Uberrascht es nicht, dass die Mittelwerte fir die systemati-
sche Verarbeitung der Fortbildungsinhalte wahrend Modul 2 (M = 2.87, SD = 0.60) und am An-
fang von Modul 4 (M = 2.81, SD = 0.63) ebenfalls eher gering ausgepragt sind. Die Lehrpersonen
denken also nur maRig intensiv Uber die praktische Anwendung der Fortbildungsinhalte nach
und bringen die Fortbildungsinhalte nach eigenen Angaben kaum mit ihren bisherigen Kenntnis-

sen in Verbindung.

Wie hangen die Nutzung individueller Lernaktivitaten, die erlebte zeitliche Belastung und die Be-
wertung von Vielfalt férdern als eine positive Herausforderung und/oder als eine subjektiv emp-
fundene Bedrohung mit der Entwicklung von motivationalen Merkmalen der teilnehmenden
Lehrpersonen Uber den Fortbildungszeitraum und deren Transferabsichten am Ende der Fortbil-
dung zusammen? Geht mit einer intensiveren kognitiven Verarbeitung der Fortbildungsinhalte
eine positivere Entwicklung der Motivation zur Diagnostik und/oder von Selbstwirksamkeitser-
wartungen der Lehrpersonen einher? Und flhrt eine elaboriertere kognitive Auseinandersetzung
mit den Inhalten der Fortbildung auch zu einer starkeren Absicht, die Anregungen aus Vielfalt
férdern im Anschluss an die Fortbildung im eigenen schulischen Alltag anzuwenden? Diese Fra-

gestellungen werden in den folgenden Analysen untersucht.

Als abhangige Variable werden die Motivation zur Diagnostik am Ende des zweiten Moduls (14),
die Selbstwirksamkeitserwartung zur lernbegleitenden Diagnostik am Ende des zweiten Moduls
(t4), die Selbstwirksamkeitserwartung zur Klassenfiihrung am Ende der Fortbildung (t7) und die
Selbstwirksamkeitserwartung zur adaptiven Unterrichtsgestaltung am Ende von Vielfalt férdern
(t7) betrachtet. In den folgenden Modellen wird jeweils der Eingangs-/Prawert des untersuchten
Merkmals kontrolliert. Damit bilden die Modelle die Entwicklung der Merkmale ab. Eine Aus-
nahme stellen hier nur die Transferabsichten dar, die ausschlieRlich am Ende von Modul 4 (t7)

erfasst wurden.

Die motivationale Haltung der Lehrpersonen gegeniber der Durchfihrung einer padagogischen
Diagnostik durfte ein relevanter Faktor fur deren tatsachliches diagnostisches Handeln darstel-
len. Lehrpersonen, die mehr Freude und Interesse am Einsatz unterrichtlicher Diagnostik haben,

durften diagnostische Aktivitaten auch regelmaRiger und elaborierter durchflihren. Erfasst wurde
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die Motivation zur Ubernahme diagnostischer Aufgaben (kurz: Motivation zur Diagnostik) mit ei-
ner adaptierten Skala von Klug (2011), die sich aus vier ltems zusammensetzt (Beispielitem: ,Die
Diagnostik von Lernvoraussetzungen der Schiiler ist eine Aufgabe, die mir am Lehrerberuf richtig
Spall macht®, ar = .70, au = .65). Im Mittel geben die teilnehmenden Lehrpersonen zu beiden
Erhebungszeitpunkten an, dass sie durchaus motiviert sind, den Lernstand und die Lernprozesse
ihrer Schilerinnen und Schiler zu diagnostizieren (t: M=4.11, SD=0.87; t.. M=4.03,
SD = 0.84).

Die Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf die Umsetzung einer lernbegleitenden Diagnostik
erfasst das Zutrauen, Informationen zum Lernstand und -prozess zu erheben und Konsequenzen
daraus abzuleiten, auch wenn die Zeit im Unterricht knapp ist oder die Lernenden sehr unter-
schiedlich sind (Beispielitem: ,Wie sicher sind Sie, dass Sie es im Unterricht in dem angegebe-
nen Fach schaffen, bei der Formulierung von individuellen Lernzielen die Lernprozesse der
Schiiler zu berticksichtigen, auch wenn diese sehr unterschiedlich sind?*, ap = .79, au = .83,
4 [tems). Das Antwortformat reichte von 1 ,absolut unsicher” bis 6 ,absolut sicher. Zu Beginn
von Modul 2 betragt die mittlere Selbstwirksamkeitserwartung M = 3.92 (SD = .80) und liegt da-
mit, ebenso wie am Ende des Moduls (M = 3.77, SD = 0.85), Uber dem theoretischen Skalenmit-
tel von 3.50. Gleichzeitig deuten die Mittelwerte der beiden Erhebungszeitpunkte darauf hin, dass
die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrpersonen am Ende von Modul 2 tendenziell etwas

niedriger ausfallen als zu Beginn des Moduls.

Die Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf die Klassenflihrung wurde mit vier ltems erhoben
und bildet das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und Ressourcen ab, Stérungen im Unterricht
einzudammen und einen reibungslosen Ablauf sicherzustellen (Beispielitem: ,Wie sicher sind
Sie, dass Sie es im Unterricht schaffen, Stérungen einzuddmmen, wenn lhre Schiiler im Unter-
richt Blédsinn machen?“, ais = .92, ar = .92). Auch hier reichte das Antwortformat von 1 ,,absolut
unsicher”bis 6 ,,absolut sicher”. Deskriptiv deutet sich bei einem Vergleich der Skalenmittelwerte
zu den beiden Erhebungszeitpunkten (ts: M =4.04, SD = 0.96; t7: M =4.04, SD = 0.91) keine

Veranderung flr diese Facette der Selbstwirksamkeitserwartung an.

Der dritte Anforderungsbereich, fir den die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte erfasst
wurde, ist die adaptive Unterrichtsgestaltung. Lehrpersonen mit einer hohen Selbstwirksamkeits-
erwartung trauen sich zu, Schilerinnen und Schiler entsprechend ihrer Voraussetzungen zu
fordern und angemessene Aufgaben sowohl fur starkere als auch fur schwachere Lernende an-
bieten zu kdnnen (Beispielitem: ,Wie sicher sind Sie, dass Sie es im Unterricht schaffen, den
Unterricht so zu organisieren, dass sowohl die schwécheren als auch die stérkeren Schiiler Auf-
gaben entsprechend ihrer Féhigkeiten bearbeiten?”, ais = .86, aiy = .84). Das Zutrauen der Lehr-
personen, den eigenen Unterricht adaptiv zu gestalten, fallt im Vergleich mit den beiden zuvor

genannten Selbstwirksamkeitserwartungen im Durchschnitt etwas geringer aus, liegt aber zu
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beiden Erhebungszeitpunkten tiber dem theoretischen Skalenmittel und ist damit tendenziell im-
mer noch eher hoch ausgepragt (ts: M= 3.71, SD = 0.90; t;: M = 3.79, SD = 0.85).

Die Transferabsichten der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer wurden am Ende des
vierten Moduls mit einer von Richter, Diehl, Kriiger und Vigerske (2011) adaptierten Skala er-
fasst, die aus flinf ltems gebildet wurde (Beispielitem: ,Ich werde in der Zeit nach der Fortbildung
die vermittelten Inhalte in der Schule anwenden®, aiz = .96). Hohe Werte auf der Skala sind so
zu interpretieren, dass eine Lehrperson plant, die Fortbildungsinhalte fir die Anwendung im ei-
genen schulischen Kontext anzupassen, weiterzuentwickeln und zu nutzen. Fir die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer der Fortbildung Vielfalt férdern wurde eine durchschnittliche
Transferabsicht von M = 3.31 (SD = 1.21) ermittelt. Dieser Mittelwert kann so interpretiert wer-
den, dass die Lehrpersonen eher weniger beabsichtigen, sich tber die Anpassung und Anwen-
dung der Fortbildungsinhalte nach dem Abschluss von Vielfalt férdern Gedanken zu machen.
Die Standardabweichung deutet aber darauf hin, dass durchaus eine Varianz zwischen den Lehr-

personen existiert.

Zwischen den unterschiedlichen Pradiktoren bestehen Uberwiegend signifikant negative oder
signifikant positive Zusammenhange (s. Tabelle 12). Lehrpersonen, die angeben, dass sie die
Lernaktivitaten in Modul 2 intensiver nutzen, berichten beispielsweise auch von einer systemati-
scheren kognitiven Verarbeitung der Fortbildungsinhalte zu t3 (r = .64, p < .01). Auch die Zusam-
menhange zwischen der Bewertung von Vielfalt férdern als eine spannende Herausforderung
wahrend des Moduls 2 auf der einen Seite und der gleichzeitig erhobenen systematischen Ver-
arbeitung der Fortbildungsinhalte des Moduls 2 (r= .49, p <.01) und der Module zur Didaktik
(r= .44, p < .01) auf der anderen Seite fallen signifikant und positiv aus. Hier gilt also: Je starker
Vielfalt férdern als Herausforderung erlebt wird, desto intensiver denken die teilnehmenden Lehr-
personen Uber die Inhalte der Module nach. Das Threat Appraisal zu t3, d. h. die Bewertung der
Fortbildung als eine Bedrohung, hangt hingegen negativ mit der systematischen Verarbeitung zu
ts zusammen: Je hoher die erlebte Bedrohung durch die Fortbildung ist, desto geringer fallt die
systematische Verarbeitung zu t; aus (r=-.10, p <.05). Der Zusammenhang ist aber nur

schwach.

Die signifikanten Korrelationen (-.10 < r < .64) fallen teilweise zu hoch aus, um alle Pradiktoren
in einem Modell gemeinsam prifen zu kénnen, denn bei einer hohen Korrelation der einzelnen
Pradiktoren kann es aufgrund der geteilten Varianz zu Ungenauigkeiten in der Schatzung der
Einflussfaktoren kommen. Daher werden im Folgenden die Nutzung der individuellen Lernaktivi-
taten aus Modul 2 und die zu dem gleichen Zeitpunkt berichtete Bewertung der Fortbildung als
eine positiv erlebte Herausforderung (r = .53, p < .01) nicht zusammen in einem Modell betrach-
tet. Auch die selbstberichtete Nutzung des Lernangebots und die systematische Verarbeitung

der Inhalte der Fortbildung zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten sollten nicht gemeinsam
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analysiert werden (t3: r= .64, p < .01; ts: r= .58, p <.01). Um den Einfluss der Nutzung individu-

eller Lernaktivitaten zu untersuchen, werden daher jeweils separate Modelle betrachtet.

Tabelle 12. Korrelation der Pradiktorvariablen auf Individualebene

ILA3 ILAG ZBEL3 ZBEL6 CHAL3 THREA3 SYSVA3 SYSVAG
ILA3 1 NoY -.38** -28** 53" -19** .64** .35*
ILAG 1 -.30** =37 45** -.09 49** .58**
ZBEL3 1 49 -41* -19** -.30** -.30**
ZBELG6 1 -.36** .08 =27 -.44**
CHAL3 1 -.06 49 44
THREA3 1 -.10* -.00
SYSVA3 1 AT
SYSVAG 1

Anmerkung: ILA3 = Nutzung individueller Lernaktivitaten (t3), ILA6 = Nutzung individueller Lernaktivitaten (ts),
ZBELS3 = erlebte zeitliche Belastung (t3), ZBEL6 = erlebte zeitliche Belastung (ts), CHAL3 = Challenge Appraisal (3),
THREAS3 = Threat Appraisal (3), SYSVA3 = systematische Verarbeitung (t3), SYSVAG6 = systematische Verarbeitung
(ts), * = p <.05, ** = p <.01, *** = p <.001, n = 168—423

8.1 Entwicklung der Motivation zur Diagnostik liber das Modul 2

Hangt die Entwicklung der Motivation, Lernvoraussetzungen, -prozesse und/oder -schwierigkei-
ten von Schilerinnen und Schilern im eigenen Unterricht zu diagnostizieren, ber den Zeitraum
des zweiten Moduls (to—t4) hinweg unter anderem davon ab, als wie herausfordernd und/oder
bedrohend die teilnehmenden Lehrpersonen die Fortbildungen bewerten? Erklart die Intensitat,
mit der die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Inhalte von Vielfalt férdern verarbeiten, wie sich
deren Motivation zur Diagnostik Gber den Zeitraum des Diagnostikmoduls hinweg entwickelt?

Diese Fragen sollen im folgenden Abschnitt untersucht werden.

Es zeigt sich: Wenn die Fortbildung als Bedrohung erlebt wird, wirkt sich dies — nach Kontrolle
der motivationalen Ausgangsbedingungen (Motivation zur Diagnostik zu t;) — negativ auf die Mo-
tivation zur Diagnostik zu t4 aus (8 = -.20, p < .01, Abbildung 56). Mit anderen Worten: Je starker
die Lehrpersonen Vielfalt fordern als etwas Bedrohliches empfinden oder sich wahrend der Fort-
bildung unwohl fihlen, desto geringer fallt inre Bereitschaft, diagnostische Aufgaben zu Uberneh-

men, am Ende des Moduls 2 aus.

Wie das Modell in Abbildung 56 ebenfalls zeigt, erweist sich die systematische Verarbeitung der
Fortbildungsinhalte als positiver Pradiktor fur die Motivation zur Diagnostik zu t4 (8 = .15, p < .05).
Mit einer elaborierteren Verarbeitung und kognitiven Auseinandersetzung geht demnach eine
Zunahme der Motivation zur Diagnostik vom Anfang des zweiten Moduls bis zum Ende des zwei-

ten Moduls einher.
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Das Challenge Appraisal, also die Bewertung von Vielfalt férdern als eine positiv konnotierte
Herausforderung (8 = .00, n. s.), und die erlebte zeitliche Belastung aufgrund der Teilnahme an
dem zweiten Fortbildungsmodul (8 = -.08, n. s.) haben aus statistischer Sicht keinen bedeutsa-
men Einfluss auf die Entwicklung der Motivation zur Diagnostik tber den Zeitraum von Modul 2

hinweg.

Insgesamt kénnen durch das Regressionsmodell 44 % der Unterschiede in der Motivation der
Diagnostik am Ende von Modul 2 erklart werden, wobei die motivationalen Voraussetzungen zu
t2 (r=.59, p <.001) die starkste Vorhersagekraft haben. Das wiederum bedeutet, dass die Be-
reitschaft und die Freude daran, regelmaRig den Lernvoraussetzungen und -standen der eigenen
Schulerinnen und Schuler durch diagnostische Aktivitaten nachzugehen, vergleichsweise stabil
ist und durch die Variablen des Erlebens und der Verarbeitung der Fortbildungsinhalte kaum

beeinflusst werden kann.

Motivation zur Diagnostik (t,)

Challenge Appraisal (t3)

Motivation zur Diagnostik (t,)
R?= 44

Threat Appraisal (t3)

Zeitliche Belastung (t3)

Systematische Verarbeitung

(ts)

Abbildung 56. Vorhersage der Entwicklung der Motivation zur Diagnostik durch Appraisals, die erlebte zeitliche
Belastung und die subjektive Verarbeitung. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, * = p <.05, ** = p <.01, *** = p <.001

Im nachsten Schritt wurde ein Modell untersucht, das die selbstberichtete Intensitat der Nutzung
von Lerngelegenheiten aus dem zweiten Modul, die Bewertung von Vielfalt férdern als eine Be-
drohung und die erlebte zeitliche Belastung als Pradiktoren fir die Entwicklung der Motivation

zur Diagnostik Uber den Zeitraum des zweiten Moduls hinweg beinhaltet (s. Abbildung 57).

Auch hier zeigt sich, dass das Empfinden einer zeitlichen Belastung aufgrund von Vielfalt férdern
unabhangig davon ist, wie sich die Motivation zur Diagnostik bei den Fortbildungsteilnehmerin-
nen und -teilnehmern entwickelt (8 = -.03, n. s.). Die Bewertung der Fortbildungsteilnahme wah-

rend des zweiten Moduls als etwas Bedrohliches erweist sich erneut als ein negativer

103



Einflussfaktor fir die Motivationsentwicklung. Mit anderen Worten entwickeln Lehrpersonen we-
niger Freude und Spal® daran, regelmaRig den Lernvoraussetzungen und Lernstanden ihrer
Schilerinnen und Schiler nachzugehen, wenn die Fortbildungsteilnahme sie beunruhigt
(r=-.15, p <.05). Mit einer umfassenderen Nutzung der Lernangebote, die das zweite Modul
bereithalt, geht hingegen eine positivere Entwicklung der Motivation einher (r = .17, p < .01). Das
bedeutet also: Lehrpersonen, die die Lerngelegenheiten intensiver nutzen, berichten im Zeitver-
lauf Uber eine héhere Motivation zur Diagnostik. Durch das Modell kann insgesamt ein beachtli-
cher Anteil an Varianz in den Motivationsunterschieden der Lehrkrafte zu ts erklart werden
(R?=.51).

Motivation zur Diagnostik (1)

Nutzung individueller
Lernaktivitaten (t5)

Motivation zur Diagnostik (t4)
R? = 51

Threat Appraisal (t3)

Zeitliche Belastung (t3)

Abbildung 57. Vorhersage der Entwicklung der Motivation zur Diagnostik durch die individuelle Nutzung von
Lernaktivitaten, die Bewertung als Bedrohung und die zeitliche Belastung. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant,
*=p<.05 *=p<.01, ™ =p<.001

8.2 Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich lernbegleitende

Diagnostik im Module 2

Als weiteres Kriterium wurde die Entwicklung der Erwartung der Lehrpersonen betrachtet, eine
lernbegleitende Diagnostik in der unterrichtlichen Praxis umsetzen zu kénnen. Darunter wird ver-
standen, inwieweit sich die Lehrpersonen zutrauen, trotz geringer Ressourcen, zeitlichen Drucks
oder einer grolten Heterogenitat der Schiilerinnen und Schiler Lern- und Wissensstande ihrer
Lernenden sicher zu beurteilen. Untersucht wird, ob die Entwicklung der Selbstwirksamkeitser-
wartung von Anfang des Moduls 2 (t2) bis zum Ende des Moduls (t4) von der erlebten zeitlichen
Belastung durch die Fortbildungsteilnahme und der Bewertung als Bedrohung (Threat Appraisal)
beeinflusst wird. In dem einen Modell wird zusatzlich zu den beiden genannten Pradiktoren auch
der Einfluss der Bewertung als Herausforderung (Challenge Appraisal) und der systematischen
Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten untersucht, wahrend in einem zweiten Modell

die individuelle Nutzung der Lernaktivitdten von Modul 2 untersucht wird.
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In dem ersten Regressionsmodell (s. Abbildung 58) erweist sich, neben dem Ausgangswert der
genannten Selbstwirksamkeitserwartung (r = .41, p <.001), nur die erlebte zeitliche Belastung
als ein signifikanter Pradiktor fir die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich
lernbegleitende Diagnostik (r = .19, p < .01). Es handelt sich hierbei um einen positiven Einfluss,
was so zu interpretieren ist, dass Lehrpersonen, die nach eigenen Angaben aufgrund der Teil-
nahme an dem zweiten Modul von Vielfalt férdern zeitlich belasteter sind, ihre Selbstwirksam-

keitserwartung starker entwickeln.

Die beiden subjektiven Bewertungsmerkmale Challenge und Threat Appraisal und auch das Aus-
malf der kognitiven Verarbeitung der Fortbildungsinhalte beeinflussen die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung hingegen nicht bedeutsam (-.08 < 8 .09, n. s.).'” Zwischen den
Lehrpersonen bestehende Unterschiede in der Selbstwirksamkeitserwartung zum zweiten Mess-

zeitpunkt (ts) kdnnen zu 22 % durch das Regressionsmodell erklart werden.

Selbstwirksamkeit:
lernbegleitende Diagnostik

(t2)

Challenge Appraisal (t3)

Selbstwirksamkeit:
lernbegleitende Diagnostik (t4)
R2= 22

Threat Appraisal (t3)

Zeitliche Belastung (t3)

Systematische Verarbeitung

(ts)

Abbildung 58. Vorhersage der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich der lernbegleitenden
Diagnostik durch Appraisals, die zeitliche Belastung und die subjektive Verarbeitung. Anmerkung: n. s. = nicht
signifikant, ** = p <.01, *** = p <.001

Welche Einflisse zeigen sich auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung, den Lern-

prozess der Schilerinnen und Schilern angemessen diagnostizieren zu kdnnen, wenn anstelle

7 In einem weiteren Schritt wurde der Einfluss der Bewertung als Herausforderung (Challenge Appraisal), der Bewer-
tung als Bedrohung (Threat Appraisal) und der systematischen Verarbeitung auf die Entwicklung der Selbstwirksam-
keitserwartung im Bereich lernbegleitende Diagnostik im Modul 2 jeweils in separaten Regressionsmodellen geprift.
Es zeigt sich, dass die Variablen in diesen Modellen einen signifikanten Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirk-
samkeitserwartung haben. Das Challenge Appraisal (8 = .21, p <.01) und die systematische Verarbeitung (8 = .25,
p < .01) erweisen sich als positive Pradiktoren, wahrend das Threat Appraisal die Entwicklung der Selbstwirksamkeits-
erwartung negativ beeinflusst (8 = -.34, p < .001).
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der beiden Appraisals und der selbstberichteten systematischen Verarbeitung der Fortbildungs-
inhalte die Intensitat der individuellen Nutzung der Lernaktivitdten von Modul 2 betrachtet wird?
Aus Abbildung 59 geht hervor, dass die von einer Lehrperson erlebte zeitliche Belastung erneut
einen signifikant positiven Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung auf-
weist (8 = .23, p <.01). Neben der zeitlichen Belastung wirkt sich die Intensitat, mit der eine
Lehrperson die Lerngelegenheiten nutzt, d. h. beispielsweise wie stark sie Uber die eigenen Me-
thoden und das eigene Vorgehen bei der Diagnostik hachgedacht und wie intensiv sie diese
selbst im Unterricht erprobt hat, positiv darauf aus, wie sich die Selbstwirksamkeit Gber den Zeit-
raum des zweiten Moduls hinweg verandert (8 = .22, p <.01). Ob die Lehrpersonen der Teil-
nahme am zweiten Modul eher mit Sorgen begegnen und diese als etwas Beunruhigendes

erleben, wirkt sich hingegen nicht auf die Selbstwirksamkeitserwartung aus (8 = -.07, n. s.).

Selbstwirksamkeit:
lernbegleitende Diagnostik

(t2)

Nutzung individueller
Lernaktivitaten (i)

Selbstwirksamkeit:
lernbegleitende Diagnostik (t,)
R?=.20

Threat Appraisal (t3)

Zeitliche Belastung (t3)

Abbildung 59. Vorhersage der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich der lernbegleitenden
Diagnostik durch die individuelle Nutzung von Lernaktivitéaten, die Bewertung als Bedrohung und die zeitliche
Belastung. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, ** = p <.01, *** = p <.001

8.3 Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich Klassenfiihrunqg

im Rahmen der Module 3 und 4

Im Folgenden wird die Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf die Klassenfiihrung unter-
sucht. Zur Erinnerung: Lehrpersonen, die Uber eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung in die-
sem Bereich verfiigen, sind davon Uberzeugt, dass sie einen reibungslosen Unterrichtsablauf

gewahrleisten und Stérungen gering halten kénnen.

Die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen bezogen auf die Klassenflihrung erweist
sich als sehr stabil (8 = .56, p <.001, s. Abbildung 60). Weder das Erleben der Fortbildung als
eine interessante und mit Freude verbundene Herausforderung (8 = -.01, n. s.) noch die Verar-
beitung der Fortbildungsinhalte (8 = -.05, n. s.) kbnnen etwas zur Erklarung der Selbstwirksam-

keitserwartung am Ende der Fortbildung beitragen, wenn man die entsprechende Einschatzung
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zum Messzeitpunkt ts kontrolliert. Das Threat Appraisal, d. h. die zu t; erfasste Sorge beziiglich
der Fortbildungsanforderungen und der Konsequenzen, die mit Vielfalt férdern verbunden sein
kénnen, hat einen negativen Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im
Bereich Klassenflihrung Uber den Verlauf der Module 3 und 4. Der Regressionskoeffizient wird
aber nur auf dem 10 %-Niveau signifikant (8 =-.16, p <.10). Tendenziell geht eine geringere
Bedrohung also mit einer glinstigeren Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich der Klassenflih-
rung Uber den Zeitraum von Modul 3 und Modul 4 (ts—t7) hinweg — also Uber ein Jahr — einher.
Ebenfalls einen auf 10 %-Niveau signifikanten Effekt Gbt die systematische Verarbeitung der
Fortbildungsinhalte, die am Anfang von Modul 4 (ts) erfasst wurde, auf die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf die Klassenfuihrung aus. Mit anderen Worten: Die
Selbstwirksamkeitserwartungen entwickeln sich bei denjenigen Lehrpersonen gunstiger, die in-

tensiver Uber die Fortbildungsinhalte und deren Anwendung im eigenen Unterricht nachdenken.

Selbstwirksamkeit:
Klassenfihrung (ts)

Challenge Appraisal (t3)

Selbstwirksamkeit:

Klassenfihrung (t7)
R2= .37

Threat Appraisal (t3)

Zeitliche Belastung (tg)

Systematische Verarbeitung

(ts)

Abbildung 60. Vorhersage der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich Klassenfiihrung durch
Appraisals, die erlebte zeitliche Belastung und die subjektive Verarbeitung. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, 1 =
p <.10, *** = p <.001

Durch das Modell, in dem die Intensitat der individuellen Nutzung von Lernaktivitaten untersucht
wurde (s. Abbildung 61), kdnnen insgesamt 44 % der Unterschiede in der Selbstwirksamkeitser-
wartung bezogen auf ihre Klassenfliihrung am Ende der Fortbildung (t7) erklart werden. Den
starksten Pradiktor stellt, wie schon in dem zuvor erlauterten Modell (s. Abbildung 60), die Aus-
gangslage der Lehrpersonen dar. Die erlebte zeitliche Belastung erweist sich nicht als ein statis-
tisch bedeutsamer Einflussfaktor fir die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung (8 = .02,

n. s.). Das Threat Appraisal wird auf dem 10 %-Niveau signifikant (8 = -.14, p < .10). Einen sta-
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tistisch bedeutsamen Anteil an der Erklarung von Unterschieden in der Selbstwirksamkeitser-
wartung der Lehrpersonen am Ende von Vielfalt férdern (t7) besitzt die selbstberichtete Nutzung
der Lerngelegenheiten aus den Modulen zum Lernen und Lehren (8 = .15, p < .01). Der Einfluss
ist positiv, was bedeutet, dass sich die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen, einen
stérungsarmen Unterricht sicherzustellen, positiver entwickelt, wenn die Lehrpersonen wahrend
der Module 3 und 4 ihre eigene unterrichtliche Praxis Giberdenken und hinterfragen sowie unter-

richtsbezogene Fortbildungsinhalte erarbeitet und im eigenen Unterricht erprobt haben.

Selbstwirksamkeit:
Klassenfihrung (t5)

Nutzung individueller
Lernaktivitaten (tg)

Selbstwirksamkeit:

Klassenfihrung (t;)
R?= 44

Threat Appraisal (t3)

Zeitliche Belastung (ig)

Abbildung 61. Vorhersage der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich Klassenfihrung durch die
individuelle Nutzung von Lernaktivitdten, die Bewertung als Bedrohung und die zeitliche Belastung. Anmerkung: n. s.
= nicht signifikant, + = p <.10, ** = p <.01, *** = p <.001

8.4 Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich adaptive Unter-

richtsgestaltung im Rahmen der Module 3 und 4

Wodurch lasst sich erklaren, dass sich das individuelle Zutrauen von Lehrpersonen, die eigenen
Schiulerinnen und Schiiler entsprechend ihrer Voraussetzungen individuell férdern zu kénnen,
Uber den Zeitraum von Modul 3 und Modul 4 hinweg unterschiedlich entwickelt? Haben das in-
dividuelle Erleben und die Nutzung der Fortbildung einen Einfluss auf die Entwicklung der Selbst-

wirksamkeitserwartung bezogen auf eine adaptive Unterrichtsgestaltung?

Das Ergebnis des Regressionsmodells (s. Abbildung 62) zeigt, dass das Threat Appraisal, also
die Bewertung als Bedrohung, einen signifikant negativen Pradiktor darstellt (8 =-.30, p <.01).
Anders ausgedrickt: Sorgen sich die Lehrpersonen darum, ob sie die Inhalte des dritten und
vierten Moduls richtig verstehen, oder beunruhigt sie die Konfrontation mit den neuen Inhalten,
dann entwickelt sich ihr Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten und Ressourcen, ihren Unterricht
adaptiv zu gestalten, eher unginstig. Die systematische Verarbeitung der Fortbildungsinhalte in
den Didaktikmodulen, d. h. intensivere Uberlegungen dazu, wie das neue Wissen mit dem eige-

nen bisherigen Wissen und der eigenen Unterrichtspraxis in Verbindung gebracht werden kann,
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und Uberlegungen dazu, welche Konsequenzen sich aus den neuen Kenntnissen fiir die eigene
schulische Praxis ergeben, erweist sich nicht als ein signifikanter Pradiktor fir die Selbstwirk-
samkeitsentwicklung zu t7 (8 = .12, n. s.). Auch die Bewertung von Vielfalt férdern als eine inte-
ressante Herausforderung (8 =-.06, n.s.) und das Erleben einer zeitlichen Beanspruchung
aufgrund der Fortbildungsteilnahme (8 = -.14, n. s.) beeinflussen die Selbstwirksamkeitserwar-

tung der Lehrkrafte am Ende der Fortbildung (t7) nicht.

