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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Seit rund 50 Jahren ist die Schulentwicklung ein Thema der Pddagogik, das beson-
ders nach den unbefriedigenden Ergebnissen der internationalen Vergleichsstudien (Trends
in International Mathematics and Science Study; TIMMS, Programme for International Stu-
dent Assessment; PISA; vgl. OECD, 2001) in der pddagogischen Theorie und Praxis sowie
der Bildungspolitik noch mal an Relevanz gewann (Koéller, 2007; Rolff, 2007, 2012). Mo-
dellbasiert kann unter Schulentwicklung das Zusammenspiel von Organisations-, Unter-
richts- und Personalentwicklung verstanden werden, wobei die Implementation schulischer
Innovationen ein Teilbereich der Organisationsentwicklung darstellt (Rolff, 2007, 2012). Die
Implementationsforschung hat dabei das Ziel, die Prozesse bei der Umsetzung von Innovati-
onen wie Schulentwicklungsmafnahmen oder allgemein Programmen zu beschreiben und zu
analysieren (Petermann, 2014) sowie schlussendlich dariiber zu informieren, welche Imple-
mentationsstrategien funktionieren und welche Faktoren eine Implementation fordern bzw.
hemmen (Grisel & Parchmann, 2004; Hunneshagen, 2005; Weishart, 2008).

Das Ziel dieser Arbeit bestand darin, einen Implementationsprozess von Lesediagno-
se- und LesefordermaBBnahmen im Rahmen des Programms ,,Bildung durch Sprache und
Schrift (BiSS) moglichst genau zu beschreiben und auf Grundlage der Kognitionspsycholo-
gie, der differentiellen Psychologie sowie der Arbeits- und Organisationspsychologie zu ana-

lysieren.

Beispiel BiSS und BiSS-EvalLesen

Das BiSS-Programm wurde 2012 als Forschungs- und Entwicklungsprogramm initi-
iert, um die iiber die vergangenen Jahre bundesweit eingefiihrten Angebote zur Sprachdiag-
nostik und -forderung sowie zur Lesediagnostik und -forderung vom Elementar- bis Sekun-

darbereich im Hinblick auf ihre Wirksamkeit und Effizienz sowie die Fortbildung und Wei-



terqualifizierung der teilnehmenden Fachkrifte wissenschaftlich zu tiberpriifen und weiter-
zuentwickeln (vgl. Becker-Mrotzek, Hasselhorn, Roth & Stanat, 2016).

BiSS-EvalLesen evaluiert seit 2015 Konzepte und Maflnahmen der fachiibergreifen-
den Leseforderung und -diagnostik an Grundschulen in sieben Verbiinden bzw. Bundeslén-
dern (McElvany et al., 2018). Die entsprechenden Schulen bearbeiteten dabei die Module 3
(Diagnose und Forderung der Lesefliissigkeit und ihrer Voraussetzungen) und 4 (Diagnose
und Forderung des Leseverstdndnisses). Die in der vorliegenden Arbeit hauptsichlich ver-
wendeten Fragebogendaten wurden im Rahmen des zweiten Messzeitpunktes des Teilpro-
jekts erhoben (N = 66).

In der vorliegenden Arbeit wurde insbesondere den drei Leitfragen nachgegangen,
(1) welche Rolle kommunikative und emotionale Aspekte im Implementationsprozess spie-
len, (2) wie die intraindividuellen — also innerhalb eines Individuums ablaufenden — sowie
interindividuellen — also mehrere Individuen betreffenden — affektiven und kognitiven Pro-
zesse den Implementationsprozess bedingen, und (3) welche Strukturen und Prozesse auf
individueller und organisationaler Ebene relevant fiir den Implementationsprozess sind. Die
Uberpriifung dieser drei Leitfragen geschah anhand von drei empirischen Forschungsarti-

keln, im Rahmen derer ein integratives Modell entwickelt wurde (Abbildung 1).
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Abbildung 1: Integratives Modell; Integration des Modells der Stages of Concern
(Hall & Hord, 2006) sowie des Modells von Wagner, Fries, Gerndt, Schaefer &
Schiippel (2010) in das theoretische Wirkmodell von BiSS-EvalLesen.

Die drei Forschungsartikel iiberpriifen dabei kommunikative Aspekte als Determi-
nanten im Implementationsprozess. Zudem wurde jeder Forschungsartikel durch Zusatzana-
lysen ergidnzt, wobei zum einen auch emotionale Aspekte als Determinanten im Implementa-
tionsprozess beriicksichtigt wurden und zum anderen insbesondere die Frage der Uberpriif-

barkeit der empirischen Befunde aus Artikel 3 anhand einer Sekundéranalyse der Evaluati-

onsdaten aus ,,SINUS an Grundschulen* (Fischer et al., 2014) adressiert wurde.

Forschungsartikel 1

Basierend auf den Annahmen der Kognitionspsychologie wurde in dem Artikel ,,Af-
fektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation im Implementationsprozess: Eine
modellbasierte Erfassung* (Artikel 1) gezeigt, dass kommunikative Aspekte pradiktiv fiir die
intraindividuelle affektiv-kognitive Auseinandersetzung der Beteiligten in einem schulischen
Implementationsprozess sind. Diese Auseinandersetzung wurde dabei {iber die Stages of

Concern (Hall & Hord, 2006) abgebildet, die die folgenden sieben Stufen umfassen: (0) kein



Bewusstsein, (1) Information, (2) personliche Betroffenheit, (3) Aufgabenmanagement, (4)
Konsequenzen, (5) Kooperation und (6) Neuorientierung. In Artikel 1 wurden diese Stufen
dabei als einzelne Dimensionen betrachtet. Die so einzeln erfassten Aspekte der affektiv-
kognitiven Auseinandersetzung bedingen wiederum die selbstberichtete wahrgenommene
Entwicklung der Beteiligten seit Beginn der Implementation. Hierbei wurde in der vorlie-
genden Arbeit zwischen der mentalen Entwicklung — also dass die Beteiligten seit Pro-
grammbeginn zum Beispiel systematischer und strukturierter tiber ihren Leseunterricht
nachdenken —, der sensiblen Entwicklung — also dass die Beteiligten seit Programmbeginn
zum Beispiel sensibler flir Lernschwierigkeiten im Bereich Lesen geworden sind — und der
praktischen Entwicklung — also dass die Beteiligten zum Beispiel neue Inhalte fiir den Lese-
unterricht ausprobiert haben — unterschieden.

Die Analysen haben insbesondere gezeigt, dass sich die Beteiligten im Implementati-
onsprozess stark mit den Konsequenzen der Innovation fiir die Schiilerinnen und Schiiler
auseinandersetzten, wenn sie hdufig mit den Kolleginnen und Kollegen im Rahmen dieser
zusammenarbeiten. Diese verstirkte Auseinandersetzung mit den Konsequenzen ging wiede-
rum damit einher, dass die Beteiligten eine stiarkere Entwicklung seit Implementationsbeginn
bei sich wahrnahmen. Bei der Uberpriifung emotionaler Aspekte als Priadiktoren fiir die af-
fektiv-kognitive Auseinandersetzung im Rahmen der Zusatzanalyse zeigte sich, dass vor

allem der Enthusiasmus diese bedingt.

Forschungsartikel 2

In dem Artikel ,, The attitude does matter: The role of principals’ and teachers’ con-
cerns in an implementation process* (Artikel 2) konnte auf Grundlage der differentiellen
Psychologie die Relevanz der Art und Weise der affektiv-kognitiven Auseinandersetzung der

Beteiligten — hier nun abgebildet iiber Profile der Stages of Concern (Hall & Hord, 2006)
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und somit auf interindividueller Ebene — fiir den Implementationsprozess bestitigt werden.
So zeigte sich ein Pfadmodell von der Profilzugehorigkeit (Schulleitungen: ,,Not Committed
Attendant“ vs. ,,Classic Cooperators Profile, Lehrkrifte: ,,Task Concerned Cooperators* vs.
,Impact Concerns Profile®) iber die mentale Entwicklung der Beteiligten und die Diffusion
der Verdnderung bis hin zu den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei nahmen
die Beteiligten, die der Innovation gemal Profil offener und kooperativer gegeniiberstanden,
eine stiarkere Entwicklung bei sich wahr, die Innovation war in deren Schulen verbreiteter
und die Schiilerinnen und Schiiler zeigten schlussendlich hohere Kompetenzen. Die Zusatz-
analyse hat dabei bestitigt, dass die Diffusion der Verdnderung auch langsschnittlich pradik-

tiv fiir die Schiileroutcomes ist.

Forschungsartikel 3

In dem Artikel ,,Kommunikative Rahmenbedingungen beim Change Management in
der Schule* (Artikel 3) wurde im Hinblick auf die Arbeits- und Organisationspsychologie
ein Mehrebenendesign gewihlt, um neben den zuvor betrachteten individuellen Wahrneh-
mungen auch die Organisationsebene — und somit das Schulklima bzw. das Arbeitsumfeld —
zu berticksichtigen. Hierbei wurden erneut die kommunikativen (und in den Zusatzanalysen
die emotionalen Aspekte) als Pradiktoren fiir die wahrgenommene Entwicklung der Beteilig-
ten seit Implementationsbeginn iiberpriift. Dabei konnte auf individueller Ebene unter ande-
rem die Héufigkeit der Kooperation als relevanter Pradiktor fiir die wahrgenommene Ent-
wicklung bestitigt werden. Das Schulklima bzw. Arbeitsumfeld erschien fiir die Entwick-
lung der Beteiligten im Implementationsprozess hingegen nicht relevant. Die Art und Weise
der Zusammensetzung der Projektgruppe — also dass diese beispielsweise vom Alter homo-
gen ist, sich alle Mitglieder zusitzlich engagieren wollen etc. — bedingte jedoch auf Organi-

sationsebene die Diffusion der Verdnderung. Die Zusatzanalysen zeigten dariiber hinaus,



dass vor allem die Motivation und die Zufriedenheit mit dem Programm (Fortbildungsmog-
lichkeiten, Ausstattung durch das Programm etc.) die wahrgenommene Entwicklung der Be-
teiligten auf individueller Ebene bedingen. Das Schulklima bzw. Arbeitsumfeld scheint auch
hier fiir die wahrgenommene Entwicklung nicht relevant zu sein. Auf Organisationsebene
wird lediglich die Diffusion der Verdnderung durch die Zufriedenheit der Beteiligten mit
dem Programm vorhergesagt. In den Zusatzanalysen zu Artikel 3 wurde dariiber hinaus der
Versuch einer Uberpriifung der Befunde unternommen. Im Rahmen der Sekundiranalyse
konnte das Befundmuster der Originalanalysen dabei bestitigt sowie auf Basis der groferen

Stichprobe weitere Effekte aufgedeckt werden.

Gesamtdiskussion

Im Rahmen der Gesamtdiskussion wurden die Befunde der drei Forschungsartikel
sowie der Zusatzanalysen speziell im Hinblick auf die Determinanten — affektiv-kognitives
Erleben, Kommunikation und Emotionen — im Implementationsprozess sowie eine mogliche
Uberpriifung der Befunde diskutiert. Zudem wurden Ansiitze fiir zukiinftige Forschungsar-
beiten beleuchtet, wobei insbesondere auf den integrativen Ansatz sowie Kommunikation
und Emotionen als Determinanten im Implementationsprozess eingegangen wurde. Ab-
schlieBend wurden praktische Implikationen anhand der Organisations-, Unterrichts- und

Personalentwicklung aufgezeigt.









Inhaltsverzeichnis

Inhaltsverzeichnis
ZUSAMIMEISASSUNG ..ottt ettt et e e et et e et e e st e eab e et eenae e st e eneeenteeenae e 1
INRAIESVEFZEICHNIS ...ttt i
ADbBilAUNGSVETZEICHNIS ...t iii
TADEIIENVEFZEICHNIS ..ot et iv
DIANKSAGUIG ...ttt ettt 1
LI ETRICTIUNG ...ttt et 3
2 Theoretische und empirische Grundlagen ...................ccccccvceeveiievieienciiieiiie e, 7
2.1 SchulentWiCKIUNG .........ccooiiiiiiiiiiii e 7
2.1.1  OrganisationsentWiCKIUNG ..........cccvieiiiiiiiiiieiieiccece e 9
2.1.2 UnterrichtsentWicklung ............cocoooiiiiiiiiiiiiiicee e 11
2.1.3  PersonalentWiCKIUng ...........cccocuiiiiiiiiiiniieeii e 12
2.1.4 Besonderheiten der Organisation Schule ............ccccoeviiiiiiiiiiiiiiicee e 12
2.2 Implementation schulischer INNOVAtiONeN............cccueeiiiiiieiiiiiiiciceie e 15
2.2.1 Begriffliche Grundlagen............ccccoveeiiieiiiieeeece e 15
2.2.2  Prozesse schulischer Implementation.............c.eccveviieriieiiiinieniieieeee e 16
2.2.3 Dimensionen schulischer Implementation .............cccceeevvieriiieniiieniie e, 17
2.2.4 Beispiel BiSS und BiSS-EvalLesen ..........cccoovviviiieniieiiienieciieieeeeee e 20
2.3 Empirische Grundlagen schulischer Implementationsprozesse ..........cccccveeeveeeeneennne 23
2.3 1 ErfaSSUNG ...coiiiiiiiiceee e ettt s 23
2.3.1.1  Erfassung von schulischen Implementationsprozessen............c.cccceeuveennnee. 23
2.3.1.2  Theoretisches Wirkmodell von BiSS-EvallLesen...........ccccoceeciriencennennn. 24
2.3.1.3  Kategorien der Ubernahme .............cocoevevevevevevereeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeneens 27
2.3.1.4 Das Modell der Stages of CONCEIN......c..cccueriiniiriiniiniiiicreeececeeieeene 29
2.3.1.5 Kommunikation und Emotionen als Determinanten...............cccccecvenueennee. 32
2.3.1.6  Ein integrativer ANSALZ........c.cevuiiiiieiiieiiieiie ettt iee e 33
2.3.2 Determinanten im ImplementationSProzess ..........eeveeeveereeeirierieesieenieesreeneneenns 35
2.3.2.1  Affektiv-kognitives Erleben der Beteiligten ...........ccccoeevvveviiieniieiniieenneen. 35
2322 KOMMUNIKALION. ....eitiiiiiiieiiiiieiteieeee e 39
2.3.2.3  EMOTIONEIL ..ottt ettt ettt ettt ettt et e e et e b et e e 42
2.4 Herausforderungen der schulischen Implementationsforschung ..............ccccceeneene. 48
3 Ableitung der Fragestellungen und Studientiberblick..................cccccccoveveviiiniiianinnnne. 51
G ATEKEL I ..o et 57

4.1 Affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation im

Implementationsprozess: Eine modellbasierte Erfassung .............ccoocooiiiiiiiiniiiiinnn 57



4.2 Zusatzanalyse zu ATtIKel 1 .......oooiiiiiiii e 97
5 ATHKE] 2.ttt 103

5.1 The attitude does matter: The role of principals’ and teachers’ concerns in an

IMPLEMENTATION PIOCESS ..eeuvvieutieiiieiieiiieeteerite et estte ettt esteesbeesseeenseeseessseeseessseenseessseenseens 103
5.2 Zusatzanalyse Zu ATIKEL 2 ......ooooiiiiiiiieieece et 119
5.3 Deutsche Zusammenfassung der Ergebnisse aus Artikel 2..........ccooceeiiieiiiiniennnnn. 124

O AFTIREL 3 oottt 127
6.1 Kommunikative Rahmenbedingungen beim Change Management in der Schule... 127
6.2 Zusatzanalysen zu ATtiKel 3 .......ccoioiiiiiiiie e 143
6.3 Uberpriifung der Befunde anhand einer anderen Stichprobe...............cccccccvueveen... 152

7 GeSAMIAISKUSSTON ..ottt 163
7.1 Implikationen fiir die Implementationsforschung ............cccccooceeniiiiiiniiiieines 173
7.1.1  Affektiv-kognitives Erleben ..........ccccooeiiiiiiiiiiiiiiiieieceeeeee e 173
7.1.2 KOmMMUNTKATION .....iiiiiiiieiie ettt et 177
71,3 EMOLIONEIN ..coetiiiiniieiieitieieeite ettt ettt ettt ettt ettt e bt et s enae e e enees 181
7.1.4  Uberprifung von Befunden.............ococoeeuiiiiiiieeeeeeeeeeeeeee e 183

7.2 Limitationen und Ansétze fiir kiinftige Forschungsarbeiten ...............c.ccoeceeiieie. 184
7.2.1  Der INteZrative ANSALZ......c.eeeeiuiieeiieeeiiieeeieeeeee e e e ereeeeree e ereeeseaeeeeneeeaaee e 184
7.2.2  KOmMMUNIKAtION.....eouiiiiiiiiiiieitieic e 185
7.2.3  EMOLIONEI ..ttt ettt sttt et enbee e 187

7.3 Implikationen flir die Praxis.........ccccoeiiiiiiiiiiiiieiecie et 188
7.3.1 OrganisationSentwiCKIUNG ...........cccuiiiiiiiiiiiiiiiieie e 188
7.3.2  Unterrichtsentwicklung ............cocoooiiiiiiiiiiiiiiie e 191
7.3.3  PersonalentWiCKIUNG .........c.cooiiiiiiiiieiieee e e 192

T AUSDIICK ..ottt 194
LIOVQIUF ...t ettt 198
APPENAIX ...t 213

LEDENSIAUS ... 217



Abbildungsverzeichnis

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Integratives Modell. ...........coooiiiiiiiiiii e I
Abbildung 2: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung. ............ccocveviiiiiiniienieiiieieee, 9
Abbildung 3: Theoretisches Wirkmodell als Grundlage von BiSS-EvalLesen.................... 25
Abbildung 4: Adopter-Kategorien nach Rogers (2003)........ccceerieeiieniieniiieiieeieeiieeve e 27
Abbildung 5: Stages of Concern im Implementationskontext. ..........cccccevereenieicnienennene. 33
Abbildung 6: Integratives Modell. ...........coooiiiiiiiiiiiiiiiece e 34
Abbildung 7: Studiendesign ATtIKEl 1 .......ccviviiiiiieiiieiie e 53
Abbildung 8: Studiendesign ATtiKEl 2 ........cccooviiiiiiiiiiiiiee e 54
Abbildung 9: Studiendesign ATtIKEl 3 .......c.oooiiiiiiieee e 56
Abbildung 10: Stages of Concern: Klassische Profile ,,Kooperationsbereite* und

p INNOVATIONSZEENCT.......eeeiiieeeiiieeeieeeetee et e etaeeeteeesteeessaeeessseeesseessseeeseeeasseeessseeensseeensseenns 66
Abbildung 11: Kategorien von Kommunikationszielen nach Wagner et al. (2010)............. 67
Abbildung 12: Die affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation im
PrOZESSKONTEXL . ......iiiiieiiieeiie ettt ettt ettt e et e e bt e et e e teeenbeeeaeeenne 68
Abbildung 13: Stages of Concern: Einstellungsprofile der Projektbeteiligten. .................... 79

Artikel 2 - International Journal of Educational Research

Figure 1: Stages of Concern Profiles: Opponents & Nonusers / Cooperators &

Impact Concerns Profile ..........oocoiiiiiiiiiiiiiiicee e 106
Figure 2: A Model of the Process of Teacher Change. ............ccceeceevvienienieenneennee. 107
Figure 3: Types of principals & Types of teachers ..........ccccceevveeiiiniiiiiieiieiene 110
Figure 4a: Principals’ concerns in the implementation process...........cccceeeveeveenne.. 112
Figure 4b: Teachers’ concerns in the implementation process ..........cccecveeeeuveeenneen. 112
Figure Al: Types 0f taChers ........ccccueiiieiiiiiiiiiiieie e 117
Artikel 3 - Zeitschrift fiir Arbeits- und Organisationspsychologie
Abbildung 1: Theoretisches Wirkmodell als Grundlage von BiSS-EvalLesen. ..... 130
Abbildung 2: Modell der Schulentwicklung nach Rolff (2007; 2012a) ................. 131
Abbildung 22: SINUS in einer Wirkungskette ............occoeveiiiiiiniiiiiiiiieiieieceeeee 153
Abbildung 23: Ergebnisiiberblick Artikel 1.........cccvvviiiiiiiiiiiieeeeeeee e 164
Abbildung 24: Ergebnisiiberblick Artikel 2.........ccccooiiviiiiniiiiiiiiiieeceeee 166
Abbildung 25: Ergebnisiiberblick Artikel 3.........ccociviiiiiiiiiiieeee e 168
Abbildung 26: Ergebnisiiberblick Zusatzanalysen Artikel 1. .........cccceeviiieviiieniieeiieenee, 169
Abbildung 27: Ergebnistiberblick Zusatzanalysen Artikel 3. ..........ccccoooiviiniiienieneene, 170

Abbildung 28: Ergebnisiiberblick Zusatzanalysen Artikel 3 (SINUS an Grundschulen)... 171



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Einflussfaktoren auf die Implementation schulischer Innovationen.................... 18
Tabelle 2: Design von BiSS-EvalLesen mit Erhebungszeitpunkten und Instrumenten......... 22
Tabelle 3: Stages of Concern im Hinblick auf eine Innovation .........c.c.ceceeevveniininncnnenne. 30

Tabelle 4: Mittelwerte, Standardabweichungen, Reliabilitidten und Korrelationen der Stages
(o3 i 0031 173 s BRSSPSR 75
Tabelle 5: Aspekte der Kommunikation als Pradiktoren der Concerns ..........ccoceevvevvenennne. 81

Tabelle 6: Concerns als Pradiktoren der wahrgenommenen Entwicklung seit

ProgrammbDEZIND .........cc.eiiiiiiiiiieeiieie ettt ettt ettt et eb e sneeebaeenaeenne 83

Tabelle 7: Emotionale Aspekte als Pradiktoren der Concerns..........cceecvveeeevveeeceeenveeennnen. 100

Artikel 2 - International Journal of Educational Research
Table 1: Stages of Concern about the Innovation............cccceeceeevviieiiieeecieecee e, 105
Table 2: The Stages of Concern qUEStIONNAITE...........ccueeriieriieriieeiierieeieeiee e 109
Table 3: Means and standard deviations of the Stages of Concern profiles............ 110
Table 4: Predictors of the profiles by subsamples.........c.cocevieviriiniiiiniiinciiinnns 111
Table 5: Profiles as predictors of the adoption and diffusion by subsamples ......... 113
Table A1: Intercorrelations Stages of Concern (Principals).......ccccoceeveeciinicncnnene. 115
Table A2: Intercorrelations Stages of Concern (Teachers) ........cccceecvvevciieerieeennnen. 115
Table A3: Communication and emotional aspects..........ccccecveveerierieneeiicneenennene 115

Table A4: Intercorrelations of the communication and emotional aspects (Principals)

.................................................................................................................................. 116
Table AS: Intercorrelations of the communication and emotional aspects (Teachers)

.................................................................................................................................. 116
Table A6: Model comparison for a different number of types..........ccceeeveriienennne. 116

Table A7: Model comparison for a different number of types (Robustness check) 116
Tabelle 20: Diffusion der Veridnderung als Pradiktor fiir das Leseverstidndnis der
Schiilerinnen und SChUIET...........cooiiiiiiiii e 122
Artikel 3 - Zeitschrift fiir Arbeits- und Organisationspsychologie

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen, Reliabilitdten und Interkorrelationen

der kommunikativen Aspekte sowie der wahrgenommenen Entwicklung und der

DITUSTON ..t ettt et e 134

Tabelle 2: Mittelwerte, Standardabweichungen, Reliabilitdten und Interkorrelationen

der SchulgroBe, der schulischen Kompetenz im Bereich Lesen (WLE) sowie der

wahrgenommenen Entwicklung und der Diffusion..........ccccoecveeeviiiiiiiiniieccieeeen. 135

Tabelle 3: Ubersicht iiber die DatensStruktur..............coovovevevreereeeeeeeceeeseenseenees 135



Tabellenverzeichnis

Tabelle 4: Kommunikative Aspekte als Pradiktoren von selbstberichteter mentaler,
sensibler und praktischer Entwicklung sowie Diffusion der Veridnderung.............. 137
Tabelle 5: Wahrgenommene Entwicklung sowie Diffusion der Verdnderung als
Pradiktoren fiir die schulischen Kompetenzen im Bereich Lesen (WLE) ............... 137
Tabelle 26: Emotionale Aspekte als Pradiktoren fiir die wahrgenommene Entwicklung
sowie die Diffusion der VEranderung ...........cocueeuieriieiiiniieieeciie ettt 147
Tabelle 27: Diffusion der Verdnderung als Pradiktor fiir Lesemotivation, Leseverhalten und
LeSeSCIDSTKONZEPL....c..eeeiiiiiiiieiiee et 149
Tabelle 28: Kommunikative Aspekte als Pradiktoren der wahrgenommenen Entwicklung
sowie der Diffusion der Verdnderung (BiSS-EvallLesen) ..........cccoooiiviiniiniieniiiicieee 157
Tabelle 29: Kommunikative Aspekte als Pradiktoren der wahrgenommenen Entwicklung
und der Diffusion der Verdnderung (SINUS an Grundschulen) ...........cccocceviiiiinianennnen. 159
Tabelle 30: Kommunikative Aspekte als Pradiktoren der wahrgenommenen Entwicklung
und der Diffusion der Verdnderung (SINUS an Grundschulen; Robustheitscheck)............ 215






Danksagung

Danksagung

Mein Dank gilt allen Personen, die mich in meiner Promotionsphase begleitet und
unterstiitzt haben. Insbesondere mochte ich mich herzlich bei Prof. Dr. Olaf Kéller bedan-
ken, der mir viel Vertrauen entgegengebracht, mir Freirdume fiir eigene Gedanken gegeben
und mich immer mit seiner Expertise unterstiitzt hat. Ich bin froh und dankbar, die Moglich-
keit bekommen zu haben, am IPN zu promovieren. AuBerdem mochte ich mich bei Prof. Dr.
Uta Klusmann dafiir bedanken, dass sie sich zur Begutachtung meiner Arbeit bereit erklart

hat. Mein herzlicher Dank gilt auch Andrea Bernholt fiir die Unterstiitzung tiber meine ge-

samte Promotionsphase hinweg. Die vielen Gesprache mit ihr habe ich fachlich und mensch
lich als grof3e Bereicherung empfunden. Sie und Karen Aldrup haben mich durch ihre hilf-
reichen Riickmeldungen und ihr Korrekturlesen zudem insbesondere bei dieser Dissertation
unterstiitzt.

Aus der Reihe der Kolleginnen und Kollegen méchte ich aulerdem Jennifer Meyer,
Marit Kristin List, Raja Reble, Michael Leucht, Julian Etzel und Christoph Lindner danken.
Die zahlreichen Gespriche und Diskussionen mit ihnen haben mich gefordert und gefordert.
Regine Asseburg danke ich fiir unsere Zusammenarbeit im Projekt BiSS-EvalLesen. Simon
Grund und Steffen Zitzmann danke ich fiir den methodischen Austausch. Grainne Newcom-
be danke ich fiir die sprachliche Unterstiitzung.

Besonderer Dank gilt meiner Familie sowie meinen Freundinnen und Freunden, ins-
besondere Malte Stegemann und Haper. Sie haben mich beim Schreiben dieser Arbeit mit
Zuversicht, Verstindnis und Humor unterstiitzt und vor allem letzterer hat immer auch fiir

einen entsprechenden Ausgleich gesorgt.

Annika Teerling






1 Einleitung

Wie andere Organisationen und Unternehmen auch unterliegen Schulen andauern-
der Entwicklung. Sollen in Organisationen und Unternehmen damit zum Beispiel die
Effektivitidt oder die Mitarbeiterzufriedenheit gesteigert werden, so zielt die schulische
Entwicklung — vor allem nach den unbefriedigenden Ergebnissen der internationalen Ver-
gleichsstudien (z. B. Trends in International Mathematics and Science Study; TIMMS, Pro-
gramme for International Student Assessment; PISA; Koéller, 2007; vgl. OECD, 2001) — da-
rauf ab, Schule als Lerngelegenheit fiir Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern (vgl.
Rolff, 2012; Teerling & Koller, 2019). Die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
werden durch internationale Leistungsvergleichsstudien wie PISA und TIMSS sowie
Lernstandserhebungen, Vergleichsarbeiten und standardisierte Tests dabei regelmifig
tiberpriift (Altrichter, 2010; Koéller, 2007). Programme wie ,,Bildung durch Sprache und
Schrift” (BiSS; Becker-Mrotzek et al., 2016) oder ,,Steigerung der Effizienz des mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts* (SINUS; IPN, 2003) zielen im Rahmen
von entsprechenden Entwicklungs- bzw. Verdnderungsprozessen in den Schulen darauf
ab, die sprachlichen bzw. mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler systematisch zu férdern. Hierzu miissen die in den Program-
men angedachten Maflnahmen jedoch erfolgreich in den beteiligten Schulen implemen-
tiert bzw. in die Arbeitsroutinen der beteiligten Lehrkréifte adoptiert — also ibernommen
— werden. Das Innovieren ist dabei auch in den Standards fiir die Lehrerbildung festge-
halten, womit entsprechend vorgesehen ist, dass die Lehrkréfte ihre Kompetenzen stidn-
dig weiterentwickeln (Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland, 2004). Die Implementationsforschung befasst
sich dabei unter anderem mit der Frage, welche Strukturen und Prozesse die Implemen-

tation der jeweiligen MaBnahme férdern bzw. hemmen (Grisel & Parchmann, 2004),



wobei in der vorliegenden Arbeit kommunikative und emotionale Aspekte fokussiert
werden. Der Implementationsprozess wird dabei anhand von drei Forschungsfragen unter-
sucht: (1) Welche Rolle spielen kommunikative und emotionale Aspekte im Implementati-
onsprozess? (2) Wie bedingen die intraindividuellen — also innerhalb eines Individuums ab-
laufenden — sowie interindividuellen — also mehrere Individuen betreffenden — affektiven
und kognitiven Prozesse den Implementationsprozess? (3) Welche Strukturen und Prozesse
sind auf individueller und organisationaler Ebene relevant fiir den Implementationsprozess?

Um diese Leitfragen zu beantworten, wurden unterschiedliche Perspektiven auf ein
und denselben Implementationsprozess eingenommen. Hierzu wurden verschiedene the-
oretische Zugénge gewihlt und unterschiedliche Methoden zur Datenanalyse ange-
wandt.

So wurde zunéchst kognitionspsychologisch die Ebene der Lehrkraft in den Blick
genommen, wobei das individuelle affektiv-kognitive Erleben im Implementationsprozess
betrachtet wurde (Artikel 1). Hierzu wurde das Modell der Stages of Concern von Hall
und Hord (2006) genutzt, das die personellen Bedingungen der Lehrkrifte in einem Im-
plementationsprozess abbildet, indem deren affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit der
Innovation tiber die sieben Stufen (0) kein Bewusstsein, (1) Information, (2) personliche
Betroffenheit, (3) Aufgabenmanagement, (4) Konsequenzen, (5) Kooperation und (6) Neu-
orientierung dargestellt wird. In Artikel 1 wurde dabei die intraindividuelle Auseinander-
setzung der Beteiligten mit der Innovation im Implementationsprozess untersucht, wo-
bei die Stages of Concern als Einzeldimensionen betrachtet und kommunikative (und in
der Zusatzanalyse emotionale) Aspekte als Priadiktoren fiir die jeweilige Auspragung
iiberpriift wurden. Dariiber hinaus wurde untersucht, inwieweit die einzelnen Concern-
Dimensionen als pradiktiv fiir die selbstberichtete Entwicklung der Beteiligten im Im-

plementationsprozess erscheinen.
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Anschlieend wurde basierend auf Annahmen der differentiellen Psychologie analy-
siert, inwieweit sich die Beteiligten interindividuell unterscheiden (Artikel 2). Es wurde ein
personenzentrierter Ansatz gewéhlt, bei dem untersucht wurde, inwieweit sich unter-
schiedliche Profilauspragungen der Stages of Concern identifizieren lassen. Es wurden
kommunikative und emotionale Aspekte als Pradiktoren der Profile kontrolliert und
tiberpriift, wie die Profile mit dem Implementationsprozess — operationalisiert iiber die
wahrgenommene Entwicklung der Beteiligten, die Diffusion der Verédnderung und die
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler — assoziiert sind.