Insgesamt werden durch die Pradiktoren des Modells 34 % der Varianz in der Selbstwirksam-
keitserwartung zur adaptiven Unterrichtsgestaltung zu t7 erklart. Die Koeffizienten machen aber
auch hier deutlich, dass dies im Wesentlichen auf die Selbstwirksamkeitserwartung zum ersten

Messzeitpunkt zurlckgeht.

Selbstwirksamkeit: adaptive
Unterrichtsgestaltung(ts)

Challenge Appraisal (t3)

Selbstwirksamkeit: adaptive
Unterrichtsgestaltung (t;)
R?2= .34

Threat Appraisal (t3)

Zeitliche Belastung (tg)

Systematische Verarbeitung

(ts)

Abbildung 62. Vorhersage der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich adaptive Unterrichtsgestaltung durch
Appraisals, die erlebte zeitliche Belastung und die subjektive Verarbeitung. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, **
=p <.01, ™ = p <.001

Das Modell unter Einbezug der selbstberichteten Nutzungsintensitat der Lerngelegenheiten, die
am Anfang des vierten Moduls (ts) erfasst wurde, zeigt einen positiven Einfluss dieser Nutzung
von Lerngelegenheiten auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich adap-
tive Unterrichtsgestaltung (s. Abbildung 63, 8 = .14, p <.05) und einen negativen Effekt fur das
Threat Appraisal (8 =-.26, p <.01). Hingegen erweist sich die aufgrund der Teilnahme an der
Fortbildung subjektiv erlebte zeitliche Belastung auch in diesem Modell nicht als ein signifikanter

Pradiktor fur die Selbstwirksamkeitserwartung zu t7 (8 = -.08, n. s.).
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Selbstwirksamkeit: adaptive
Unterrichtsgestaltung (ts)

Nutzung individueller
Lernaktivitaten (tg)

Selbstwirksamkeit: adaptive
Unterrichtsgestaltung (t;)
R? = .39

Threat Appraisal (t3)

Zeitliche Belastung (tg)

Abbildung 63. Vorhersage der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich adaptive
Unterrichtsgestaltung durch die individuelle Nutzung von Lernaktivitaten, die Bewertung als Bedrohung und die
zeitliche Belastung. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, * = p <.05, ** = p <.01, *** = p <.001

8.5 Transferabsichten am Ende der Fortbildung

Die Lehrpersonen wurden in der Abschlusserhebung am Ende von Modul 4 (t7) gefragt, inwieweit
sie beabsichtigen, die wahrend des Fortbildungsprozesses kennengelernten Inhalte als Aus-
gangspunkt zur Entwicklung eigener Ideen zu nutzen und/oder fiir den eigenen beruflichen Kon-
text anzupassen und dort anzuwenden. Im Mittel geben die Fortbildungsteilnehmerinnen
und -teilnehmer eher eine geringe Absicht zum Transfer der Inhalte an (s. Einleitung von Ab-
schnitt 8).

Um Unterschiede in den Transferabsichten zu erklaren, wurden in einem ersten Modell erneut
die subjektiven Bewertungen als Herausforderung und Bedrohung (Challenge & Threat Ap-
praisal) zu t3 sowie die erlebte zeitliche Belastung und die individuelle Auseinandersetzung und
inhaltliche Verarbeitung der Fortbildungsinhalte zu zwei Erhebungszeitpunkten (ts, ts) als Pra-
diktoren in einem multiplen Regressionsmodell untersucht.'® In einem zweiten Modell wurde der
Einfluss der individuellen Nutzung der Lernaktivitaten, der Bewertung als Bedrohung (Threat Ap-

praisal) und der erlebten zeitlichen Belastung analysiert.

Aus Abbildung 64 geht das Ergebnis des ersten Modells hervor: Insgesamt werden 45 % der
Unterschiede in den selbstberichteten Transferabsichten durch das Vorhersagemodell erklart.
Die starkste Vorhersagekraft haben das Challenge Appraisal, also die Uber ein Jahr vor dem
Fortbildungsabschluss erfasste Bewertung von Vielfalt férdern als eine positive Herausforderung

(B = .35, p<.001), und die am Anfang von Modul 4 (1s) erfasste systematische Verarbeitung der

8 Es handelt sich hierbei um vergleichsweise viele Pradiktoren, weshalb alternative Modelle mit weniger Pradiktoren
untersucht wurden. Es zeigten sich aber keine Unterschiede in der grundlegenden Bedeutung der einzelnen Pra-
diktoren in den sparsameren Modellen, weshalb hier das umfassendere Regressionsmodell berichtet wird.
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Fortbildungsinhalte (8 = .34, p < .01). Auch die systematische Verarbeitung der Fortbildungsin-
halte des zweiten Moduls (t3) erweist sich als ein positiver, wenngleich schwacherer Pradiktor fir
die Transferabsichten (8 = .21, p < .05). Da es sich um positive Pradiktoren handelt, gilt: Je star-
ker die Lehrpersonen die Fortbildungsteilnahme als eine anspruchsvolle und spannende Her-
ausforderung betrachten und je elaborierter sie sich mit den Inhalten auseinandersetzen, desto
starker sind ihre Absichten ausgepragt, die Fortbildungsinhalte nach der Fortbildung zu nutzen
und anzuwenden. Das Erleben der zeitlichen Belastung aufgrund der Fortbildungsteilnahme
wahrend des zweiten Moduls (8 = .21, p < .10)'® hat einen auf dem 10 %-Niveau signifikant po-
sitiven Einfluss auf die Transferabsichten, wahrend sich die in der zweiten Prozesserhebung (ts)
erfasste zeitliche Belastung (8 = -.03, n. s.)2° — bezogen auf die Didaktikmodule — nicht signifi-
kant auswirkt. Die Bewertung der Fortbildung als Bedrohung (Threat Appraisal) beeinflusst die
selbstberichteten Transferabsichten der Lehrpersonen am Ende von Vielfalt férdern nicht
(8=.01,n.s.).%

19 Untersucht man den Einfluss der erlebten zeitlichen Belastung zu t3 auf die Transferabsichten am Ende von Vielfalt
férdern in einem separaten Modell (einfache lineare Regression), zeigt sich ein signifikant negativer Effekt (8 = -.23,
p < .01). Die Variation des Einflusses der erlebten zeitlichen Belastung auf die Transferabsichten zwischen den Mo-
dellen ist moglicherweise mit Multikollinearitaten oder Supressoreffekten zu erklaren.

20 Der Einfluss der erlebten zeitlichen Belastung zu te bleibt weiterhin nicht signifikant, wenn man die erlebte zeitliche
Belastung zu ts aus dem Modell entfernt. In einem linearen Regressionsmodell, in dem ausschlieRlich der Einfluss der
erlebten zeitlichen Belastung zu te als Pradiktor fir die Transferabsichten untersucht wird, erweist sich die zeitliche
Belastung hingegen als ein signifikant negativer Pradiktor (8 = -.31, p <.001). Dies bedeutet, dass eine Lehrperson,
die sich am Anfang von Modul 4 starker von der Fortbildungsteilnahme zeitlich belastet erlebt, geringere Absichten
hat, die Fortbildungsinhalte nach der Fortbildung fiir die eigene schulische Praxis anzupassen und dort anzuwenden.
21 Die Bewertung als Bedrohung (Threat Appraisal) stellt sich auch in einem linearen Regressionsmodell nicht als ein
signifikanter Pradiktor fiir die Transferabsichten heraus.
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Challenge Appraisal (t3)

Threat Appraisal (3)

Zeitliche Belastung (t3)

Transferabsichten (t;)
R? = 45

Zeitliche Belastung (tg)

Systematische Verarbeitung

(t3)

Systematische Verarbeitung

(ts)

Abbildung 64. Vorhersage der Transferabsichten durch Appraisals, die erlebte zeitliche Belastung und die subjektive
Verarbeitung. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, T = p <.10, * = p <.05, ** = p <.01, *** = p <.001

Durch das zweite Modell (s. Abbildung 65), in dem statt der Bewertung als Herausforderung
(Challenge Appraisal) und der systematischen Verarbeitung die selbstberichtete Intensitat der
Nutzung der Lerngelegenheiten des zweiten Moduls (t3) untersucht wurde, kénnen 24 % der Va-
rianz in den Transferabsichten am Ende von Vielfalt férdern erklart werden. Die selbstberichteten
Transferabsichten werden allerdings ausschlieRlich davon beeinflusst, wie intensiv die Lehrper-
sonen die Lernaktivitaten nach eigenen Angaben wahrend des zweiten Moduls genutzt haben
(B = .48, p <.001).22 Ein intensiveres selbstberichtetes Nutzungsverhalten geht mit starkeren Ab-
sichten einher, die Fortbildungsinhalte nach dem Abschluss von Vielfalt férdern weiterzuentwi-
ckeln und anzuwenden. Weder die Bewertung als Bedrohung noch die erlebte zeitliche

Belastung zu t32% und zu ts erweisen sich als signifikante Pradiktoren (-.11< 8 < .06, n. s.).

22 Das mafRgebliche Ergebnis des Modells &ndert sich nicht, wenn man anstelle der selbstberichteten Intensitat der
Nutzung der Lernaktivitdten des zweiten Moduls (t3) die Angaben zu ts, d. h. am Anfang von Modul 4 betrachtet. Es
andert sich lediglich die Starke dieses Pradiktors (8 = .56, p < .001).

23 Dass die zeitliche Belastung zu t3 die Transferabsichten nicht erneut (wie in Abbildung 64) beeinflusst, deutet darauf
hin, dass das zeitliche Belastungserleben in seiner Vorhersagekraft nicht stabil ist, da der Einfluss je nach Modellspe-
zifikation variiert. Als Erklarung kommen auch hier méglicherweise Multikollinearitaten oder Supressoreffekte in Frage.
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Nutzung individueller
Lernaktivitaten (t5)

Threat Appraisal (t3)

Transferabsichten (t;)
R?2= 24

Zeitliche Belastung (t3)

Zeitliche Belastung (i)

Abbildung 65. Vorhersage der Transferabsichten durch die individuelle Nutzung von Lernaktivitaten, die Bewertung
als Bedrohung und die zeitliche Belastung. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, *** = p <.001
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9 Lerngelegenheiten der Fortbildung

In den folgenden Abschnitten geht es um die Inhalte des Curriculums von Vielfalt férdern. Zu-
nachst wird deskriptiv berichtet, wie die Moderatorinnen und Moderatoren den verfugbaren zeit-
lichen Rahmen flr die Fortbildungsinhalte beurteilen und die Freirdume fir eine Orientierung an
den Bedurfnissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer bewerten (s. Abschnitt 9.1). In Ab-
schnitt 9.2 wird anschlieRend aus der Perspektive der teiinehmenden Lehrpersonen und der Mo-
deratorinnen und Moderatoren dargestellt, wie intensiv — im Sinne von ausflihrlich —
unterschiedliche Themen behandelt wurden. AbschlieRend wird untersucht, ob die Intensitat der
Thematisierung von unterschiedlichen Inhalten die Entwicklung der beiden im vorigen Abschnitt
(s. Abschnitt 8) vorgestellten Merkmale — Motivation zur Diagnostik wahrend des Moduls 2 (to—
t4) und die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf eine adaptive Unterrichtsgestaltung tber

den Verlauf der Module 3 und 4 (ts—t7) — vorhersagt.

9.1 Zeit fur die Fortbildungsinhalte und Freiraume fur Teilnehmerorientierung

Wahrend der abschlieRenden Erhebung (t7) wurden die Moderatorinnen und Moderatoren der
zweiten Kohorte um eine globale Einschatzung dariiber gebeten, ob ausreichend Zeit fir die
Behandlung der geplanten Inhalte gegeben war (Beispielitem: ,Es bestand ausreichend Zeit, um
alle geplanten Inhalte in den Fortbildungsveranstaltungen unterzubringen®). Insgesamt setzt sich

die Skala aus vier Items zusammen (a = .92).

Zudem haben die Moderatorinnen und Moderatoren beurteilt, inwieweit wahrend der Fortbildung
genugend Freirdume vorhanden waren, um sich an den Winschen der Schulen und den Bedurf-
nissen der Lehrpersonen zu orientieren. Die Skala, mit der die wahrgenommenen Freirdume
erfasst wurden, besteht aus funf Items (Beispielitem: ,Das Fortbildungscurriculum liel3 ausrei-

chend Spielraum, um sich an den Bedlirfnissen der Teilnehmer zu orientieren”, a = .76).

Es liegt nahe, dass Moderatorinnen und Moderatoren, die einen hohen Zeitdruck bei der Ver-
mittlung der curricularen Inhalte erleben, auch Gber geringere Freirdume berichten, die Bedirf-

nisse der Lehrpersonen zu berlcksichtigen.

Der Mittelwert fur die eingeschatzte Zeit fur die Fortbildungsinhalte von M =2.85 (SD = 1.28)
liegt unter dem theoretischen Skalenmittel (M = 3.50) und deutet somit darauf hin, dass das Fort-
bildungscurriculum von Vielfalt férdern eher (zu) viele Themen und Inhalte fiir die verfligbare
Fortbildungszeit vorsieht. Der Mittelwert fir die Skala Freiraume zur Teilnehmerorientierung liegt
bei M =3.85 (SD = 0.53). Diese mittlere Einschatzung indiziert, dass die Moderatorinnen und
Moderatoren das Fortbildungskonzept nicht als zu starr empfunden haben, sondern es durchaus
fur moéglich halten, sich an den Bedurfnissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu orientieren.
Zwischen den beiden Merkmalen besteht zwar — wie erwartet — ein negativer Zusammenhang

(r=-.23, n. s.), der jedoch nicht signifikant wird.
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9.2 Intensitat der Bearbeitung von Fortbildungsthemen

Der vorliegende Abschnitt untergliedert sich erneut in zwei Teile. Zunachst wird die Intensitat der
Behandlung unterschiedlicher Fortbildungsthemen anhand deskriptiver Daten dargestellt. Dabei
werden die Einschatzungen der Lehrpersonen und die der Moderatorinnen und Moderatoren
einander gegenlibergestellt. AnschlielRend wird die Behandlung von Fortbildungsinhalten als
Pradiktor genutzt, um die Entwicklung der Motivation zur Diagnostik wahrend des Moduls 2 und
der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf eine adaptive Unterrichtsgestaltung wahrend der
Module 3 und 4 (s. Abschnitt 8) zu erklaren. Die padagogische Diagnostik und die adaptive Un-
terrichtsgestaltung stellen wesentliche Aspekte der Fortbildung Vielfalt férdern dar, sodass Ef-
fekte der Fortbildungsteilnahme auf motivationale Merkmale der Lehrpersonen in diesem Bereich

plausibel erscheinen.

9.2.1 Deskriptive Betrachtung der Thematisierungsintensitat

Aus der Perspektive der teilnehmenden Lehrpersonen und aus der Perspektive der Moderato-
rinnen und Moderatoren wurde erfasst, wie intensiv unterschiedliche Inhalte im Laufe der Module
thematisiert wurden. Das Antwortformat war vierstufig von 1 ,gar nicht“bis 4 ,ausfiihrlich®, sodass

hdéhere Werte eine intensivere Behandlung bedeuten.

In Tabelle 13 sind die durchschnittlichen Einschatzungen der Lehrpersonen und der Moderato-
rinnen und Moderatoren fir die verschiedenen erfassten Themen sowie die Differenz, die zwi-
schen den Urteilen der beiden Personengruppen vorliegt, dargestellt. Es zeigt sich, dass die
Intensitat, mit der die verschiedenen Lerninhalte behandelt wurden, von den Moderatorinnen und
Moderatoren in den meisten Fallen héher bewertet wurde als von den Lehrpersonen. Eine Aus-
nahme stellen in den Modulen zum Lernen und Lehren die Behandlung von empirischen Befun-
den zur Lerndokumentation und die Leseférderung mit den Textdetektiven dar. Hier geben die
Lehrpersonen im Mittel eine intensivere Thematisierung an als die Moderatorinnen und Modera-
toren (Tabelle 13, orange hervorgehoben) und gleichzeitig handelt es sich um die beiden Inhalte,
in denen sich die geringste Differenz (0.03 < M-Diff < 0.07) zwischen den Einschatzungen der

Lehrpersonen und der Moderatorinnen und Moderatoren zeigt.

Geht man von den Mittelwerten aus, dann beurteilen die teiinehmenden Lehrpersonen und die
Moderatorinnen und Moderatoren Ubereinstimmend, dass das Thema Hypothesenbildung/-for-
mulierung am ausfuhrlichsten (Tabelle 13, griin hervorgehoben) wahrend des Diagnostikmoduls
behandelt wurde (Mips = 3.03, SD;ps = 0.76; Mumog = 3.63, SDmog = 0.77). In den Modulen zum
Lernen und Lehren divergieren die Einschatzungen der beiden Personengruppen. Wahrend die
Lehrpersonen im Mittel angegeben haben, dass Instrumente, die die Lernplanung unterstiitzen
(z. B. Wochenpldne, Lernlandkarten), am umfassendsten thematisiert wurden (M=2.71,
SD = 0.85), geben die Moderatorinnen und Moderatoren an, das Thema Merkmale guter (kogni-

tiv aktivierender, kompetenzorientierter) Aufgaben am starksten bearbeitet zu haben (M = 3.68,
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SD = 0.48). Hier zeigt sich mit einer Differenz von -1.10 auch die gréfite Abweichung zwischen
der Wahrnehmung der Lehrpersonen und der Wahrnehmung der Moderatorinnen und Modera-

toren.

Unterschiedlich wahrgenommen wird auch, welche Themen in den betrachteten Modulen am
kiirzesten aufgegriffen (Tabelle 13, lila hervorgehoben) wurden. Im Durchschnitt geben die Lehr-
personen fur das Modul 2 an, dass zentrale Aspekte, die bei der Datenerhebung zu beachten
sind, nur kurz besprochen wurden (M = 1.88, SD = 0.79). Die Moderatorinnen und Moderatoren
haben nach eigenen Angaben dem Verhaltnis von Individualisierung und Standardisierung bei
der Diagnostik am wenigsten Zeit gewidmet (M = 2.40, SD = 0.84). Bei den Didaktikmodulen ge-
ben beide Personengruppen an, dass die geringste Zeit fur die Besprechung konkreter Ansatze
der Leseférderung verwendet wurde, wobei die Lehrpersonen das Konzept ,Lesen(d) lernen®
(Leseschule NRW) nennen (M = 1.56, SD = 0.89) und die Moderatorengruppe die Leseférderung

mit den Textdetektiven (M = 1.59, SD = 0.85).

Betrachtet man die Korrelationen zwischen den Wahrnehmungen der Kollegien und ihres Mode-
ratorenteams fiir die einzelnen Themen (s. Tabelle 13), fallt auf, dass sich Uber alle 34 Themen
hinweg insgesamt nur drei signifikant positive Zusammenhange zeigen. Diese Korrelationen der
beiden Perspektiven beziehen sich darauf, wie ausfuhrlich Lernlandkarten (r = .83, p <.001) und
Klassenarbeiten (r = .56, p < .05) als Beobachtungs- beziehungsweise Testinstrument behandelt
wurden, sowie auf den Umfang, mit dem auf das Konzept ,Lesen(d) lernen“ (Leseschule NRW)
eingegangen wurde (r = .86, p < .001). Dieses Ergebnis mag auf den ersten Blick erstaunen, da
die Lehrpersonen und Moderatorinnen und Moderatoren doch an den gleichen Veranstaltungen
teilgenommen haben. In gewisser Weise steht es aber durchaus im Einklang mit Befunden aus
der Unterrichtsforschung. Dort zeigt sich, dass auch die Wahrnehmungen von Lehrkraften und

ihren Schilerinnen und Schilern auf den Unterricht nicht konvergieren (Clausen, 2002).
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Tabelle 13. Mittelwerte, Standardabweichungen, Differenzen und Korrelationen fir die Lerngelegenheiten aus Sicht

der Lehrpersonen und Moderatorinnen und Moderatoren

Fortbildungsinhalt Lehrpersonen Moderatoren

Modul 2 M SD M SD M-Diff r
Typische Beurteilungstendenzen 2.28 0.70| 254 0.67| -0.26| -.08
Verschiedene Beurteilungsfehler 2.26 0.70| 249| 0.75| -0.23| -.09
Unte_rschledfe zwischen impliziter und explizi- 207 076! 285 073| -0.78] 37
ter Diagnostik

Anwendungsfelder padagogischer Diagnostik

(z. B. Einschulung, Leistungsbeurteilung, Dif- 235| 0.77| 3.02| 0.76| -0.67| .03
ferenzierung)

Bereiche padagogischer Diagnostik (z. B.

Lernvoraussetzungen, Lernkontexte, Unter- 2.66 0.78| 3.46| 0.55| -0.80| -.35
richtsqualitat)

(Teil-)Schritte im diagnostischen Prozess 2.74 0.80| 3.44| 0.63| -0.70| .04
Ih(;rg;nzemhen einer diagnostischen Fragestel- 285 080! 344! 055| -058| 24
Hypothesenbildung/-formulierung 3.03| 0.76| 3.63| 0.77| -0.60| .24
Diagnostische Grundmethoden (Beobachten, 2 71 073 346! 067| -0.75 27
Befragen, Testen)

Die Auswahl von Diagnoseinstrumenten 2.65 0.79] 3.25| 0.74| -0.60| .24
é)lljié_ernlandkarte als Instrument der Befra- 243 086l 315! 082| -071| 83
B_eobachtqnggbogen fur die kollegiale Unter- 296 082! 3511 060! -055| 43t
richtshospitation

Klassenarbeiten als eine Form des Testens 2.32 0.84| 3.05| 0.92| -0.73| .56
Das Verhaltnis von Individualisierung und

Standardisierung bei der Diagnostik 2.07 0.82 et 033 22
Zentrale Aspekte, die bei der Datenerhebung 188 079 245 090! -057| 4ot
zu beachten sind

Modul 3—4 M SD M SD M-Diff
Selbstgesteuertes Lernen 2.64 0.74| 3.27| 0.70| -0.63| -.24
rI}Ieehnrerrollen bei verschiedenen Unterrichtsfor- 296 078! 268! 072| -042! 29
Faktoren, d!e das Lgrngn beeinflussen (z. B. 260 080l 318! 085! -059| 02
Lernstrategien, Motivation)

Instrumente, die die Lernplanung unterstt-

zen (z. B. Wochenpléne, Lernlandkarten) B 64| 066| -092) -33
Helferg.ysteme (Schiiler helfen Schiilern) im 293 078 259 080! -036! 01
Unterricht

MafRnahmen zur Férderung des Selbstver- 1.91 080l 2271 063] -036! -22
trauens

Attrlbl_Jtlonsmuster (Typen von Ursachenzu- 186 079! 205! 100! -0.19 21
schreibungen)
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Fortbildungsinhalt Lehrpersonen Moderatoren
Lern- und Arbeitstechniken von Schilern 2.27 0.76| 3.09| 0.68| -0.82| -.16
Leseforderung mit den Textdetektiven 1.66 0.82| 1.59| 0.85, 0.07| .48

Leseférderung nach dem Konzept ,Lesen(d)
lernen” (Leseschule NRW)

1.56| 0.89| 1.77| 1.07| -0.22| .86™

Forderung der Selbsteinschatzungskompe-
tenz von Schulern

Instrumente zur Lernprozessreflexion 2.45 0.72| 2.86| 0.77| -0.41| -.35
Aufgaben eines Lerncoaches/Mentors 212 0.80| 2.73| 0.70| -0.61| .10

Merkmale guter (kognitiv aktivierender, kom-
petenzorientierter) Aufgaben

234 079, 291| 061| -0.57| .14

258 084| 3.68, 048 -1.10| -.34

Aufgabentypen zur Differenzierung (z. B. Zu-
satzaufgaben, Blitenaufgaben)

Kriterien zur Differenzierung 2.62 0.78| 3.36| 0.66| -0.74| -.24
Empirische Befunde zur Lerndokumentation 213 0.79| 210| 0.72| 0.03| .32

Formen der Lerndokumentation (z. B. Lernta-
gebuch, Portfolio)

267| 0.87| 3.45| 067| -0.78| -.09

258| 0.85| 290| 0.72| -0.32| .46

Empirische Befunde zu Merkmalen lernwirk-

X 211 0.68| 241| 0.85| -0.30| .15
samen Unterrichts

Anmerkung: griine Hervorhebung = das am ausfiihrlichsten behandelte Thema eines Moduls je nach Perspektive,
lila Hervorhebung = das am kiirzesten behandelte Thema eines Moduls je nach Perspektive, orange
Hervorhebung = ausfiihrlichere Thematisierung nach Angaben der Lehrpersonen als nach Angaben der
Moderatorinnen und Moderatoren. *** = p < .001, *=p<.01,*=p< .05 T=p<.10

9.2.2 Die Thematisierungsintensitat als erklarendes Merkmal

Im anschlielenden Analyseschritt wurde mittels Regressionsanalysen?* untersucht, ob (iber die
Intensitat der Lerngelegenheiten — wahrgenommen von den Lehrpersonen — die Entwicklung der
Motivation zur Diagnostik im Verlauf des Moduls 2 (t>—t4) und die Entwicklung der Selbstwirksam-
keitserwartung in Bezug auf eine adaptive Unterrichtsgestaltung im Verlauf der Module 3 und 4
(ts—t7) vorhergesagt werden kann. Als Pradiktoren werden nicht alle Lerngelegenheiten betrach-
tet, sondern es werden jene funf Lerngelegenheiten ausgewahlt, bei denen eine besondere in-
haltliche Nahe zu dem Kriterium besteht. Die einzelnen Lerngelegenheiten der Module wurden
zu dem jeweiligen Erhebungszeitpunkt in einem ersten Schritt zu einem Summenscore zusam-
mengefasst. Da das Antwortformat von 1 ,gar nicht® bis 4 ,ausfiihrlich“ reichte und jeweils flinf
Items ausgewahlt wurden, kann der Summenscore maximal den Wert 20 erreichen. Der Sum-
menscore ist folgendermallen zu interpretieren: Je héher der Summenscore, desto intensiver
wurden die funf ausgewahlten Themen behandelt. Vice versa gilt: Je niedriger der Summen-

score, desto weniger wurden die Inhalte thematisiert.

24 Die Regressionsanalysen wurden auf Individualebene durchgefiihrt. Bei der Modellierung wurde jedoch die Grup-
pierung der Lehrpersonen in Schulen durch den in Mplus eingebetteten Analysebefehl ,complex“ beriicksichtigt.
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Fir das Modul 2, d. h. zur Vorhersage von Unterschieden in der Entwicklung der Motivation zur
Diagnostik Gber den Zeitraum des zweiten Moduls hinweg wurden folgende flinf Lerngelegen-
heiten ausgewahlt, die zu einem Summenscore zusammengefasst wurden: Bereiche pddagogi-
scher Diagnostik, (Teil-)Schritte im diagnostischen Prozess, diagnostische Grundmethoden, die
Auswahl von Diagnoseinstrumenten und Beobachtungsbdgen flir die kollegiale Unterrichtshos-
pitation. Die Werte reichen von Min = 5 bis Max =20 (M = 13.5, SD = 3.0).%

Zur Erklarung von Unterschieden in der Selbstwirksamkeitserwartung beziiglich der adaptiven
Unterrichtsgestaltung werden folgende Lerngelegenheiten zum Summenscore zusammenge-
fasst: selbstgesteuertes Lernen, Lern- und Arbeitstechniken von Schiilern, Instrumente zur Lern-
prozessreflexion, Aufgabentypen zur Differenzierung und Formen der Lerndokumentation. Der

Maximalwert des entsprechenden Summenscores betragt zu t¢ Max =19 (M =12.4, SD = 2.9).

Um Unterschiede in den Voraussetzungen der Lehrpersonen zu bertcksichtigen, werden fur die
folgenden Modelle jeweils die Ausgangswerte zum ersten Messzeitpunkt einbezogen. Das be-
deutet: In den Modellen zur Vorhersage der Motivation zur Diagnostik wird der Wert, den die
Lehrpersonen vor dem Modul 2 (t2) berichtet haben, kontrollierend einbezogen. So prifen die
entsprechenden Modelle, ob die Lerngelegenheiten aus Modul 2 (t3) die Motivation am Ende des
Moduls 2 (t4) nach Kontrolle der individuellen Voraussetzungen der Lehrpersonen vorhersagen
kénnen. Letztlich wird damit also die Entwicklung der Motivation zur Diagnostik vorhergesagt.
Analog wird mit der zweiten Kriteriumsvariable, der Selbstwirksamkeitserwartung zur adaptiven
Unterrichtsgestaltung, verfahren. Hier wird der Ausgangswert zu Beginn von Modul 3 (ts) kontrol-

liert und damit die Entwicklung Uber die Module 3 und 4 untersucht.

Wie bereits in dem Modell zur Erklarung der Motivationsentwicklung durch Merkmale der subjek-
tiven Wahrnehmung und Verarbeitung der Fortbildungsinhalte (s. Abschnitt 8.1, Abbildung 56)
sichtbar wurde, erweisen sich auch in der hier durchgefiihrten Analyse die motivationalen Vo-
raussetzungen zu Beginn des zweiten Moduls als wirkmachtige Pradiktoren fiir die Motivation
am Ende des Moduls (Abbildung 66, 8 = .66, p < .001), sodass von einer vergleichsweise hohen
Stabilitat der Motivation zur Diagnostik ausgegangen werden muss. Die Intensitat, mit der unter-
schiedliche Themen aus dem Bereich der padagogischen Diagnostik behandelt werden, wirkt
sich hingegen nicht auf die Entwicklung der Motivation der Lehrpersonen aus, padagogische

Diagnostik im eigenen Unterricht betreiben zu wollen (8 = .08, n. s.).28

25 Dass die Werte insgesamt so stark variieren, erstaunt auf den ersten Blick, da das Curriculum von Vielfalt férdern
festgelegt war und insofern vergleichbar sein sollte. Zu beachten ist aber, dass die Angaben der Lehrpersonen auch
aufgrund der Nichtanwesenheit bei einigen Fortbildungsterminen und aufgrund unterschiedlich intensiver Nutzung der
Lerngelegenheiten bei der schulischen Erprobung so stark variieren kdnnen.