AbschlieBend wurden mit Blick auf die Organisationspsychologie die individuelle
und organisationale Ebene gemeinsam betrachtet, wodurch sowohl individuelle Faktoren der
Betroffenen als auch organisationale Kontextfaktoren beriicksichtigt wurden (Artikel 3). Im
Rahmen von Mehrebenenanalysen wurde gepriift, welche kommunikativen (und in der
Zusatzanalyse emotionalen) Aspekte auf welcher Ebene relevant fiir die wahrgenomme-
ne Entwicklung und die Diffusion der Verdnderung erscheinen. Dariiber hinaus wurden
auch hier Zusammenhénge mit Schiilermerkmalen im Mehrebenendesign {iberpriift.

Die Untersuchung der drei Forschungsfragen erfolgte mittels drei empirischer
Studien auf Grundlage desselben Datensatzes, deren Ergebnisse jeweils in einem For-
schungsartikel dokumentiert wurden. Dariiber hinaus wurde jeder Artikel durch zusitz-
liche Analysen zur weiteren Erforschung des Implementationsprozesses erginzt. Vor der
Préasentation der Artikel und Zusatzanalysen werden zunichst die fiir das Verstdndnis
der Studien notwendigen theoretischen und empirischen Grundlagen behandelt (Ab-
schnitt 2). AnschlieBend werden die drei Forschungsfragen noch einmal detailliert aus
der Theorie abgeleitet, wobei ein kurzer Uberblick iiber die empirischen Studien gege-
ben wird (Abschnitt 3). Im Rahmen der Darstellung der empirischen Studien (Abschnitt 4

bis 6) wird der englischsprachige Forschungsartikel (Artikel 2) in deutscher Sprache



zusammengefasst (Abschnitt 5.3). AbschlieBend werden die zentralen Ergebnisse spezi-
ell im Hinblick auf die Determinanten — affektiv-kognitives Erleben, Kommunikation

und Emotionen — diskutiert und Implikationen fiir zukiinftige Forschungsarbeiten aufge-
zeigt sowie praktische Implikationen mit Blick auf die Organisations-, Unterrichts- und

Personalentwicklung thematisiert (Abschnitt 7).



2 Theoretische und empirische Grundlagen

Dieser Teil der Arbeit gliedert sich in vier Unterabschnitte: Zundchst wird das Mo-
dell der Schulentwicklung vorgestellt (Abschnitt 2.1), wobei insbesondere auf die Organisa-
tions-, die Unterrichts- und die Personalentwicklung sowie die Besonderheiten der Organisa-
tion Schule eingegangen wird. Anschlieend wird die schulische Implementationsforschung
(Abschnitt 2.2) und deren empirische Grundlagen (Abschnitt 2.3) beleuchtet, wobei vor al-
lem die begrifflichen Grundlagen sowie die Prozesse und Dimensionen schulischer Imple-
mentation geklart werden, bevor abschliefend das BiSS-Programm und das begleitende Eva-
luationsprojekt BiSS-EvalLesen als Beispiel vorgestellt werden. Im Rahmen der empirischen
Grundlagen wird darauffolgend insbesondere auf die Erfassung und die Determinanten im
Implementationsprozess eingegangen. Der Abschnitt schlieBt mit einem kurzen Uberblick
tiber die Herausforderungen, mit denen sich insbesondere die schulische Implementations-
forschung konfrontiert sieht. Insgesamt erfolgt die Darstellung schwerpunktmifig unter Be-

riicksichtigung der Inhalte, die in den empirischen Studien dieser Arbeit behandelt werden.

2.1  Schulentwicklung

In Deutschland wird Schulentwicklung seit rund 50 Jahren bildungspolitisch themati-
siert, wobei diese mittlerweile ein zentrales Thema in der paddagogischen Theorie und Praxis
sowie der Bildungspolitik geworden ist (Rolff, 2007, 2012). Zunichst wurde unter Schul-
entwicklung dabei vor allem die Planung der dufleren Schulangelegenheiten (Standort,
Raumkapazitit und Gebédude) verstanden, womit hier ein enges Begriffsverstdndnis zugrun-
de lag. Heute konnen unter Schulentwicklung Maflnahmen zur Organisations-, Unterrichts-
und Personalentwicklung gefasst werden (Rolff, 2012; Abbildung 2), womit die schulischen

Strukturen und Prozesse, die Unterrichtsinhalte und -methoden sowie die



psychosozialen Prozesse zwischen den verschiedenen Mitgliedern bei der Entwicklung von
Schule abgebildet werden (vgl. Kéller, 2009). Dieses Verstdandnis von Schulentwicklung
entstammt zum einen der Implementationsforschung und zum anderen der Forschung des
Ge- und Misslingens von schulischen Innovationen. Erstere hat ihren Ursprung in den USA,
wo in den 1970er-Jahren grofle Reformprogramme evaluiert wurden (Rolff, 2007). Die In-
novationsforschung — praktiziert zunichst vor allem im angelsdchsischen Raum — hat den
Fokus von Gesamtstrategien, die von staatlicher Ebene ausgingen, auf die Ebene der Einzel-
schulen gelenkt, da Studien zu dem Ergebnis kamen, dass sich der Erfolg von Innovationen
auf dieser Ebene entscheidet (Rolff, 2012).

Die US-amerikanische Literatur unterscheidet mittlerweile im Hinblick auf die Schul-
entwicklung zwischen School Improvement, womit die Qualititsentwicklung des Unterrichts
gemeint ist, School Development, das vor allem auf die organisationale Entwicklung abzielt,
und School Effectiveness, womit die Verbesserung der Effektivitdt der Schule gemeint ist
(Koller, 2009) — also dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule bessere Leistungen
erbringen, als aufgrund ihrer Voraussetzungen zu erwarten wire. Davon abzugrenzen ist
zudem der Begriff Educational Change (vgl. Hall & Hord, 2006), worunter Schulentwick-
lung als durchgingig padagogisches Konzept einer Schule verstanden wird (Kéller, 2009).

Im deutschsprachigen Raum betont Rolff (2007, 2012) im Rahmen seines Modells der
Schulentwicklung, dass diese eine Verbindung von Organisations-, Unterrichts- und Perso-
nalentwicklung darstellt, wobei sich die einzelnen Entwicklungsarten gegenseitig bedingen
konnen. Schule kann so mit der Unterrichtsentwicklung beginnen, die wiederum organisato-
rische Verdnderungen anst6ft, da ein verdnderter Unterricht laut Rolff (2007) beispielsweise
vermehrte Kooperation oder mehr Teamarbeit und somit Organisationsentwicklung erfor-
dert, wodurch gleichzeitig ein Bedarf an Personalentwicklung in Form von Lehrkréftebera-

tung, Kommunikationstraining oder Hospitation entsteht.
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Das Modell von Rolff (2007, 2012) ist dabei — wie jedes Modell — theoretisch be-
grenzt und bildet nur einen Teil der Realitdt ab (vgl. auch Wissinger, 2015). So umfasst es
zwar verschiedene Handlungsfelder, an denen Schulentwicklung ansetzen kann und verweist
auf eine Synthese dieser Felder, weitere Wechselwirkungen werden aber beispielsweise
nicht formuliert (vgl. Kéller, 2009). Dennoch lassen sich anhand des Modells einzelne As-
pekte von Schulentwicklung betrachten und operationalisieren (vgl. Wissinger, 2015).

Programme wie BiSS (Becker-Mrotzek et al., 2016) oder SINUS (IPN, 2003) haben
das Ziel, Unterricht und Schule zu entwickeln und so schlussendlich die Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler zu fordern. Entsprechend lassen sie sich im Hinblick auf die

Schulentwicklung verorten (Abbildung 2).

Schulentwicklung

Organisations-
entwicklung

Unterrichts-
entwicklung

Personal-
entwicklung

Initiation systematisch Fortbildung
Implementation teamorientiert Fuhrung
Inkorporation schulweit Forderung

Steuer-/Projektgruppe

Unterrichtsmaterialien
Schulprogramm

Fortbildungen

Abbildung 2: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung (nach Rolff, 2007); einge-
graut: Bestandteile, die im Rahmen von BiSS und SINUS beriicksichtigt werden.
2.1.1 Organisationsentwicklung

Im Rahmen der Schulentwicklung wird Organisationsentwicklung als Weiterentwick-
lung einer Organisation von innen heraus verstanden — und zwar vor allem durch deren Mit-

glieder selbst (Rolff, 2007, 2012; fiir eine detailliertere Einordnung von Schule als Organisa-



tion vgl. Goldenbaum, 2013). Dabei handelt es sich um einen Lernprozess von Menschen
und Organisationen, wobei iiblicherweise drei aufeinanderfolgende Phasen des Organisati-
onswandels unterschieden werden: (1) Initiation, (2) Implementation und (3) Inkorporation
(bzw. Institutionalisierung; Rolff, 2012; vgl. Abbildung 2).

Dabei beziehen sich die Konzepte der Organisationsentwicklung vor allem auf die
Schule als Gesamtorganisation, wobei gleichzeitig davon ausgegangen wird, dass nur eine
schrittweise Entwicklung innerhalb einer Schule moglich ist (Rolff, 2012). So wird ange-
nommen, dass die Organisationsentwicklung zunéchst an einzelnen Stellen der Organisation
ankniipfen kann. Entsprechende Maflnahmen kdnnen also — wie beispielsweise im Rahmen
von BiSS oder SINUS — das Kooperationsklima, die Arbeit der Schulleitung, das Schulpro-
gramm, eine einzelne Abteilung oder eine Fachkonferenz in den Blick nehmen oder darauf
abzielen, zunéchst eine institutionelle Struktur — meist in Form von Steuergruppen — aufzu-
bauen (Rolff, 2012; vgl. Abbildung 2).

Das Konzept der Organisationsentwicklung wurde inzwischen zum Konzept des
Change Managements weiterentwickelt, welches starker die Rolle von Fithrung, Evaluation
und Qualitdtsmanagement fokussiert (Rolff, 2007, 2012). Beim Change Management werden
(1) Strategie, (2) Struktur und (3) Kultur unterschieden, womit andere Dimensionen als in
der Organisationsentwicklung angesprochen werden (Rolff, 2012). Dabei steht beim Change
Management die Frage im Vordergrund, wie Verdnderungsprozesse optimal gestaltet und
gesteuert werden konnen (Feldhoff, 2011). Im Hinblick auf das Modell der Schulentwick-
lung bezieht sich Change Management jedoch nicht ausschlieBlich auf die Entwicklung
der Organisation, sondern lédsst sich auch auf die Unterrichts- und Personalentwicklung
anwenden (vgl. Buhren & Rolff, 2012: Unterrichtsentwicklung als Changemanagement),
was wiederum die Synthese von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung

unterstreicht.
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2.1.2 Unterrichtsentwicklung

Unter Unterrichtsentwicklung wird im Rahmen der Schulentwicklung nicht nur die
Aktualisierung der unterrichtlichen Inhalte und Methoden verstanden, sondern eine systema-
tische, teamorientierte und schulweite Entwicklung (Rolff, 2012; vgl. Abbildung 2). ,,Unter-
richtsentwicklung umfasst die Gesamtheit der systematischen Anstrengungen, die darauf
gerichtet sind, die Unterrichtspraxis im Sinne eines sinnhaften und effizienten Lernens zu
optimieren, das sich im Wechsel von angeleiteter und selbststindiger Arbeit vollzieht*
(Rolff, 2012, S. 20). Dabei bezieht sich Unterrichtsentwicklung nicht nur auf eine Klasse,
sondern auf die ganze Schule bzw. Teile davon. Damit verlangt Unterrichtsentwicklung laut
Rolff (2012) nach Teamarbeit — und somit Organisationsentwicklung (vgl. Abschnitt 2.1.1).
Dariiber hinaus bedarf Unterrichtsentwicklung auch der Personalentwicklung, da eine Ent-
wicklung des Unterrichts Schiilerfeedback und kollegiale Hospitationen benétigt. Die Lehr-
krafte miissen ihren Unterricht 6ffnen und im Team zusammenarbeiten, wodurch die Betei-
ligten mit neuen Herausforderungen konfrontiert werden, die durch Personalentwicklung
begleitet werden konnen (Rolff, 2012).

Um den Herausforderungen der Unterrichtsentwicklung zu begegnen, kann laut
Buhren und Rolff (2012) zum Beispiel das Change Management (Abschnitt 2.1.1) ge-
nutzt werden, um den Verdnderungsprozess bewusst zu steuern. Evaluation und datenge-
stiitzte Schulentwicklung kénnen dabei wiederum Entwicklungsimpulse geben und Verande-

rungen messbar machen (Buhren & Rolff, 2012).



2.1.3 Personalentwicklung

Schule als Organisation besteht aus Interaktionszusammenhéngen der Menschen —
Schulleitungen, Lehrkrifte, pddagogisches Personal, Schiilerinnen und Schiilern sowie El-
tern — und wird als Einrichtung von diesen Personen getragen. Der Unterricht sowie der pa-
dagogische Prozess an sich beruhen zudem auf personlicher Begegnung. Entsprechend sieht
Rolff (2012) die Personalentwicklung als dritte Komponente der Schulentwicklung an, die
Personalfortbildung, -fithrung sowie -forderung umfasst und dabei auch Personlichkeitsent-
wicklung impliziert (vgl. Abbildung 2). Im Hinblick auf die schulische Personalentwicklung
wird dabei vor allem auf betriebswirtschaftliche Quellen zurtickgegriffen, indem betriebs-
wirtschaftliche Ansitze fiir die Personalentwicklung im schulischen Arbeitsfeld adaptiert
werden konnen (Meetz, 2007). MaBnahmen der Personalentwicklung konnen sich dabei an
einzelne Lehrkréfte, an Gruppen oder an das gesamte Kollegium richten. Aber auch wenn
lediglich einzelne Lehrkréfte weiterqualifiziert werden sollen, konnen Gruppen oder das
gesamte Kollegium einbezogen werden, falls die Lernprozesse im Kollegium verstetigt wer-
den sollen (Meetz, 2007). Hier wird erneut der Zusammenhang mit der Organisationsent-
wicklung deutlich, bei der Personalentwicklung die beteiligten Lehrkréfte begleiten kann

(Meetz, 2007).

2.1.4 Besonderheiten der Organisation Schule

Die Organisation Schule unterscheidet sich von anderen Organisationen und Unter-
nehmen zunéchst im Hinblick auf die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter — vor allem die Per-
sonalauswahl, die Aufgaben der Fiihrungskraft sowie die Macht- und Einflussfaktoren
(Weishart, 2008). So nehmen Altrichter und Eder (2004) auf Ebene der Lehrkraft an, dass
sich das ,,Autonomie-Paritdtsmuster* auf die Professionalitdtsentwicklung der Lehrkraf-

te auswirkt. Lehrkréfte besitzen demnach grofle Unabhingigkeit und viel Spielraum bei
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ihrer Berufsausiibung (Autonomie) und die Konventionen des Berufs verhindern ein
Eindringen in die Privatdoméne des Unterrichtens, da keine Lehrkraft in die Angelegen-
heiten der Kolleginnen und Kollegen eingreift (Paritdt). ,,Auf diese Weise wird Unter-
richt als abgeschlossener Raum konstruiert, der insgesamt schwer kontrollierbar ist, der
aber auch von niemandem anderen als den Lehrer/innen kontrolliert werden darf, und in
diesem Sinne vollstindig ihrer personlichen Kontrolle unterworfen ist* (Altrichter &
Eder, 2004, S. 197). Jede Lehrkraft fiihrt ihren Unterricht schlussendlich zumeist allein
durch, wodurch ein kollegialer Austausch verhindert wird. Entsprechend erhalten Lehr-
kriafte eher selten Riickmeldungen iiber die Qualitdt ihres Unterrichts und sind fiir ihre
eigene Entwicklung selbst verantwortlich (Altrichter & Eder, 2004). Schul- bzw. Unter-
richtsentwicklung verlangt hingegen, dass die Lehrkriafte mit Kolleginnen und Kollegen
zusammenarbeiten. Dies steht laut Altrichter und Eder (2004) entsprechend in direktem
Konflikt mit dem ,,Autonomie-Paritdtsmuster* (vgl. auch Steinert et al., 2006).

Auf Organisationsebene unterliegt Schule anders als andere Organisationen und Un-
ternehmen nicht den Gesetzen der Warenproduktion (Rolff, 2012), sondern hat einen Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag (vgl. z. B. Schulgesetz Rheinland-Pfalz'). Dabei konnen die
Lehrkrifte als professionelle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Sinne einer Profibii-
rokratie ihre Arbeit in der Organisation Schule zum groBlen Teil selbst kontrollieren
(Mintzberg, 1979; vgl. Weishart, 2008; vgl. ,,Autonomie-Paritdtsmuster*), wobei Schule
dabei — anders als andere Organisationen und Unternehmen — wenig Moglichkeiten hat,
auf die einzelnen Lehrkrifte einzuwirken (Altrichter & Eder, 2004). Uber Steuerungsme-
chanismen im Bildungssystem wird jedoch versucht, den Bildungs- und Erziehungsauftrag

bestmoglich zu erfiillen. Seit den unbefriedigenden Ergebnissen der deutschen Schiilerinnen

" Aufgrund der Kulturhoheit der Linder im foderalen System der Bundesrepublik Deutschland gibt es in der
Bundesrepublik 16 verschiedene Schulgesetze.



und Schiilern in den internationalen Vergleichsstudien (z. B. TIMMS, PISA; OECD, 2001)
wird neben den zuvor fokussierten Inputfaktoren — also in erster Linie Lehrplan- und Struk-
turreformen — zunehmend der Output beriicksichtigt — also die Kompetenzen der Schiilerin-
nen und Schiiler (Koller, 2007). Durch die Bildungsstandards werden den Lehrkréften dabei
klare Zielvorgaben gesetzt, wobei es ihnen jedoch iiberlassen bleibt, wie sie ihren Unterricht
entsprechend gestalten (Koller, 2007; vgl. ,,Autonomie-Parititsmuster®). Die Kompeten-
zen der Schiilerinnen und Schiiler sind in den Standards dabei so konkret beschrieben,
dass sie anhand von Tests tiberpriift werden konnen (Kéller, 2007). In diesem Zusam-
menhang findet sich auch der Begriff der ,,Neuen Steuerung im Bildungssystem (Wis-
singer, 2015). Hierbei wird erwartet, dass sich die Organisation Schule aufgrund der Daten,
zum Beispiel aus den Vergleichsstudien, selbst organisiert und gegebenenfalls ihre (Organi-
sations-)Strukturen verdndert (Wissinger, 2015). Die Daten aus Selbst- und Fremdevaluatio-
nen bzw. Tests und Vergleichsarbeiten sollen Verdnderungen der Arbeitsorganisation (z. B.
Kooperation) anstof3en und schlussendlich zu Unterrichts- und Schulentwicklung fithren
(Wissinger, 2015). Aufgrund dieser neuen Anforderungen an Schulen geht Feldhoff (2011)
davon aus, dass sich diese von der Profibiirokratie zu einer Adhokratie entwickeln (miissen),
in der interdisziplindre Expertinnen und Experten projektformig zusammenarbeiten, um in-
novative Losungen zu entwickeln (vgl. Mintzberg, 1979). Wihrend die Unterrichts- und
Schulebene bisher eher getrennt voneinander blieben und die Schulebene lediglich den orga-
nisatorischen Rahmen fiir den Unterricht stellte, miissen demnach Bedingungen geschaffen

werden, in denen Schulen sich schulweit, koordiniert und systematisch entwickeln konnen

(Feldhoff, 2011).
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2.2 Implementation schulischer Innovationen
2.2.1 Begriffliche Grundlagen

In der Padagogik wird unter Implementation die ,,dauerhafte Einfiihrung bestimmter
MaBnahmen in bestehende Organisationsformen und -prozesse® (Implementation, 2007)
verstanden. In der Implementationsforschung wird unter Implementation zumeist die Umset-
zung von Innovationen in die Praxis gefasst (Euler & Sloane, 1998; Goldenbaum, 2013;
Hasselhorn, Koller, Maaz & Zimmer, 2014). Ziel einer Implementation kann so beispiels-
weise die zeitlich iiberdauernde Verdnderung des Unterrichts (z. B. neues Curriculum,
neue Lernmethoden, neue DiagnosemaBnahmen) sein (Grédsel & Parchmann, 2004).

Im bildungswissenschaftlichen Kontext finden sich verschiedene Definitionen
von Innovation. Innovation meint in der Padagogik die Planung, Durchsetzung (Implemen-
tation) und Veralltaglichung neuer Ideen, Methoden, Praktiken, Organisationsformen, Pro-
dukte oder Materialien (Innovation, 2007). Nach Hunneshagen (2005) kénnen Innovatio-
nen als geplante Prozesse verstanden werden, die auf eine wiinschenswerte Verdnderung
bzw. Verbesserung abzielen und zu einer signifikanten Anderung des bestehenden Zu-
standes fiihren (vgl. Hasselhorn et al., 2014; Teerling & Koller, 2019).

Laut Hasselhorn et al. (2014) gibt es Neuerungen oder Innovationen dabei in un-
terschiedlicher Qualitit, Tiefe und Tragweite. So konnen hierunter nicht nur groe In-
novationen wie die Einfithrung der Bildungsstandards (Koller, 2010) verstanden wer-
den, sondern auch kleine Innovationen, die sich auf einzelne Schulen bzw. Unterrichts-
und Forderprozesse innerhalb einer Schule beziehen kénnen. Diese geplanten Prozesse
beinhalten dabei eine Innovationsstrategie und einen Innovationsprozess und miissen in ei-
nem systemischen Zusammenhang gesehen werden (Hunneshagen, 2005). Im Rahmen der
Innovationsstrategie wird laut Hunneshagen (2005) der Innovationsprozess geplant, verwirk-

licht und tberpriift. Die Innovationsstrategie fokussiert sich auf den Zusammenhang des In-



novationsprozesses — die Ziele, Mitglieder, Leistungen, Strukturen und Grenzen der Organi-
sation sowie deren Umwelt. Der Innovationsprozess umfasst hingegen den Anderungsablauf
und alle Aktivitdten von der Erkenntnisgewinnung bis zur Anwendung (Hunneshagen,
2005). Beim Innovationsprozess wird dabei analog zu den Phasen der Organisationsentwick-
lung von Rolff (2012; Abschnitt 2.1.1) zwischen (1) Adoption, (2) Implementation und (3)
Ubernahme einer Innovation in die Standardpraktik (Institutionalisierung) unterschieden
(Goldenbaum, 2013; Hasselhorn et al., 2014).

Soll die Wirksamkeit einer Innovation iiberpriift werden, so muss zunéchst die
Art und Weise der praktischen Umsetzung kontrolliert werden, da diese eine wichtige
Voraussetzung ist, um die Wirkung und Wirksamkeit einer Innovation zu iiberpriifen.
Nur eine erfolgreich implementierte Innovation kann schlussendlich auch auf ihre Wirk-

samkeit hin untersucht werden (vgl. Goldenbaum, 2013).

2.2.2 Prozesse schulischer Implementation

Die Implementationsforschung zielt darauf ab, die Prozesse bei der Umsetzung von
Konzepten oder Programmen zu beschreiben und zu analysieren (Petermann, 2014) und
schlussendlich dariiber zu informieren, welche Implementationsstrategien geeignet sind und
welche Faktoren die Implementation fordern oder hemmen (Grésel & Parchmann, 2004;
Hunneshagen, 2005; Teerling & Koller, 2019; Weishart, 2008). Laut Hasselhorn et al.
(2014) ist es bei der Implementation von Innovationen im Bildungssystem dabei wich-
tig, die Mehrebenenstruktur des Systems zu beriicksichtigen, also zu verstehen, welche
Prozesse auf und zwischen den verschiedenen Akteursebenen — der Makroebene mit
dem administrativen und politischen System, der Mesoebene im Rahmen der Organisa-
tion Schule und der Mikroebene mit den individuellen Lehrkriaften — stattfinden. An-

hand der Ausrichtung des Implementationsprozesses lassen sich verschiedene Imple-
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mentationsstrategien unterscheiden: Die Top-down-Strategie, bei der die Neuerung bzw.
Innovation hierarchisch von oben nach unten eingefiihrt wird (z. B. neue Lehrplidne),
und die symbiotische Strategie, bei der Akteure mit unterschiedlichen Expertisen (Lehr-
krafte, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, Personen aus der Bildungsadministra-
tion etc.) gemeinsam an der Umsetzung einer Innovation arbeiten (Grasel, 2010; Grisel
& Parchmann, 2004; Hasselhorn et al., 2014; Petermann, 2014). Dariiber hinaus gibt es
noch die Bottom-up-Strategie, bei der einzelne Schulen — quasi von der Basis aus — In-
novationen anregen (Grisel & Parchmann, 2004; Hasselhorn et al., 2014). Welche Stra-
tegie gewihlt wird, hdngt von der Zielstellung, dem Implementationsgegenstand und
den Rahmenbedingungen ab.

Wie bereits in Abschnitt 2.1 genannt, wurzelt die schulische Implementationsfor-
schung in den USA, wo in den 60er- und 70er-Jahren Interventionsprogramme durchgefiihrt
wurden. Hierbei stand zunéchst die Frage im Zentrum, inwieweit die Umsetzung der damals
stark fop-down- und materialorientierten Maflnahmen so realisiert wurde, wie sie auch ge-
plant waren (Grésel & Parchmann, 2004; vgl. ,.fidelity approach®, Snyder, Bolin & Zum-
walt, 1992). Auf Grundlage der empirischen Befunde, die eher erniichternd ausfielen, verian-
derten sich die Implementationsansétze und entsprechend auch die -forschung, wobei
schlieBlich die Adaption durch die Lehrkréfte stiarker beriicksichtigt wurde (Grésel &

Parchmann, 2004; vgl. ,,mutual adaption®, Snyder et al., 1992).

2.2.3 Dimensionen schulischer Implementation

Mit Blick auf die Diffusionsforschung, die sich vor allem mit der Verbreitung
von Innovationen befasst, lassen sich vier Dimensionen identifizieren, von denen ab-
hingt, inwieweit eine Innovation erfolgreich im Bildungssystem implementiert werden

kann: Merkmale (1) der Innovation, (2) der beteiligten Lehrkréfte, (3) der Einzelschule



sowie (4) des Umfelds und der Transferunterstiitzung” (Grisel, 2010; vgl. auch Golden-
baum, 2013; Hasselhorn et al., 2014; Tabelle 1).

Tabelle 1: Einflussfaktoren auf die Implementation schulischer Innovationen
(Goldenbaum, 2013)

Ebene Merkmale

Innovation Losungsangebot fiir schulischen Bedarf
Klarheit iiber die Zielstellungen und Vorgehensweisen
Komplexitit

Qualitdt und Praktikabilitat

Lehrkraft Qualifikationen/Kompetenzen
Einstellungen

Subjektive Theorien
Selbstwirksamkeitserwartungen
Motivation

(schuliibergreifende) Kooperation

Anzahl beteiligter Lehrkréfte

Einzelschule Schulkultur
Schulleitung
(schuliibergreifende) Kooperation
Steuergruppe
Schulsystem Einbindung von Innovationen in Bildungsreformen

Stabilitét schulischer Kontexte
Langfristige Unterstiitzung und Begleitung
Realistische Zeit- und Ressourcenplanung

Ausreichend Zeit

Informationssystem

Anmerkungen. ,,(Schuliibergreifende) Kooperation® wird in der relevanten Forschung
sowohl den Merkmalen von Lehrkriften als auch den Merkmalen der Schule zugeord-
net.

* In der Pidagogik wird Transfer zunichst als Anwendung von bereits erworbenem Wissen verstan-
den, wobei das Gelernte auf andere Bereiche tibertragen wird (Transfer, 2007). Unter Transfer kann
laut Grisel (2010) jedoch auch die Verbreitung oder die Weitergabe des Transferierten verstanden
werden, womit hier der Transfer von Innovationen gemeint ist.
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Die genannten vier Dimensionen kénnen dariiber hinaus um die Governance-
Perspektive erweitert werden, die die Handlungskoordination zwischen verschiedenen Sys-
temakteuren gleicher oder verschiedener Ebenen des Mehrebenensystems im Rahmen von
Innovationen berticksichtigt (Altrichter, 2010).

Grisel (2010) hat die Einflussfaktoren auf den Transfererfolg von Innovationen im
Bildungsbereich anhand der genannten vier Dimensionen systematisiert. Bei der genaueren
Darstellung ihrer Erkenntnisse wird sich im Hinblick auf die vorliegende Arbeit auf die Ebe-
ne der Lehrkraft und die Ebene der Einzelschule beschrinkt, da diese in den einzelnen Stu-
dien fokussiert werden. Im Hinblick auf die Lehrkrifte hdngt der Transfererfolg unter ande-
rem davon ab, ob sich die Beteiligten dafiir oder dagegen entscheiden, die Neuerung zu rea-
lisieren. Entsprechend spielt die Motivation (s. Abschnitt 2.3.2.3) der Lehrkrifte eine ent-
scheidende Rolle im Implementationsprozess (Grésel, 2010). Personelle Bedingungen wer-
den dabei in der schulischen Implementationsforschung vor allem auf Grundlage der Arbei-
ten von Rogers (2003; s. Abschnitt 2.3.1.3) und Hall und Hord (2006; s. Abschnitt 2.3.1.4)
erforscht (Grasel, 2010; Hasselhorn et al., 2014). Im Hinblick auf die Schiileroutcomes er-
scheint die Ebene der Lehrkraft zentral in entsprechenden Veridnderungsprozessen. Bereits
Hattie (2017) hat deutlich gemacht, dass die schulischen Rahmenbedingungen (finanzielle
Ausstattung, Klassengréf3e usw.) kaum eine Rolle beim Lernen der Schiilerinnen und Schii-
ler spielen, sondern dass der Unterricht (z. B. Klassenfiithrung, herausfordernde Ziele, forder-
liches Feedback) ausschlaggebend ist (Koller, 2012). Damit wird hier die Relevanz von Un-
terrichts- und Personalentwicklung in entsprechenden Prozessen untermauert (vgl. Abschnitt
2.1.2 &2.1.3).

Im Hinblick auf die Einzelschule sind laut Grésel (2010) vor allem die Schullei-
tung und die Kooperation im Kollegium (s. Abschnitt 2.3.2.2) relevant fiir den Transfer-

erfolg von Innovationen. Die Beteiligten eines entsprechenden Verdnderungsprozesses



miissen sich so unter anderem dariiber verstandigen, wie sie die Innovation umsetzen
und ggf. an ihre Schule anpassen wollen (Gréasel, 2010). Hier finden sich somit Aspekte

der Organisations- und Personalentwicklung wieder (vgl. Abschnitt 2.1.1 & 2.1.3).