26 |n einem zweiten Schritt wurden die flnf Lerngelegenheiten in separaten Modellen untersucht. Es zeigt sich, dass
eins der finf Themen — die Thematisierung von (Teil-)Schritten im diagnostischen Prozess — einen signifikant positiven
Einfluss auf die Entwicklung der Motivation zur Diagnostik besitzt (8 = .12, p < .05). Eine intensivere Auseinanderset-
zung damit, in welchen Schritten eine systematische padagogische Diagnostik ablauft, fiihrt demnach dazu, dass die
Lehrpersonen eine héhere Bereitschaft entwickeln, die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler zu diag-
nostizieren und den Ursachen von Lernschwierigkeiten auf den Grund zu gehen.
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Motivation zur Diagnostik (t,) ~86""

Motivation zur Diagnostik (t,)
R? = 46

Summenscore Uber 5
Lerngelegenheiten aus 08n-s.
Modul 2 (t5)

Abbildung 66. Vorhersage der Entwicklung der Motivation zur Diagnostik durch die Intensitat der Thematisierung von
Lerngelegenheiten aus den Modul Diagnostik. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, *** = p <.001

Das Modell zur Erklarung von Varianzanteilen in der Selbstwirksamkeitserwartung, den eigenen
Unterricht adaptiv zu gestalten (s. Abbildung 67), zeigt, dass neben der anfanglichen Selbstwirk-
samkeitserwartung am Anfang von Modul 3 (8 = .52, p < .001) auch der Summenscore, der Uber
funf Themen aus den Modulen Lernen und Lehren gebildet wurde, einen signifikant positiven
Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen besitzt (8 = .23,
p < .05). Eine ausflhrlichere Behandlung der Modulinhalte selbstgesteuertes Lernen, Lern- und
Arbeitstechniken von Schiilern, Instrumente zur Lernprozessreflexion, Aufgabentypen zur Diffe-
renzierung und Formen der Lerndokumentation geht demnach mit einer giinstigeren Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartung bei der adaptiven Unterrichtsgestaltung Uber den Zeitraum der
Module 3 und 4 einher.?’

Selbstwirksamkeit: adaptive | gy
Unterrichtsgestaltung (ts)

Selbstwirksamkeit: adaptive
Unterrichtsgestaltung (t;)
Summenscore Uber 5 R? =33
Lerngelegenheiten aus 23"
Modul 3-4 (t5)

Abbildung 67. Vorhersage der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich der adaptiven
Unterrichtsgestaltung durch die Intensitat der Thematisierung von Lerngelegenheiten aus den Modulen zum Lernen
und Lehren. Anmerkung: * = p <.05, *** = p <.001

27 Auch hier wurde im zweiten Schritt der Einfluss der einzelnen Lerngelegenheiten auf die Entwicklung der Selbst-
wirksamkeitserwartung untersucht. Es zeigt sich, dass die Intensitdt der Thematisierung von vier Inhalten (Lern- und
Arbeitstechniken von Schilern, Instrumente zur Lernprozessreflexion, Aufgabentypen zur Differenzierung und Formen
der Lerndokumentation) einen signifikant positiven Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung hat
(.16 = B=.29, p<.01-.05). AusschlieBlich die Intensitat, mit der das Thema selbstgesteuertes Lernen behandelt
wurde, beeinflusst die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung nicht bedeutsam (8 = .09, n. s.).
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10 Enthusiasmus des Moderatorenteams

Die Forschungslage zum Einfluss von Moderatorinnen und Moderatoren auf den Prozess und
Ertrag von Lehrerfortbildungen ist insgesamt eher dinn. Ein Grund hierfur liegt auch darin, dass
selten eine groRere Anzahl an Fortbildnerinnen und Fortbildnern annahernd zeitgleich dasselbe
Fortbildungsprogramm anbietet. Die Evaluation von Vielfalt férdern kann hierzu wichtige Erkennt-
nisse beisteuern, da es mdglich ist, eine Gruppe von Moderatorinnen und Moderatoren, die alle
eine gemeinsame Qualifizierung durchlaufen haben, zu untersuchen und zusatzlich mit Angaben

der teilnehmenden Lehrpersonen in Verbindung zu bringen.

Die von den Lehrpersonen wahrgenommene Moderationskompetenz des Moderatorenteams an
ihrer Schule wurde in Abschnitt 7.1.2 bereits einmal fir einen deskriptiven Vergleich von Schulen
mit und ohne sichtbare Entwicklungen wahrend des Fortbildungszeitraumes herangezogen. In
der beschreibenden Gegenliberstellung zeigte sich kein auffalliger Unterschied in der Einschat-

zung des Moderatorenteams zwischen den Schulen der beiden Extremgruppen.

Die Bedeutung von Merkmalen des Moderatorenteams soll daher im folgenden Abschnitt anhand
der vorliegenden Daten aus der zweiten Kohorte von Vielfalt férdern vertiefend untersucht wer-
den. In einer Studie zum Lehrerenthusiasmus konnte gezeigt werden, dass der Lehrerenthusi-
asmus einen positiven Einfluss auf die Lernfreude von Schilerinnen und Schiler im Unterricht
hat (Bleck, 2018). Es erscheint plausibel, dass ein positives affektiv-motivationales Erleben nicht
nur von Lehrpersonen auf Schilerinnen und Schiiler ,iberschwappen® kann, sondern dass sich
auch erwachsene Lernerinnen und Lerner von einem enthusiastischen Moderatorenteam ,an-

stecken® lassen.

Der Enthusiasmus des Moderatorenteams wurde im Projekt LIQUID aus der Perspektive der
teilnehmenden Lehrpersonen und als selbstberichteter Enthusiasmus der Moderatorinnen und
Moderatoren erfasst. Die Erhebung erfolgte bei den Lehrpersonen ausschlielich im Rahmen
der ersten Prozesserhebung in Modul 2 (t3) mit einer Skala aus sechs ltems (Beispielitems: ,Die
Moderatoren zeigen, dass sie die Arbeit mit Lehrern begeistert” und ,Die Moderatoren vertreten
die Inhalte der Fortbildung mit Leidenschaft“, a = .94). Uber die ltems werden der Enthusiasmus
fur das Fortbildungsthema und der Enthusiasmus flr die Tatigkeit des Fortbildens abgebildet.
Theoretisch lassen sich diese beiden Facetten des Enthusiasmus unterscheiden, empirisch bil-

den die Items jedoch einen Faktor.

Bei den Moderatorinnen und Moderatoren wurde fiir den Enthusiasmus fir die Tatigkeit des Fort-
bildens und den Enthusiasmus flir das Fortbildungsthema jeweils eine Skala gebildet. Der En-
thusiasmus fir das Fortbilden wurde ausschlieBlich in der ersten Prozesserhebung (t3) mit flnf
Items erhoben (Beispielitem: ,Ich bin gliicklich, wenn ich Fortbildungen geben kann*, a = .72).
Der Enthusiasmus fir das Fortbildungsthema wurde in der Prozesserhebung zum Diagnostik-

modul (t3) und in der Prozesserhebung zu den Modulen zum Lernen und Lehren (ts) mit funf
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Items (Beispielitem: ,Die Inhalte der Fortbildung vertrete ich leidenschaftlich gerne®, awi = .82;

ap = .82) erfasst.

Der Mittelwert flir den von den Lehrpersonen eingeschatzte Enthusiasmus der Moderatorinnen
und Moderatoren liegt Giber dem theoretischen Skalenmittel von 3.50 (M = 3.90, SD = 1.13),d. h.,
die Moderatorinnen und Moderatoren werden eher als begeisternd erlebt. Der von den Mode-
ratorinnen und Moderatoren selbstberichtete Enthusiasmus fiir das Fortbilden von Lehrpersonen
liegt bei M =4.65 (SD = 0.64) und damit deutlich iber dem theoretischen Mittel. Die Begeiste-
rung fur das Thema Diagnostik (M = 4.14, SD = 0.77) ist geringer als die Begeisterung fiir die
Durchfiihrung von Lehrerfortbildungen und auch geringer als der Enthusiasmus fiir die Themen
der Module zum Lernen und Lehren (M =4.73, SD = 0.78). Im Mittel schatzen sich die Mode-
ratorinnen und Moderatoren demnach enthusiastischer ein, als sie auf die Fortbildungsteilneh-
merinnen und -teilnehmer wirken. Zwischen der Wahrnehmung des Enthusiasmus durch die
Kollegien und dem von den Moderatorenteams selbstberichteten Enthusiasmus besteht zu bei-
den Erhebungszeitpunkten, d. h. in der Mitte von Modul 2 (t3) und am Anfang von Modul 4 (ts),

kein Zusammenhang (frortbiiden = -.03, N. S.; Frhema-Modul 2 = =.37, N. S.; IMhema-Modul_3-4 = -.50, N. S.).

Einzelne Moderatorenteams haben Vielfalt férdern in mehreren Schulen durchgefuhrt. Aus Ab-
bildung 68 lasst sich erkennen, dass die Moderatorenteams, die an mehreren Schulen waren,
von den teilnehmenden Lehrpersonen Uberwiegend vergleichbar wahrgenommen wurden. Eine
Ausnahme stellen lediglich das Team C und das Team D dar, deren Enthusiasmus in jeweils

einer der beiden Schulen geringer beurteilt wird.

6.00
5.50
5.00
4.50

4.00
3.50
3.00
2.50
2.00
1.50
1.00

Team A Team B Team C Team D Team E Team F

Abbildung 68. Durchschnittlich wahrgenommene Moderatorenkompetenz eines Moderatorenteams an
unterschiedlichen Schulen
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10.1 Erklarung der Fortbildungsnutzung und -bewertung durch den Enthusias-

mus des Moderatorenteams

Beeinflusst der Enthusiasmus des Moderatorenteams, wie die teilnehmenden Lehrpersonen
Vielfalt fordern wahrnehmen und nutzen? Diese Frage wurde mittels verschiedener Regressi-
onsmodelle unter Berticksichtigung der hierarchischen Datenstruktur untersucht. In einem ersten
Schritt wurde Gberprift, ob der von den Moderatorenteams berichtete Enthusiasmus, der als
aggregiertes Merkmal?® auf Schulebene behandelt wurde, die subjektive Wahrnehmung und die
individuelle Nutzung des Lernangebots von Vielfalt férdern beeinflusst. Da der von den Mode-
ratorinnen und Moderatoren angegebene Enthusiasmus flr das Fortbilden und der Enthusias-
mus flr das Thema bei der Prozesserhebung des zweiten Moduls (t3) stark miteinander
zusammenhangen (r= .78, p <.001), wurden diese beiden Merkmale in separaten Modellen
Uberprift. Im zweiten Schritt wurde zusatzlich der von den Lehrpersonen erlebte Enthusiasmus
des Moderatorenteams in die Modelle aufgenommen, um zu untersuchen, inwiefern dieses indi-
viduelle Erleben zusatzlich beeinflusst, wie die Lehrpersonen Vielfalt férdern wahrnehmen und

nutzen.

10.1.1 Vorhersage der systematischen Verarbeitung von Fortbildungsinhalten
wéhrend Modul 2
Es zeigt sich in den linearen Regressionsanalysen auf Individualebene, in denen die Gruppie-

rung der Lehrpersonen in Schulen bericksichtigt wurde (s.

Abbildung 69 und Abbildung 70), dass weder der selbstberichtete Enthusiasmus der Moderato-
rinnen und Moderatoren fir das Fortbilden (8 = .08, n. s.) noch der Enthusiasmus fiir das Thema
Diagnostik (8 = .05, n. s.) sich darauf auswirken, wie intensiv und systematisch die Lehrpersonen

die Fortbildungsinhalte verarbeiten.

Enthusiasmus flir das Fortbilden, 08" s
aggregierte Moderatorenangaben  Systematische Verarbeitung (t,)

(t3)

Abbildung 69. Vorhersage der systematischen Verarbeitung der Fortbildungsinhalte durch den Enthusiasmus des
Moderatorenteams fiir das Fortbilden aus Moderatorenperspektive. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant

Enthusiasmus fiir das 05 s
Thema Diagnostik,
aggregierte Moderatorenangaben (t3)

Y

Systematische Verarbeitung (i)

Abbildung 70. Vorhersage der systematischen Verarbeitung der Fortbildungsinhalte durch den Enthusiasmus des
Moderatorenteams fiir das Thema Diagnostik aus Moderatorenperspektive. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant

28 Hierzu wurden die Werte der Moderatorinnen und Moderatoren auf Schulebene gemittelt.
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Da der von den Moderatorinnen und Moderatoren selbstberichtete Enthusiasmus die systemati-
sche Verarbeitung der Lehrpersonen nicht signifikant beeinflusst, wird in das nachfolgende Mo-
dell ausschlieBlich der von den Lehrkréften berichtete Enthusiasmus des Moderatorenteams
einbezogen. Die individuelle Wahrnehmung des Enthusiasmus der Moderatorinnen und Mode-
ratoren durch die Lehrpersonen, die zum gleichen Zeitpunkt wie die systematische Verarbeitung
der Fortbildungsinhalte, d. h. nach etwa der Halfte des zweiten Moduls (t3), erfasst wurde, bt —
im Unterschied zum von den Moderatorinnen und Moderatoren eingeschatzten Enthusiasmus —
einen signifikant positiven Einfluss auf die systematische Verarbeitung aus (s. Abbildung 71,
B =.37, p<.001). Mit anderen Worten: Wenn eine Lehrperson das Moderatorenteam als sehr
begeistert erlebt, dann geht dies mit einer elaborierteren Auseinandersetzung mit den Fortbil-
dungsinhalten einher. Durch den wahrgenommenen Enthusiasmus des Moderatorenteams kon-
nen 14 % der Unterschiede in der systematischen Verarbeitung der Fortbildungsinhalte von

Modul 2 erklart werden.

Enthusiasmus des 7w
Moderatorenteams,
subjektive Lehrerwahrnehmung (t3)

Systematische Verarbeitung (t3)
R?2= 14

Y

Abbildung 71. Vorhersage der systematischen Verarbeitung der Fortbildungsinhalte durch den Enthusiasmus des
Moderatorenteams aus Lehrerperspektive. Anmerkung: *** = p <.001

10.1.2 Vorhersage der kooperativen Erprobungen zwischen Fortbildungssitzun-
gen von Modul 2
Betrachtet man als Kriterium die kooperative Umsetzung und Erprobung der Fortbildungsinhalte
zwischen den Fortbildungstreffen, also den gemeinsamen Austausch Uber die Fortbildungsin-
halte und/oder eine gemeinsame Anpassung der Fortbildungsinhalte an die eigenen schulischen
Rahmenbedingungen, dann zeigt sich ein ahnliches Bild wie fiir die systematische Verarbeitung
(s. Abschnitt 10.1.1). Der Enthusiasmus flir das Fortbilden (s. Abbildung 72, 8 =.10, n. s.) und
der Enthusiasmus flir das Thema Diagnostik (s. Abbildung 72, 8 =.06, n. s.), den die Moderato-
rinnen und Moderatoren selbst berichteten, haben keinen Einfluss auf die kooperative Erprobung

der Fortbildungsinhalte zwischen den ersten Fortbildungssitzungen des zweiten Moduls.

Enthusiasmus flir das Fortbilden, 40 s
aggregierte Moderatorenangaben

(t3)

Abbildung 72. Vorhersage der kooperativen Umsetzung von Fortbildungsinhalten zwischen den Bausteinen durch
den Enthusiasmus des Moderatorenteams fiir das Fortbilden aus Moderatorenperspektive. Anmerkung: n. s. = nicht
signifikant

y

Kooperative Erprobung (t3)
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Enthusiasmus fir das 06" s ‘
Thema Diagnostik, Kooperative Erprobung (t3)
aggregierte Moderatorenangaben (t3)

Abbildung 73. Vorhersage der kooperativen Umsetzung von Fortbildungsinhalten zwischen den Bausteinen durch
den Enthusiasmus des Moderatorenteams fiir das Thema Diagnostik aus Moderatorenperspektive. Anmerkung: n. s.
= nicht signifikant

Die Wahrnehmung des Moderatorenenthusiasmus durch die Lehrpersonen wirkt sich erneut sig-
nifikant positiv auf die gemeinsame Anwendung und Erprobung der Fortbildungsinhalte mit Kol-
leginnen und Kollegen aus (s. Abbildung 74, B = .37, p <.001, R? = .14). Lehrpersonen, die ihr
Moderatorenteam enthusiastischer erlebt haben, geben demnach an, dass sie in den Erpro-
bungsphasen zwischen den Modulbausteinen intensiver mit Kolleginnen und Kollegen planen,

wie die Fortbildungsinhalte umgesetzt werden kdnnen.

Enthusiasmus des e
Moderatorenteams,
subjektive Lehrerwahrnehmung (t3)

Kooperative Erprobung (t3)
R?2= 14

\ 4

Abbildung 74. Vorhersage der kooperativen Umsetzung von Fortbildungsinhalten zwischen den Bausteinen durch
den Enthusiasmus des Moderatorenteams aus Lehrerperspektive. Anmerkung: *** = p <.001

10.1.3 Vorhersage des selbstberichteten Lernertrags der Lehrpersonen am Ende
von Modul 2

Mit dem selbstberichteten Lernertrag zu t4 wird das subjektive Empfinden einer Lehrperson er-

fasst, aufgrund der Teilnahme an dem Modul 2 hilfreiche Impulse erhalten zu haben, Neues

gelernt zu haben und sich kompetenter zu flihlen als vor dem Modul.

Unterschiede im selbstberichteten Lernertrag am Ende von Modul 2 lassen sich zu 5 % durch
das Regressionsmodell (s. Abbildung 75) erklaren, in dem ausschlieRlich der von den Moderato-
rinnen und Moderatoren selbstberichtete Enthusiasmus fir das Fortbilden wahrend Modul 2 als
Pradiktor berlicksichtigt ist (8 = .23, p <.001). Es handelt sich um einen schwachen Effekt, der
bedeutet, dass die Begeisterung, die das Moderatorenteam wahrend der Arbeit mit Lehrperso-
nen im Rahmen der Fortbildung selbst erlebt, dazu beitragt, dass die teilnehmenden Lehrperso-
nen in einem starkeren MalRRe den Eindruck haben, wahrend der Fortbildung hilfreiche neue

Impulse erhalten zu haben und sich kompetenter zu flhlen.

Enthusiasmus flir das Fortbilden, D3
aggregierte Moderatorenangaben

(ts)

Abbildung 75. Vorhersage des selbstberichteten Lernertrags durch den Enthusiasmus des Moderatorenteams fir
das Fortbilden aus Moderatorenperspektive. Anmerkung: ** = p <.01

Selbstberichteter Lernertrag (t,)
R?= .05

\ 4
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Aus dem Regressionsmodell, das den Einfluss des von den Moderatorinnen und Moderatoren
berichteten Enthusiasmus flir das Thema Diagnostik untersucht (s. Abbildung 76), geht kein sta-
tisch bedeutsamer Einfluss auf den selbstberichteten Lernertrag der Lehrpersonen am Ende von
Modul 2 hervor (8 = .11, n. s.).

Enthusiasmus fir das qqn s
Thema Diagnostik,
aggregierte Moderatorenangaben (t3)

Y

Selbstberichteter Lernertrag (t,)

Abbildung 76. Vorhersage des selbstberichteten Lernertrags durch den Enthusiasmus des Moderatorenteams fiir
das Thema Diagnostik aus Moderatorenperspektive. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant

Da sich der aus der Perspektive des Moderatorenteams erfasste Enthusiasmus fiir das Fortbil-
den als ein signifikant positiver Pradiktor fir den selbstberichteten Lernertrag herausstellte
(s. Abbildung 75), wird dieser auch in dem Modell, welches im zweiten Schritt untersucht wird,
aufgenommen. Das Modell beinhaltet als zweiten Pradiktor zur Erklarung von Varianzanteilen im
selbstberichteten Lernertrag den von den Lehrpersonen subjektiv erlebten Enthusiasmus des
Moderatorenteams (s. Abbildung 77). Insgesamt werden durch das Modell 25 % der Unter-
schiede im selbstberichteten Lernertrag zwischen Lehrpersonen erklart. Sowohl der von den
Lehrpersonen wahrgenommene Enthusiasmus des Moderatorenteams (8 = .45, p <.001) als
auch der von den Moderatorinnen und Moderatoren selbstberichtete Enthusiasmus fur die Arbeit
mit Lehrpersonen (8 = .20, p < .01) erweisen sich als signifikant positive Pradiktoren. Je enthu-
siastischer die Moderatorenteams nach eigenen Angaben wahrend des zweiten Moduls sind und
je enthusiastischer das Moderatorenteam von den Fortbildungsteilnehmerinnen und Fortbil-
dungsteilnehmern erlebt wird, desto eher haben die Lehrpersonen den Eindruck, durch das
zweite Modul hilfreiche Anregungen fiir die eigene schulische Praxis erhalten und Neues gelernt

zu haben.

Enthusiasmus des
Moderatorenteams, A5
subjektive Lehrerwahrnehmung (i)

Selbstberichteter Lernertrag (t,)
R2= 25

Enthusiasmus fir das Fortbilden,
aggregierte Moderatorenangaben g+

(ts)

Abbildung 77. Vorhersage des selbstberichteten Lernertrags durch den Enthusiasmus des Moderatorenteams aus
Lehrer- und Moderatorenperspektive. Anmerkung: ** = p <.01, *** = p <.001

Insgesamt ergaben die Analysen, deren Ergebnisse in den vorangehenden Abschnitten 10.1.1
bis 10.1.3 dargestellt wurden, dass der selbstberichtete Enthusiasmus des Moderatorenteams
die Nutzung und Verarbeitung der Fortbildungsinhalte durch die teiinehmenden Lehrpersonen
nicht bedeutsam beeinflusst. Das subjektive Erleben der Lehrpersonen erwies sich hingegen als

bedeutsam dafir, wie elaboriert die Lehrpersonen die Fortbildungsinhalte verarbeiten und wie
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umfassend die Lehrpersonen auch zwischen den einzelnen Modulbausteinen an der Erprobung
der Fortbildungsinhalte gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen arbeiten. Die von den Lehrper-
sonen wahrgenommene Freude und Begeisterung des Moderatorenteams wahrend des zweiten
Moduls fungiert auch als ein positiver Pradiktor dafiir, wie hoch die Lehrpersonen ihren Lerner-
trag am Ende des Moduls bewerten. Die subjektive Bewertung der Lehrpersonen, durch das
zweite Modul natzliche Impulse erhalten zu haben und kompetenter geworden zu sein, wird zu-
dem von dem durch die Moderatorinnen und Moderatoren selbstberichteten Enthusiasmus fir

das Fortbilden positiv vorhergesagt.

10.2 Beziehung zwischen der Fortbildungsmotivation der Lehrpersonen und

dem Enthusiasmus des Moderatorenteams

Die Teilnahmemotivation der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer wirkt sich darauf aus,
wie die Lehrpersonen die Fortbildung erleben und bewerten (s. Abschnitte 5 und 6). Vor diesem
Hintergrund erscheint die Annahme plausibel, dass auch die Wahrnehmung des Enthusiasmus
der Moderatorinnen und Moderatoren durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht unab-
hangig davon ist, mit welcher Motivation die Lehrpersonen die Teilnahme an Vielfalt férdern be-

ginnen.

Im Abschnitt 10.1 wurde deutlich, dass der von den Lehrpersonen erlebte Enthusiasmus ihres
Moderatorenteams ebenfalls einen bedeutsamen Einfluss auf die Fortbildungsnutzung und -be-
wertung austibt. Demnach geht ein starker wahrgenommener Enthusiasmus bei den Moderato-
rinnen und Moderatoren aus Sicht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit tiefergehenden
Verarbeitungsprozessen, einer intensiveren kooperativen Erprobung und einem hdheren selbst-

berichteten Lernertrag am Ende des zweiten Moduls von Vielfalt férdern einher.

Ausgehend von den bisherigen Befunden zur Teilnahmemotivation und zum von den Lehrperso-
nen wahrgenommenen Enthusiasmus des Moderatorenteams wird angenommen, dass sich
diese Merkmale auch darauf auswirken, wie motiviert die Lehrpersonen am Anfang von Modul 4

(ts) sind, aktiv in der Fortbildung mitzuarbeiten.

Die in der zweiten Prozesserhebung (ts) erfasste Motivation wird als Nutzungsmotivation be-
zeichnet. Wie bei der Teilnahmemotivation (s. Abschnitt 6.1) wurden bei der Nutzungsmotivation
unterschiedliche Facetten der Motivation — externale Erwartungsanpassung, Schulentwicklungs-

orientierung und soziale Interaktion — unterschieden.

Die Skala zur Erfassung der externalen Erwartungsanpassung besteht aus zwei ltems (Beispieli-
tem: ,Ich arbeite in den Fortbildungstreffen von Vielfalt férdern mit, weil ich dazu verpflichtet bin®,

a = .87). Ein hoher Mittelwert bedeutet, dass die Lehrpersonen sich stark aufgrund eines Pflicht-
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gefluihls in die Fortbildung einbringen und mitarbeiten. Fir die Stichprobe der zweiten Fortbil-
dungskohorte betragt der Mittelwert M = 4.50 (SD = 1.51), sodass von einer hohen extrinsisch

motivierten Mitarbeit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu sprechen ist.

Die Nutzungsmotivationsfacetten Schulentwicklungsorientierung und soziale Interaktion setzen
sich jeweils aus drei ltems zusammen. Wenn die Lehrpersonen vorwiegend zur aktiven Teil-
nahme wahrend der Fortbildungssitzungen motiviert sind, weil sie denken, dass das Projekt flr
die Schule wichtig ist und deren Entwicklung voranbringt, kdme dies in einem hohen Skalenmit-
telwert bei der Schulentwicklungsorientierung zum Ausdruck (Beispielitem: ,/ch arbeite in den
Fortbildungstreffen von Vielfalt férdern mit, weil ich so die Entwicklung der Schule voranbringen
kann*, a = .92). Im Mittel geben die Lehrpersonen einen Wert von M = 3.68 (SD = 1.33) an, der
knapp Uber dem theoretischen Skalenmittel von 3.50 liegt. Damit arbeiten die Lehrpersonen wah-
rend der Fortbildung durchaus auch aus dem Beweggrund mit, auf diese Weise einen positiven

Beitrag fur die Weiterentwicklung ihrer Schule zu leisten.

Ein hoher Mittelwert auf der Skala soziale Interaktion ist so zu interpretieren, dass die Méglichkeit
zum Austausch mit Kolleginnen und Kollegen und die Freude am kollegialen Lernen wesentliche
Beweggriinde fur die Nutzung des Fortbildungsangebots darstellen (Beispielitem: ,Ich arbeite in
den Fortbildungstreffen von Vielfalt fordern mit, weil ich so berufliche Kontakte zu Kollegen pfle-
gen kann® a =.75). Der Mittelwert fir diese Facette der Nutzungsmotivation liegt bei M = 4.18
(SD = 1.11) und ist damit héher als der Wert fir die Schulentwicklungsorientierung, aber niedri-

ger als der Mittelwert auf der Skala externale Erwartungsanpassung.

Um zu Uberprifen, ob sich die Teilnahmemotivation der Lehrpersonen (t1) darauf auswirkt, wie
diese den Enthusiasmus ihres Moderatorenteams wahrend Modul 2 (t3) wahrnehmen und ob
diese Wahrnehmung des Enthusiasmus der Moderatorinnen und Moderatoren wiederum einen
Einfluss auf die Nutzungsmotivation der Lehrpersonen (s) besitzt, werden Mediatormodelle be-
rechnet (s. Abschnitt 4.1.3). Den Mediator, d. h. die vermittelnde Variable, bildet in den Modellen
der von den Lehrpersonen wahrgenommene Enthusiasmus des Moderatorenteams. Hierbei wird
angenommen, dass es sich um eine partielle Mediation handelt, die Teilnahmemaotivation also
neben dem vermittelten Effekt Gber den Enthusiasmus auch einen direkten Effekt auf die Nut-

zungsmotivation besitzt.

10.2.1 Motivationsfacette: Externale Erwartungsanpassung

Im Folgenden wird untersucht, inwiefern die externale Erwartungsanpassung am Anfang der
Fortbildung (t1), vermittelt Gber den von den Lehrpersonen wahrgenommenen Enthusiasmus des
Moderatorenteams wahrend Modul 2 (t3), die externale Erwartungsanpassung als eine Facette

der Nutzungsmotivation am Anfang von Modul 4 (ts) vorhersagt.
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Der Abbildung 78 kdnnen die direkten Effekte entnommen werden: Wenn eine Lehrperson unter
anderem deshalb stark zur Teilnahme an Vielfalt férdern motiviert ist, weil sie der mehrheitlichen
Entscheidung des Kollegiums folgt und es als eine notwendige Pflicht empfindet, fiihrt dies dazu,
dass das Moderatorenteam in Modul 2 weniger begeistert wahrgenommen wird (8 =-.21,
p <.001). Der Effekt ist aber nur schwach (R? = .04). Je enthusiastischer das Moderatorenteam
wahrend Modul 2 auf eine Lehrperson wirkt, desto geringer ist die aktive Mitarbeit der Lehrperson
im weiteren Verlauf der Fortbildung durch ein Pflichtgefiihl motiviert (8 =-.21, p < .01). Die von
den Lehrpersonen berichtete externale Erwartungsanpassung am Anfang von Modul 4 (ts) wird
zudem positiv davon beeinflusst, ob die Lehrperson bereits am Anfang von Vielfalt férdern an-
gegeben hat, aufgrund des schulischen Mehrheitsentscheids an der Fortbildung teilzunehmen
(B = .46, p <.001). Hierin deutet sich an, dass die extrinsische Fortbildungsmotivation bei den

Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern eher konstant ist.