2.2.4 Beispiel BiSS und BiSS-EvalLesen

Das BiSS-Programm wurde 2012 als Forschungs- und Entwicklungsprogramm vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), dem Bundesministerium fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ), der Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Léander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) und der Jugend- und Familienminis-
terkonferenz der Lander (JFMK) initiiert, um die Sprachforderung, die Sprachdiagnostik und
die Leseforderung zu verbessern (McElvany et al., 2018). Ein Tragerkonsortium aus dem
Mercator-Institut fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache der Universitét zu
Ko6ln, dem Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF) und der
Humboldt-Universitét zu Berlin in Kooperation mit dem Institut zur Qualitétsentwicklung
im Bildungswesen (IQB) ist dabei fiir die wissenschaftliche Ausgestaltung und die Gesamt-
koordination verantwortlich. Ziel ist es, die Angebote zur Sprachférderung, Sprachdiagnos-
tik und Leseforderung der Bundesldnder vom Elementar- bis zum Sekundarbereich auf ihre
Wirksamkeit und Effizienz wissenschaftlich zu tiberpriifen und weiterzuentwickeln, wozu
sechs Handlungsfelder verfolgt werden. Im Programm arbeiten mehr als 600 Bildungsein-
richtungen (Kindergérten, Schulen, weitere Partner), die in 102 Verbiinden zusammengefasst
sind. Die Inhalte der Arbeit sind dabei noch mal in Module unterteilt. Insgesamt wurden (1)
15 inhaltliche Module verteilt auf die Bildungsetappen definiert, (2) Tools in Form von Ma-
terialien zu den Diagnose- und Forderkonzepten auf einer Internet-Plattform bereitgestellt,

(3) Fortbildung und Weiterqualifizierung der teilnehmenden Erzieherinnen und Erzieher



Theoretische und empirische Grundlagen

sowie der Lehrkrifte, (4) Beratung, (5) Entwicklungsprojekte und (6) Evaluation durchge-
fihrt (McElvany et al., 2018).

Innerhalb des BiSS-Programms evaluiert BiSS-EvalLesen seit 2015 Konzepte und
MaBnahmen der fachiibergreifenden Leseforderung und -diagnostik an Grundschulen in sie-
ben Verbiinden bzw. Bundesldndern (McElvany et al., 2018). Die entsprechenden Schulen
bearbeiteten dabei die Module 3 (Diagnose und Forderung der Lesefliissigkeit und ihrer Vo-
raussetzungen) und 4 (Diagnose und Forderung des Leseverstidndnisses). Hierbei wurden
formative und summative Elemente kombiniert, wobei die formativen Elemente iiber schrift-
liche Ergebnisriickmeldungen und gemeinsame Treffen mit den Schulen realisiert wurden
(McElvany et al., 2018).

Die zu evaluierenden Verbiinde wurden anhand einer Ausschreibung durch das BiSS-
Konsortium ausgewéhlt, wobei ein programminterner Indikator festhielt, dass sich diese be-
reits auf Stufe 2 Weiterentwicklung oder Stufe 3 Optimierung mit ihren BiSS-Aktivitdten
befanden. Alle 45 Schulen in den sieben ausgewéhlten Verbiinden aus Bayern, Baden-
Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg, Hessen, Rheinland-Pfalz und Thiiringen sollten evaluiert
werden, wobei sich eine Schule entschied, grundsitzlich nicht an einer Evaluation teilzu-
nehmen.

Insgesamt umfasste BiSS-EvalLesen vier Messzeitpunkte (MZP) von Friihjahr 2016
bis Sommer 2017, wovon zwei Erhebungen querschnittlich (MZP I & II) und zwei ldngs-
schnittlich (MZP III & 1V) angelegt waren (Tabelle 2). Fiir die Langsschnitterhebung wur-
den nur die Verbiinde in Berlin, Brandenburg, Hessen, Rheinland-Pfalz und Thiiringen aus-
gewihlt. Insgesamt wurden Schulleitungen, Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler an-
hand von (Kurz-)Fragebdgen und Interviews befragt, Schiilerleistungen wurden mit erprob-
ten Testverfahren erfasst und Practice-Beispiele aus dem BiSS-Unterricht mittels Videogra-

phie aufgenommen (McElvany et al., 2018).



Tabelle 2: Design von BiSS-EvalLesen mit Erhebungszeitpunkten und Instrumenten
(McElvany et al., 2018)

Friihjahr 2016 Sommer 2016 Herbst 2016 Sommer 2017

Ziele
MZP 1 MZP 11 MZP 111 MZP IV

ol und Kurzfragebogen Analyse: For-
Ziel- un (SL, L), derkonzepte,
Konzeptanalyse )

Interviews (SL) Schulprogramme
Prozessanalyse
Entwicklung
_ Fragebogen
Implementation Fragebogen Fragebogen (L, E)
SL, L L, E ’

Kontext ( ) L. E) Interview (SL)
Qualifizierung

Qualitétsanalyse I

Qualitétsanalyse 11 Practice Videos
) Tests + FB Tests + FB
Summative ngitesrgse’r Igiil (S, L; t1) + (S, L; t2) +
Evaluation Querschi itt) > Kontrollklassen Kontrollklassen
(Langsschnitt)  (Langsschnitt)
Schriftliche
Riickmeldung
Riickmeldung Schriftliche Riickmelde- Riickmelde-
Synthese Riickmeldung treffen treffen,
Abschlussbericht
(2018)

Anmerkungen. SL = Schulleitung, L = Lehrkrifte, S = Schiilerinnen und Schiiler, E = Eltern;
MZP = Messzeitpunkt; t1 = erster MZP Langsschnitt; t2 = zweiter MZP Léngsschnitt.

Die in den Studien dieser Arbeit verwendeten Fragebogendaten wurden im Rahmen
des zweiten Messzeitpunktes von BiSS-EvalLesen erhoben. Die Befragung erfolgte mittels
digitaler Fragebogen, die spezifisch fiir die Evaluation des BiSS-Programms im Bereich Le-
sen an Grundschulen entwickelt wurden. Insgesamt haben 30 Schulleitungen und 41 Lehr-
kréfte aus 33 Grundschulen die Fragebogen ausgefiillt zuriickgesandt, wobei von den vorlie-

genden Fragebogen fiinf ausgeschlossen werden mussten, da die entsprechenden Personen
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aufgrund ihrer Funktion nicht zur Stichprobe gehorten. Der Zusatzanalyse zu Artikel 2 lie-

gen dariiber hinaus Schiilerdaten aus dem Léangsschnitt (MZP III & 1V) zugrunde.

2.3 Empirische Grundlagen schulischer Implementationsprozesse
2.3.1 Erfassung
2.3.1.1 Erfassung von schulischen Implementationsprozessen

Eine bisher ungeloste Frage der Implementationsforschung besteht laut Peter-
mann (2014) darin, wie sich eine erfolgreiche Implementation beschreiben und operati-
onalisieren ldsst. In den vergangenen Jahren haben sich hier verschiedene Zugénge her-
ausgebildet. Beispielsweise konnen Implementationsoutcomes (z. B. Ubernahme, Wie-
dergabetreue, Nachhaltigkeit) als Indikatoren fiir den Implementationserfolg und
-prozess dienen (Petermann, 2014). Der Implementationsoutcome wird dabei meist mit-
hilfe verschiedener Parameter gebildet, die unterschiedliche Aspekte der Umsetzung
widerspiegeln. Hierbei wird hiufig zwischen Implementationsquantitit, also der Hau-
figkeit der Umsetzung einer MaBBnahme, und der Implementationsqualitét, also der Ge-
nauigkeit der Umsetzung einer Maflnahme, unterschieden (Petermann, 2014). So kann
laut Grisel und Parchmann (2004) von einer gelungenen Implementation bei Top-down-
Strategien gesprochen werden, wenn die Planungen im Unterricht moglichst wie vorge-
sehen realisiert und nur wenige Verdnderungen vorgenommen werden (vgl. ,,fidelity
perspective®; Snyder et al., 1992). Erst bei einer angemessenen Umsetzung kann dann
mit entsprechenden Effekten einer Maflnahme gerechnet werden (Petermann, 2014). Die
Uberpriifung, wie genau eine Mainahme von den beteiligten Lehrkriften umgesetzt
wird, steht hierbei jedoch im Konflikt mit dem ,,Autonomie-Paritdtsmuster (vgl. Ab-
schnitt 2.1), da Lehrkrifte zu einer validen Erfassung der Umsetzung ihren Unterricht

6ffnen miissten.



Die Implementationsquantitit, verstanden als Verbreitung einer Innovation, wird
vor allem von der Diffusionsforschung als Erfolgsindikator herangezogen. Coburn
(2003) weist jedoch darauf hin, dass dieser Fokus bei der Verbreitung von Neuerungen
im Schulsystem nicht ausreicht. Mit der quantitativen Verbreitung an Schulen (spread)
alleine konne nichts {iber die Qualitdt einer Innovation ausgesagt werden. Sie schldgt
drei weitere Indikatoren fiir den Transfererfolg vor: Tiefe (depth), Nachhaltigkeit
(sustainability) und Identifikation (shift in reform ownership). Tiefe meint hier eine
tiefgreifende und konsequente Verdnderung im Klassenzimmer, die nicht nur Unter-
richtsmaterialien oder #hnliches betrifft, sondern die Uberzeugungen, Normen und pi-
dagogischen Prinzipien der Lehrkriafte. Nachhaltigkeit zielt auf eine Verstetigung der
Verianderung ab und umfasst alle Faktoren, die dazu beitragen, dass die Verdnderung
langfristig getragen werden kann. Zuletzt ist mit Identifikation gemeint, dass die Lehr-
kréfte sich die Neuerung so zu eigen machen, dass sie diese in einer Art und Weise mit-
tragen, die eine Verdnderung bei den Schiilerinnen und Schiilern herbeifiihrt (Coburn,
2003). So operationalisiert beispielsweise Goldenbaum (2013) in Anlehnung an Coburn
den Implementationserfolg der zugrunde liegenden Mafinahmen anhand der Verbreitung
(prozentualer Anteil beteiligter Personen in der Schule), der Tiefe (Unterscheidung zwischen
Projekt ist Thema/didaktisches Prinzip/verankert) und Nachhaltigkeit (Verbreitung und Tiefe

im Léngsschnitt).

2.3.1.2 Theoretisches Wirkmodell von BiSS-EvalLesen
Evaluationsprojekte wie BiSS-EvalLesen, im Rahmen dessen der vorliegende Im-

plementationsprozess untersucht wird, nehmen wiederum zumeist ein theoretisches Wirk-

modell an (Abbildung 3; vgl. z. B. auch SINUS an Grundschulen; Prenzel & Fischer, 2014).
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Strukturen und BiSS- Lehrkraft .
kompetenzen Schiiler-
Prozesse an Strukturen und und merkmale im
den Prozesse an den . .
. - Unterrichts- Bereich Lesen
Einzelschulen Einzelschulen i
qualitét

Abbildung 3: Theoretisches Wirkmodell als Grundlage von BiSS-EvalLesen
(McElvany et al., 2018).

An dem theoretischen Wirkmodell 14sst sich erkennen, dass solche Programme —
auch wenn sie zumeist im Rahmen von ProfessionalisierungsmaBBnahmen zunéchst auf die
Personalentwicklung abzielen — auch Organisations- und Unterrichtsentwicklung beinhalten.
So werden zwar zunichst die Lehrkrifte fortgebildet, zur Implementation der MaBnahmen
werden sie jedoch gleichzeitig angeregt, unter anderem Projektgruppen zu griinden und ent-
sprechende Kooperationsstrukturen und -prozesse aufzubauen (Organisationsentwicklung)
sowie die in den Fortbildungen erlangten Kompetenzen — zusammen mit den bereitgestellten
Materialien — in ihrem Unterricht anzuwenden (Unterrichtsentwicklung).

Um den Unterricht zu entwickeln, miissen also zunéchst die schulischen Strukturen
und Prozesse sowie die Handlungsroutinen der Lehrkrifte verdndert werden (vgl. Koller,
2009). Vor allem das Erfahrungswissen, die Uberzeugungssysteme und die Handlungsrouti-
nen der Lehrkréfte sind jedoch schwer verdnderbar (Grésel & Parchmann, 2004). Die Hand-
lungsroutinen werden durch Skripts und subjektive Theorien gesteuert, welche verdndert
werden miissen, um Unterricht zu verdndern (Rolff, 2012; vgl. Artikel 1). Skripts — d. h. die
mentale Reprisentation von Handlungsabfolgen in spezifischen Situationen — wurden durch
jahrelange Erfahrungen erworben und lassen sich nur schwer @ndern (Rolff, 2012). Da sich

gezeigt hat, dass Lehrkrifte selbst mit eindeutiger Unterrichtsplanung den Unterricht



schlussendlich hdufig anders realisieren als beabsichtigt, benotigt die Implementationsfor-
schung verstiarkt Kenntnisse tiber kognitive Strukturen von Lehrkriften (Rolff, 2012).

Wie Abbildung 3 zu entnehmen ist, kann der Erfolg einer Maflnahme schlie8lich zum
Beispiel an der Schiilerleistung mittels standardisierter Tests gemessen werden (vgl. Hall &
Hord, 2006). Im theoretischen Wirkmodell von BiSS-EvalLesen kommt dem Output also
eine entscheidende Bedeutung zu, da hieran der Umsetzungserfolg der Innovation gemessen
wird (vgl. evidenzbasierte Strategie; Grasel, 2010). Es geht somit nicht vorrangig darum, die
Innovation moglichst getreu umzusetzen, sondern definierte positive Effekte durch die Ver-
dnderung zu erzielen (Grisel, 2010). Diese evidenzbasierte Strategie kniipft somit direkt an
der Output-Steuerung des Bildungssystems an (Abschnitt 2.1.4). Damit werden auch Kon-
textbedingungen wie die konkrete Schule relevanter, da bei der Umsetzung die spezifischen
Bedingungen beriicksichtigt und schlussendlich mittels Evaluation das Erreichen der allge-
meinen Ziele sichergestellt werden kénnen (Grisel, 2010).

Bezugnehmend auf das Modell der Schulentwicklung kann auf Grundlage des
theoretischen Wirkmodells angenommen werden, dass Schulentwicklung iiber Organisa-
tions-, Unterrichts- und Personalentwicklung die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler verbessern kann.

Da die Implementationsforschung — wie bereits genannt — verstdrkt Kenntnisse tiber
personelle Bedingungen von Lehrkréften bendtigt, werden im Folgenden die Kategorien der
Ubernahme von Rogers (2003; Abschnitt 2.3.1.3) sowie daran anschlieBend das Modell der
Stages of Concern von Hall und Hord (2006; Abschnitt 2.3.1.4) als zentrale Modelle in die-

sem Kontext eingefiihrt.
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2.3.1.3 Kategorien der Ubernahme

Im Rahmen der Diffusionsforschung ist es von besonderem Interesse, warum einige
Menschen eine Innovation schneller annehmen und andere ldnger brauchen. Hierbei haben
sich fiinf Kategorien der Ubernahme etabliert: Innovators, Early Adopters, Early Majority,

Late Majority und Laggards (Abbildung 4; Hall & Hord, 2006; Rogers, 2003).

EHQRCTS Eatly Early Late

Adopters Majority Majority Laggards
2 qop, 135% 3445 345 15%
X—2sd r-5d X T4sd

Abbildung 4: Adopter-Kategorien nach Rogers (2003). Aus Diffusion of Innova-
tions (5th ed.) von E. M. Rogers (2003). New York, NY: Free Press. Copyright 2003
bei Free Press. Die Innovationsfreude, gemessen an der Zeit, zu der ein Individuum
die Innovation adoptiert, ist laut Rogers (2003) kontinuierlich. Die Innovationsfreu-
de ist in finf Adopter-Kategorien aufgeteilt, indem die Standardabweichungen (sd)
der durchschnittlichen Ubernahmegeschwindigkeit (j) abgetragen wurden.

Die Innovators sind dabei die ersten Menschen, die eine Innovation adoptieren (Ro-
gers, 2003). Sie begriiBen Verdnderungen, suchen immer nach neuen Ideen und sind bereit,
diese auszuprobieren. Innovators haben ein weitreichendes Netzwerk, iiber das sie als erste
von neuen Ideen erfahren. In Schulen sind es die Lehrkrifte, die sich sehr aktiv in ihrem
Fachbereich engagieren — auch tiber die Einzelschule hinaus (Hall & Hord, 2006; Rogers,
2003).

Die Early Adopters iibernehmen eine neue Idee sehr schnell, aber erst, nachdem sie

diese gut durchdacht haben. Sie werden in ihrem Bereich respektiert und neigen dazu, schon

sehr lange dort zu sein. Thr Fokus liegt eher auf der lokalen Arbeit und sie neigen dazu, bei



ihren Kolleginnen und Kollegen als solide, verniinftige Entscheiderinnen oder Entscheider
zu gelten. Wenn sie eine Innovation iibernommen haben, werden andere positiver auf diese
blicken (Hall & Hord, 2006; Rogers, 2003).

Wo die Innovators und Early Adopters eine Innovation ziemlich schnell tibernehmen,
sind die Early Majority vorsichtiger. Sie nehmen sich mehr Zeit und Uberdenken die Uber-
nahmeentscheidung ldanger. Sie sind mit anderen verbunden, haben aber weniger Einfluss als
die Early Adopters. Sie stellen eine groe Gruppe der moglichen Adopters, wobei Rogers
(2003) davon ausgeht, dass diese Gruppe etwa 34 % ausmacht. Damit sind sie eine wichtige
Zielgruppe im Implementationsprozess.

Die Late Majority tibernehmen eine Innovation langsam und neigen dazu, es nur zu
tun, wenn sie Druck von anderen bekommen oder die Notwendigkeit sehr grof3 ist. Wenn sie
nicht mehr die Mehrzahl des Systems ausmachen oder gegen den Erfolg der Innovation nicht
mehr bestehen kénnen, werden sie die Verdnderung eher umsetzen. Sie gehen mit Zweifeln
und Vorsicht an Verdnderung heran. Rogers (2003) geht von weiteren 34 % aus, die diese
Gruppe ausmacht. Late Majority neigen dazu, Risiken zu vermeiden, weil fiir sie der Preis
des Scheiterns zu hoch wire (Hall & Hord, 2006; Rogers, 2003).

Die Laggards sind sehr langsam und resistent in der Ubernahme von neuen Ideen.
Sie sind sehr konservativ, provinziell oder isoliert, mit weniger Bildung und geringeren Res-
sourcen. Sie brauchen sehr lange, um eine Ubernahmeentscheidung zu treffen: ,, They are
resistant to change* (Hall & Hord, 2006, S. 72). Da sie weniger gebildet, konservativer und
weniger wohlhabend sind, sind Verdnderungen fiir sie riskanter. Sie werden au3erdem weni-
ger Verstidndnis fiir das Potenzial der Verdnderung haben und weniger Ressourcen, um eine

Ubernahme erfolgreich zu machen (Hall & Hord, 2006; Rogers, 2003).
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2.3.1.4 Das Modell der Stages of Concern

Ahnlich wie Rogers (2003) mit den Kategorien der Ubernahme versuchen auch Hall
und Hord (2006) mit ihrem Modell der Stages of Concern personelle Bedingungen der Lehr-
kréafte in einem Implementationsprozess abzubilden. Die Auspridgungen der einzelnen Stufen
des Modells sollen dabei die affektiv-kognitive Auseinandersetzung der Beteiligten in einem
entsprechenden Prozess darstellen. Hierdurch ldsst sich laut Bitan-Friedlanger, Dreyfus und
Milgram (2004) zwar der Grad der Adoption ableiten, die Stages of Concern verdeutlichen
dabei jedoch detailliert, mit welchen Aspekten sich die Beteiligten im Implementationspro-
zess affektiv-kognitiv beschiftigen.

Um das affektiv-kognitive Erleben beteiligter Lehrkrifte in einem Implementations-
prozess zu beschreiben, unterschied Fuller (1969) zunichst vier Level: (1) unrelated con-
cerns, (2) self-concerns, (3) task concerns und (4) impact concerns. Hall und Hord (2006)
haben diese zu sieben Stufen ausdifferenziert (Tabelle 3), die mittels eines Fragebogens er-

fasst werden konnen (s. Artikel 1 & 2).



Tabelle 3: Stages of Concern im Hinblick auf eine Innovation (Hall & Hord, 2006,

S. 140)
ks
= Stage 0: Wenig Bedenken oder Beteiligung im Hinblick auf die
;E) Kein Bewusstsein Innovation.

Generelles Bewusstsein fiir die Innovation ist vorhanden
und Interesse mehr iiber diese zu lernen. Die Person scheint

Slage 1'. unbesorgt {iber sich selbst im Hinblick auf die Innovation.
Information Sie/er ist an substantiellen Aspekten der Innovation an sich
o interessiert — wie generelle Eigenschaften und Nutzungsweisen.
(]
7 Die Person ist sich unsicher hinsichtlich der Anforderun-
gen, die die Innovation mit sich bringt, und inwieweit sie die-
Stage 2: sen gerecht werden kann sowie der eigenen Rolle im Hinblick
Persdnliche auf die Innovation. Entsprechend analysiert sie/er ihre/seine
Betroffenheit Rolle im Hinblick auf das Belohnungssystem der Organisation,
der Entscheidungsfindung und méglichen Konflikten mit be-
stehenden Strukturen oder dem personlichen Engagement.
Die Aufmerksamkeit ist auf den Prozess und die Aufgabe
» Stage 3: der Umsetzung der Innovation und die bestmoégliche Nutzung
E Aufgaben- der Informationen und Ressourcen gerichtet. Fragen hinsicht-
management lich der Effizienz, der Organisation, des Managements sowie
der Zeitplanung und -anforderung sind ein starkes Anliegen.
Die Aufmerksamkeit ist auf die Wirkung der Innovation
Stage 4: auf die Kunden/Schiilerinnen und Schiiler fokussiert. Das Au-
genmerk liegt auf der Relevanz der Innovation fiir die Kun-
Konsequenzen den/Schiilerinnen und Schiiler sowie die Evaluation des Out-
comes — also z. B. der Kompetenzen.
s
g‘ Stage 5: Der Fokus liegt auf der Koordination und Kooperation
B Kooperation mit anderen im Hinblick auf das Umsetzen der Innovation.
Der Fokus liegt darauf, wie die Leistung der Innovation
Stage 6: gesteigert werden kann — auch durch eine mogliche Verinde-
o rung dieser oder einen Austausch durch eine bessere Alternati-
Neuorientierung | ye Die Person hat alternative Ideen zu der Innovation in der

bisherigen Form.
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Hall und Hord (2006) gingen dabei zunichst davon aus, dass die Stages of Concern
als Entwicklungsweg durchlaufen werden konnen. Bei den Beteiligten sollten sie sich dem-
nach im ersten Jahr von self-concerns zu task concerns entwickeln — im besten Fall nach 3
bis 5 Jahren bis hin zu impact concerns. Die Abfolge in Stufen bzw. Phasen konnte jedoch
empirisch nicht bestdtigt werden (z. B. Bitan-Friedlander et al., 2004; Oerke, 2012; Watzke,
2007). Zudem fehlt eine Anbindung des Modells an psychologische Theorien, wie die Lern-
theorie, sozialpsychologische Ansétze der Einstellungsédnderung oder der Motivationspsy-
chologie (vgl. Pant, Vock, P6hlmann & Koller, 2008a). Trotz der angebrachten Kritik am
Modell wird dieses wie bereits erwdhnt hiufig in der schulbezogenen Implementationsfor-
schung verwendet, um das Erleben der Beteiligten zu erfassen (vgl. Anderson, 1997; Bailey
& Palsha, 1992; Oerke, 2012; Pant et al., 2008a, 2008b; Péhlmann, Pant, Frenzel, Rappelt &
Koller, 2014; Shotsberger & Crawford, 1996; Sieve, 2015; fiir weitere Studien vgl. auch
George, Hall & Stiegelbauer, 2008; Watzke, 2007), da es eine der wenigen Moglichkeiten
darstellt, die individuelle Perspektive der Lehrkrifte im Implementationsprozess modellba-
siert und standardisiert zu untersuchen und einen Einblick in die Auseinandersetzung zu er-
halten (Conway & Clark, 2003; Oerke, 2012; Pant et al., 2008b). Anderson (1997) verweist
jedoch darauf, dass das Modell die Verdnderung von Lehrkréften als Reaktion auf eine Inno-
vation nicht vollstdndig erkldren kann, da es unter anderem den Kontext des Implementati-
onsprozesses (z. B. das Schulklima) vernachlissigt. Er argumentiert dafiir, dass Wissen-
schaftler und Praktiker kritisch im Hinblick auf das Konzept und die Methoden sein und das
Modell tiber die Zeit weiterentwickeln und verfeinern sollten.

Das Modell der Stages of Concern dient als Grundlage fiir einen Teil der Analysen in
der vorliegenden Arbeit und wird im folgenden Abschnitt in ein bestehendes Modell aus

dem Change Management integriert.



2.3.1.5 Kommunikation und Emotionen als Determinanten

Wagner et al. (2010) nehmen im Rahmen ihres Modells an, dass Kommunikation und
Emotionen die in den vorherigen Abschnitten betrachtete individuelle Auseinandersetzung
der Beteiligten in einem Implementationsprozess bedingen. Sie betonen mit Blick auf die
theoretische Verortung im Change Management die Wichtigkeit von Kommunikation in ei-
nem entsprechenden Prozess und kniipfen damit an die Diffusionsforschung an, die Verédnde-
rung vor allem als einen Kommunikationsprozess ansieht (Hall & Hord, 2006). Unter der
Annahme, dass KommunikationsmaBBnahmen — Wagner et al. (2010) nennen hier im unter-
nehmerischen Kontext zum Beispiel Einzelgespriche, Abteilungsbesprechungen, aber auch
Flyer, Plakate und den Intranetauftritt — den Verdnderungsprozess unterstiitzen, zeigen sie
hierbei verschiedene Zusammenhénge auf. Dabei nehmen sie unter anderem an, dass emoti-
onale und kommunikative Aspekte das Bewusstsein, das Verstdndnis und die Akzeptanz im
Hinblick auf die Innovation beeinflussen (Abbildung 5). So gehen Wagner et al. (2010) zum
Beispiel davon aus, dass Beteiligte in einem Implementationsprozess, die Angst haben, die
neuen Methoden nicht lernen zu kénnen, diese auch weniger akzeptieren werden. Das Be-
wusstsein, das Verstdndnis und die Akzeptanz bedingen wiederum das Verhalten der Betei-
ligten nach der Verdnderung (Wagner et al., 2010).

Laut Hall und Hord (2006) ist mit den Concerns ,,the composite representation of the
feelings, preoccupation, thought, and consideration given to a particular issue or task* (S.
138) gemeint. Da die Stages of Concern den Anspruch haben, die affektiv-kognitive Ausei-
nandersetzung — also das Bewusstsein, das Verstdndnis und die Akzeptanz im Hinblick auf
die Innovation — im Implementationsprozess abzubilden, wurden diese im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit in das Modell von Wagner et al. (2010) integriert und entsprechend als De-
terminanten im Implementationsprozess verortet. Im Rahmen des adaptierten Modells wird

somit angenommen, dass emotionale und kommunikative Aspekte die affektiv-kognitive
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Auseinandersetzung in einem Implementationsprozess bedingen. Emotionen wie Enthusias-
mus fiir die betreffende Sache (vgl. Abschnitt 2.3.2.3) oder im Hinblick auf die Kommunika-
tion eine positiv erlebte Kooperation (vgl. Abschnitt 2.3.2.2) kénnen demnach préadiktiv fiir
die Concerns sein. Diese konnen wiederum das Verhalten der Beteiligten nach der Verdnde-

rung vorhersagen.

Affektiv-kognitive Auseinandersetzung

Emotionale
Aspekte Stages of Concern
=]
=1
g 2= : g g E -
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Abbildung 5: Stages of Concern im Implementationskontext; adaptiertes Modell
nach Wagner et al. (2010).

Das Modell erscheint dabei auch an die Schulentwicklung anschliebar (Abschnitt
2.1), da Bitz und Wissinger (1992) bereits betonten, dass Schulentwicklung sich durch Or-
ganisationsentwicklung realisiert, wobei Organisationsentwicklung die Beteiligten zu Akteu-
ren in einem Entwicklungsprozess mache, der auf Motivation (s. Abschnitt 2.3.2.3) und Ko-

operation (s. Abschnitt 2.3.2.2) angewiesen sei.

2.3.1.6 Ein integrativer Ansatz

Als theoretische Grundlage fiir die vorliegende Arbeit wurde das Modell der Stages
of Concern (Abschnitt 2.3.1.4) in das Modell von Wagner et al. (2010; Abschnitt 2.3.1.5)
integriert (Artikel 1). Um dariiber hinaus auch weitere Zusammenhinge im Implementati-
onsprozess untersuchen zu konnen, wurde dieses adaptierte Modell in das theoretische

Wirkmodell von BiSS-EvalLesen (Abschnitt 2.3.1.2) integriert (Abbildung 6; vgl. Artikel 2



& 3) und so als theoretische Grundlage fiir die Analyse von Implementationsprozessen

dienstbar gemacht.

Programmspezifische Struk-
turen und Prozesse an den

Einzelschulen
Stages of Lehrkraft-
Strlllll;tgren Emotionen Concern kompe- )
Prozesse an und (Bewusst- tenzen und Schiiler-
den Finzel- Kommu- sein Unter- merkmale
schulen nikation Verstdndnis r1chj[s-
Akzeptanz) qualitét

Abbildung 6: Integratives Modell; Integration des Modells der Stages of Concern
(Hall & Hord, 2006) sowie des Modells von Wagner et al. (2010) in das theoretische
Wirkmodell von BiSS-EvalLesen.

Entsprechend wird im Rahmen dieses integrativen Ansatzes angenommen, dass die
Strukturen und Prozesse an den Einzelschulen den Ausgangspunkt bei der Implementation
einer schulischen Innovation bilden. Mit der Innovation werden an den Einzelschulen dann
auch spezifische Strukturen geschaffen und Prozesse gestartet. Auf individueller Ebene be-
gegnet jede/jeder Beteiligte der Innovation so beispielsweise mit ihren/seinen Emotionen
und (kommunikativen) Eigenschaften. Auf organisationaler Ebene kénnen zum Beispiel ko-
operative Strukturen fiir die Haufigkeit aber auch Qualitdt der Kommunikation und den Aus-
tausch der Beteiligten geschaffen werden. Diese emotionalen und kommunikativen Aspekte
bedingen schlieBlich die affektiv-kognitive Auseinandersetzung der Beteiligten mit der In-
novation im Implementationsprozess, welche auf individueller Ebene ebenfalls als spezifi-
scher Prozess an den Einzelschulen angesehen werden kann. Die spezifischen Strukturen

bedingen wiederum, inwieweit sich auf individueller Ebene die Unterrichts- und auf organi-
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sationaler Ebene die Schulpraxis dndert. Eine entsprechende Verdnderung ist schlussendlich

die Voraussetzung fiir (verdnderte) Schiileroutcomes (Abbildung 6).

2.3.2 Determinanten im Implementationsprozess
2.3.2.1 Affektiv-kognitives Erleben der Beteiligten

Wie bereits genannt, hat das Modell der Stages of Concern den Anspruch, das indivi-
duelle affektive und kognitive Erleben der Beteiligten in einem Implementationsprozess ab-
zubilden (Abschnitt 2.3.1.4). Die Concerns sollen dabei die personliche Seite der Verinde-
rung — d. h. die Gefiihle und Wahrnehmungen der Beteiligten im Hinblick auf eine Innovati-
on —umfassen. Mit Blick auf die Dimensionen schulischer Implementation (Abschnitt 2.2.3)
lassen sich diese Concerns also auf der Ebene der Lehrkraft verorten, wobei sie hier Ein-
flussfaktoren auf die Implementation schulischer Innovation darstellen (s. auch Abschnitt
2.3.1.5).

Bisherige Befunde weisen dabei darauf hin, dass sich Lehrkrifte, in deren Schulen
unter anderem die Kommunikation und Kooperation (s. Abschnitt 2.3.2.2) hoch ausgeprigt
sind, weniger negativ mit einer Innovation — also zum Beispiel deren Verdnderung oder ei-
nen Austausch durch eine bessere Alternative (Stage 6) — auseinandersetzen (Fennell, 1992).
Diese Befunde bestitigen demnach das theoretische Modell von Wagner et al. (2010; Ab-
schnitt 2.3.1.5) und in Teilen somit auch den integrativen Ansatz (Abschnitt 2.3.1.6) der zu
Grunde liegenden Arbeit.