Enthusiasmus des
Moderatorenteams,
V subjektive Lehrerwahrnehmung (t;)
R2= .04
Externale Erwartungsanpassung Eﬂezpliltiuirg;;?;tgt?\?;?gr?ats)s ung
(Teilnahmemotivation, t;) ‘ direkter Effekt, lineare Regression: .50*** R2= 30 ' e
indirekter Effektim Mediatormodell: .05* i,

direkter Effektim Mediatormodell: .46***

Abbildung 78. Mediatormodell mit der Teilnahmemotivation externale Erwartungsanpassung als Pradiktor, dem
Enthusiasmus des Moderatorenteams aus Lehrerperspektive als Mediator und der Nutzungsmotivation externale
Erwartungsanpassung als Kriterium. Anmerkung: * = p <.05, ** = p <.01, *** = p <.001

Die Mediation, d. h. der indirekte Effekt von der Teilnahmemotivation externale Erwartungsan-
passung Uber den von den Lehrpersonen wahrgenommenen Enthusiasmus des Modera-
torenteams, erweist sich als signifikant, aber schwach (s. Abbildung 78, B8 = .05, p < .05). Da der
direkte Einfluss von der Teilnahmemotivation zu t; auf die Nutzungsmotivation zu ts weiterhin

stark und signifikant bleibt (8 = .46, p < .001), handelt es sich um eine partielle Mediation.

10.2.2 Motivationsfacette: Schulentwicklungsorientierung

In diesem Abschnitt wird die Motivationsfacette Schulentwicklungsorientierung untersucht. Lehr-
personen, bei denen diese Motivationsfacette hoch ausgepragt ist, motiviert die Aussicht, dass
die Schule als Ganzes von Vielfalt férdern profitieren und sich weiterentwickeln kann. Diese Fa-
cette der Motivation wurde sowohl als Motivation fur die Teilnahme an Vielfalt férdern zu t; als

auch als Nutzungsmotivation am Anfang von Modul 4 (ts) erfasst.

Es wird angenommen, dass die Teilnahmemotivation die zu einem spateren Zeitpunkt erfasste
Nutzungsmotivation positiv vorhersagt. Eine hohe Schulentwicklungsorientierung am Anfang von
Vielfalt fordern sollte nach dieser Annahme dazu fihren, dass auch die aktive Mitarbeit wahrend
der Fortbildung stark dadurch motiviert ist, einen als wichtig erachteten Beitrag zur Weiterent-

wicklung der eigenen Schule zu leisten. Hierbei wird angenommen, dass der Einfluss nicht nur
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direkter Natur ist, sondern in Teilen darliber vermittelt wird, wie enthusiastisch das eigene Mo-
deratorenteam wahrend der Fortbildung erlebt wird. Es wird also eine partielle Mediation ange-

nommen.

Das Ergebnis der Mediatoranalyse zeigt, dass 10 % der Unterschiede in dem Enthusiasmus des
Moderatorenteams, der aus Perspektive der Lehrpersonen erfasst wurde, durch die Teilnahme-
motivation Schulentwicklungsorientierung erklart werden kann (8 = .32, p <.001). Dies ist so zu
interpretieren, dass Lehrpersonen, die insbesondere an Vielfalt férdern teilnehmen, weil sie den
darin liegenden Vorteil der eigenen Schule und deren Weiterentwicklung vor Augen haben, eher

den Eindruck haben, dass ihrem Moderatorenteam die Arbeit mit Lehrpersonen Spal® macht.

Durch das Modell kdnnen auRerdem 28 % der Unterschiede zwischen Lehrpersonen in der Nut-
zungsmotivationsfacette Schulentwicklungsorientierung erklart werden (s. Abbildung 79). Die am
Anfang von Vielfalt férdern erfasste Teilnahmemotivation (t1) (8 = .28, p < .001) und der wahrge-
nommene Enthusiasmus des eigenen Moderatorenteams wahrend Modul 2 (t3) (B = .37,
p <.001) wirken sich im Mediationsmodell positiv auf die spatere Nutzungsmotivation (ts) aus.
Wie sind diese positiven Effekte inhaltlich zu interpretieren? Die Effekte bedeuten, dass sich die
Nutzungsmotivation einer Lehrperson nicht nur aus der Schulentwicklungsorientierung zu Beginn
der Fortbildung, sondern auch durch den von der Lehrkraft erlebten Enthusiasmus der Mode-
ratorinnen und Moderatoren speist und dass der Einfluss der Teilnahmemotivation zum ersten
Messzeitpunkt partiell erklarbar ist durch den als héher erlebten Enthusiasmus. Wahrend das
Modell ohne Mediation nur 16 % der Nutzungsmotivation aufklart, ist die Varianzaufklarung im

Mediationsmodell mit 28 % deutlich hoher.

Enthusiasmus des
Moderatorenteams,

subjektive Lehrerwahrnehmung (t3) -
32 R2= 10 37
Schulentwickl ienti
Schulentwicklungsorientierung chusntwickingsorientierung

. . Nutzungsmotivation, t,
(Teilnahmemotivation, t;) ‘ direkter Effekt, lineare Regression: .40*** ( %2 = 28 )

indirekter Effektim Mediatormodell: .12**
direkter Effektim Mediatormodell: .28**

Abbildung 79. Mediatormodell mit der Teilnahmemotivation Schulentwicklungsorientierung als Pradiktor, dem
Enthusiasmus des Moderatorenteams aus Lehrerperspektive als Mediator und der Nutzungsmotivation
Schulentwicklungsorientierung als Kriterium. Anmerkung: ** = p <.01, *** = p <.001

Der indirekte Effekt, respektive der Einfluss der Teilnahmemotivation, der vermittelt Gber den von
den Lehrpersonen wahrgenommenen Enthusiasmus des Moderatorenteams auf die Nutzungs-
motivation wirkt, ist signifikant positiv (8 = .12, p <.01). Es handelt sich um eine partielle Media-
tion, da die Teilnahmemotivation zu Beginn von Vielfalt férdern zudem noch einen direkten
Einfluss auf die Uber ein Jahr spater erfasste Motivation hat, die Lernangebote aktiv zu nutzen
(B=.28,p<.01).
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10.2.3 Motivationsfacette: Soziale Interaktion

Im Folgenden wird untersucht, inwiefern die soziale Interaktion, die als eine Facette der Teilnah-
memotivation am Anfang von Vielfalt férdern (t1) erfasst wurde, die Motivation der Lehrpersonen
vorhersagt, wahrend der Fortbildungsbausteine (ts) aktiv mitzuarbeiten, weil sie sich dadurch
einen intensiveren Austausch mit Kolleginnen und Kollegen erhoffen und an deren beruflichen
Erfahrungen teilhaben mdchten. Wie bereits in den beiden vorherigen Abschnitten wird ange-
nommen, dass die Teilnahmemotivation nicht nur einen direkten Einfluss auf die Uber ein Jahr
spater erfasste Nutzungsmotivation hat, sondern der Einfluss teilweise dartber vermittelt wird,
wie enthusiastisch die Lehrpersonen ihr Moderatorenteam wahrend des zweiten Moduls erlebt

haben.

Wie Abbildung 80 zeigt, wirkt sich die Teilnahmemotivation positiv auf die Nutzungsmotivations-
facette soziale Interaktion aus (8 = .40, p <.001). Mit anderen Worten: Eine héher ausgepragte
Teilnahmemotivation flhrt Uber ein Jahr spater zu einer hdheren Nutzungsmotivation. Lehrper-
sonen, die an der Fortbildung teilnehmen, weil ihnen der soziale Austausch wichtig ist, sind auch
wahrend der Fortbildungsbausteine zur Mitarbeit motiviert, weil sie gerne mit Kolleginnen und
Kollegen zusammenarbeiten und um berufliche Erfahrungen mit Kolleginnen und Kollegen zu
teilen. Das Mediationsmodell verdeutlicht, dass darlUber hinaus die Teilnahmemotivation einen
positiven Einfluss auf den von den Lehrpersonen wahrgenommenen Enthusiasmus wahrend Mo-
dul 2 austibt (8 = .19, p < .01), wobei es sich um einen schwachen Effekt handelt (R? = .04).

Von dem aus der Lehrerperspektive wahrgenommenen Enthusiasmus des Moderatorenteams
geht hingegen nur ein auf dem 10 %-Niveau signifikanter Einfluss darauf aus, wie stark die Lehr-
personen motiviert sind, bei der Nutzung der Fortbildungsinhalte in einen intensiveren fachlichen

Austausch mit Kolleginnen und Kollegen zu treten.

Ein weiteres Ergebnis der Analyse ist, dass der Einfluss der Teilnahmemotivation nicht Gber den
wahrgenommenen Enthusiasmus des Moderatorenteams aus Sicht der Lehrpersonen vermittelt
wird. Der indirekte Effekt ist nicht signifikant (8 = .03, n. s.).

Enthusiasmus des
Moderatorenteams,
/| subjektive Lehrerwahrnehmung (ts) 16t
19 R?=.04 \
Soziale Interaktion Soziaie|intsrakiion
. . Nutzungsmotivation, t,
(Teilnahmemotivation, t;) ‘ direkter Effekt, lineare Regression: .40*** ( %2 = 18 o
indirekter Effektim Mediatormodell: .03" s i,

direkter Effektim Mediatormodell: .37***
Abbildung 80. Mediatormodell mit der Teilnahmemotivation soziale Interaktion als Pradiktor, dem Enthusiasmus des

Moderatorenteams aus Lehrerperspektive als Mediator und der Nutzungsmotivation soziale Interaktion als Kriterium.
Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, = p <.10, ** = p <.01, *** = p <.001
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11 Einbezug von Erfahrungen der teilnehmenden Lehrpersonen

In Abschnitt 10.1 wurde untersucht, ob sich Unterschiede in der Nutzung und Bewertung der
Lerngelegenheiten des zweiten Fortbildungsmoduls von Vielfalt férdern durch den von den Mo-
deratorinnen und Moderatoren selbstberichteten Enthusiasmus und durch den von den Lehrper-
sonen wahrgenommenen Enthusiasmus ihres Moderatorenteams erklaren lassen. Hierbei
erwies sich das subjektive Erleben der Lehrperson gegeniber den von den Moderatorinnen und

Moderatoren berichteten Angaben als bedeutungsvoller.

Im daran anschlieRenden Abschnitt 10.2 wurde daher ausschliel3lich der von den Lehrpersonen
erlebte Enthusiasmus der Moderatorinnen und Moderatoren naher untersucht. Es wurde analy-
siert, ob der Einfluss der zu ti erfassten Teilnahmemotivation der Lehrpersonen auf die Nut-
zungsmotivation am Anfang von Modul 4 (ts) dartber vermittelt wird, wie enthusiastisch die
Lehrpersonen ihr Moderatorenteam wahrend Modul 2 (t3) erlebt haben. Die Teilnahmemotivation
erwies sich in allen drei Modellen als ein signifikant positiver Pradiktor fir die Motivation, die
Lernangebote von Vielfalt férdern aktiv zu nutzen und sich in die Fortbildung einzubringen. Dar-
Uber hinaus wurde der Einfluss der externalen Erwartungsanpassung und der Schulentwick-
lungsorientierung aber partiell dartGber vermittelt, wie die Lehrpersonen die Freude und

Begeisterung des Moderatorenteams ihrer Schule wahrnehmen.

Durch die nachfolgenden Analysen sollen erneut die drei Facetten der Nutzungsmotivation der
Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer (externale Erwartungsanpassung, Schulentwick-
lungsorientierung und soziale Interaktion) in den Blick genommen werden. Als Pradiktor wird ein
Merkmal der Fortbildungsgestaltung, der Einbezug von Teilnehmererfahrungen, untersucht. Die-
ses Merkmal wurde, wie auch der Enthusiasmus, aus Sicht des Moderatorenteams und aus Sicht
der teilnehmenden Lehrpersonen erhoben. Bei den Moderatorinnen und Moderatoren wurde der
Einbezug von Teilnehmererfahrungen wahrend der zweiten Prozesserhebung (ts) mit vier ltems
erfasst (a = .91). Ein Iltem der Skala lautet beispielsweise ,Ich beziehe die unterrichtlichen Erfah-
rungen der Teilnehmer ein®. Bei den Lehrpersonen besteht die Skala zu ts ebenfalls aus vier
Items (Beispielitem: ,Meine Erfahrungen aus dem schulischen Alltag wurden aktiv in die Fortbil-
dung einbezogen®, a = .84). Bei beiden Personengruppen ist ein héherer Skalenmittelwert als
ein umfangreicherer Einbezug von Erfahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu inter-
pretieren. Ein deskriptiver Vergleich zeigt, dass die Moderatorenteams angeben, die Beispiele
und Erfahrungen der teiinehmenden Lehrpersonen deutlich starker zu berlicksichtigen (M = 5.40,
SD = 0.53), als die Lehrpersonen dies selbst erleben (M = 4.11, SD = 1.08). Interessant ist, dass
zwischen der Wahrnehmung der Moderatorinnen und Moderatoren und der Kollegien kein sta-

tistisch bedeutsamer Zusammenhang besteht (r= .14, n. s.).

Die Analysen werden erneut in zwei Schritten vorgenommen. Im ersten Schritt wird der von den

Moderatorinnen und Moderatoren berichtete Einbezug von Teilnehmererfahrungen als Pradiktor
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zur Erklarung von Varianz in der Motivation zur aktiven Nutzung der Lernangebote wahrend des
Moduls zum Lernen und Lehren untersucht. Im zweiten Schritt wird zusatzlich der von den Lehr-
personen wahrgenommene Einbezug der Erfahrungen von Teilnehmerinnen und Teilnehmern in

die Fortbildungssitzungen in das Modell aufgenommen.

Zusatzlich zu dem Einbezug der Teilnehmererfahrungen wird in allen Modellen die anfangliche
Teilnahmemotivation kontrolliert. Hierbei wird jeweils nur die Teilnahmemotivationsfacette in das
Modell aufgenommen, die auch als Nutzungsmotivation untersucht wird. Mit anderen Worten:
Wenn Unterschiede in dem Bedirfnis nach sozialer Interaktion als Beweggrund fir die aktive
Mitarbeit wahrend der Fortbildungssitzungen als Kriterium untersucht werden, dann wird zusatz-
lich zu dem Einbezug der Teilnehmererfahrungen auch die Teilnahmemotivationsfacette soziale

Interaktion in das Modell aufgenommen.

11.1 Motivationsfacette: Externale Erwartungsanpassung

Im Folgenden wird untersucht, ob sich die Nutzungsmotivation externale Erwartungsanpassung
oder mit anderen Worten die Motivation, in der Fortbildung mitzuarbeiten, weil man dies als
Pflicht empfindet, durch den Einbezug von Erfahrungen der teilnehmenden Lehrpersonen erkla-

ren lasst.

Unter Kontrolle der externalen Erwartungsanpassung, die am Anfang von Vielfalt férdern erfasst
wurde, zeigt sich (s. Abbildung 81), dass die Nutzungsmotivation externale Erwartungsanpas-
sung zu Beginn von Modul 4 nicht davon beeinflusst wird, wie stark die Erfahrungen der teilneh-
menden Lehrpersonen nach der Einschatzung des Moderatorenteams in die

Fortbildungssitzungen einbezogen wurden (8 = -.04, n. s.).

Externale Erwartungsanpassung, 50***
(Teilnahmemotivation, t;)

Externale Erwartungsanpassung
(Nutzungsmotivation, tg)
R2= .25

Einbezug von
Teilnehmererfahrungen, -.04n
aggregierte Moderatorenangaben (ig)

Abbildung 81. Vorhersage der Fortbildungsnutzungsmotivationsfacette externale Erwartungsanpassung durch den
Einbezug von Teilnehmererfahrungen aus Moderatorenperspektive. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, ***

=p <.001

In das Modell, das im zweiten Schritt analysiert wird und den Einbezug der Teilnehmererfahrun-
gen aus Sicht der Lehrpersonen als Pradiktor Gberprift, wird das Aufgreifen von Teilnehmerer-
fahrungen aus Sicht des Moderatorenteams aufgrund des Ergebnisses aus dem ersten

Analyseschritt (s. Abbildung 81) nicht mehr einbezogen.

Es zeigt sich (s. Abbildung 82), dass die anfangliche Motivation erneut einen stark positiven Pra-

diktor fir die Nutzungsmotivation am Anfang von Modul 4 darstellt (8 = .43, p < .001). Je starker
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die Motivation von Lehrpersonen am Anfang von Vielfalt férdern unter anderem daraus resultiert,
dass sich die Schule mehrheitlich dafiir entschieden hat, desto starker arbeiten die Lehrpersonen
auch in den Modulen — erfasst am Anfang von Modul 4 — aufgrund einer empfundenen Pflicht
mit. Darlber hinaus zeigt sich, dass der von den Lehrpersonen wahrgenommene Einbezug ei-
gener Erfahrungen ein signifikant negativer Pradiktor fiir die externale Erwartungsanpassung zu
teist (B8 =-.27, p <.001).

Externale Erwartungsanpassung, 43%x
(Teilnahmemotivation, t;)

Externale Erwartungsanpassung
(Nutzungsmotivation, tg)
R?= .32

Einbezug von
Teilnehmererfahrungen, =27
subjektive Lehrerwahrnehmung (tg)

Abbildung 82. Vorhersage der Fortbildungsnutzungsmotivationsfacette externale Erwartungsanpassung durch den
Einbezug von Teilnehmererfahrungen aus Lehrerperspektive. Anmerkung: *** = p <.001

Das negative Vorzeichen des Betakoeffizienten des lehrerberichteten Einbezugs von Teilneh-
mererfahrungen bedeutet: Wenn die teilinehmenden Lehrpersonen den Eindruck haben, dass die
eigenen Erfahrungen von den Moderatorinnen und Moderatoren bertcksichtigt werden und sie
eigene Beispiele einbringen kénnen, dann fallen die Werte auf der extrinsischen Motivationsfa-
cette externe Erwartungsanpassung geringer aus. Zur Erinnerung: Mit dieser Facette wurde ge-
messen, inwieweit die Lehrpersonen wahrend den Bausteinen von Vielfalt férdern aktiv
mitarbeiten, weil sie dies als ihre Pflicht betrachteten. Ein Beispielitem lautet: ,/ch arbeite in den

Fortbildungstreffen von Vielfalt férdern mit, weil ich dazu verpflichtet bin.*

11.2 Motivationsfacette: Schulentwicklungsorientierung

In dem folgenden Abschnitt wird die Schulentwicklungsorientierung als eine Facette der Nut-
zungsmotivation naher untersucht. Eine hohe Auspragung der Schulentwicklungsorientierung,
die am Anfang von Modul 4 erfasst wurde, bedeutet, dass eine Lehrperson zur aktiven Mitarbeit
in den Bausteinen von Vielfalt férdern motiviert ist, weil sie dadurch die Weiterentwicklung der

Schule als Ganzes befordern mochte.

Mit den Regressionsmodellen auf Individualebene wird geprift, ob sich nach Kontrolle der Teil-
nahmemotivation zu Beginn von Vielfalt férdern (t1) die Uber ein Jahr spater erfasste Nutzungs-
motivation auch aus dem Einbezug von Teilnehmererfahrungen speist. Der Einbezug der
Teilnehmererfahrungen, also unter anderem von Beispielen aus dem schulischen und unterricht-
lichen Alltag der teilnehmenden Lehrpersonen, wurde ebenfalls am Anfang von Modul 4 (ts) aus
der Perspektive der Moderatorinnen und Moderatoren und aus der Perspektive der Lehrperso-

nen erfasst.
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Im ersten Modell zeigt sich, dass der aus Moderatorenperspektive erfasste Einbezug von Erfah-
rungen der teilnehmenden Lehrpersonen keine Unterschiede zwischen Lehrpersonen in der

Schulentwicklungsorientierung am Anfang von Modul 4 erklart (s. Abbildung 83, 8 =-.01, n. s.).

Schulentwicklungsorientierung 40***
(Teilnahmemotivation, t,)

Schulentwicklungsorientierung
(Nutzungsmotivation, tg)
R2= .16

Einbezug von
Teilnehmererfahrungen, -01ns
aggregierte Moderatorenangaben (ig)

Abbildung 83. Vorhersage der Fortbildungsnutzungsmotivationsfacette Schulentwicklungsorientierung durch den
Einbezug von Teilnehmererfahrungen aus Moderatorenperspektive. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, ***
= p <.001

Da der von den Moderatorinnen und Moderatoren angegebene Einbezug von Erfahrungen und
Beispielen der teilnehmenden Lehrpersonen die Nutzungsmotivation nicht beeinflusst, wird diese
Skala im zweiten Analyseschritt nicht erneut einbezogen. Als Pradiktoren zur Vorhersage der
Schulentwicklungsorientierung am Anfang von Modul 4 werden die Auspragung der anfanglichen

Teilnahmemotivation und der von den Lehrpersonen wahrgenommene Einbezug von Teilneh-

mererfahrungen berlicksichtigt (s. Abbildung 84).

Schulentwicklungsorientierung D3x
(Teilnahmemotivation, t,)

Schulentwicklungsorientierung
(Nutzungsmotivation, tg)
R2 =37

Einbezug von
Teilnehmererfahrungen, 497
subjektive Lehrerwahrnehmung (tg)

Abbildung 84 Vorhersage der Fortbildungsnutzungsmotivationsfacette Schulentwicklungsorientierung durch den
Einbezug von Teilnehmererfahrungen aus Lehrerperspektive. Anmerkung: ** = p <.01, *** = p <.001

Tatsachlich erweisen sich sowohl die Teilnahmemotivation (8 = .23, p < .01) als auch der Einbe-
zug der Erfahrungen aus der Perspektive der Lehrpersonen (8 = .49, p < .001) als vorhersage-
relevant. Je starker eine Lehrperson am Anfang von Vielfalt férdern zur Teilnahme motiviert ist,
weil die Schule davon profitieren kann, und je starker eine Lehrperson den Eindruck hat, dass
die eigenen Erfahrungen und Beispiele der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in den Fortbildungs-
sitzungen einen Raum erhalten, desto starker ist sie motiviert, die Fortbildungsinhalte zum Wohle

der gesamten Schule zu nutzen.

11.3 Motivationsfacette: Soziale Interaktion

Abschlieend wird das Ergebnis flir das Modell erlautert, in dem die soziale Interaktion als eine

Facette der Fortbildungsnutzungsmotivation als Kriterium untersucht wurde (s. Abbildung 85).
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Hohe Werte auf dieser Skala driicken aus, dass eine Lehrperson in den Fortbildungssitzungen
aktiv mitarbeitet, weil sie dadurch in einen intensiveren Kontakt mit Kolleginnen und Kollegen

kommt und an deren beruflichen Erfahrungen teilhaben kann.

Soziale Interaktion 3grer
(Teilnahmemotivation, t,)

Soziale Interaktion
(Nutzungsmotivation, tg)
R2= .16

Einbezug von
Teilnehmererfahrungen, 020
aggregierte Moderatorenangaben (ig)

Abbildung 85. Vorhersage der Fortbildungsnutzungsmotivationsfacette soziale Interaktion durch den Einbezug von
Teilnehmererfahrungen aus Moderatorenperspektive. Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, *** = p <.001

Ebenso wie flr die Motivationsfacette externale Erwartungsanpassung und Schulentwicklungs-
orientierung (s. Abschnitte 11.1 und 11.2) zeigt sich flir die Motivationsfacette soziale Interaktion,
dass die Einschatzung der Moderatorinnen und Moderatoren dazu, in welchem Malie die unter-
richtlichen Erfahrungen der teiinehmenden Lehrpersonen in der Fortbildung aufgegriffen wurden,
keine Unterschiede in der Nutzungsmotivation der teilnehmenden Lehrpersonen erklart (8 = .02,

n.s.).

Hingegen erweist sich der lehrerberichtete Einbezug von Teilnehmererfahrungen erneut als ein
statistisch bedeutsamer positiver Pradiktor neben der anfanglichen Teilnahmemotivation (s. Ab-
bildung 86, B8 = .40, p <.001). Durch die beiden Pradiktoren kénnen 32 % der Unterschiede in
der Motivation der Lehrpersonen, deshalb an der Fortbildung mitzuarbeiten, weil sich damit Kon-

takte zu Kolleginnen und Kollegen vertiefen lassen, erklart werden.

Soziale Interaktion g
(Teilnahmemotivation, t;)

Soziale Interaktion
(Nutzungsmotivation, tg)
R?2=.32

Einbezug von
Teilnehmererfahrungen, 40"
subjektive Lehrerwahrnehmung (tg)

Abbildung 86. Vorhersage der Fortbildungsnutzungsmotivationsfacette soziale Interaktion durch den Einbezug von
Teilnehmererfahrungen aus Lehrerperspektive. Anmerkung: *** = p <.001

Insgesamt haben die drei Modelle gezeigt, dass es gunstig flr die Nutzungsmotivation der teil-
nehmenden Lehrpersonen ist, wenn diese den Eindruck gewinnen, dass an ihren Erfahrungen
angeknupft wird und Beispiele aus der eigenen unterrichtlichen Praxis aufgegriffen werden. Die-
ser Einbezug von Teilnehmererfahrungen aus der Perspektive der Lehrpersonen flihrt zu einer
geringen extrinsisch motivierten Nutzung des Fortbildungsangebots (externale Erwartungsan-
passung) sowie zu einer starkeren Motivation, in der Fortbildung aktiv mitzuarbeiten, um die

Schule voranzubringen und den Austausch mit Kolleginnen und Kollegen zu intensivieren. Die
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eigenen Wahrnehmungen der Lehrpersonen erweisen sich hierbei als deutlich vorhersagerele-

vanter als die Einschatzungen der Moderatorinnen und Moderatoren.
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12 Moderatorenschulung und Fortbildungsmaterial

Ausgehend von dem Angebots-Nutzungs-Modell der Lehrerfortbildung (s. Abschnitt 2.1) dirften
sich nicht nur Merkmale der Lehrpersonen und deren beruflicher Rahmenbedingungen auf den
Erfolg einer Fortbildung auswirken, sondern auch Merkmale des Fortbildungsangebots und
Merkmale derjenigen Personen, die die Fortbildung leiten, hier also die Gruppe der Moderatorin-

nen und Moderatoren.

Eine Besonderheit des Fortbildungsangebots Vielfalt férdern ist, dass die Moderatorinnen und
Moderatoren eine spezifische Qualifizierung fur die Durchfihrung der Fortbildung durchlaufen
und die Moglichkeit haben, hierfir ein Zertifikat zu erwerben. Bei der ersten und zweiten Kohorte
von Vielfalt férdern fand die Moderatorenschulung zu den einzelnen Modulen stets ein halbes
Jahr vor der eigentlichen Fortbildungsdurchflihrung statt. Es zeigte sich jedoch im Prozess, dass
dieser ,Vorsprung® der Moderatorinnen und Moderatoren gegeniiber den teilnehmenden Lehr-
personen zu knapp ist. Ab der vierten Kohorte von Vielfalt férdern wurde die Qualifikation mit ca.
einem Jahr Abstand zur Fortbildung durchgefihrt. Entsprechend systematische und langfristige

Moderatorenqualifikationen sind in der Fortbildungslandschaft bisher kaum anzutreffen.

Um eine Rickmeldung zur Moderatorenqualifizierung anbieten zu kénnen, wurden die Mode-
ratorinnen und Moderatoren am Ende der Fortbildung um eine Beurteilung ihrer eigenen Qualifi-
zierung gebeten. Die Skala setzt sich aus insgesamt acht Items zusammen. Ein Skalenmittelwert
uber M = 3.50 ist so zu interpretieren, dass sich die Moderatorinnen und Moderatoren aufgrund
ihrer Schulung optimal auf die Fortbildungsanforderungen vorbereitet fuhlten und die Qualifizie-
rung als ausreichend lang, systematisch und insgesamt von hoher Qualitat erlebt wurde (Bei-
spielitem: ,Die Schulungen waren insgesamt von hoher Qualitat®, a = .83). Im Mittel bewerten
die Moderatorinnen und Moderatoren der zweiten Kohorte die angebotene Qualifizierung fur die
Durchfiihrung von Vielfalt fordern mit M = 2.56 (SD = .80). Der Wert liegt unter dem theoretischen
Skalenmittel. Das bedeutet: Die Moderatorinnen und Moderatoren beurteilen die eigenen Schu-
lungen, durch die sie auf die Aufgaben und Anforderungen von Vielfalt férdern vorbereitet wur-
den, eher kritisch. Wie bereits angedeutet, erfolgte an dieser Stelle bereits eine Nachsteuerung.
Durch eine frihere Qualifizierung zu den Fortbildungsinhalten erhalten die Moderatorinnen und
Moderatoren einen gréReren zeitlichen Spielraum, die Ausbildungsinhalte zunachst im eigenen

Unterricht anzuwenden und zu erproben, bevor sie mit der Fortbildung beginnen.