Bitan-Friedlander et al. (2004) nutzten das Modell der Stages of Concern, um auszu-
driicken, inwieweit Lehrkrifte eine Innovation im Rahmen eines Implementationsprozesses
adoptiert haben — also wie sie die Aufgabe wahrnehmen und inwieweit sie fiahig und willens
sind, entsprechend zu handeln. Hierbei zeigte sich laut Bitan-Friedlander et al. (2004), dass

die Lehrkriéfte vor allem auf die Aufgabe der Implementation reagierten und weniger auf die



Innovation an sich. Dartiber hinaus stellten sie fest, dass sich im Rahmen des Implementati-
onsprozesses unterschiedliche Profiltypen von Beteiligten herausbildeten. So fanden Bitan-
Friedlander et al. (2004) unter anderem ,,Kooperationsbereite* und ,,Innovationsgegner,
wobei die Profile {iber die Betrachtung des hochsten Wertes (Peak Stage Score Interpretati-
on), der zwei hochsten Werte (First and Second Highest Stage Scores Interpretation) oder
anhand des Profilverlaufs (Profile Interpretation; George et al., 2008) interpretiert werden (s.
Artikel 2). Das Profil der ,,Kooperationsbereiten* zeichnet sich beispielsweise durch Peaks
bei der Auseinandersetzung mit den Informationen (Stage 1) und der Kooperation (Stage 5)
aus. Zugehorige dieses Profils mochten gerne mehr Informationen iiber die Neuerung erhal-
ten (Stage 1) und vom Wissen und Handeln anderer lernen (Stage 5), wobei sie der Neue-
rung eher offen gegeniiberstehen (Bitan-Friedlander et al., 2004). Das Profil der ,,Innovati-
onsgegner* zeichnet sich hingegen durch hochste Auspriagungen bei der Auseinandersetzung
mit der personlichen Betroffenheit (Stage 2), den Konsequenzen (Stage 4) und der Neuorien-
tierung (Stage 6) aus, wobei Zugehorige dieses Profils keine weiteren Informationen iiber die
Neuerung bekommen (Stage 1) und nicht mit anderen kooperieren (Stage 5) mochten. Dies
weist darauthin, dass diese Lehrkréfte der Neuerung eher ablehnend gegentiberstehen (Bitan-
Friedlander et al., 2004).

Uber die individuelle Ebene der Lehrkraft hinausgehend weist Kwok (2014) im
Rahmen der affektiv-kognitiven Auseinandersetzung mit einer Innovation auf die Rolle von
Kontextfaktoren hin. So wiirden beispielsweise auch die Schuladministration und die Merk-
male der Innovation, aber auch das Schulklima, die Kollegialitdt der Lehrkrifte sowie die
Innovationspolitik (vgl. Abschnitt 2.2.3) das Erleben der Beteiligten bedingen. Seine Befun-
de zeigen auf, dass die beteiligten Lehrkrifte vor allem eine geforderte Kooperation im

Rahmen von ProfessionalisierungsmaBBnahmen begrii3en.
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Im deutschsprachigen Raum haben unter anderem Pant et al. (2008b) das Modell der
Stages of Concern sowie eine iibersetzte Version des Fragebogens genutzt, um die Ausei-
nandersetzung mit den Bildungsstandards zu untersuchen. Hierbei wurde das affektiv-
kognitive Erleben der Lehrkrifte im Hinblick auf die Einfiihrung der Bildungsstandards er-
fasst und Concern-Profile identifiziert. Dariiber hinaus wurde das affektiv-kognitive Erleben
der Lehrkrifte mit den Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler in Bezug gesetzt. Die Be-
funde weisen darauf hin, dass die Lehrkréfte kurz nach Implementationsbeginn ein relativ
homogenes Einstellungsprofil zur Innovation aufwiesen, wobei sich die Lehrkrifte vor allem
mit den Informationen (Stage 1) und ihrer personlichen Betroffenheit (Stage 2) auseinander-
setzten. Dariiber hinaus machten sich die Lehrkrifte aber auch Gedanken dariiber, welche
Konsequenzen die Bildungsstandards fiir die Schiilerinnen und Schiiler haben (Stage 4) und
welche Kooperationsmoglichkeiten es im Kollegium gibt (Stage 5; Pant et al., 2008b). Die
Uberpriifung méglicher Zusammenhiinge der Profile mit den Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler mittels standardbasierter Leistungstests zeigte knapp drei Jahre nach der Verab-
schiedung der Bildungsstandards keine Effekte.

Pohlmann et al. (2014) nutzten die Stages of Concern ebenfalls, um die Auseinander-
setzung der Lehrkréfte mit den Bildungsstandards zu untersuchen, wobei sie jedoch gleich-
zeitig ein Projekt zur Kooperation und Reflexion im Rahmen dieser begleiteten. Mittels Pro-
filbildungen tiber die Stages of Concern stellten sie fest, dass sich die Lehrkréfte in den Pro-
jekt- und Vergleichsschulen zu Beginn des Projekts affektiv-kognitiv &hnlich mit den Bil-
dungsstandards auseinandersetzten. Dabei konnten sie Befunde von Pant et al. (2008a,
2008b) bestdtigen: Die Lehrkrifte setzten sich vor allem mit den Informationen tiber die In-
novation (Stage 1) und ihrer personlichen Betroffenheit (Stage 2) auseinander. Ein Jahr nach
Beginn des Implementationsprozesses befassten sich die Lehrkréfte der Projektschulen dann

stiarker mit den Konsequenzen der Innovation fiir die Schiilerinnen und Schiiler (Stage 4)



sowie den Kooperationsmoglichkeiten mit Kolleginnen und Kollegen (Stage 5). Eine solche
Entwicklung lieB3 sich in den Vergleichsschulen hingegen nicht deutlich feststellen.

Oerke (2012) nutzte die Stages of Concern, um die Auseinandersetzung der Lehrkréf-
te mit dem Zentralabitur zu untersuchen. Hierbei stellte sie unter anderem fest, dass Lehr-
krafte, die sich weniger mit der Reform auseinandersetzten, auch weniger Interesse an der
Kooperation mit anderen Lehrkréiften zeigten, aber eine hohere Arbeitsunzufriedenheit be-
richteten. Ahnlich wie Bitan-Friedlander et al. (2004) betont Oerke (2012), dass die Lehr-
kréfte aufgrund von Personlichkeitsmerkmalen und vermutlich auch aufgrund ihrer spezifi-
schen Fach- und Unterrichtssituation unterschiedliche Informations- und Unterstiitzungsbe-
diirfnisse haben. So sind die Lehrkrifte auch in unterschiedlichem Mal3e bereit, sich mit dem
Zentralabitur und den entsprechenden Auswirkungen fiir ihren Unterricht sowie ihre Schiile-
rinnen und Schiiler (Stage 4), aber auch fiir Kooperations- bzw. Austauschmdoglichkeiten mit
den Kolleginnen und Kollegen (Stage 5) auseinanderzusetzen.

Bose, Neumann, Becker, Maaz und Baumert (2018) wendeten die Stages of Concern
im Hinblick auf die Auseinandersetzung der Schulleitungen mit der Berliner Schulstruktur-
reform an und konnten — dhnlich wie Bitan-Friedlander et al. (2004) und Pant et al. (2008a,
2008b) — verschiedene Typen identifizieren. Sie fanden dabei einen Zusammenhang der
Profilzugehorigkeit und der Schulform, wobei einige Schulformen — hauptséchlich die
Integrierten Sekundarschulen — verstiarkt von der Reform betroffen waren. Dariiber hinaus
stellten sie fest, dass weibliche Schulleitungen eher offen fiir die Innovation waren und
jiingere Schulleitungen eher Reformumsetzer. Bose, Neumann, Becker, Maaz und Baumert
(2019) untersuchten anschlieBend, inwieweit die Bewertung und Akzeptanz der Berliner
Schulstrukturreform durch die Schulleitungen in Verbindung mit der handlungsbezogenen
Auseinandersetzung mit der Reform steht. Hierbei stellten sie fest, dass die Bewertungen

und Erwartungen der Schulleitungen an die Schulstrukturreform mit den Dimensionen der
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Stages of Concern zusammenhéngen, die das Bewusstsein fiir die Reform (Stage 0), die
Auseinandersetzung mit den Konsequenzen (Stage 4) sowie die Kooperationsméoglichkeiten
(Stage 5) abbilden. Uber eine Profilbildung untersuchten Bose et al. (2019) zudem, inwie-
weit die Zugehorigkeit zu einem Profil mit der Reformbewertung und den Erwartungen an
die Schulreform zusammenhéngt. Dabei stellten sie fest, dass die Bewertung iiber die ver-
schiedenen Profile hinweg positiv ausfiel. Im Hinblick auf die Reformerwartungen waren
vor allem die Schulleitungen skeptisch, die dem Profil der ,,Nichtengagierten & Nichtinte-
ressierten angehorten (Bose et al., 2019).

Die Annahme des Modells von Wagner et al. (2010), dass kommunikative Aspekte —
hier vor allem die Kooperation — sowie emotionale Aspekte — hier zum Beispiel die Arbeits-
zufriedenheit — mit der affektiv-kognitiven Auseinandersetzung zusammenhéngen, wird an-
hand der bestehenden Forschung somit empirisch teilweise bestitigt. Im Folgenden soll nun

auf die jeweiligen Aspekte einzeln eingegangen werden.

2.3.2.2 Kommunikation

Wie bereits im Rahmen des affektiv-kognitiven Erlebens (Abschnitt 2.3.2.1) genannt,
weisen empirische Befunde darauf hin, dass unter anderem die Kooperation der Beteiligten
mit eben diesem in einem Implementationsprozess zusammenhéngt. Kooperation ldsst sich
als zentrales Konstrukt (vgl. Steinert et al., 2006) dabei im Rahmen der Kommunikation in
Implementationsprozessen verorten, da Kooperation nichts anderes als geplante kommunika-
tive Akte bei der Koordination von Arbeitstatigkeiten darstellt (Doppler & Lauterburg, 2008;
Hacker & Sachse, 2014; Schneider & Retzbach, 2012; von Rosenstiel & Nerdinger, 2011).
Erst durch Kommunikation im Rahmen von Kooperation konnen die Beteiligten die Arbeit
planen, den Arbeitsprozess koordinieren und die Ergebnisse bewerten (Hacker & Sachse,

2014; Oesterreich & Resch, 1985; Spiel3, 2004; von Rosenstiel & Nerdinger, 2011). Die Ko-



operation lédsst sich dabei im Hinblick auf die Dimensionen schulischer Implementation
(2.2.3) sowohl auf der Ebene der Lehrkraft als auch auf Schulebene verorten und als Ein-
flussfaktoren auf die Implementation schulischer Innovation verstehen (vgl. auch Abschnitt
2.3.1.5). Auch weitere Forschungsbefunde verweisen bereits auf die Relevanz von Koopera-
tion im Implementationsprozess:

Im Hinblick auf die Ebene der Lehrkraft stellte Borko (2004) fest, dass Lehrkrifte in
einem Implementationsprozess hinsichtlich mathematischer Konzepte der Kooperation so-
wie der Reflexion eine wichtige Rolle in ithrem Entwicklungsprozess zuschrieben. P6hlmann
et al. (2014) konnten bei ihrem Projekt zur Kooperation und Reflexion im Rahmen der Ein-
fiihrung der Bildungsstandards (vgl. Abschnitt 2.3.2.1) feststellen, dass sich die Lehrkrifte
der Projektschulen zum Ende des Projektjahres unter anderem stiarker mit den Kooperati-
onsmoglichkeiten beschiftigen (Stages of Concern; vgl. Abschnitt 2.3.2.1) als zu Beginn und
vermehrt miteinander kooperierten, wihrend es bei der Vergleichsgruppe keine Unterschiede
iiber die Zeit gab. Offen blieb dabei jedoch die Qualitdt der Zusammenarbeit — also ob es zu
Prozessen gemeinsamer Entwicklungsarbeit im Lehrkraftteam gekommen ist oder ob sich
die von den Lehrkréften berichtete Zunahme der Kooperation auf den gegenseitigen Aus-
tausch oder arbeitsteilige Kooperationen beschrinkte.

Auf Ebene der Lehrkraft konnen zudem die individuellen (kommunikativen) Eigen-
schaften einen Einflussfaktor im Implementationsprozess darstellen. Im Rahmen der Imple-
mentations- bzw. Innovationsforschung hat sich dabei unter anderem das Konzept der Mei-
nungsfithrer (Hall & Hord, 2006; Rogers, 2003) bzw. Trendsetter (Batinic, Haupt & Wiesel-
huber, 2006) herausgebildet, wobei die Trendsetter sich mit den /nnovators (vgl. Abschnitt
2.3.1.3) iiberschneiden, da diese eine Innovation als erste adoptieren, Verdnderungen begrii-
Ben, immer nach neuen Ideen suchen und bereit sind, diese auszuprobieren (Rogers, 2003).

Abgrenzen lassen sich die Trendsetter von den Innovators dadurch, dass die Trendsetter dar-
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tiber hinaus bestrebt sind, ihr Wissen tiiber die Innovation an ihr soziales Umfeld weiterzuge-
ben (Batinic et al., 2006). Die bisherige Forschung hat dabei gezeigt, dass extravertierte Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter ein hohes Mall an Kommunikations- und Kontaktfreudigkeit
gegeniiber anderen Personen aufweisen, was sie besonders erfolgreich bei interpersonellen
Arbeitsaufgaben macht (Barrick & Mount, 1991). Trendsetter-Eigenschaften scheinen dabei
den Lernerfolg von Teamkollegen zu erh6hen (Zacher, Felfe & Glander, 2008).

Die Kooperationsprozesse hangen dariiber hinaus aber auch mit einer positiven
Kommunikationskultur in der Organisation zusammen (Terhart, 2001). ,,Lehrerkooperation
als kollegiale Praxis gilt als einer der wichtigsten Prozesse auf Schulebene und somit als
Merkmal der Organisationsqualitét, das den Unterricht, die Lehr- und Lernkultur und die
Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern verbessern kann* (Steinert et al., 2006, S.
188). Im Hinblick auf die Ebene der Einzelschule stellten Bergmann und Rollett (2008) da-
bei fest, dass die Art und Intensitdt der Kooperation der Lehrkrifte einen wichtigen Faktor
fiir das schulische Innovationsklima darstellt. Dariiber hinaus wirkt sich die Auspriagung der
Zusammenarbeit von Lehrkriften forderlich auf die Diffusion — also die Verbreitung — der
Innovation in der Schule aus (Grisel, Jager & Wilke, 2006; Jager, 2004; Nickolaus, Ziegler
& Abel, 2006). Goldenbaum (2013) konnte zudem anhand von Daten aus der Evaluation des
,,Buddy-Projekts* zeigen, dass die in den Schulen bestehenden Kooperationsstrukturen einen
positiven Einfluss auf die Innovationsverbreitung und die Implementationstiefe haben. Ent-
sprechend werden der Auf- und Ausbau von Kooperationsstrukturen als bedeutsamer Gelin-
gensaspekt im Implementationsprozess angesehen (Nickolaus et al., 2006). Hierbei geben
Steinert et al. (2006) jedoch auch zu bedenken, dass es unterschiedliche Arten von Koopera-
tion — von der fachspezifischen Zusammenarbeit bis zu gegenseitigen Unterrichtsbesuchen —

gibt, die beachtet werden sollten.



Auf Ebene der Einzelschule lassen sich kooperative Strukturen zudem institutionali-
siert anhand der Projekt- oder Steuergruppe betrachten (Abschnitt 2.1.1). Die bisherige For-
schung hat dabei gezeigt, dass Teamkohédsion — also die Gruppenbindung — den Lernerfolg
bei Transferprozessen fordert. Mit zunehmender Gruppenbindung stehen fachlich-sachliche
Faktoren mehr im Fokus, wéhrend sich eine neue Gruppe zunichst auch mit emotionalen
gruppenbindenden Faktoren auseinandersetzt (Hacker & Sachse, 2014). Dariiber hinaus wird
angenommen, dass sich unter anderem die Kommunikations- und Kontakthéufigkeit positiv
auf die Wissensvermittlung im Team auswirkt (Aehling, Arnold & Retzbach, 2012; von
Rosenstiel, Molt & Riittinger, 2005; Zacher et al., 2008). Im Rahmen schulischer Qualitits-
entwicklungsprozesse konnten Berkemeyer und Holtappels (2007) zudem zeigen, dass insti-
tutionalisierte Steuergruppen entsprechende Prozesse erfolgreich unterstiitzen konnen und
sich ,,als bedeutsame Form des Change Managements in Schulen erwiesen haben® (S. 136).
Hierbei spielt vor allem die Akzeptanz der Gruppe im Kollegium eine wichtige Rolle (Ber-

kemeyer & Holtappels, 2007).