Erganzt werden soll die Rlickmeldung aus Sicht der Moderatorinnen und Moderatoren an dieser
Stelle um eine Beurteilung der Fortbildungsmaterialien. Den Moderatorinnen und Moderatoren
wird fur die Durchflihrung von Vielfalt férdern ein umfangreiches Materialpaket bereitgestellt. Es
stellt sich daher die Frage, ob diese Unterlagen als ansprechend und motivierend, als konkret

genug und nicht zu theorielastig und abstrakt empfunden wurden, ob eine gute Einbindung in die
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Fortbildungsdurchfihrung moglich war und ob die Materialien immer rechtzeitig vorlagen. Ent-
sprechende Aspekte wurden mit einer Skala aus sieben ltems erfasst (Beispielitem: ,Die Mate-
rialien (Prédsentationen, Inputs, Unterlagen, Lektiiren ...) fiir die Fortbildungsbausteine waren

ansprechend und motivierend gestaltet’, a = .71).

Auch hier spiegelt sich in der mittleren Bewertung der Qualitat des Fortbildungsmaterials ein eher
kritisches Urteil der Moderatorinnen und Moderatoren wider. Im Mittel ergibt sich ein Wert, der
mit M = 2.59 (SD = .74) unter dem theoretischen Skalenmittel liegt. Diese Einschatzung ist so zu
interpretieren, dass die Materialien eher als zu theorielastig und abstrakt und demzufolge als

Uberarbeitungswurdig beurteilt wurden.
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13 Unterrichtliche Anregungen zur Reflexion liber das Lernen

Unter dem Stichwort ,,Selbstgesteuertes Lernen: Schiilerinnen und Schiiler werden Experten fiir
das eigene Lernen“sollen die Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer im zweiten Baustein
des dritten Moduls lernen und sicherer darin werden, ihre Schiilerinnen und Schiiler zu Experten
fur das eigene Lernen werden zu lassen (Mincher & Sturm-Schubert, 2015). Dazu, Expertin/Ex-
perte flr das eigene Lernen zu sein und selbstgesteuert zu lernen, gehért auch, dass Schiilerin-
nen und Schiler metakognitive Strategien an die Hand bekommen, um ihre Lernprozesse zu

Uberwachen, und dass sie wahrend des Unterrichts dazu veranlasst werden, diese anzuwenden.

Eine solche metakognitive Férderung und metakognitives Lernen beziehen sich auf den Erwerb
von Wissen (ber das eigene Lernverhalten sowie auf die gezielte Planung, Uberwachung, Re-
flexion und Anpassung des Lernverhaltens in Bezug auf das Lernziel. Entsprechende Anregun-
gen der Lernenden durch die Lehrperson kénnen nicht nur das Wissen der Lernenden Uber
metakognitive Strategien erweitern, sondern sich auch positiv auf deren Lernerfolge auswirken
(Lipowsky, 2015).

Im Rahmen der Unterrichtsstudie wurden die Lernenden zu beiden Erhebungszeitpunkten (usty,
ustz) danach gefragt, inwiefern sie im Mathematik- beziehungsweise Deutschunterricht eine An-
regung zur Reflexion Uber das Lernen durch ihre jeweiligen Lehrpersonen wahrnehmen. Dieses
Konstrukt wurde in den beiden Unterrichtsfachern Gber insgesamt funf Items erfasst, die unter-
schiedliche fachbezogene Formulierungen aufwiesen. Ein Item?° im Fach Mathematik lautet bei-
spielsweise: ,Mein Mathematiklehrer fordert mich immer wieder dazu auf, selbst zu erkennen,
was ich in Mathematik gut kann und was noch nicht.“Im Fach Deutsch sind die Items®® mit Bezug
auf die Leseférderung formuliert, z. B.: ,Mein Deutschlehrer fordert mich immer wieder dazu auf,
liber meine Fortschritte im Lesen nachzudenken.” Das Antwortformat reichte von 1 ,stimmt gar
nicht“bis zu 4 ,stimmt genau®. In beiden Fachern sind héhere Werte auf der Skala daher als eine
starkere Anregung zur Reflexion Uber das Lernen wahrend des Unterrichts zu interpretieren,
wahrend niedrigere Werte darauf hindeuten, dass die Schulerinnen und Schuler im Unterricht

weniger dazu angeregt werden, tber ihr Lernen zu reflektieren.

Das Strategiewissen der Schilerinnen und Schiler wurde in beiden Fachern mit erprobten Tests
erfasst (s. Abschnitt 4.1.2.4). Den Lernenden werden in beiden Verfahren mehrere fachspezifi-
sche Lern- und Leistungsszenarien zusammen mit einer Auswahl von jeweils funf bis sechs stra-

tegischen Handlungsalternativen prasentiert. Diese Handlungsvorschlage mussen die

29 Die Items beginnen bei der Posternebung am Anfang des siebten Schuljahrs (ustz) stets mit: ,Mein Mathematiklehrer
in der 6. Klasse forderte mich immer wieder dazu auf, ...“, um den Bezug auf das zuriickliegende sechste Schuljahr
herzustellen.

30 Auch im Fach Deutsch werden die Schulerinnen und Schiiler bei der Erhebung am Anfang des siebten Schuljahres
(ust2) durch die Items angeregt, sich auf das zuriickliegende sechste Schuljahr zu beziehen. Die ltems beginnen alle
mit: ,Mein Deutschlehrer in der 6. Klasse forderte mich immer wieder dazu auf, ...“
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Lernenden hinsichtlich ihrer Qualitdt und Angemessenheit beurteilen. Zu beiden Erhebungszeit-
punkten kénnen im Fach Mathematik maximal 34 Gesamtpunkte erreicht werden und im Fach
Deutsch 41 Punkte.

Im globalen Vergleich (s. Abschnitt 5.2.3) zeigten sich fiir die Lernenden der UG und die Lernen-
den der KG mehrebenanalytisch im Mittel keine unterschiedlichen Einschatzungen der unter-
richtlichen Anregungen zur Reflexion Uber den eigenen Lernprozess sowie in der Entwicklung
des Strategiewissens. Hangen aber eine intensivere Unterstltzung des selbstgesteuerten Ler-
nens der Schiilerinnen und Schiler und spezifisch die unterrichtliche Anregung zur Reflexion
Uber das eigene Lernen damit zusammen, wie Lernende ihr fachbezogenes Strategiewissen ent-
wickeln? Mit den folgenden Korrelationsanalysen auf Klassenebene wird der Zusammenhang
zwischen der unterrichtlichen Anregung zur Reflexion Uber das Lernen aus der Perspektive der
Lernenden und der mittlere Zuwachs in den UG-Klassen im strategiebezogenen Wissen in den

Fachern Mathematik und Deutsch untersucht.

13.1 Fach Mathematik
Fur das Fach Mathematik weist der Mittelwert fir die Skala Anregungen zur Reflexion (iber das
Lernen (M =2.81, SD = 0.59), der uber dem theoretischen Skalenmittel von M = 2.50 liegt, da-

rauf hin, dass sich die Lernenden von ihrer Mathematiklehrkraft am Ende des fiinften Schuljahres

eher dazu angeregt flihlen, Gber den eigenen Lernprozess nachzudenken und zu reflektieren.
Bei der zweiten Erhebung wurde ein Mittelwert von M = 2.74 (SD = 0.61) ermittelt. Das bedeutet,
die Schilerinnen und Schiiler geben auch zu diesem Zeitpunkt an, dass ihre Mathematiklehrkraft

sie eher zur Reflexion Uber das eigene Lernen anregt.

Im mathematikbezogenen Strategiewissenstest erreichen die Schiilerinnen und Schiiler der UG
am Ende der 5. Klasse zwischen 1 und 29 Punkten. Im Mittel wird die Angemessenheit von
M = 14.06 (SD = 5.74) Handlungsalternativen richtig beurteilt. Etwa ein Jahr spater, d. h. zu ust;
am Anfang der 7. Klasse, werden maximal 32 Punkte von den Schiilerinnen und Schilern der
UG erreicht. Der Mittelwert betragt M = 15.42 (SD = 6.36). Auf Klassenebene betrachtet, hangt
das mathematikbezogene Strategiewissen, das am Ende der 5. Klasse erfasst wurde, positiv mit
dem Strategiewissen zusammen, das am Anfang der 7. Klasse ermittelt wurde (r = .53, p < .01).
Demnach gehen hohere Werte in dem Strategiewissenstest zu dem einen Erhebungszeitpunkt

mit hdheren Werten zum anderen Erhebungszeitpunkt einher.

Wie hangt nun die mittlere Entwicklung des Strategiewissens der UG-Klassen damit zusammen,
wie die Klassen die Anregung zur Reflexion Uber das eigene Lernen durch ihre Mathematiklehr-
kraft wahrend des Unterrichts wahrnehmen? Es zeigt sich, dass der mittlere Zuwachs im mathe-
matikbezogenen Strategiewissen in den UG-Klassen unabhéngig davon ist, wie intensiv die

Schilerinnen und Schiler sich von ihrer Mathematiklehrkraft im Unterricht dazu angeregt flhlen,
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Uber das eigene Vorgehen und den eigenen Lernprozess nachzudenken (rustr = .22, rysi2 = .08,
n. s.). Betrachtet man nicht die Wahrnehmung der Schilerinnen und Schdiler einer Klasse zu den
jeweiligen Erhebungszeitpunkten, sondern die Veranderung darin, wie sehr sich die Lernenden
durch ihre Lehrkraft aufgefordert und angeregt fihlen, lGber das eigene Lernen zu reflektieren,
zeigt sich, dass diese Entwicklung der Wahrnehmungen unabhangig von der mittleren Entwick-

lung im mathematikbezogenen Strategiewissen der Lernenden ist (r = .00, n. s.).

13.2 Fach Deutsch

Die Anregung zur Reflexion tber den eigenen Lernprozess wird von den Schillerinnen und Schi-

lern der UG zum ersten Messzeitpunkt eher maRig beurteilt. Der Mittelwert von M =2.50
(SD = 0.71) entspricht exakt dem theoretischen Skalenmittel. Bei der zweiten Erhebung am An-
fang der 7. Klassen wird die Anregung zur Reflexion Uber das eigene Lernen durch die Deutsch-
lehrkraft von den Schilerinnen und Schilern der UG tendenziell etwas geringer beurteilt
(M=2.29, SD =0.70).

Im metakognitiven Strategiewissenstest fir den Bereich erreichen die Lernenden der UG am
Ende der 5. Klasse zwischen 1 und 23 Punkte. Durchschnittlich wird etwa ein Viertel der Hand-
lungsalternativen von den Lernenden korrekt beurteilt (M = 9.82, SD = 4.67). Bei der zweiten
Erhebung erreicht die schwachste Schulerin/der schwéachste Schuler ebenfalls nur einen Punkt.
Die hochste Punktzahl, die am Anfang der 7. Klasse erreicht wird, betragt 22 Punkte (M = 7.91,
SD = 4.43). Das Strategiewissen der Schulerinnen und Schuler der UG hangt auf Klassenebene
zu den beiden Erhebungszeitpunkten positiv zusammen (r = .56, p < .01). Mit anderen Worten:
Schilerinnen und Schiler in Klassen, die zum ersten Erhebungszeitpunkt Giber ein umfassende-
res Strategiewissen im Bereich Lesen verfligen, besitzen auch zum zweiten Erhebungszeitpunkt
ein groReres Strategiewissen. Gleichzeitig deutet die Korrelationsstarke darauf hin, dass es sich
um ein Merkmal handelt, das zwar relativ stabil ist, aber dennoch Potenzial fiir den Einfluss wei-

terer Variablen bietet.

Im nachsten Schritt wurde untersucht, inwiefern die mittlere Entwicklung von Klassen im strate-
giebezogenen Wissen damit zusammenhangt, wie die Klassen die Anregung zur Reflexion tber
den eigenen Lernprozess durch ihre Deutschlehrkraft wahrnehmen. Es zeigt sich, dass die mitt-
lere Entwicklung im metakognitiven Strategiewissen im Bereich Lesen weder zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt (r = .01, n. s.) damit zusammenhangt, wie umfangreich sich die Schilerinnen und
Schiler einer Klasse durch ihre Lehrkraft dazu angeregt fuhlten, Uber das eigene Vorgehen und
die eigene Entwicklung im Bereich Lesen nachzudenken, noch zum zweiten Erhebungszeit-
punkt, d. h. am Anfang der 7. Klasse (r = .17, n. s.). Auch wenn man auf Klassenebene den Zu-
sammenhang zwischen der mittleren Entwicklung im Strategiewissen und der mittleren
Veranderung in der unterrichtlichen Anregung zur Reflexion Uber das eigene Lernen untersucht,

zeigt sich keine statistisch bedeutsame Korrelation (r= .15, n. s.). Die Ergebnisse deuten darauf
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hin, dass die Entwicklung von metakognitivem Wissen im Bereich Lesen unabhangig davon ist,
wie die Klassen in ihrem Deutschunterricht nach eigenen Angaben dazu angeregt werden, be-

wusst Uiber das eigene Vorgehen und den eigenen Lernprozess nachzudenken.
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14 Befunde der Vertiefungsstudie

Die Ergebnisdarstellung des folgenden Abschnitts basiert auf den Daten aus den Interviews,
die mit sieben Schulen aus der UG im Rahmen der Vertiefungsstudie durchgefuhrt wurden.
Die Schulen stammen aus allen Regionen, die im Rahmen der zweiten Kohorte in das Projekt

LIQUID einbezogen wurden.

Die Schulen A, B und G sind Schulen, die bei den schulbezogenen Auswertungen in Ab-
schnitt 7.1.1 weder durch eine negative noch durch eine positive Entwicklung aufgefallen sind.
Die Schule F ist durch eine marginal negative Entwicklung bei der kollektiven Selbstwirksam-
keitserwartung aufgefallen. Eine eher unglnstige Entwicklung der kollektiven Selbstwirksam-
keitserwartung weist auch Schule D auf. Neben der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung
hat sich in diesem Kollegium allerdings auch die Kooperationsfacette Fokus auf das Lernen
der Schilerinnen und Schiiler ungtinstig entwickelt. Die Schulen C und E fielen durch eine
positive Entwicklung der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung auf. Schule C weist auler-

dem eine glinstige Entwicklung bei der Deprivatisierung auf.

An dem Interview in den Schulen B, D und G haben nur die Schulleitung und Steuergruppen-
mitglieder teilgenommen, wahrend in den Interviews mit den Schulen A, C, E und F auch Lehr-
personen ohne besondere Funktion im Zusammenhang mit der Durchflihrung von Vielfalt
férdern vertreten waren. Eine Besonderheit des Personenkreises an Schule F ist, dass eine
Lehrperson selbst auch die Moderation von Vielfalt férdern an anderen Schulen durchgefiihrt
hat und somit sowohl die teilnehmende als auch die fortbildungsleitende Rolle kennt. Die In-
terviews mit den Schulen haben Uberwiegend zwischen eineinhalb und zweieinhalb Stunden
(M =107 Minuten, SD = 20 Minuten) gedauert.

Im Folgenden wird inhaltlich herausgearbeitet, wie die Interviewteilnehmerinnen und -teilneh-
mer ihre motivationale Ausgangslage und Entwicklung einschatzen und welche Themen von
Vielfalt férdern als besonders wichtig empfunden wurden. Es werden darlber hinaus Aussa-
gen zu den Moderatorinnen und Moderatoren dargestellt. Durch diese thematische Schwer-
punktsetzung sind lllustrierungen, Erganzungen und/oder auch Kontrastierungen zu den
Ergebnissen aus dem quantitativ angelegten Evaluationsteil moglich. In Fallen, in denen unter
bestimmten Voraussetzungen eine Identifikation einzelner Schulen aufgrund von Angaben po-
tenziell méglich ware, wurde auf die Angabe der Schule verzichtet. Bei langeren Beispielse-
quenzen aus dem Interviewmaterial werden sprachliche Glattungen vorgenommen, indem
unter anderem bejahende Sprechelemente und/oder Erganzungen anderer Personen, die im

Gesprach nicht weitergeflihrt wurden, herausgelassen werden.
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14.1 Motivation

In Abschnitt 6 wurde dargestellt, dass die Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer aus-
gehend von ihren Voraussetzungen, zu denen unter anderem Facetten der Fortbildungsteil-
nahmemotivation zahlen, unterschiedliche Cluster (Gruppen) bilden. Dabei zeigen sich
Gruppen mit eher unglinstigeren Voraussetzungen und Gruppen mit giinstigeren Vorausset-
zungen. Zwischen den Lehrpersonen dieser Gruppen wurden bedeutsame Unterschiede in

der Nutzung und Wahrnehmung des Fortbildungsangebotes ermittelt.

Mit dem quantitativen Erhebungsinstrument des Projekts L/QUID wurden unterschiedliche Fa-
cetten der Motivation erfasst, von denen manche eher eine extrinsische Motivationsqualitat
(z. B. externale Erwartungsanpassung) abbilden und manche eher eine intrinsische Motivati-
onsqualitat (z. B. Entwicklungsorientierung). Im Fokus der quantitativen Auswertungen stan-
den drei Facetten der Motivation: die externale Erwartungsanpassung, die

Schulentwicklungsorientierung und die soziale Interaktion.

Diese drei Facetten der Fortbildungsteilnahmemotivation zeigen sich auch in den qualitativen
Daten neben weiteren Beweggrinden, wie etwa einer allgemeinen Fortbildungsfreude sowie
dem Wunsch nach neuem ,Handwerkszeug“ und Methoden zum Umgang mit der zunehmen-

den Heterogenitat der Schilerinnen und Schdler.

14.1.1 Ausdruck extrinsischer Motivation

Nicht von allen Schulen wird in dem Interview ausdricklich auf die teilweise fehlende Teilnah-
memotivation oder auf eine auffindbare extrinsische Motivierung am Anfang der Fortbildung
Vielfalt férdern eingegangen, jedoch finden sich deutliche Aussagen bei den Schulen A, C, D
und F.

So stellt beispielsweise die Schulleiterin/der Schulleiter von Schule A klar, dass die Frage der
Freiwilligkeit nicht im Raum stand beziehungsweise die Fortbildungsteilnahme nicht auf frei-

williger Basis erfolgte, sondern einzelne Lehrpersonen gezielt ausgewahlt wurden.

Wir haben nicht gefragt, wer mochte daran teilnehmen, sondern wir haben in der
Vorbereitungsgruppe Uberlegt, was macht Sinn und haben dann gesagt aus allen
Hauptfachern sollen, Fachlehrer der Hauptfacher der Parallelklassen sollen daran
teilnehmen und haben gefragt, wer dagegen sei. Und es war keiner, der es dann
nicht wollte. (Schule A)

Die Lehrpersonen hatten also theoretisch die Option gehabt, sich gegen die Beteiligung aus-
zusprechen — ,[...] und haben gefragt, wer dagegen sei“—, allerdings hat sich niemand dage-
gen ausgesprochen. Ob es von den Lehrpersonen an Schule A jedoch als real gegebene

Méglichkeit wahrgenommen wurde, sich gegen die Fortbildungsteilnahme auszusprechen,
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bleibt offen. Eine Interviewsequenz, die aus dem Interview an der Schule F stammt, wirft eben-
falls eher Zweifel daran auf, ob einzelne Lehrpersonen dieser Schule im Zusammenhang mit

der Teilnahme an Vielfalt férdern eine reale Option gehabt hatten, nicht teilzunehmen.
L1: Hatt ich sagen kénnen, ich komm nicht? Nein.
L2: Ne, also das ist ja schon institutionell. (Schule F)

Die extrinsische Motivierung von einzelnen Kolleginnen und Kollegen wird auch im Interview
mit Schule D benannt, allerdings wird dies nicht als ein Spezifikum flir die Teilnahme an Vielfalt
férdern verstanden, sondern eher als eine verschlossene Grundhaltung der betreffenden Lehr-

personen.

[...] manchmal ergibt sich dann so ‘ne Art Zwangslaufigkeit tGiber ein Team zu schi-
cken. Dann kommt auch jemand mit ins Boot, der jetzt im ersten Schritt nicht intrin-
sisch gebrannt hat dafiir. Das funktioniert dann manchmal. (..)3' Jetzt waren ja alle
im Boot. Und es gibt Leute, die, ob ich die jetzt irgendwo hinschicke oder ob die

da sitzen, innerlich genauso verschlossen bleiben, wie sie eben sind. (Schule D)

Die Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer beschreiben die Motivationslage im Kollegium
auch an anderen Stellen erneut als durchwachsen und problematisch: ,Also ich glaub die Mo-
tivation war insgesamt sehr durchwachsen® und ,[...] Schulleitung hat uns das aufgedrtickt®.
Der gemeinsam getroffene Beschluss fur die Teilnahme an Vielfalt férdern wurde aufgrund der
Anforderungen und Herausforderungen von den Lehrpersonen im Laufe des Fortbildungspro-
zesses zum Teil vergessen: ,[...] Also, da wird dann auch gerne vergessen, dass es mal ‘n
gemeinsam herbeigefiihrter Beschluss war. Einfach, weil es anstrengend war.“ Insgesamt wird
von einer Interviewpartnerin/einem Interviewpartner aber geschatzt: ,Also es gab einen relativ
kleinen Teil des Kollegiums, wo man sagen konnte, die Motivation war von Anfang bis Ende
durchgehend nicht vorhanden.” Diese Einschatzung, die von der Lehrperson bezogen auf das
eigene Kollegium getroffen wurde, kann in einen Zusammenhang mit den quantitativen Daten
bezogen auf die gesamte Stichprobe gebracht werden. Denn auch dort zeigte sich, dass die
Lehrpersonen, die Gberwiegend eine extrinsische Motivation besitzen, einen vergleichsweisen

geringen Anteil ausmachen (s. Abschnitt 6.1).

Eine Lehrperson von Schule C begriindet ihre Skepsis oder geringe Motivation am Anfang von
Vielfalt fordern mit dem Eindruck, dass die Schule in vielen Bereichen schon weit entwickelt

ist, sodass ein geringer Mehrwert durch die Teilnahme an Vielfalt férdern erwartet wurde.

3" In runde Klammern gesetzte Punkte kennzeichnen eine Pause wéhrend eines Gesprachsbeitrags, wobei ein
Punkt fur eine kurze Pause steht und mehrere Punkte eine langere Pause bedeuten.
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Aber ich weil}, dass ich damals auch sehr skeptisch war und ich glaube, mich auch
in der Abstimmung dagegen entschieden hatte, weil ich genau das, auch das Ge-
fuhl hatte, dass wir in vielen Dingen schon so weit sind, weil wir uns so, mit so
vielen Ideen auf den Weg gemacht haben, dass ich da schon direkt irgendwo das
Geflihl hatte, ob das jetzt der Mehrwert, den man erwartet, ob der fir uns jetzt
Uberhaupt tragt, weil wir schon in vielen Dingen glaub ich, das hat sich dann nach-
her auch bewahrheitet, einfach weiter waren als das, was uns vermittelt werden
sollte. (Schule C)

Obwohl von den Lehrpersonen in den Interviews eine extrinsische Motivation zum Ausdruck
gebracht wird, sollte dies nicht ohne Weiteres als unglinstige Basis fiir den Fortbildungspro-
zess an den Schulen interpretiert werden. Beispielsweise beschreiben sich auch die Lehrper-

sonen der Schulen C und F als fortbildungsaffin und offen flr Entwicklungsprozesse.

Die Offenheit, die allgemein da gewesen ist im Kollegium, die war ja auch sichtbar,
sonst hatten wir uns ja sicherlich in dieser Form nicht entschieden. Wir wollten alle
einfach mal neue Techniken kennenlernen, neue Aspekte kennenlernen. [...], aber
grundséatzlich die Haltung des Kollegiums und auch meine Haltung ist schon, dass
wir sagen, wir mdchten uns fortbilden und wir méchten da weiter kommen in dem

Bereich. (Schule C)

*hkkkk

Wir machen jetzt nicht zwei Jahre ‘ne Fortbildung und danach ist Ende, sondern
danach geht’s erst weiter, wir knupfen daran an und gucken, wo kdnnen wir daran
aufbauen an einzelnen Punkten. Und ich denke, das war wohl das, was uns natir-

lich auch alle motiviert hat. (Schule F)

14.1.2 Ausdruck einer Schulentwicklungsorientierung als Motivationsfacette

Fir die Schule D war die Entscheidung zur Teilnahme an Vielfalt férdern unter anderem
dadurch motiviert, dass schulische Entwicklungen nur gemeinsam funktionieren kénnen und
die Fortbildung das ganze Kollegium mit ,ins Boot* geholt hat: ,,Unterrichtsentwicklung und
Schulentwicklung kann ja nur gemeinsam gehen. Und das war jetzt ‘ne gute Mdglichkeit, das

gesamte Kollegium ins Boot zu bekommen und einmal im Boot zu haben."

Durch Vielfalt férdern wurde aufgrund des zeitlichen Rahmens die Chance gesehen, dass
Lehrpersonen gemeinsam Unterricht planen, durchfihren und nachbesprechen kénnen, um
so das Kollegium weiterzubringen: ,[...] Zeit mit Kollegen gemeinsam Unterricht zu planen,
vorzubereiten, durchzufiihren, zu evaluieren. (.) Das war eigentlich so der, der Schritt wo ich
gedacht habe, das ist was, was unser Kollegium auch vorwértsbringt, gemeinsame Zeit zu

haben."
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Auch im Interview mit der Schule E wird darauf hingewiesen, dass Vielfalt férdern als eine
Méglichkeit betrachtet wurde, die Schule weiterzuentwickeln, wie aus der folgenden Aussage
deutlich wird: ,[...] als Chance gesehen von unserer Schule, sich da weiterzuentwickeln". Die
Schulleiterin/der Schulleiter der Schule E begriindet ihre/seine Motivation ebenfalls damit, ei-

nen langfristigen Prozess fir alle Kollegen zu erhalten.

[...] hab gedacht, naja, dann kriegst du, dann kriegst du ‘n zweijahrigen Prozess,
mit dem du deine Schule oder mit dem die Kollegen, die hier, die hier arbeiten, auf
der - mit auf ‘n Weg nehmen kannst und die kriegen dann nach und nach das
Handwerkszeug. Das war so die Motivation, sich auf diesen Prozess einzulassen.
(Schule E)

Ahnlich erklart auch die Schulleiterin/der Schulleiter von Schule B ihre/seine Motivation fiir die
Teilnahme an Vielfalt férdern damit, viele Fortbildungstage und viel Unterstiitzung beim Aufbau

der Schule zu bekommen.

[...] meine groRRe Hoffnung als aufbauende Schule [war] ganz viel aus dieser Fort-
bildung mitnehmen zu dirfen, mithehmen zu kénnen, auch die Genehmigung von
Seiten der Bezirksregierung, das sehe ich jetzt als Schulleiterin/Schulleiter einfach
mal so, so viele Fortbildungstage fur eine Schule zu bekommen, die man sonst als
Schule ja Uberhaupt nicht hat. Einen Tag im Halbjahr hat man sonst zur Verfigung
und das war’s dann auch. Das war ‘ne echte Herausforderung, ‘n echter Wunsch

und quasi so ‘ne Motivation, die damit verbunden war. (Schule B)

Auch die Schule C, die sich — wie im vorigen Abschnitt dargestellt wurde — selbst als weit
fortgeschritten beschrieben hat, weist an anderer Stelle im Interview darauf hin, dass sie sich
als Schule gerade erst auf den Weg gemacht hat und daher hoch motiviert war, bei der Wei-
terentwicklung unterstitzt zu werden: ,Wir war’n eben sehr jung, wir hatten uns grade erst auf
den Weg gemacht und da méchte man natiirlich von allen Seiten her sowas wie ‘ne Struktur
bekommen, unterstlitzende Hilfe bekommen und deswegen ist man natlirlich hoch motiviert,

sowas mitzumachen.”

14.1.3 Ausdruck von sozialer Interaktion als Motivationsfacette
Es ist eingangs bereits darauf hingewiesen worden, dass die Lehrpersonen unter anderem der
Wunsch nach einer sozialen Interaktion mit ihren Kolleginnen und Kollegen dazu motiviert hat,

an Vielfalt férdern teilzunehmen.

Eine Lehrperson von Schule A beschreibt diesen Beweggrund folgendermalen: ,Fir mich jetzt
die Hoffnung und die Aussicht auf einen prozentweisen Tiirbffner in der Kooperation mit den
Kollegen, auf die ich angewiesen bin, um arbeiten zu kénnen.“ Im weiteren Verlauf des Inter-

views mit Schule A wird deutlich, dass das Team und der Teamgedanke zudem eine wichtige
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Rolle fir die Motivation der Lehrpersonen wahrend Vielfalt férdern einnahmen, da man sich
gegenseitig motivieren konnte: ,Aber wieso, wir waren doch ein Team und im Team haben wir

uns gegenseitig motiviert.“

Im Interview mit der Schule E formuliert eine Lehrperson, dass sie dadurch motiviert wurde,
dass sie wahrend der Fortbildung die Méglichkeit erhalt, die Kolleginnen und Kollegen auf
einer anderen Ebene als im unterrichtlichen Alltag kennenzulernen und von der Vielfalt inner-
halb des Lehrerkollegiums zu erfahren: ,Man lernt auch gut die Vielfalt im Kollegium kennen.
Ne, ist ja auch ganz unterschiedlich, was die Leute mitbringen. Ich finde so durch die Zusam-
menarbeit auf Fortbildungsebene, also nicht so im Schulalltag, sondern auf Fortbildungsebene

lernt man die Leute auch noch mal anders kennen.”

Ein deutlicher Hinweis darauf, dass die Aussicht auf eine Entwicklung und/oder Veranderung
der schulischen Teamstrukturen motivierend wirkte, findet sich zudem in dem Interview mit der
Schule F. Hier waren vor Vielfalt férdern noch keine festen Teamstrukturen etabliert, die
Schule F hatte sich dies aber als Entwicklungsaspekt definiert und sah Vielfalt férdern daher
als ein passendes Angebot: ,Ja, wir miissten daran was tun an dieser Kollegiumsstruktur. Also
wir war’'n vorher keine Teamschule, das ist ganz wichtig, wir war'n keine Teamschule. (.) Da

hab’ ich gesagt, das passt, das wér’ ‘ne richtig tolle Sache.”

14.1.4 Motivation im Verlauf des Fortbildungsprozesses

Abschlief3end soll noch die Motivation im Verlauf der Fortbildung dargestellt werden, da nicht
nur in den quantitativen Daten ein gewisser Unterschied zwischen der Teilnahme- und der
Nutzungsmotivation zu erkennen war, sondern auch aufgrund der Interviewaussagen von ei-

ner Veranderung auszugehen ist.

Sehr drastisch wird dies von einer Schule beschrieben, die kurz vor der Entscheidung stand,
die Fortbildung vorzeitig zu beenden, weil das Angebot als zu praxisfern empfunden wurde

und die Motivation dadurch im ersten Fortbildungsjahr stark gesunken war.

Der Grolteil war wirklich enttduscht und dann haben wir auch auf ‘ner Lehrerkon-
ferenz tatsachlich sehr ausfiihrlich dartiber diskutiert, ob wir weiterhin an der Fort-
bildung teilnehmen oder nicht. Die Steuergruppe hat sich eben zum grof3en Tell,
also drei der ehemaligen vier Steuerungsmitglieder haben sich- ham gesagt, sie
mdchten es nicht weiter in der Steuergruppe betreuen. Dann haben wir eben die
Steuergruppe noch mal neu besetzt, ich bin als Einzige geblieben und ham halt im
Endeffekt mit dem Kollegium und auch in Absprachen mit den Moderatoren, unter
der Voraussetzung, dass es praxisndher wird, dass es mehr auf unsere Schule
zugeschnitten wird, tatsachlich dann noch beschlossen, dass wir das Modul ab-

schliellen werden, aber es war bis zum Ende einfach so, dass es sehr schwierig
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war mit dem gesamten Kollegium, weil die Motivation einfach irgendwie nach dem

ersten Jahr eigentlich wirklich geraubt war im GroRen und Ganzen.

*hkkkk

Die Kollegen hatten irgendwann auch die Faxen dicke. Ja, um das mal ganz auf ‘n
Punkt zu bringen. Irgendwann war da Schluss, die wollten auch nichts mehr davon
annehmen (..) aufgrund dieser ganzen Sachen, dass es nicht passgenau war, dass

es nicht individualisiert war, dass es an der Stelle nicht zu uns passte.

Es wird aber auch beschrieben, dass es gelungen sei, die Motivation wiederaufzubauen, in-
dem sich die Schule selbst starker in die Fortbildungsgestaltung eingebracht hat, was bis zur

Ubernahme von Fortbildungstagen durch Lehrpersonen der Steuergruppe reichte.

Also ich hatte den Eindruck, genauso auch und dass das dann so im Laufe des
dritten Moduls bei einigen Kollegen zumindest dann noch mal ‘n bisschen besser
wurde, weil, wenn ich das so sagen darf, wir uns dann auch viel eingeklinkt haben,
weil wir dann das gemerkt haben, oje oje, das geht jetzt hier total schief, also die
ham Uberhaupt keine Lust mehr, die Kollegen war’n jetzt nur noch so, oh ja, Vielfalt
fordern, mocht ich gar nicht hin morgen, dass wir uns dann eingeklinkt haben und
gesagt haben, das mdchten wir nicht machen, das passt nicht zu uns, wir mdchten
lieber das ‘n bisschen intensiver machen und dann teilweise eben auch Strecken
des Fortbildungstages tGbernommen haben. Da wurd’s dann wieder ‘n bisschen

besser.

Deutlich wird in den Interviewsequenzen, dass eine wahrgenommene Nicht-Passung und eine
geflihlte Praxisferne dazu gefiuihrt haben, dass eine eigentlich vorhandene Motivation der Teil-

nehmerinnen und Teilnehmer abgenommen hat.

Eine ahnliche Beschreibung des Motivationsabfalls — bei einer generell offenen Grundhaltung
gegenuber Fortbildungen — geben auch die Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer von
Schule G an. Von einer Lehrperson aus Schule G wird die nachlassende Motivation unter
anderem damit begrindet, dass der Eindruck entstanden sei, kritische Rickmeldungen zum
Fortbildungsprozess wurden nicht berlicksichtigt und auf die Erfahrungen von Erprobungen,
die zwischen den einzelnen Bausteinen durchgefiihrt wurden, werde nicht ausreichend einge-

gangen.

Und die Kollegen haben es mitgemacht. Zum Teil eben, weil sie gesagt haben, gut
dann machen wir es halt bis zum Ende und gucken dann, ob wir was rausziehen
kénnen. Andere haben vielleicht auch noch drauf gewartet, dass tatsachlich mal

was Neues kommt, was wir noch gut gebrauchen kénnen. Von daher eben diese
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positive Einstellung war grundsatzlich vorhanden. Aber man hat mit jeder Fortbil-
dung gemerkt, dass dann die Motivation dann auch weiter in den Keller gegangen
ist, definitiv. (Schule G)

*hkkkk

Ja, das Problem war halt immer, wenn was gesagt worden ist, wenn Kritik gesagt
worden ist oder Ahnliches, dann war es auch, dass es eben Uberhaupt nicht, also
wir hatten teilweise das Geflihl, dass das berhaupt nicht wahrgenommen wird.
Dass da so’n Weg durchgelaufen wird und dann ist nattrlich auch die Motivation
im Nachhinein ein bisschen abgesunken. Wenn dann Sachen gemacht worden
sind und es ist gar nicht mehr drauf eingegangen oder man hat gemerkt, man hat
jetzt was Neues probiert, das funktioniert fiir uns nicht. Dann hat man es eben auch
gelassen. Aber es war ja auch im Nachhinein auch im Verlauf eben nachher nicht
mehr viel Neues dabei. Das ist ja so das, der Haken. Also so im Verlauf hat die
Motivation einfach deshalb nachgelassen, weil eben nicht mehr auf unsere indivi-

duellen Bedurfnisse eingegangen worden ist. (Schule G)

Das empfundene Defizit an neuen und ndtzlichen Inhalten fihrte dazu, dass Aufgaben, die
wahrend der Fortbildung gestellt wurden, lediglich noch ,abgearbeitet* wurden und die Teil-

nahme an Vielfalt férdern zu einem Unmut fihrte.

Wir hatten diese Ideen praktisch alle schon im Kopf, (teilweise) schon verwirklicht
an unserer Schule und wurden jetzt gezwungen, uns damit noch mal zu beschaf-
tigen, und das schiirte natirlich den Unmut auch im Kollegium, die dann sagten,
warum sitzen wir jetzt hier nachmittags und machen etwas, was wir bereits schon
kennen. (Schule C)

*hkkkk

Ich denke schon, dass [...] diese Angebote am Anfang mit Sicherheit sehr ange-
nommen wurden und auch mit ‘ner anderen Motivation, als das zum Ende war. Es
ist ja, wir haben naturlich trotzdem noch das, was zu erledigen war, aber da merkt
man schon an dem Begriff erledigen, was zu erledigen war, ham wir nattrlich er-
ledigt, aber am Anfang war das kein Erledigen, sondern da war das eher so'n, ja
euphorisch ist zu viel, aber da war ‘n freudiges Handeln und Tun und es hat sich
halt so abgeschwacht hin, dass es ‘n Erledigen war, Haken, ich hab’s jetzt ge-
macht, morgen ist die Fortbildung, ich hab’ das, was ich machen musste, getan,
Haken dran, erledigt und das ist ja irgendwie schade, weil das ist irgendwie da fur

mich jetzt eher ‘n bisschen negativ behaftet gewesen. (Schule C)

*kkkkk
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L1: Ich sag mal, bestimmte Dinge wurden zum Schluss kollegial abgearbeitet. [...]
Ohne dass man sich jetzt drauf freut, neue Informationen, neue Methoden kennen-

zulernen, mit denen man den Unterricht gewinnbringend verbessern kann.

L2: Wenn es die [neue Informationen, neue Methoden] gegeben hatte, ware die

Motivation wieder gestiegen. (Schule G)

Ein weiterer Grund fiir einen Motivationsabfall und/oder Unmut, der von einer Lehrperson von
Schule D gesehen wurde, ist die Art und Weise, mit der die Inhalte wahrend der Fortbildungs-
veranstaltungen vermittelt wurden: ,,Und es war auch, das war auch der Widerstand glaub ich,
der an verschiedenen Stellen, der vielleicht unabsichtlich erzeugt wird, indem da jemand
kommt, ‘ne PowerPoint aufklappt und flir den ein oder anderen oberflachliche Inhalte présen-
tiert.”

Umgekehrt findet man auch positive Formulierungen und Hinweise in den Interviewaussagen,
was als motivierend erlebt wurde. So dulert eine Lehrperson von Schule D: ,Bei mir persénlich
war es ganz stark auch vom Inhalt abhéngig. Also die Praxisphasen fand ich super und da war
die intrinsische Motivation auch da® und eine Lehrperson von Schule G antizipiert, dass ein
praktischeres Arbeiten wahrend der Fortbildungssitzungen auch dazu gefuhrt hatte, dass zwi-
schen den Bausteinen eine intensivere Auseinandersetzung mit den Inhalten stattgefunden
hatte.

Ich glaube, die Motivation ware groRer gewesen, wenn wir wirklich in diesen Fort-
bildungen viel praktischer gearbeitet hatten. Dass dann die Motivation wirklich da
gewesen ware, zu sagen: So, und morgen oder einmal die Woche setzen wir uns
auf jeden Fall auch noch mal eine Stunde zusammen und arbeiten daran weiter

und probieren das aus. (Schule G)

Eine Lehrperson von Schule E vergleicht das eigene Lernverhalten beziehungsweise das von
Lehrpersonen im Allgemeinen mit dem von Schiilerinnen und Schilern. Dabei gelangt die Per-
son zu dem Schluss, dass Arbeitsphasen motivierend wirken, wenn man den Eindruck hat,

dass etwas entsteht und die Arbeit mit Spal} verbunden ist.

Okay (...) Ich kann da nur fir mich persoénlich sprechen. Bei mir entsteht die Moti-
vation dann eigentlich immer in der Arbeitsphase. Ne, also, wenn dann irgendne
Arbeitsphase eingeleitet wird, dann bin ich glaub ich schon eher so’n bisschen
Schiler und denk, ja gut, okay, zwei Stunden soll's dauern. Ist ja nicht so lange,
aber dann, wenn, wenn man dann in dem Prozess drinsteckt und merkt, jetzt lauft
da auch tatsachlich was an, dann, dann entsteht die Motivation dabei. Also ich
glaube grundséatzlich, dass man, dass wir Lehrer da in solchen Fortbildungen nicht

grol3 anders sind als die Schiler, die wir vor uns sitzen haben, wenn wir denen
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Arbeitsauftrage erteilen. Ne (.) wenn man sieht, das macht Spaf® und daraus ent-

steht etwas, dann ist man auch motiviert, das zu machen. (Schule E)

Zwei weitere Interviewpassagen aus dem Gruppeninterview mit der Schule E untermauern die
Einschatzung, dass insbesondere die Phasen der Fortbildung als motivierend und zielfihrend
empfunden wurden, in denen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer selbst aktiv Dinge erarbei-
tet und entwickelt haben: ,/ch fand’s motivierend, dass man wéhrend des laufenden Prozesses
in der Fortbildung in den Arbeitsphasen immer wieder Zeit hatte, Sachen zu entwickeln, hand-
feste Sachen, die man dann auch wirklich nutzen kann“ und ,Also das war nicht nur Blabla,
was da in den Arbeitsphasen rauskommt, sondern etwas, das man tatséchlich auch nutzen
kann (.) kurz- oder mittelfristig. (...) Und dann macht’s halt auch Spal3, ne, wenn man sieht,

man entwickelt da etwas, das man auch verwenden kann spéter.*”

Eine Lehrperson von Schule B beschreibt, dass sie am Ende eines Fortbildungstages dann
mit einem guten, glicklichen Geflhl nach Hause gegangen sei, wenn sie den Eindruck gehabt
habe, dass Ziele erreicht worden seien und neben einem Input auch die Gelegenheit zur ei-

genstandigen Arbeit an den Inhalten bestanden habe.

Da hatte ich auch das Geflihl nach so ‘nem Tag, wenn wir nach Hause gehen.
Jetzt ham wir was geschafft. Wir ham wirklich Ziele erreicht. Wir ham, wir sind
weitergebildet worden. Ham vielleicht Input bekommen, aber eben auch selber
was daran gearbeitet, dass das zu einem Erfolg fuhren kann. Das war so ‘ne innere
Motivation, die mich da an den bestimmten Stellen eben auch weitergebracht hat.
(Schule B)

14.2 Relevante Themen

In den Interviews wurde deutlich, dass von den Lehrpersonen insbesondere diejenigen Fort-
bildungsphasen als motivierend und gewinnbringend wahrgenommen wurden, in denen eine
eigenstandige Erarbeitung stattfand. Nicht deutlich wurde bisher, welche der thematischen In-
halte von Vielfalt férdern als besonders relevant wahrgenommen wurden. Die quantitativ an-
gelegte Studie liefert hierzu keine Hinweise, sondern konnte nur aufzeigen, wie intensiv
unterschiedliche Themen behandelt wurden und dass die Intensitat der Thematisierung teil-

weise einen schwachen Einfluss auf die Fortbildungswirksamkeit hat (s. Abschnitt 9.2).

Die Frage, welche Inhalte von Vielfalt férdern als besonders relevant erlebt wurden, wird im
Folgenden anhand der Interviewdaten betrachtet. Im Verlauf der Gruppeninterviews wurden
die Interviewpartnerinnen und -partner gebeten, die drei bedeutungsvollsten Inhalte zu benen-

nen, aber ihre Wahl auch zu diskutieren und zu begrinden.
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Tabelle 14. Die drei relevantesten Themen/Inhalte von Vielfalt férdern aus Sicht der Vertiefungsschulen

Aspekt 1 Aspekt 2 Aspekt 3
Schule A Zeit Deprivatisierung Diagnoseinstrumente
Schule B Teambildung Kollegiale Hospitation Arbeit am Logbuch

Kollegiale Unterrichtsbe- Diagnostik mit Blick auf

Schule C suche den einzelnen Schiiler

Diagnosebodgen erstellen

Zeit fur gemeinsame

Schule D Planung und Reflexion

Hospitation Klassenmanagement

Fallbeispiele, Blick auf

Schule E  Hospitation einzelne Schiiler

Diagnostik

Ablaufe von Teamsitzun- individualisierte Unter-

Schule F Teambildung gen richtsvorhaben

Schule G Rituale

Anmerkung: Die Reihenfolge der Angaben ist nicht im Sinne einer Wertigkeit zu interpretieren.

Betrachtet man die Aspekte, die in den Interviews genannt wurden (s. Tabelle 14), kénnen
sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zwischen den Schulen festgestellt werden.
So nennt beispielsweise die Schule A den Aspekt ,Zeit“, was im eigentlichen Sinne gar keinen
Inhalt darstellt. Die Schule E gibt sehr allgemein den Bereich ,Diagnostik® als besonders rele-
vant an, wahrend die Schule C deutlich spezifischer eine Diagnostik mit Blick auf den einzel-
nen Schiiler/die einzelne Schiilerin und die Erstellung von Diagnosebdgen angibt. Besonders
auffallig ist die Schule G, die lediglich einen der Inhalte von Vielfalt férdern retrospektiv als
besonders relevant betrachtet. Es handelt sich dabei um das Thema Rituale, woflr die Inter-
viewpartnerinnen und -partner als Beispiele das Aufstellen der Schilerinnen und Schdiler fiir
den Gang in die Pause und eine regelmaflige Form der Kontrolle, ob bendtigte Materialien von

den Schulerinnen und Schilern mitgebracht wurden, angeben.

Ja die Rituale. Dieses Aufstellen, Schilerbuch kontrollieren, rausgucken. Also die
Rituale, die wir aufgestellt haben. Wir haben uns Uberlegt, wo hakt es im Moment.
Eine Sache war es halt, dass es in den Fluren recht tumultartig stellenweise zu-
ging. Dass wir halt geguckt haben, dass nicht sténdig die Lehrer alles immer zie-
hen missen, sondern wir haben uns Gberlegt, dass sich die jingeren Klassen halt
aufstellen. Und zweites Problem war zum Beispiel Hausaufgaben. Dass wir gesagt
haben, das Schulerbuch muss zum Beispiel immer mit auf dem Tisch liegen, die
sollen das eintragen, die sollen am Ende der Stunde zum Kontrollieren kommen.
Solche Sachen, die wir dann halt als Ritual fiir die Klassen festgelegt haben. Und

das funktioniert auch nach wie vor. (Schule G)
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Andere Aspekte von Vielfalt férdern wurden von dieser Schule, zumindest unter dem ,Neuig-
keitsaspekt®, nicht als besonders relevant und nutzlich empfunden: ,Ja, unter diesem Neuig-
keitsaspekt nicht. Die kooperativen Lernformen, die haben wir gehabt. Wir haben kein Problem
mit Team-Teaching und da kommt jemand an sagt ,hey’, da geht der Kollege da vorne rein, da

wird keiner nervés.“

Anders war die Interviewsituation an Schule D: Hier wurden zunachst mehr als drei relevante
Inhalte benannt und statt einer eindeutigen Auswahl der drei Aspekte haben die Interviewteil-
nehmerinnen und -teilnehmer quasi eine Clusterung vorgenommen und Inhalte inhaltlich mit-

einander verbunden.

L1: Ja, ich finde, irgendwie gehért das ja zusammen: Phasen der Reflexion und
Zeit fur gemeinsame Planung. [...] Also Uiberhaupt dieser, dieser Austausch, dass
man ins Gesprach kommt und auch am gemeinsamen Gegenstand. Daraus hat
sich dann die Hospitation irgendwie so ergeben. [...] Und das Klassenmanage-

ment.

L2: Und die individualisierenden Aufgabenformate sind ja in der Zeit fir gemein-
same Planung eigentlich mit drin, weil das ist ja eigentlich der Auftrag gewesen,
das zu tun. (Schule D)

Die Relevanz des Themas effektive Klassenfihrung wurde damit begriindet, dass ein groler
Bedarf darin bestand, gemeinsame Regeln aufzustellen, an denen sich dann alle Kolleginnen
und Kollegen beim Unterrichten in einer Klasse orientieren. Als konkretes Beispiel bringen die
Lehrpersonen von Schule D — ebenso wie die Lehrpersonen der Schule G — die Arbeit an

Ritualen ein.

Ja und Classroom Management wirde ich jetzt einfach noch mal sagen, dass da
einfach ganz viel Bedarf bestanden hat, auch noch mal so gemeinsame Regeln
aufzustellen, ne. Also, dass man in einem Jahrgang irgendwie noch mal besonders
guckt, wo brennt’s da grade und wie kann man da vielleicht mit einfachen Mitteln
irgendwie ein bisschen dran schrauben, wenn alle Kollegen in der Klasse das so
und so machen, dass es dann einfach insgesamt leichter wird. Da bestand glaub
ich relativ viel Bedarf auch, sich noch mal so’n bisschen zurlickzubesinnen auf so

einfache Malinahmen. (Schule D)

*kkkkk

Also zum Beispiel so’n ritualisierten Einstieg. Also wir haben so ‘nen Schulerkalen-
der und dann haben wir gesagt, der soll. Also wir sagen: ,Alle Materialien auf den
Tisch.“ So und dann haben wir aber beim Hospitieren gemerkt: Aha, bei einigen

liegt das aufgeschlagen dann schon da. Die Schiler sehen, dass einfach dann
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bestimmte Rituale dann so da sind und dass, wenn eben Arbeitsmaterial nicht da
ist, also ich glaube, ganz viele sind mittlerweile so, dann gibt’s Ersatzmdglichkeiten
im Raum irgendwie so: ‘ne Schere, ‘nen Bleistift, ‘nen Stift und solche Sachen. Und

das eben auch gleiche Ansagen gemacht werden. (Schule D)

Weshalb die Schule D die gemeinsame Planung und Reflexion von Unterricht sowie die Hos-

pitation als bedeutsam wahrgenommen hat, verdeutlicht das folgende Zitat.

Wir haben gelernt, dass wenn wir planen und wenn wir es gemeinsam machen
und wenn wir das auch hospitieren und besprechen, dass trotzdem unter Umstan-
den manchmal andere Dinge dabei rauskommen. Also wir haben viel zu wenig
Rickkopplung im Alltag, sodass manchmal dann auch einem bewusst wird, wir
besprechen das zwar immer, aber das kommt eben unterschiedlich an, auch bei
Kollegen, so wie bei Schilern eben auch. Und ich glaube, dass das auch so ‘ne
Einsicht ist, wo man auch noch mal sieht, wie wie nétig eigentlich ‘n Austausch fur

uns ist oder so. (Schule D)

Die kollegiale Hospitation wird aber nicht nur von der Schule D als ein besonders relevanter
Aspekt im Verlauf von Vielfalt férdern betrachtet, sondern noch von vier weiteren Schulen (A,
B, Cund E).

Von einer Lehrperson der Schule B wird die Relevanz der kollegialen Unterrichtshospitationen,
die durch die Teilnahme an der Fortbildung Vielfalt férdern angeregt wurden, damit begrindet,
dass auf diese Weise Transparenz unter den Lehrkraften entstehen kann und auch Kollegin-
nen und Kollegen miteinander zusammengearbeitet haben, die dies sonst eher nicht tun. Eine
andere Lehrperson weist erganzend dazu darauf hin, dass Lehrpersonen, die der kollegialen
Hospitation zunachst skeptisch gegenliberstanden, am Ende darin einen Mehrwert erkennen

konnten.

Bei der kollegialen Unterrichtshospitation war’s tatsachlich so, dass Kollegen ge-
genseitig auch sich in den Unterrichtsveranstaltungen besuchten. Was wir ja ei-
gentlich wollen, offene Klassentiiren zu haben, auch Transparenz herzustellen, im
kollegialen Miteinander keine Ressentiments verfestigen, sich verfestigen lassen.
Das flihrte wirklich dazu, dass sich Kollegen besuchten, die vielleicht sonst gar

nicht so miteinander gearbeitet hatten. (Schule B)

*kkkkk

Was ich wirklich positiv an der kollegialen Unterrichtshospitation fand, war, dass
wir wirklich einige Kollegen hatten, die dem ganzen wirklich sehr skeptisch gegen-
Ubergestanden sind und wirklich, ja so’n bisschen skeptisch war'n, dass da jemand

jetzt in* Unterricht kommt und dies als sehr sehr positiv eben erfahren haben. Dass,
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es ging ja bei diesen Hospitationen immer nur um einen konkreten Schwerpunkt,
den man vorher sich auch tberlegt hatte, und dass tatsachlich nur darauf geachtet
wurde und dass das eben nicht personlich wurde oder in irgendeiner Art, ja weil}
ich nicht, die Unterrichtsqualitat da bericksichtigt wurde oder besprochen wurde,
sondern dass es wirklich, ja hilfreich war und man aufgrund dieser konkreten

Schwerpunktsetzung wirklich ‘n Mehrwert davon hatte. (Schule B)

Ein konkretes Beispiel, aus dem die Relevanz der kollegialen Hospitation hervorgeht, wird
auch in dem Interview mit Schule C gegeben. Die Interviewpartnerin/der Interviewpartner be-
schreibt, dass eine kollegiale Unterrichtshospitation durchgefiihrt wurde, weil ein Schiler ein
sehr auffalliges Sozialverhalten im Unterricht zeigte und die unterrichtende Lehrperson eine

Ruckmeldung zum eigenen Verhalten in solch einer kritischen Situation erhalten wollte.

Also mir fallt da spontan ein, dass wir ein- bei einem Schiler mal untersucht haben,
das Sozialverhalten, weil er da wirklich extrem auffallig gewesen ist und der be-
troffene Lehrer hat halt den Auftrag, du schau mal ganz genau auf diesen Jungen
und schau auch mal darauf, wie ich als Lehrperson mit diesem Jungen umgehe.
An welchem Punkt sieht man mir an, dass es in mir brodelt, und was mach ich in
dem Augenblick. Und die Stunde wurde dann durchgefuhrt und hinterher kam halt
dieses Auswertungsgesprach und dann Uber dieses Gesprach selbst wurde einem
dann schon bewusst, an welchen Stellschrauben man noch hatte drehen kénnen,
um das Sozialverhalten des Schulers besser zu steuern, vielleicht es nicht zur Es-
kalation kommen zu lassen. Und insofern hatte man diesen Blick dann noch mal
gescharft auf diesen einzelnen Schiiler und konnte in der nachsten Situation dann
vielleicht ganz anders damit umgehen und das war naturlich schon sehr hilfreich.
(Schule C)

Das Zitat enthalt dariber hinaus einen Hinweis auf den zweiten Aspekt, der von der Schule C
als besonders relevanter Inhalt von Vielfalt fordern benannt wurde, namlich den Blick auf die
einzelne Schilerin/den einzelnen Schiiler beziehungsweise eine Diagnostik, die die einzelne
Lernende/den einzelnen Lernenden betrachtet. Auch hierflir geben die Lehrpersonen noch ein
konkretes Beispiel im Rahmen des Interviews. Aus diesem wird deutlich, dass der Blick auf
einen Schiler und die gemeinsame Erstellung eines Diagnoseinstrumentes die Perspektiven

der Lehrpersonen erweitert hat und ihnen beim Umgang mit dem Schuler geholfen hat.

L1: Wir ham, also zumindest in der Gruppe, wo ich war, ham wir die Diagnoseb6-
gen nicht nur auf nur auf den Unterricht allein bezogen, sondern wir ham auch bei
einem Schuler, wo ich mich erinnere — ging es wirklich darum- irgendwie, dass wir
uns zusammengesetzt haben und so ‘ne praktisch ‘n Diagnosebogen erstellt ha-

ben, wo wir gesagt haben, was mussen wir jetzt eigentlich erstmal auf3enrum, also
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wie sieht’s im Elternhaus aus, wie sieht’s in den Freunden aus, wie mal ‘n Ge-
sprach mit ihm flhren, was bewegt den Schiiler. Dass wir sowas auch, so’n Diag-
nosebogen erstellt haben, den wir dann halt abgearbeitet haben, um einfach
auferhalb des Unterrichts auch den besser kennenzulernen, zu wissen, irgendwie,
irgendwo ist ja ‘n Grund fur sein Verhalten und den ham wir auch abgearbeitet und
ich meine schon, dass- da ist zumindest heute ist der, den ich jetzt im Kopf hab,
unauffallig. Inwiefern das jetzt, war ja jetzt keine spontane (Heilung), aber es hat
doch in vielen, wenn man dann irgendwie weil3, wie’'s dem Schiler so aulierhalb
der Schule geht, das hilft, wenn man das selber weil}, einem auch sehr weiter,
auch im Unterricht dann letztendlich nattrlich weiter, wie man mit dem umgehen

kann. War nicht nur auf Unterricht selber bezogen.

L2: Ich denke da- mdchte dich unterstlitzen. In der Phase ist glaube ich dem Kol-
legium noch mal ganz deutlich geworden, dass Fehlverhalten aus verschiedenen
Blickwinkeln halt betrachtet werden muss. [...] Und in der Hinsicht haben wir dann
auch entsprechende Diagnoseverfahren dann versucht zu entwickeln und ham uns
mal Uberlegt, welche Blickwinkel kdnnen wir eigentlich einnehmen. Und das war
jetzt auch so im Nachhinein, wenn ich mir das so Uberlege, das wird ja immer noch

hier praktiziert, das war sehr, sehr hilfreich.

Von der Schule E wird ebenfalls, wenn auch im Vergleich deutlich allgemeiner, das Thema
Diagnostik als ein wichtiger Inhalt der Fortbildung benannt. Es wird deutlich, dass an der
Schule ein weites Verstandnis von Diagnostik besteht. Bereits ein Gesprach mit Kolleginnen
und/oder Kollegen Uber eine Schiilerin/einen Schiler wird als Diagnostik definiert und auf-

grund der leichten Durchfiihrbarkeit als wichtig empfunden.

Die einfachste Form der Diagnostik, die ich hier an der Schule kennengelernt habe,
ist mit ‘nem Kollegen zu reden. Beispielsweise die Frau S. anzusprechen und zu
sagen, hor mal zu, die Schilerin M. und die handelt so und so und so, ich weil}
nicht, was ist mit diesem Madel los punkt punkt punkt. Und dann erzahlt die Frau
S. mir, die Schiilerin M. hat Folgendes zu Hause dies und das und jenes. Dann ist
es die einfachste Form der Diagnostik, die ich flir mich umsetzen kann, ‘n gewisses
Verstandnis fur dieses Kind zu haben und erst mal zu wissen, warum die so ist.
Deshalb kann ich die noch nicht andern, aber dann kann ich vielleicht schon mal
mein Verhalten ein wenig umstellen. Und ich hab’ dann einfach Erklarungsmuster.
Ist fir mich die einfachste Form der Diagnostik und von daher find ich die sehr
wichtig. (Schule E)

Aufgrund einer anderen Aussage im Interview Iasst sich allerdings annehmen, dass mit diesen

Gesprachen nicht nur Tar-und-Angel-Gesprache zwischen Kolleginnen und Kollegen gemeint
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sind. Eine Lehrperson erklart, dass aufgrund von Vielfalt férdern Teams gebildet worden seien
und man Zeit und Handwerkszeug erhalten habe, um in kollegialen Gesprachen Uber das ,La-

mentieren hinauszukommen und genauer auf einzelne Schilerinnen und Schuler zu blicken.

Da hat man oft auch im Alltag - nimmt man sich nicht die Zeit daftir. Oder, oder wir,
wir haben sie manchmal ja auch nicht (..) Und das hangt ja zusammen, ob manche
Fallballbeispiele in der Diagnostik — dass, dass wir dann auch Uber das (...) La-
mentieren sag ich mal, nicht hinauskommen, ne. Also erst mal, nicht das sich ge-
genseitig zu erzahlen, worlber man sich geargert hat, aber wir haben da was an
der Hand, wo ich mich dann auch mal hinsetzen kann und wenn wir jetzt, wir haben
jetzt ja Teams gebildet, die, ich hab’ jetzt zum Gliick auch ‘n Team, wo wir so
personell ganz gut zusammengesetzt sind so, die alle in den gleichen Klassen ar-
beiten. Da kann man sich auch mal hinsetzen und wirklich mal, noch mal beim
ganz schwierigen Schuler dann gucken und versuchen, da sich runterzuholen, also
aus den Emotionen rauszuholen und so und wir haben da Handwerkszeug, um

sich das noch mal in Ruhe zu durchleuchten (Schule E).

Insgesamt deutet sich in den Interviews an, dass konsensuell vornehmlich die Inhalte des ers-
ten und des zweiten Moduls von den Schulen als besonders relevant wahrgenommen wurden,
z. B. die Zeit fur den kollegialen Austausch und die Teambildung im Allgemeinen, aber auch
speziell die Durchflihrung kollegialer Unterrichtshospitationen. Im Modul Diagnostik wurde ins-
besondere das Einnehmen eines speziellen Blicks auf das Lernen und/oder Verhalten einer
Schilerin/eines Schiilers sowie das Arbeiten an und mit Diagnoseinstrumenten von den Lehr-

personen als bedeutsam betont.

14.3 Lernforderliche Eigenschaften von Moderatorinnen und Moderatoren

In dem Teil des Interviews, in dem es um die Moderatorinnen und Moderatoren von Vielfalt
férdern geht, aulRert sich eine Interviewpartnerin/ein Interviewpartner aus der Schule A folgen-
dermalden: ,Also ich glaube, diese Fortbildung steht und fallt mit den Moderatoren [...].“ Den
Moderatorenteams wird damit eine ausgesprochen hohe Bedeutung und Verantwortung flr

das Gelingen der Fortbildung durch die Lehrperson beigemessen.

Durch die Ergebnisse der quantitativen Auswertungen konnte tatsachlich gezeigt werden, dass
der von den Lehrpersonen wahrgenommene Enthusiasmus des Moderatorenteams einen po-
sitiven Einfluss auf die Nutzung des Fortbildungsangebots und den selbstberichteten Lerner-
trag hat (s. Abschnitt 10). Im Folgenden werden Interviewaussagen geblndelt, die die
besondere Bedeutung der Moderatorenteams aus Sicht der Interviewpartnerinnen und -part-

ner unterstreichen.
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In den Interviews wurden zunéachst lernférderliche und unterstitzende Merkmale einer Mode-
ratorin/eines Moderators gesammelt. Anschlie3end sollten die drei wichtigsten Eigenschaften
genannt werden. Es zeigte sich jedoch vielfach, dass den Interviewteilnehmerinnen und -teil-
nehmern eine Festlegung auf drei Merkmale schwerfiel beziehungsweise nicht gelang. Die
Zusammenfassung der verschiedenen Eigenschaften variiert hierbei durchaus zwischen den
Schulen (s. Tabelle 15). Eine Lehrperson von Schule C fasst das ,Dilemma*“ folgendermalien
zusammen: ,Okay, wir kbnnen uns nicht fiir drei entscheiden, wir finden alles wichtig. Das ist

dann die eierlegende Wollmilchsau.“

Tabelle 15. Lernforderliche Eigenschaften einer Moderatorin/eines Moderators aus Sicht der Vertiefungsschulen

Aspekt 1 Aspekt 2 Aspekt 3
Prasentationskompe-
Schule A Passung mit Schulform/  tenz/ Fachwissen/ ) Flexibilitat
Fallbezug Durchsetzungsvermo-
gen
Prasentationskompe-
Schule B Fachliche Kompetenz tenz/ Authentizitat/ En- Flexibilitat
thusiasmus
Fachkompetenz/ Mode-  Flexibilitat/Schul- und
Schule C Humor/Enthusiasmus rationskompetenz/ Sou-  Fallbezug/ Systemerfah-
veranitat rungen
Schule D Systemerfahrung Fachwissen/ Flexibilitat Authentizitat/ Ver.mltt-
lung auf Augenhdhe
Schule E Fachwissen Authentizitat Flexibilitat
Teilnehmerorientierung/ i .
Schule F I Humor/Authentizitat Souveranitat
Flexibilitat
Schule G Fachwissen/Erfahrung Authentizitat Flexibilitat

Anmerkung: Die Reihenfolge der Angaben ist nicht im Sinne einer Wertigkeit zu interpretieren.

Der Enthusiasmus einer Moderatorin/eines Moderators wird von den Interviewteilnehmerinnen
und -teilnehmern selbst nur an zwei Schulen (B, C) zu den Top-Eigenschaften gezahlt. Eine
zeitliche Flexibilitat, aber auch die Flexibilitat, auf die Rahmenbedingungen, Voraussetzungen
und Bedarfe der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer einzugehen, wird hingegen aus-
nahmslos als eine Eigenschaft benannt, die fur das Gelingen und den Erfolg einer Fortbildung
von Bedeutung sind. Die zeitliche Flexibilitdt wird beispielsweise in einer Aussage aus dem
Interview mit Schule B deutlich: ,Schulorganisatorisch vielleicht tatséchlich die zeitliche Flexi-
bilitat, um die Fortbildung eben liber so’'n langen Zeitraum auch in den Unterrichtsalltag ein-

bauen zu kbénnen“ Als Hinweis auf die inhaltliche Flexibilitdt kénnen folgende zwei
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Interviewsequenzen angeflhrt werden, wobei die erste aus dem Interview mit Schule C ent-
nommen wurde und die zweite aus dem Interview mit Schule E: ,Die Situation eines Kollegi-
ums erkennen (..) und daraus dann halt flexibel handeln® und ,Flexibilitét echt auch wichtig (..)

sonst wird das schwierig, wenn die da nicht abweichen kénnen vom Plan.*

Der Aspekt der Flexibilitat wurde in den Interviews beispielsweise in den Zusammenhang mit
dem Fachwissen, der Authentizitat und den Systemerfahrungen gestellt, drei Merkmale, wel-
che flr die Interviewten eindeutig zu den wichtigen Eigenschaften einer Moderatorin/eines Mo-
derators zahlen. Die geforderte Systemerfahrung rihrt dabei unter anderem aus der
Einstellung, sich nichts von einer Person ,sagen lassen® zu wollen, die an einer anderen Schul-
form als Lehrkraft tatig ist, wie es sich im Interview mit Schule A ausdriickt: ,Die Bindung an
unsere Schulform. Ich méchte mir nicht gerne von Gymnasialen sagen lassen, wie ich das in
der Realschule machen muss.”“ Im Gesprach mit Schule D wird die Notwendigkeit einer Pas-
sung der Schulform damit begrindet, dass eventuellen Widerstanden — die sich aus einer Ein-
stellung wie derjenigen von der Lehrperson von Schule A ergeben kdnnten — auf diese Weise
praventiv vorgebeugt werden konnte: ,Also es macht immer Sinn, jemanden zu nehmen, der
aus dem System kommt. Das hat sich jetzt so hier nicht bewahrheitet und wir sind trotzdem
prima mit klargekommen. Aber ich glaube, dass das so erste Widersténde, die entstehen (.)
abfangen kann, wenn einfach klar ist, das ist einer, der arbeitet wie ich.“ Ferner werden Erfah-
rungen in dem gleichen System wie die fortgebildete Schule von den Interviewpartnerinnen
und -partnern an Schule D als eine Voraussetzung fiir die fachliche Kompetenz einer Modera-
torin/eines Moderators betrachtet: ,Also sie muss fachkompetent sein, sie muss wissen, wovon
sie spricht. (.) Und das war eigentlich an manchen Stellen im ersten Schritt fiir Moderatorin A.
schwierig, weil die [...] von einem anderen System kommt.“ Ahnlich wird die benétigte Syste-
merfahrung von der Schule C begriindet. Aus dem Zitat wird deutlich, dass die Erfahrung in
einer Schulform als Voraussetzung daflir betrachtet wird, dass sich eine Moderatorin/ein Mo-
derator in angemessener Weise in die Situation und Rahmenbedingungen der Fortbildungs-

schule hineinversetzen kann.

[...] Systemerfahrung, weil dat ist flir mich wat anderes, ob jemand als Moderator
von ‘ner Schulform klassischer Art kommt, von gegliederten Schulsystemen, Re-
alschule, Gymnasium oder aus solchen Systemen wie ,langeres gemeinsames
Lernen®. [...] also Systemerfahrung, um Uberhaupt auch sich einzudenken [...]
(Schule C)

Sehr kritisch werden die Interviewpartnerinnen und -partner von Schule C an der Stelle, wo
sie um eine Einschatzung dariiber gebeten werden, ob das Moderatorenteam, das die Fortbil-
dung an ihrer Schule durchgefiihrt hat, die von ihnen als besonders wichtig erachteten Mode-
ratoreneigenschaften besallen: ,Ein ideales Moderatorenteam hétte das alles mitgebracht,

unser Moderatorenteam hat (.) das alles nicht mitgebracht.”
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Losgeldst von den ,drei“ eigentlich genannten lernférderlichen Eigenschaften einer Moderato-
rinfeines Moderators ist einer Lehrkraft wichtig, einen anderen Aspekt — die mangelnde Klar-
heit von Arbeitsauftragen — anzusprechen: ,/ch weil3 gar nicht, wo das jetzt hinpasst. Ich hatte
am Anfang gedacht, das passt zu Moderation, deswegen bin ich mir gar nicht sicher. Was ich
aber noch gerne loswerden wollte. Ich hab’, also das ist wirklich wieder ‘ne bléde Wertung,

aber ich hab’ selten so unklare und schwammige Arbeitsanweisungen erlebt, wie da.*

Allerdings betrachten die Interviewten von Schule C die beiden Personen des Modera-
torenteams auch differenziert und haben Unterschiede wahrgenommen. So wird beispiels-
weise eine Moderatorin/ein Moderator als authentisch erlebt, wahrend dies bei der anderen

Moderatorin/dem anderen Moderator eher vermisst wurde.

Ich finde, da mlsste man trennen zwischen den beiden Moderatoren. Also ich fand
sie/ihn, fand ich authentisch. Bei ihr/ihm hatte ich manchmal so den Eindruck, dass
sie/er in dieser Rolle der Moderatorin/des Moderators nichtimmer authentisch sein
konnte. Aber das ist nur ‘n Gefuhl, ich kenne die ja nur jetzt aus dieser Umgebung,
aber manchmal hat man so das Geflhl, ob das jetzt authentisch ist oder nicht, also

das war jetzt mein persdnliches Geflhl. (Schule C)

Abschlieend sprechen sie dem Moderatorenteam zusatzlich allerdings ein Bemuhen und die

Intention zu, engagiert mit dem Kollegium arbeiten zu wollen.
L1: Das BemlUhen darum mitgebracht.
S: Ja, hat, also, das muss man ihnen sagen. Sie war’[n]
L2: [Sie] haben auf jeden Fall versucht, engagiert mit uns zu arbeiten. (Schule C)

Die Aussage einer Lehrperson einer anderen Schule bringt ebenfalls zum Ausdruck, dass die
Moderatorinnen und Moderatoren eines Teams teilweise unterschiedlich authentisch erlebt
wurden: ,,Also ich hatte halt teilweise wirklich das Gefiihl, da steht, zumindest bei der Frau/dem
Herrn A., ‘ne Schauspielerin/'nen Schauspieler vor mir, die/der jetzt vorgibt, etwas zu sein,
was sie/er einfach nicht war.“ Dieser unterschiedliche Eindruck zwischen den beiden Personen
des Moderatorenteams setzt sich auch bei dem wahrgenommenen Enthusiasmus fort. Die/Der
als authentisch erlebte Moderatorin/Moderator vermittelt den Eindruck, Freude an der Mode-
ration zu haben, wahrend sich bei der anderen Moderatorin/dem anderen Moderator eher ge-
fragt wird, was der Beweggrund fir die Moderationstatigkeit ist: ,Dass sie/er das gemacht hat,
weil sie/er das gerne machen wollte (.) und bei der Frau/dem Herrn A., weil3 ich nicht. [...]
Dass sie/er das gemacht hat, um aus dem Unterricht rauszukommen [...]. Da hat man dann

deutlich gemerkt, dass sie/er dann (iberhaupt keinen Bock mehr hatte eigentlich.”
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Darlber hinaus wird von der Schule B angemerkt, dass das Moderatorenteam nicht Gber aus-
reichend fachliche Kompetenz verfiigte, um Fragen, die Uber die auf den Prasentationsfolien

angegebenen Informationen hinausgehen, beantworten zu kénnen.

Das klang ja jetzt eben auch schon ‘n bisschen an, also die fachliche Kompetenz,
die war halt wenig vorhanden. Also sie konnten das ablesen, was auf der Prasen-
tation stand, was jeder von uns auch ablesen konnte. Teilweise haben sie’s noch
nicht mal in eigenen Worten formuliert, wo wir dann auch schon beim Prasentieren
sind und sobald Nachfragen kamen, war halt (.) die Luft raus im wahrsten Sinne
des Wortes. Da war’n die halt tatsachlich im wahrsten Sinne des Wortes liberfragt.
(Schule B)

Dennoch restimieren auch die Interviewpartnerinnen und -partner von Schule B positiv: ,Das

Bemiihen der Moderatoren war da.”.

Eine unzureichende fachliche Expertise des Moderatorenteams und/oder kaum eigene Erfah-
rungen in der Anwendung der Fortbildungsinhalte in der eigenen unterrichtlichen Praxis wurde
auch von den Schulen A und G empfunden. Die Lehrpersonen an Schule A vermissten unter
anderem eine Zielklarheit des Moderatorenteams, wobei sie die ungeniugende Vorbereitung

nicht in die Verantwortung der Moderatorinnen/Moderatoren selbst legten.

Durch diese schwammigen Antworten hatte man auch eher den Eindruck, ich
muss da meiner Kollegin zustimmen, dass (.) den Moderatoren vielleicht teilweise
auch noch nicht ganz klar war, was das Ziel dieser Fortbildung war, da sie die auch

einfach noch nie durchgefuhrt hatten. (Schule A)

*hkkkk

L1: Die hatten diese Fortbildung noch nie durchgefihrt, ich glaube, diese Fortbil-
dung war selber in sich auch noch nicht ganz schlissig. Das war fiir die beiden,
ich personlich fand es unméglich, wie man die dahin, es tut mir leid, wie man die

dahin schicken konnte. Verstehe ich nicht.

L2: Das vermittelte etwas den Eindruck, dass sie nur zwei Seiten weiter waren als

wir. Noch mal, nicht als boswillige Beschreibung des Verhaltens. (Schule A)

Im Interview mit der Schule G formulieren die Lehrpersonen gleichermalen, dass das Mode-
ratorenteam kein deutlich groReres Fachwissen und mehr Erfahrungen beziiglich der Fortbil-
dungsinhalte mitgebracht hatte als die Lehrpersonen der eigenen Schule, sodass es ihm nicht
moglich war, eine Verbindung zwischen dem fachlichen und/oder theoretischen Wissen und
Beispielen aus der schulischen Praxis herzustellen. Infolge des fehlenden Wissens oder der

fehlenden Erfahrung des Moderatorenteams nahmen die Lehrpersonen bei diesem eine starke
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Orientierung an den vorgegebenen PowerPoint-Folien wahr, was seine Flexibilitat einge-

schrankt habe.

Ja, also ich hatte den Eindruck, die wissen das, die kbnnen das. Aber so wie wir
im Prinzip. Und die stehen halt auch noch am Anfang und haben (.) die haben halt
nicht so das, was wir uns eigentlich gewlinscht haben. Zu profitieren, dass die
wirklich diese Differenzierung vielleicht schon mal in sich gemacht haben, dass die

uns Beispiele flr so was geben. (Schule G)

*hkkkk

L1: Es wurde nicht geschafft, das Fachwissen aufgrund der Erfahrungen flexibel
hier miteinzubringen, wenn ich da mal so den Bogen schlage da. Also das fehlte

so’n bisschen.

L2: Ja und die Flexibilitat ist natlrlich extrem eingeschrankt, wenn die sich da an
ihren PowerPoint-Prasentationen festhalten, die sie von auf3erhalb bekommen. Da
kann man dann natdrlich auch nicht so flexibel sein, wie wir es vielleicht uns ge-
wlnscht hatten. (Schule G)

Bei Schule E entstand ebenfalls der Eindruck, dass die Moderatorinnen und Moderatoren kei-
nen vollstandigen Uberblick tiber die Inhalte und den Prozess von Vielfalt férdern hatten, was
als nachteilig beziehungsweise als ,nicht so ganz der Optimalfall“ beschrieben wird, wenn es

um die Flexibilitdt der Moderatorinnen und Moderatoren geht.

Also ‘n Moderator muss auch wissen, wovon er spricht. Also er muss das Ganze
im Blick haben und nicht nur so’n Teilwissen haben. Bis dahin weil} ich jetzt und
kann aber auch nicht abweichen, weil ich nicht weil3, was noch kommt. Also ich
kann nur in der Gesamtschau sagen, dat kann ich jetzt weglassen oder verandern,
dann verlier ich nichts Schlimmes; und das war da eben nicht gegeben. Ne, also

weil die die Gesamtschau der Fortbildung nicht hatten. (Schule E)

Dariber hinaus wird es von den Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmern von Schule E als
Problem fir die Authentizitdt der Moderatorinnen und Moderatoren betrachtet, wenn diese
nicht geniigend eigene Erfahrungen mit der unterrichtlichen Anwendung der Fortbildungsin-

halte sammeln konnten.

Authentizitat, hab’ ich da nicht, hab’ ich vermisst. Weil, [...] die hatten ja auch selbst
nicht, da muss man, glaub ich, um authentisch zu sein fur diese Sache, muss man
da eigentlich schon ‘n bisschen eigene Erfahrungen haben und ich hatte das Ge-
fuhl, die haben das aus dem, was sie da theoretisch gelernt haben, weitergegeben
und sie/er auch. Sie/Er hatte ja auch, dat glaub ich, ich hatte nicht das Gefiihl, dass

die/der jetzt da selber da schon unheimlich viel gearbeitet hat, sondern dass sie/er
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sich das angeeignet hat, um das vermitteln zu kénnen, aber nicht selber vorher
gelebt hat. (Schule E)

Obwohl in den Interviews, die mit den Schulen gefiihrt wurden, durchaus kritische Einschat-
zungen dazu abgegeben wurden, inwiefern die Moderatorinnen und Moderatoren von Vielfalt
férdern die als lernférderlich betrachteten Eigenschaften einer Moderatorin/eines Moderators
mitbringen, beschreiben doch alle Schulen eine positive Wahrnehmung ihres Modera-

torenteams.

In Schule A enthalt das Interview eine Aussage, die das Bemuhen des Moderatorenteams
unterstreicht, Transparenz herzustellen und flexibel zu reagieren: ,Also das lag sicherlich auch
an unseren Moderatoren, die wir dann hatten. Die haben das sehr transparent gemacht und
haben uns eigentlich auch immer auf dem Laufenden gehalten und haben eben auch flexibel
reagiert, wenn bei uns mal irgendwie was war. Also das war eigentlich in Ordnung.”“ Des Wei-
teren wird in dem Interview mit Schule A das folgende globale Urteil gefallt: ,Ich glaube da

haben wir wirklich Gliick gehabt mit unserem Moderatorenteam.”

Vorsichtigere, aber dennoch positiv anmutende AuRerungen findet man in dem Interview mit
Schule F, durch die giinstige Entwicklungen beim Moderatorenteam im Verlauf der Fortbildung
deutlich werden: ,Ich denke mal, einige Aspekte haben sich entwickelt im Laufe des Projektes.”
Spezifiziert wird die positive Entwicklung des Moderatorenteams dann in Bezug auf die Orien-
tierung an den Bedarfen der Lehrpersonen: ,Teilnehmerorientierung, das war von Anfang an
nicht immer gegeben, weil die Moderatoren eben sehr stark an den Vorgaben gebunden wa-

ren. Wurde dann aber im Laufe des Prozesses ja immer besser, wiirde ich sagen.”

Eine vergleichsweise positive Wahrnehmung ihrer Moderatorinnen/Moderatoren vermittelt das
Interview mit Schule D: ,Und wir hatten auch eben ganz kompetente Moderatoren.“ Neben der
allgemeinen Einschatzung, ein kompetentes Moderatorenteam gehabt zu haben, wird die
spurbare Authentizitat benannt: ,Also ich hab’ ihr/ihm das, was sie/er da vorne macht, immer
abgenommen.” Darlber hinaus betont eine Lehrperson das Fachwissen, die Flexibilitat und
einen Kontakt auf Augenhohe, gibt aber gleichzeitig zu bedenken, dass andere Kolleginnen

und Kollegen dies eventuell anders empfunden haben konnten.

Fachwissen hat sie/er aber in jedem Fall gehabt. Flexibel war sie/er. Ich hab’
sie/ihn als auf Augenhohe erlebt. Nun ist aber meine Rolle auch eine andere als
die der Kollegen. [...] Ich glaube, dass einzelne Kollegen sagen wirden, nein. [...]
Und auch vor allen Dingen auch Kollegen, die selber vielleicht in Fachleitungen
sind oder so. Die sich dann eigentlich so’n bisschen (.) herabgewdurdigt gefuhlt ha-

ben, so wie sie da behandelt worden sind. (Schule D)
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15 Resumee und Empfehlungen

Dieser Bericht fasst Ergebnisse des Projekts LIQUID zusammen. LIQUID evaluierte die Fort-
bildung Vielfalt fordern, indem Moderatorinnen und Moderatoren, Schulleiterinnen und Schul-
leiter, Lehrpersonen und deren Schilerinnen und Schiler befragt wurden. Hierbei wurden
nicht nur Personen einbezogen, die an der Fortbildung Vielfalt férdern teilgenommen haben,
sondern auch eine Kontrollgruppe. Diese setzt sich aus Schulleiterinnen und Schulleitern,
Lehrpersonen und deren Schulerinnen und Schulern zusammen, die nicht an der Fortbildung

Vielfalt férdern teilgenommen haben.

Im statistischen Globalvergleich zwischen der UG und KG deuteten sich, abgesehen von ei-
nem signifikant positiven Effekt bei der Deprivatisierungspraxis der Lehrpersonen der ersten
Kohorte, keine Entwicklungsvorteile fir die fortgebildeten Lehrpersonen, flr die seitens der
Schilerinnen und Schiler wahrgenommene Unterrichtsqualitat, fur die Entwicklung von Leis-
tungen der Schilerinnen und Schiller in den Fachern Mathematik und Deutsch und flr die

Entwicklung im metakognitiven Wissen der Schilerinnen und Schiiler an.

Da angenommen werden konnte, dass es sich bei der Gruppe der fortgebildeten Schulen und
Lehrpersonen nicht um eine homogene, vergleichbar motivierte Gruppe handelte, wurden ver-
tiefte Analysen zu differenziellen Effekten der Fortbildung durchgefiihrt. Im Mittelpunkt des
vorliegenden Berichts stand daher die Frage, welche Faktoren und Bedingungen innerhalb der
Gruppe der fortgebildeten Lehrpersonen fir positive und negative Effekte verantwortlich sein

konnten.

Zunachst wurden dabei die Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrpersonen betrachtet. Die
Schulen beschreiben in den Interviews eine hohe Motivation fur die Teilnahme an Vielfalt for-
dern. Hierbei konnten Indikatoren flur die drei Motivationsfacetten externale Erwartungsanpas-
sung, Schulentwicklungsorientierung und soziale Interaktion rekonstruiert werden. Die Daten,
die aus der schriftlichen Befragung der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer am An-
fang von Vielfalt férdern stammen, sprechen ebenfalls dafiir, dass die Gesamtstichprobe der
UG-Lehrpersonen im Mittel eine eher glnstige motivationale Ausgangslage fur die Teilnahme
an Vielfalt férdern aufweist. Mittels einer Profilanalyse konnten im zweiten Schritt vier disjunkte
Gruppen von Lehrpersonen ermittelt werden, die sich hinsichtlich ihrer motivationalen Voraus-
setzungen, d. h. im vorliegenden Fall hinsichtlich ihrer Lernzielorientierung, ihrer individuellen
Innovationsbereitschaft und hinsichtlich drei Facetten der Fortbildungsteilnahmemotivation
(externale Erwartungsanpassung, Schulentwicklungsorientierung, soziale Interaktion), be-

deutsam unterscheiden (s. Abschnitt 6.1).

Die Lehrpersonen von Cluster 1 besitzen im Vergleich mit den drei anderen Clustern die ge-
ringste Lernzielorientierung und Innovationsbereitschaft und sind im geringsten Male zur Teil-

nahme an Vielfalt férdern motiviert, weil sie die Schule weiterentwickeln und/oder einen
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intensiveren Kontakt mit Kolleginnen und Kollegen aufbauen wollen. Hingegen sind diese
Lehrpersonen (Cluster 1) am starksten durch eine Anpassung an externale Erwartungen mo-
tiviert. Cluster 2 kennzeichnet sich dadurch, dass die Lehrpersonen eher lernzielorientiert und
offen gegenlber Innovationen sind, die die Schule und den Unterricht betreffen, die Lehrper-
sonen gleichzeitig aber auch eher stark durch den schulischen Mehrheitsentscheid und das
Empfinden einer Pflicht zur Fortbildungsteilnahme motiviert sind. Beim Cluster 3 sind die Lehr-
personen lernzielorientiert und offen flr Innovationen, die Schule und Unterricht betreffen. Die
Lehrpersonen, die diesem Cluster (Cluster 3) zugeordnet sind, sind stark zur Teilnahme an
Vielfalt férdern motiviert, weil die Schule als Ganzes davon profitieren kann, gleichzeitig ist
aber die externale Erwartungsanpassung ebenfalls hoch ausgepragt. Im Cluster 4 sind Lehr-
personen, die eine hohe Lernzielorientierung und Innovationsbereitschaft besitzen und die
stark zur Teilnahme an Vielfalt férdern motiviert sind, weil sie auf diesem Wege die Schule
weiterentwickeln kdnnen, wahrend extrinsische Aspekte wie ein Pflichtgefihl und ein schuli-
scher Mehrheitsentscheid keine bedeutsamen Beweggrinde flr die Fortbildungsteilnahme

dieser Lehrpersonen bilden.

Was die Haufigkeit der vorzufindenden Profile anbelangt, sind die Cluster 2, 3 und 4 mit ca.
30 %-35 % in etwa gleich haufig vertreten. Cluster 1, welches sich aus Lehrpersonen mit deut-
lich unguinstigen motivationalen Voraussetzungen zusammensetzt, ist das kleinste Cluster und

besteht aus ca. 6 % der Lehrpersonen der zweiten Kohorte.

Anschliefende Untersuchungen fuhrten zu dem Ergebnis, dass sich die Lehrpersonen der vier
Profile teilweise signifikant in ihrer Nutzung und Bewertung des Fortbildungsangebots von Viel-
falt férdern unterscheiden. So berichteten beispielsweise die Lehrpersonen, die dem Profil mit
den gunstigsten motivationalen Voraussetzungen zugeordnet wurden (Profil 4), eine intensi-
vere Nutzung des Fortbildungsangebots, eine héhere Zufriedenheit und einen gréfieren Lern-
ertrag als Lehrpersonen der anderen Profile. Die Effektstarken liegen zwischen n? = .07 und
n? = .19 zugunsten der Lehrpersonen, die am Anfang ihrer Teilnahme an Vielfalt férdern Giber

forderlichere motivationale Voraussetzungen verfiigen.

Diese Ergebnisse sind insofern relevant, als dass sie zum einen die Bedeutung der individu-
ellen Voraussetzungen der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer fiir den Fortbildungs-
prozess unterstreichen und zeigen, dass die motivationalen Voraussetzungen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Wahrnehmung und Wirksamkeit der Fortbildung (z. B.
Nutzungsverhalten, zeitliche Belastung, Zufriedenheit, selbstberichteter Lernertrag) bedeut-
sam beeinflussen. Zum anderen bestatigen die Befunde, dass es sich bei der Gruppe der
fortgebildeten Lehrpersonen um eine motivational eher heterogene Gruppe von Lehrpersonen
handelt.
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In die gleiche Richtung weisen diejenigen Befunde, nach denen die Anpassungsquote, d. h.
der Anteil an Lehrpersonen einer Schule, die auch oder vorwiegend deshalb an der Fortbildung
teilnehmen, weil sich die Schule als Ganzes daflir entschieden hat, eine pradiktive Kraft flr
einige Erfolgskriterien hat (s. Abschnitt 6.3). Je héher die so bezeichnete Anpassungsquote
ist, je héher also der Anteil jener Lehrpersonen an der jeweiligen Schule ist, die an der Fortbil-
dung teilnehmen, weil sich die Schule als Ganzes daflir entschieden hat, desto ungtlinstiger
fallt die Einschatzung und Bewertung der Fortbildung aus, und dies, obgleich zwischen der
Messung der anfanglichen Motivation und den Erfolgskriterien teilweise bis zu 1.5-2 Jahre
liegen. Es zeigte sich etwa, dass mit einer héheren Anpassungsquote innerhalb eines Kollegi-
ums das Fortbildungsklima, die kooperative Erprobung durch die teilnehmenden Lehrperso-
nen sowie deren Zufriedenheit mit der Fortbildung und deren selbstberichteter Lernertrag
ungunstiger bewertet werden. Das Ergebnis kann so interpretiert werden, dass sich ein hdhe-
rer Anteil an extrinsisch motivierten Lehrpersonen innerhalb eines Kollegiums ungunstig auf
den Fortbildungsprozess auswirkt. Damit bestatigen sich auch Annahmen der internationalen
Forschung, wonach insbesondere bei langen und verpflichtenden Fortbildungsmalinahmen
mit erheblichen Effekten motivationaler Voraussetzungen von Lehrpersonen gerechnet wer-

den muss (Kennedy, 2016).

Dieses Ergebnis wirft die Frage auf, wer die Adressaten einer Fortbildung sein sollten. Ist es
fur die Durchfihrung einer Fortbildung vorteilhafter, den Fortbildungsprozess mit einer starker
intrinsisch motivierten, aufgeschlossenen Teilgruppe eines Lehrerkollegiums zu beginnen, an-
statt von Anfang an eine Einbindung des gesamten Kollegiums anzustreben und damit auch
skeptische und eher extrinsisch motivierte Lehrpersonen in den Prozess einzubeziehen?
Wenn mit einer Teilgruppe begonnen wird: Sollte es sich um eine Fachgruppe oder besser um

ein Jahrgangsteam handeln?

Der Start einer Fortbildung mit einem gesamten Kollegium birgt andere Herausforderungen
als der Start mit einer (motivierten) homogenen Teilgruppe eines Kollegiums. Hierzu gehort
etwa die Frage nach dem Transfer und der Multiplikation der Fortbildungsinhalte in das Kolle-
gium. Der Einbezug des gesamten Kollegiums verspricht hingegen, dass man den Grofteil
des Kollegiums zusammen anspricht und erreicht. Andererseits dirften Implementationswege
in den eigenen Unterricht kiirzer ausfallen und die Implementationsprozesse leichter gelingen,
wenn man zunachst z. B. mit Fachkollegien oder mit einer motivierten Teilgruppe von Kolle-
ginnen und Kollegen beginnt. In diesem Fall ergeben sich jedoch spatestens mit der Dissemi-

nation und Multiplikation der Prozesse in das erweiterte Kollegium neue Herausforderungen.

Zu den Uberraschenden Befunden der Evaluation gehort, dass die Einstellungen der Schullei-
terin/des Schulleiters zu Unterrichtsbesuchen und zur Kooperation im Lehrerberuf Verande-

rungen in der Kooperation der Lehrpersonen nicht erklaren kénnen (s. Abschnitt 7.2). Das
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bedeutet: Auch wenn Schulleitungen berichten, dass sie der Kooperation von Lehrkraften auf-
geschlossen gegenilberstehen und es wichtig finden, dass eine Lehrkraft mit Kolleginnen
und/oder Kollegen zusammenarbeitet, hat dies keine Zunahme der Kooperationsintensitat aus

Sicht der Lehrkrafte zur Folge.

Dazu passt auch, dass sich jene Schulen, in denen im Verlauf des Projekts bestimmte Formen
der Zusammenarbeit (z. B. feste Arbeits- und Steuergruppen, kontinuierliche Doppelbeset-
zung in wochentlich festgelegten Unterrichtsstunden) neu etabliert wurden, nicht auffallig in
den am Anfang der Fortbildung erfassten Einstellungen ihrer Schulleitungen von jenen Schu-
len unterscheiden, in denen entsprechende Teamstrukturen schon bestanden. Gezeigt wer-
den konnte aber, dass an fast allen Schulen der UG feste Teamarbeitsstrukturen eingerichtet
wurden. Lediglich eine Schulleiterin/ein Schulleiter gibt keine Veranderung an, da alle erfass-

ten Teamstrukturen bereits vor Vielfalt férdern an der Schule bestanden haben.

Entscheidend sind dagegen die kollektive Innovationsbereitschaft des Kollegiums und das
Fortbildungsklima (s. Abschnitt 7.2.1): In einfachen linearen Regressionen zeigte sich fur die
am Anfang der Fortbildung im Kollegium erfasste Offenheit gegenuber innovativen schulischen
Neuerungen und fur ein freundliches und vertrauensvolles Klima wahrend der Fortbildung ein
positiver Einfluss auf die Kooperationshaufigkeit (Gesprache Uber konkrete Lernschwierigkei-
ten einzelner Schiilerinnen und Schiler, gemeinsame Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit,
Unterrichtshospitation) am Ende der Fortbildung. Die anfangliche kollektive Innovationsbereit-
schaft eines Kollegiums stellt eine schulische Rahmenbedingung dar, die sich einer Beein-
flussbarkeit seitens der Moderatorinnen und Moderatoren entzieht. Hingegen ist das
Fortbildungsklima aber ein Aspekt, der zu gewissen Teilen auch durch ein Moderatorenteam
positiv mitgestaltet werden kann, sodass hierin eine Stellschraube zu sehen ist, liber die ein
Fortbildungsprozess in gewissem Mal3e positiv beeinflusst werden konnte. Der positive Effekt
des Fortbildungsklimas stimmt mit bisherigen Erkenntnissen iberein, die nahelegen, dass sich
ein konstruktiver und offener Umgang mit anderen Ansichten und Herangehensweisen positiv
auf die professionelle Weiterentwicklung von Lehrerteams auswirkt, da hierdurch kognitive Ir-
ritationen ausgeldst werden kénnen, die zur Uberpriifung, Erweiterung und/oder Anpassung

der eigenen Ansichten flihren kénnen (Prébstel, 2008).

Neben kontextuellen Bedingungen wurde ankniipfend an das Angebots-Nutzungs-Modell der
Fortbildungsforschung untersucht, ob die individuelle Wahrnehmung der Fortbildung als Her-
ausforderung und Bedrohung, die erlebte zeitliche Belastung aufgrund der Fortbildungsteil-
nahme, die Intensitdt der Nutzung von Lernaktivitdten der Fortbildungsmodule und die
systematische (kognitive) Verarbeitung der Fortbildungsinhalte einen Einfluss auf affektiv-mo-
tivationale Variablen der Lehrpersonen und deren Transferabsichten am Ende der Fortbildung

nehmen (s. Abschnitt 8). Tatsachlich konnten diese Merkmale teilweise Unterschiede in den
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Zielvariablen (Motivation zur Diagnostik, Facetten der Selbstwirksamkeitserwartung, Transfer-
absichten) erklaren. So erwies sich die selbstberichtete Nutzung des Lernangebots der Module
in allen Modellen als ein signifikant positiver Pradiktor zur Vorhersage von Entwicklungen der
Selbstwirksamkeitserwartung, die flr Anforderungen in den Bereichen lernbegleitende Diag-

nostik, Klassenfiihrung und adaptive Unterrichtsgestaltung untersucht wurde.

Die am Ende der Fortbildung gedufRerten Transferabsichten lassen sich durch die Bewertung
von Vielfalt férdern als eine interessante Herausforderung, durch die selbstberichtete syste-
matische Verarbeitung der Fortbildungsinhalte und durch die selbstberichtete Intensitat der
Nutzung des Lernangebots positiv vorhersagen. Beispielsweise gilt daher: Je starker die Fort-
bildung als positive Herausforderung wahrgenommen wird und je intensiver die Lehrpersonen
die Inhalte systematisch verarbeiten, desto starker fallen deren Absichten aus, die Fortbil-

dungsinhalte fiir die eigene Praxis anzupassen und anzuwenden.

Auch die motivationalen Merkmale der Teilnehmerinnen und Teilnehmer lassen sich durch
einzelne Wahrnehmungs- beziehungsweise Bewertungsmerkmale und die kognitive Verarbei-
tung oder Intensitat der Nutzung erklaren. So wird die Motivation dazu, die Lernsténde und
den Lernprozess der eigenen Schulerinnen und Schiler zu erfassen, von der systematischen
kognitiven Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten und der Intensitat der individuel-
len Nutzung der Lernaktivitaten positiv beeinflusst. Da die beiden Merkmale — systematische
kognitive Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten und Intensitat der individuellen
Nutzung von Lernaktivitaten — stark miteinander zusammenhangen, wurden diese Merkmale
in separaten Modellen untersucht. In beiden Modellen erwies sich zusatzlich das Threat Ap-
praisal als ein bedeutsamer Pradiktor. Der Einfluss des Threat Appraisal ist negativ, d. h., je
starker die Lehrpersonen Vielfalt férdern als eine Bedrohung bewerten, desto geringer fallt die

Entwicklung in der Motivation zur Diagnostik aus.

Das selbstberichtete Ausmal3, mit dem eine Lehrperson von den Lernangeboten von Vielfalt
férdern Gebrauch macht, wirkt sich auch auf die Entwicklung der anderen motivationalen
Merkmale, d. h. auf die Selbstwirksamkeitserwartungen im Bereich der lernbegleitenden Diag-
nostik, der Klassenflihrung und der adaptiven Unterrichtsgestaltung positiv aus. Das bedeutet,
dass mit einer intensiveren individuellen Nutzung des Lernangebots von Vielfalt férdern eine
positivere Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen verbunden ist. Fir die systemati-
sche Verarbeitung der Fortbildungsinhalte wurde hingegen nur ein auf dem 10 %-Niveau sig-
nifikanter, positiver Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich
der Klassenfuhrung ermittelt. Das bedeutet, dass sich eine elaboriertere kognitive Auseinan-
dersetzung mit den Fortbildungsinhalten tendenziell positiv darauf auswirkt, wie sich das Zu-

trauen einer Lehrperson entwickelt, einen stérungsarmen Unterricht gestalten zu kdnnen.
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Grundsatzlich ist zu beachten, dass insbesondere bei so langen Fortbildungsmallinahmen wie
Vielfalt férdern damit gerechnet werden muss, dass die Wahrnehmung und Nutzung der Fort-
bildungsinhalte durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer starker von deren motivationalen
Voraussetzungen beeinflusst werden, als dies bei kiirzeren MaRnahmen der Fall ist (Kennedy,
2016). Mit anderen Worten: Je langer die Fortbildung dauert und je anstrengender und auf-
wendiger die Fortbildung fir die teilnehmenden Lehrpersonen wird, desto gréler dirfte die
Wahrscheinlichkeit werden, dass Lehrpersonen mit unglinstigen motivationalen Vorausset-
zungen gedanklich aus der Fortbildung ,aussteigen®. Aus dieser Perspektive kénnte es fir
eine Weiterfihrung von Vielfalt férdern wichtig sein, die Motivationsforderung der Lehrperso-
nen im Auge zu behalten oder aber Lehrpersonen z. B. die Teilnahme an einzelnen Modulen

zu ermdglichen, um die Fortbildungszeit zu verringern und die Motivation hoch zu halten.

Gleichzeitig sollten Moderatorinnen und Moderatoren sensibel fiir ein Unbehagen und fir
eventuelle Sorgen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sein, dass sie Inhalte und Anspruche
der Fortbildung tberfordern. Ein Gefiihl der Besorgnis und Uberforderung aufgrund der Fort-
bildungsanforderungen dirfte sich vermeiden und/oder verringern lassen, indem nicht zu viele
und nicht zu komplexe neue Themen und Konzepte auf einmal behandelt werden, sondern
beispielsweise zunachst mit der Weiterentwicklung von sehr spezifischen und konkreten un-
terrichtlichen Verhaltensweisen begonnen wird, durch die es den teilnehmenden Lehrperso-
nen vergleichsweise schnell mdglich ist, die Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte und einen

eigenen Erfolg zu erleben (Lipowsky & Rzejak, in Vorbereitung).

Im nachsten Schritt (s. Abschnitt 9) wurde der Einfluss der inhaltlichen Lerngelegenheiten un-
tersucht. Hierfir wurden jeweils funf Lerngelegenheiten aus dem Modul 2 beziehungsweise
aus dem Modul 3—4 zu einem Summenscore zusammengefasst. Es konnte gezeigt werden,
dass der Summenscore aus Lerngelegenheiten von Modul 2 keinen Einfluss auf die Entwick-
lung der Motivation zur Diagnostik besitzt. Hieraus sollte jedoch nicht der Schluss gezogen
werden, dass die Behandlung dieser Fortbildungsinhalte bedeutungslos ist. Hierzu waren wei-
tere Analysen erforderlich, die neben den Lerngelegenheiten selbst auch die Qualitat der Be-
handlung dieser Lerngelegenheiten einbeziehen. Entsprechende Angaben zur Qualitat

konnten allerdings nicht erhoben werden.

Fir die Lerngelegenheiten in den Modulen zum Lernen und Lehren liel3 sich nachweisen, dass
mit der ausfihrlicheren Behandlung von finf ausgewahlten Themen (selbstgesteuertes Ler-
nen, Lern- und Arbeitstechniken von Schilern, Instrumente zur Lernprozessreflexion, Aufga-
bentypen zur Differenzierung, Formen der Lerndokumentation), die ebenfalls zu einem
Summenscore zusammengefasst wurden, eine gunstigere Entwicklung der Selbstwirksam-
keitserwartung bezogen auf die adaptive Unterrichtsgestaltung einhergeht. Der Effekt ist je-
doch nur schwach (s. Abschnitt 9.2.2).
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Eine weitere Komponente im Angebots-Nutzungs-Modell, die die Wirkung einer Fortbildung
beeinflussen und insofern Unterschiede in der Wirksamkeit der Fortbildung Vielfalt férdern bei
den teilnehmenden Lehrpersonen erklaren kann, stellt die Gruppe der Moderatorinnen und
Moderatoren dar. Bisher liegen nur wenige Studien vor, die sich systematisch mit dieser Per-
sonengruppe und insbesondere mit dem Einfluss von Moderatoreneigenschaften auf den Fort-
bildungsprozess auseinandersetzen. Die Datenlage des Projekts LIQUID ermdglichte hier
wichtige erste Untersuchungen und erbrachte einige interessante Ergebnisse. Ausgehend von
Befunden, die sich in Studien mit Lehrpersonen und deren Schiilerinnen und Schilern zeigten,
wurde untersucht, ob die Begeisterung und der Enthusiasmus der Moderatorinnen und Mode-
ratoren Einfluss auf die Wahrnehmungen der Lehrpersonen sowie auf die Verarbeitung und
Umsetzung der Inhalte nehmen. Es zeigte sich, dass weniger der von den Moderatorinnen und
Moderatoren selbst berichtete Enthusiasmus als vielmehr die von den Lehrpersonen wahrge-
nommene Begeisterung der Moderatorinnen und Moderatoren fUr einige der untersuchten Ziel-
variablen vorhersagerelevant war (s. Abschnitt 10). So berichteten die Lehrpersonen
beispielsweise von einer systematischeren Verarbeitung der Fortbildungsinhalte, wenn sie das
Moderatorenteam als begeisterter und motivierter erlebten. Auch die Intensitat, mit der die
Lehrkrafte die Fortbildungsinhalte zwischen den einzelnen Bausteinen mit Kolleginnen und
Kollegen erproben, und das Gefiihl, durch die Fortbildungsteilnahme etwas zu lernen und flr
den eigenen unterrichtlichen Alltag mithehmen zu kdénnen, fallen umso starker aus, je enthu-
siastischer die Moderatorinnen und Moderatoren von den Lehrpersonen wahrgenommen wur-

den.

Auch wenn man erwarten kann, dass eine Person, die sich flr die Moderatorentatigkeit ent-
scheidet, die Freude und die Begeisterung fir diese Tatigkeit und fiir die Inhalte einer Fortbil-
dung mitbringen sollte, deuten die Interviewdaten darauf hin, dass diese Eigenschaften nicht
immer von den teilnehmenden Lehrpersonen in gleicher Weise wahrgenommen wurden. Die
Interviews verdeutlichen aber nicht nur Unterschiede in affektiv-motivationalen Variablen der
Moderatorinnen und Moderatoren, sondern machen auch deutlich, dass die Expertise der Mo-
deratorinnen und Moderatoren in Teilen kritisch eingeschéatzt wurde. In mehreren Interviews
kommt zum Ausdruck, dass insbesondere die Fahigkeit der Moderatorinnen und Moderatoren
vermisst wurde, die Bedeutsamkeit und Relevanz der Fortbildungsinhalte aufzuzeigen. Diese
Fahigkeit, Fortbildungsinhalte bedeutsam zu machen und die Relevanz des Fortbildungsthe-
mas anhand von Fallen und Beispielen nachvollziehbar zu veranschaulichen und erlebbar zu
machen, wird in der Literatur als eine wichtige Qualifikation von Fortbildnerinnen und Fortbild-

nern bezeichnet (Timperley & Parr, 2009).
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Bedeutungsvoll kdnnen die Inhalte einer Fortbildung etwa dadurch gemacht werden, dass die
Erfahrungen und die Rahmenbedingungen der teilnehmenden Lehrpersonen aufgegriffen wer-
den und dass die Lehrpersonen die Gelegenheit erhalten, Fortbildungsinhalte fur eine Anwen-

dung im eigenen schulischen Kontext anzupassen und weiterzuentwickeln.

In einigen Interviews, die im Anschluss an die Fortbildung geflihrt wurden, kam zum Ausdruck,
dass bei den Lehrpersonen die Motivation im Verlauf des Fortbildungsprozesses teilweise
nachliel, da das Angebot zu wenig Spielraum fiir eine Anpassung an die bestehenden Vo-
raussetzungen und Bedarfe der Schulen lie und da die Phasen, in denen die Lehrpersonen
in Teams konkret an Inhalten arbeiten konnten, als zu kurz empfunden wurden. Gleichzeitig
wird in den Interviews aber auch deutlich, dass eine Flexibilisierung und starkere Teilnehmer-
orientierung mit dem Fortschreiten von Vielfalt férdern an einigen Schulen gelang, was als
motivationsforderlich beschrieben wurde. In den quantitativen Daten, die aus den schriftlichen
Befragungen stammen, zeigte sich zudem, dass der von den Lehrpersonen wahrgenommene
Einbezug eigener schulischer und/oder unterrichtlicher Erfahrungen in die Fortbildungsveran-
staltungen Unterschiede in der Motivation zur aktiven Mitarbeit wahrend der Bausteine erkla-
ren kann und fur die Nutzungsmotivation bedeutungsvoller ist als der Einbezug von
Teilnehmererfahrungen aus der Perspektive der Moderatorinnen und Moderatoren (s. Ab-
schnitt 11). Wenn die teilnehmenden Lehrpersonen den Eindruck haben, dass ihre Erfahrun-
gen und Beispiele systematisch in die Veranstaltungen integriert werden, reduziert dies die
extrinsische Teilnahmemotivation. Hingegen werden intrinsischere Motivationsqualitaten, wie
beispielsweise die Bereitschaft zur Mitarbeit an der Weiterentwicklung der Schule oder der
Wunsch, mit Kolleginnen und Kollegen zusammenzuarbeiten, dadurch geférdert, dass Erfah-

rungen der Lehrpersonen aufgegriffen werden.

Damit Moderatorinnen und Moderatoren flexibel auf die vorzufindenden Erfahrungen und Bei-
spiele reagieren koénnen, ist eine hohe Expertise und ein umfassendes Wissen Uber die Inhalte
der Fortbildung und deren Relevanz fir den schulischen Alltag erforderlich. Hierzu gehort
auch, dass die Moderatorinnen und Moderatoren innerhalb des thematischen Rahmens flexi-
bel auf die Bedlrfnisse von Kollegien eingehen und die Bedeutung der Fortbildungsinhalte an

multiplen Beispielen und Fallen illustrieren kdnnen.

Aus den Interviews der Vertiefungsstudie wird deutlich, dass einige Lehrpersonen eigene Er-
fahrungen der Moderatorinnen und Moderatoren mit der Umsetzung der Fortbildungsinhalte
im eigenen schulischen Alltag und eine tiefergehende fachliche Expertise vermisst haben.
Auch die Moderatorinnen und Moderatoren bewerteten die eigene Qualifizierung eher kritisch.
Die Moderatorinnen und Moderatoren haben sich also nur bedingt auf ihre Aufgabe der Fort-

bildungsdurchfuhrung vorbereitet gefuhit.
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Dass der zeitliche Abstand zwischen der Qualifizierung der Moderatorinnen und Moderatoren
und deren Leitung von Vielfalt fordern an den Schulen im Anschluss an die dritte Kohorte von
einem halben Jahr auf ein ganzes Jahr erweitert wurde, erscheint vor diesem Hintergrund
wichtig. Auf diese Weise erhalten die angehenden Moderatorinnen und Moderatoren mehr
Zeit, um die Inhalte der Fortbildung im eigenen schulischen Alltag anzuwenden, Erfahrungen
damit zu sammeln und diese dann in der Fortbildung authentisch an die teilnehmenden Lehr-

personen weiterzugeben.

Neben einer langeren Qualifizierungsphase fur die Moderatorinnen und Moderatoren erscheint
auch wichtig, dass wissenschaftliche Konzepte (z. B. Merkmale der Tiefenstruktur von Unter-
richt, wie kognitive Aktivierung, metakognitive Forderung, lernforderliches Feedback) mit In-
halten aus der Praxis verknlpft werden und die Moderatorinnen und Moderatoren das
Handwerkszeug erhalten, um den teilnehmenden Lehrpersonen diese Verbindungen, z. B. an-
hand authentischer Falle, Beispiele und Materialien, deutlich und nachvollziehbar machen zu
kénnen. Die vorhandenen Materialien und Unterlagen, die flr den Fortbildungsprozess von
Vielfalt férdern erarbeitet wurden, wurden von den Moderatorinnen und Moderatoren der zwei-

ten Kohorte eher als zu theoretisch und abstrakt empfunden.

Die Analyse des Fortbildungsmaterials mit einem zusatzlichen Implementationscheck, durch
den der Einsatz der Materialien und die Durchfuihrung der Fortbildung an den einzelnen Schu-
len Uberprift werden, kdnnte an dieser Stelle Optimierungsbedarfe aufzeigen und zur Begrun-

dung von Wirkungen und/oder deren Ausbleiben beitragen.

Aus didaktischer Sicht erscheint es lohnenswert, den teilnehmenden Lehrpersonen lber die
Moderatorinnen und Moderatoren Materialpakete fiir den eigenen Unterricht zur Verfligung zu
stellen, mit denen a) Fortbildungsinhalte in ihrer Relevanz von den Lehrpersonen selbst erfah-
ren werden kénnen, b) die Lehrpersonen die Fortbildungsinhalte selbst erproben kdnnen, c)
entlastende Funktionen, was die alltagliche Unterrichtsvorbereitung anbelangt, verbunden
sind und d) die Lehrpersonen eher in die Rolle von reflective practitioners versetzt werden,

d. h. zur Analyse und Reflexion des eigenen Unterrichts angeregt werden.

Insgesamt wird aus der Evaluation der Fortbildung Vielfalt férdern deutlich, dass fir den Erfolg
einer Malinahme nicht allein die Entwicklung eines durchdachten Angebots notwendig ist. Um
nachhaltige Entwicklungsprozesse von Lehrpersonen und Schulen anzuregen, bedarf es auch
Moderatorinnen und Moderatoren, die frihzeitig und systematisch fur die Durchfuhrung eines
solch komplexen Fortbildungsprogramms qualifiziert werden. Mehrfach erwahnt wurde von
den teilnehmenden Lehrkraften die Bedeutung der Authentizitdt der Moderatorinnen und Mo-
deratoren. Daher erscheint es wichtig, dass Moderatorinnen und Moderatoren entweder Uber
umfassende Erfahrungen zu dem Fortbildungsthema verfligen oder aber weiterhin als Lehr-

personen tatig sind, um sich in der Fortbildung auch auf eigene Erfahrungen und Beispiele
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stlitzen zu kénnen. Darlber hinaus erscheint es zentral, dass die Gruppe der Durchflihrenden
Uber umfassende diagnostische Kompetenzen und Empathie verfugt, um die Kognitionen, Ein-
stellungen, Motivationen und/oder Emotionen der teilnehmenden Lehrpersonen im Professio-
nalisierungsprozess wahrnehmen und bertcksichtigen zu koénnen. Angesichts der
Heterogenitat, welche nicht nur die Schiilerschaft an Schulen kennzeichnet, sondern auch die
an Schulen tatige Lehrerschaft, ist dies sicherlich keine triviale Aufgabe, sondern eine grof3e

Herausforderung fiir Moderatorinnen und Moderatoren.

Das Projekt Vielfalt férdern hat daher mit der systematischen Moderatorenqualifizierung eine
wichtige und richtungsweisende MaRnahme unternommen. Auch wenn der Erfolg dieser Mal3-
nahme bei den ersten beiden Kohorten noch Optimierungspotenzial zeigte, wurden bereits
positive Konsequenzen derart gezogen, dass die Moderatorenqualifizierung inzwischen mit

einem groReren zeitlichen Abstand zur eigentlichen Fortbildungsdurchfiihrung erfolgt.

Die Bedeutung von Merkmalen der Moderatorinnen und Moderatoren fur den Fortbildungspro-
zess und -erfolg sollte auch in zuklnftigen Studien weiter untersucht werden. Der Umstand,
dass die von den Moderatorinnen und Moderatoren berichteten Merkmale kaum Wirkungen
auf die teilnehmenden Lehrkrafte zeigten, bedeutet nicht, dass sie unwichtig sind. So kann es
sein, dass sie nicht direkt, sondern Uber weitere Prozessvariablen Wirkungen entfalten, die im
Rahmen dieser Evaluation nicht erfasst werden konnten. Denkbar ist zudem, dass weniger
der hier gebildete Mittelwert der Moderatorenangaben von Belang ist, sondern die Angaben
jenes Moderators, jener Moderatorin des jeweiligen Moderatorenteams, der/die von den teil-
nehmenden Lehrkraften am Uberzeugendsten eingeschatzt wurde. Dies konnte im Rahmen

dieser Evaluation jedoch nicht untersucht werden.

Eine weitere Empfehlung, welche aufgrund der Ergebnisse flr Vielfalt férdern und zuklnftige
Fortbildungsmaflinahmen ausgesprochen werden kann, betrifft die Flexibilisierung von Arbeits-
formen im Rahmen von Fortbildungen. Insbesondere die Interviewdaten flhrten vor Augen,
dass fur Lehrpersonen die Moéglichkeit zur praktischen Erarbeitung von Inhalten einen hohen
Stellenwert einnimmt und grundlegend fiir deren Motivation in der Fortbildung ist. Damit es zu
einer unmittelbaren Anwendung von Fortbildungsinhalten in der schulischen Praxis von Lehr-
personen kommt, mussen die Lehrpersonen den Nutzen und Mehrwert der Inhalte nachvoll-
ziehen konnen. Vor diesem Hintergrund ist die vielfach geforderte Teilnehmerorientierung
ernst zu nehmen, ohne dass dies eine willkurliche Ausrichtung und Anpassung des Fortbil-
dungsangebots an die Wunsche der teilnehmenden Lehrpersonen nach sich ziehen bezie-
hungsweise zu einem ganzlichen Verzicht auf die Thematisierung wissenschaftlich

abgesicherter Sachverhalte flihren sollte.
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Neben Mdglichkeiten zur starkeren Teilnehmerorientierung sollte bei der Weiterentwicklung
von Vielfalt férdern gegebenenfalls dariber nachgedacht werden, wie sich in dem Fortbil-
dungskonzept ein starkerer fachlicher Fokus umsetzen lasst. Viele Fortbildungen, die sich po-
sitiv auf das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen und auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiler auswirken, zeichnen sich durch einen vergleichsweisen engen fachlichen Fokus
aus (zsf. z. B. Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Lipowsky & Rzejak, 2017). Eine
mogliche Erklarung hierfir ist, dass Fortbildnerinnen und Fortbildner so inhaltlich starker in die
Tiefe gehen kdénnen und eher die Chance haben, die teiinehmenden Lehrpersonen zu einer
genauen Analyse von Vorstellungen, Prakonzepten, Lésungsprozessen und Schwierigkeiten
ihrer Schilerinnen und Schiilern anzuregen, aus denen diese dann Konsequenzen fir den
Unterricht und die Forderung ihrer Schiilerinnen und Schiiler ableiten kénnen. Daher kénnte
bei einer Weiterentwicklung von Vielfalt férdern auf umfassendere fachliche Lerngelegenhei-
ten Wert gelegt werden, durch die diagnostische und fachdidaktische Kompetenzen der Fort-

bildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer weiterentwickelt werden.

Um wahrend der Prasenzveranstaltungen von Vielfalt férdern das gemeinsame Betrachten
und die Gesprache Uber Unterricht zu strukturieren und zu fokussieren, aber auch, um die
kollegiale Weiterentwicklung von Unterricht bei den teilnehmenden Lehrpersonen zu befor-
dern, wird empfohlen, dass ein klares, geteiltes und wissenschaftlich abgesichertes Verstand-
nis von lernwirksamem und motivationsférderlichem Unterricht zugrunde liegt, welches als
Orientierungsrahmen flr die Fortbildung fungiert. Eine entsprechende Orientierung an evi-
denzbasierten Merkmalen lernwirksamen Unterrichts ist ein weiteres Merkmal wirksamer Fort-
bildungen und hilft dabei, sich auf wesentliche und erfolgversprechende Aspekte des Lehrens
und Lernens zu konzentrieren (z. B. Gore et al., 2017; Kyriakides & Antoniou, 2011, 2013).
Diese Orientierung an evidenzbasierten Merkmalen wirksamen Unterrichts sollte damit einher-
gehen, dass die an der Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen unmittelbar erleben kénnen,
dass die intendierten Veranderungen auch in ihrem eigenen Unterricht funktionieren und
,Frichte tragen®, denn dann ist die Bereitschaft groRer, die Fortbildungsinhalte nachhaltig im
eigenen Unterricht zu implementieren (Guskey, 1985; Timperley, Wilson, Barrar und Fung,
2007).
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