2.3.2.3 Emotionen

Auf Grundlage des Modells von Wagner et al. (2010) kann angenommen werden,
dass auch Emotionen im Implementationsprozess eine Rolle spielen, wobei die Autoren hier
unter anderem Angst, Sorge, Freude, Enthusiasmus und Zufriedenheit als Beispiel nennen.
Der Begriff ,,Emotionen wird hier dabei aufgrund des Modells verwendet und umfasst in
der vorliegenden Arbeit den Enthusiasmus fiir den Leseunterricht sowie die Motivation be-
ziiglich der Diagnostik im Leseunterricht, die generelle Uberlastung und die Zufriedenheit
mit dem Programm. In der Padagogik werden unter Emotionen hingegen psychophysische
Zustandsveridnderungen verstanden, ,,die durch duere und innere Reize oder kognitive Situ-

ationsbewertungen ausgeldst werden und sich in emotionalen Reaktionen wie Verdnderung
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von Mimik und Gestik oder momentaner Desorganisation des Verhaltens du3ern* (Emotion,
2007, S. 180). Emotionen bezeichnen dementsprechend eigentlich einen reiz- und situations-
bezogenen Erregungszustand, wohingegen zum Beispiel Motivation eher eine zielgerichtete

Verhaltensdnderung beschreibt (Emotion, 2007).

Der Enthusiasmus fiir den Leseunterricht sowie die Motivation beziiglich der Diag-
nostik im Leseunterricht lassen sich im Hinblick auf die Bildungsforschung im Rahmen der
professionellen Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006; Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne &
Kunter, 2015) von Lehrkriften verorten, die neben den motivationalen Orientierungen auch
das professionelle Wissen, berufsbezogene Uberzeugungen und die Fihigkeit zur Selbstregu-
lation umfasst (Baumert & Kunter, 2006). Diese berufsspezifischen Merkmale sind auf Sei-
ten der Lehrkrifte notwendig, um die beruflichen Anforderungen erfolgreich zu bewiltigen
(Baumert & Kunter, 2006; Voss et al., 2015). Schulische Implementationsprozesse konnen
als Teil der beruflichen Anforderungen von Lehrkriften verstanden werden, womit sich die
theoretische Konzeptualisierung auch auf dieses Forschungsfeld anwenden ldsst. Zudem
wurde das Innovieren — wie in Abschnitt 1 bereits genannt — auch in den Standards fiir
die Lehrerbildung festgehalten (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004).

Wie bereits im Rahmen der Dimensionen schulischer Implementation aufgezeigt
(Abschnitt 2.2.3) werden motivationale Orientierungen auf Ebene der Lehrkraft als Einfluss-
faktoren bei der Implementation schulischer Innovation angesehen. Auch im Hinblick auf
das affektiv-kognitive Erleben weisen empirische Befunde darauthin, dass dieses unter ande-
rem mit der Arbeitszufriedenheit und der Motivation der Beteiligten in einem Implementati-
onsprozess zusammenhéngt (Abschnitt 2.3.2.1).

Wagner et al. (2010) gehen dabei — wie in Abschnitt 2.3.1.5 bereits genannt — zum

Beispiel davon aus, dass Beteiligte in einem Implementationsprozess, die befiirchten, die



neuen Methoden nicht lernen zu kénnen, diese auch weniger akzeptieren werden. Entspre-
chend nehmen sie an, dass emotionale Aspekte pradiktiv fiir die affektiv-kognitive Ausei-
nandersetzung mit einer Innovation im Implementationsprozess sind. Diese Annahme lésst
sich auch auf Basis der Erwartungs-Wert-Theorie (Expectancy-Value Theory; Wigfield &
Eccles, 2000) begriinden, nach der die Entscheidung, Beharrlichkeit und Leistung eines In-
dividuums durch dessen Uberzeugung erklirt werden kann, wie gut sie/er in der entspre-
chenden Aktivitit sein wird und inwieweit sie/er die Aktivitit wertschitzt. Ubertragen auf
einen Implementationsprozess bedeutet dies, dass die Entscheidung zur Adoption der Inno-
vation und die im Implementationsprozess erbrachte Leistung der Beteiligten davon abhéngt,
inwieweit sie erwarten, dass sie mit der Innovation gut arbeiten kénnen und diese — sowie
den entsprechenden Arbeitsbereich — wertschétzen. Entsprechend des Beispiels von Wagner
et al. (2010) wiirde dies bedeuten, dass die Uberzeugung, die neuen MaBnahmen (Innovati-
on) eventuell nicht erlernen zu konnen (Furcht vor Misserfolg), dazu fiihrt, dass die entspre-
chenden Personen den MaBBnahmen weniger Bedeutung zuschreiben, sie entsprechend eher
nicht adaptieren und sich somit gegen die Innovation entscheiden.

Aufgrund der Erwartungs-Werttheorie kann angenommen werden, dass die aufga-
benspezifische Motivation sowie der entsprechende Enthusiasmus die Adoptionsentschei-
dung in einem Implementationsprozess bedingen, da Lehrkréfte, die im Bereich der Innova-
tion (hier: Leseunterricht) motiviert und enthusiastisch sind, der Innovation entsprechend
einen hoheren Wert zuschreiben. Sie empfinden mehr Freude, wenn sie mit der Innovation
arbeiten bzw. erwarten mehr Freude beim Arbeiten. Motivation ist dabei dafiir verantwort-
lich, dass die Intention fiir das berufliche Handeln aufrechterhalten und iiberwacht wird
(Baumert & Kunter, 2006). Im Rahmen von Veridnderungsprozessen konnte Jager (2004)
zeigen, dass eine positiv erlebte Kooperation (vgl. Abschnitt 2.3.2.2) mit einer verstirkten

Motivation der beteiligten Lehrkréfte zusammenhéngt. Hierbei legte er eine Skala zur Erfas-



Theoretische und empirische Grundlagen

sung der Freude im Rahmen der Projektarbeit zugrunde, die eine situationsbezogene Form
der Motivation abbilden soll, die durch die aktuelle Tatigkeit innerhalb des Schulentwick-
lungsprojektes bestimmt wird. Lehrkrifte, die die Kooperation im Rahmen des Projektes
also positiv bewerten, nehmen auch mehr Freude bei der Projektarbeit wahr — und sind laut
Jager (2004) entsprechend motivierter. Dariiber hinaus stellte Jager (2004) fest, dass Lehr-
kréfte, die sich am Projekt beteiligen, deutlich motivierter sind als nicht beteiligte Kollegin-
nen und Kollegen. Beteiligte Lehrkriafte nehmen demnach eine gréfere Freude im Rahmen
der Projektarbeit wahr als nicht beteiligte Kolleginnen und Kollegen sich davon erwarten
wiirden. Auch Igler et al. (2018) konnten zeigen, dass die unterrichtsbezogene Motivation
von Lehrkriften (hier: Motivation beziiglich Diagnostik im Leseunterricht) eine gro3e Rele-
vanz fiir die Beteiligung an innovativen Programmen im entsprechenden Bereich hat. Jéger
(2004) stellte zudem fest, dass die Motivation der beteiligten Lehrkréfte — also deren Freude
im Rahmen der Projektarbeit — pradiktiv fiir den Transfer ist. Trempler, Schellenbach-Zell
und Grisel (2013) konnten dariiber hinaus zeigen, dass das Ausmal} der Motivation von
Lehrkriften im Hinblick auf die Innovation die Ubernahme dieser beeinflusst. Sie unter-
schieden dabei zwischen intrinsischer Motivation — also der zweckfreien und spaB3geleiteten
Beschiftigung mit der Innovation —, autonomer Motivation — also der zielgerichteten und
selbstbestimmten Form — und external-regulierter Motivation — also die am stirksten extrin-
sisch ausgeprigte Form der Motivation, die grof3tenteils von auBBen gesteuert wird (Trempler
et al., 2013). Sie stellten fest, dass alle drei Motivationsformen den Transfererfolg signifikant
beeinflussen. Dabei unterstiitzt die Kompetenz von Lehrpersonen, den Inhalt der Innovation
anzuwenden, die Motivation der Lehrkréfte und schlussendlich auch den Transferprozess
(Trempler et al., 2013).

Nach Baumert und Kunter (2006) wird Enthusiasmus als emotionaler Faktor der Mo-

tivation verstanden. Lehrerenthusiasmus bezeichnet somit das positive emotionale Erleben



wiéhrend des Unterrichtens (Baumert & Kunter, 2006). Kunter (2011) unterscheidet dabei
zwischen Fach- und Unterrichtsenthusiasmus. Sie stellte generell fest, dass Lehrkréfte mit
einem hoheren Unterrichtsenthusiasmus aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler eine héhere
Unterrichtsqualitdt aufweisen. Zudem konnte sie einen positiven Effekt des Unterrichtsent-
husiasmus auf die Leistung und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler nachweisen (Kun-
ter, 2011). Fiir eine Innovation, die — wie in der vorliegenden Arbeit — den Unterricht be-
trifft, erscheint es daher besonders interessant, den jeweiligen Unterrichtsenthusiasmus als
Determinante im Implementationsprozess zu beriicksichtigen. Rohrbach, Graham und Han-
sen (1997) haben im Rahmen eines Implementationsprozess hingegen den Enthusiasmus der
Beteiligten im Hinblick auf die Implementation an sich untersucht. Hierbei stellten sie fest,
dass dieser relevant fiir die tatsdchliche Implementation ist.

Im Hinblick auf die Uberlastung kann aus ressourcenorientierter Sicht (Hobfoll,
1989, 2001) davon ausgegangen werden, dass Beteiligte in einem Implementationsprozess,
die sich bereits generell tiberlastet fithlen, keine Ressourcen mehr haben, um sich mit den
neuen Maflnahmen auseinanderzusetzen und diese in ihre Arbeitsroutine zu integrieren. Die
Conservation of Resources Theory geht dabei davon aus, dass jeder Mensch danach strebt,
seine Ressourcen zu schiitzen, zu erhalten und zu erweitern (Hobfoll, 1989; Klusmann,
2011). Im Hinblick auf die Erwartungs-Werttheorie kann somit angenommen werden, dass
Beteiligte, die bereits iiberlastet sind, annehmen, dass die Innovation ihre Ressourcen be-
droht, weshalb sie diese nicht umsetzen, um ihre Ressourcen zu schiitzen. Unter Belastung
werden dabei alle duBBeren Faktoren gefasst, die das Empfinden der Lehrkréfte beeinflussen,
wie zum Beispiel spezifische Arbeitsaufgaben (Klusmann, Kunter & Trautwein, 2009). Die
Implementation einer Innovation kann in diesem Sinne einen weiteren Faktor darstellen, der
zur Belastung beitragen kann. Viele Lehrkrifte fithlen sich bei der Durchfithrung von Schul-

entwicklungsmafBnahmen generell tiberfordert (Terhart, 2011). So z#hlt Kyriacou (2001) den



Theoretische und empirische Grundlagen

Umgang mit Verdnderungen zu den gréften Stressoren fiir Lehrkrifte. Jager (2004) stellte
zudem fest, dass der Transfer in der Anfangsphase des Implementationsprozesses deutlich
niedriger ist, wenn bei hoher Motivation auch eine hohe wahrgenommene Belastung der
Lehrkrifte durch die Projektarbeit vorliegt. Ein gesteigertes Belastungserleben kann dabei zu
erhohten Fehlzeiten, geringerer Produktivitit, geringerer Arbeitszufriedenheit, einem negati-
ven Einfluss auf die Kolleginnen und Kollegen sowie einem eingeschrankten Commitment
gegeniiber der Organisation fithren (Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001). Bei Lehrkriften
scheint sich das Belastungserleben zudem darin niederzuschlagen, wie die Schiilerinnen und
Schiiler den Unterricht wahrnehmen. Demnach nehmen Schiilerinnen und Schiiler belastete-
re Lehrkrifte unter anderem als weniger interessiert und gerecht wahr (Klusmann, Kunter,
Trautwein & Baumert, 2006). Da sich Lehrkréfte insbesondere durch den Umgang mit Ver-
dnderungen belastet fiihlen (vgl. Kyriacou, 2001), stellt die generelle Uberlastung einen ent-
scheidenenden Faktor fiir einen Implementationsprozess dar. Fiihlen sich Lehrkrifte generell
iiberbelastet, so konnte die Implementation einer Innovation diese Uberlastung weiter stei-
gern. Dies wiirde den Implementationsprozess erschweren (vgl. Jager, 2004), sich unter an-
derem negativ auf die Arbeitsleistung und -zufriedenheit der Lehrkrifte auswirken (vgl.
Maslach et al., 2001) und sich dariiber hinaus auch im Unterricht bzw. auf Seiten der Schiile-
rinnen und Schiiler niederschlagen (vgl. Klusmann et al., 2006).

Die Zufriedenheit wird — wie bereits genannt — von Wagner et al. (2010) explizit im
Rahmen ihres Modells genannt. In der vorliegenden Arbeit wird dabei die Zufriedenheit mit
dem Programm — also der Innovation — betrachtet. Hier ist somit ein positiver emotionaler
Zustand gemeint, der aus der Bewertung des Programms oder der Erfahrungen mit dem Pro-
gramm resultiert (vgl. Arbeitszufriedenheit, 2017). Auf Grundlage der Erwartungs-
Werttheorie ist die Zufriedenheit mit dem Programm zunéchst eher als Outcome des Imple-

mentationsprozesses zu sehen, da diese einen Indikator dafiir darstellt, inwieweit die Erwar-



tungen an die Innovation erfiillt und der zugeschriebene Wert seine Berechtigung bewiesen
hat. Es findet hier somit eine Riickkopplung an die Dimension der Innovation statt (Ab-
schnitt 2.2.3), da hier eine Bewertung der Beteiligten unter anderem im Hinblick auf die
Qualitét der Innovation vorgenommen wird. Die Zufriedenheit mit dem Programm ist
somit ein Ergebnis des bisherigen Implementationsprozesses. Gleichzeitig kann mit
Blick auf die Erwartungs-Werttheorie davon ausgegangen werden, dass die bisherige
Zufriedenheit mit dem Programm die weitere Adoption und Leistung der Beteiligten —
und damit eine langfristige Implementation — bedingt, da diese die Erfolgserwartungen
an die Fortfithrung des Programms beeinflusst. Empirisch stellten zum Beispiel Kondakei,
Beycioglu, Sincar und Ugurlu (2017) fest, dass die Arbeitszufriedenheit ein relevanter Pré-
diktor fiir die kognitive, emotionale und intentionale Verinderungsbereitschaft von Lehrkraf-
ten darstellt. Es kann somit angenommen werden, dass Lehrkrifte, die zufriedener mit einer
Innovation (hier als ein Aspekt der Arbeit) sind, eine gesteigerte Bereitschaft zeigen, ihre

Arbeitsroutine im Sinne dieser zu veridndern.

2.4  Herausforderungen der schulischen Implementationsforschung

Neben den bereits genannten Besonderheiten im Hinblick auf die Organisation
Schule (Abschnitt 2.1.4) sowie bei der Operationalisierung von Implementationsprozes-
sen und vor allem deren Outcomes (Abschnitt 2.3.1) bringt die Evaluation (schulischer)
Implementationsprozesse weitere Herausforderungen mit sich. So unterliegt jeder Im-
plementationsprozess speziellen Bedingungen (Teerling & Koéller, 2019), wobei pada-
gogische Innovationen zumeist situationsabhéngige EinzelmaBBnahmen sind, weshalb
eine verallgemeinerbare Bewertung nur schwer moglich ist (Grédsel & Parchmann,
2004). In der Begleitforschung zur Implementation schulischer Innovationen werden die

Fragestellungen daher zumeist nicht allgemein auf schulische Innovationen bezogen,
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sondern explizit fiir den jeweiligen Untersuchungsgegenstand formuliert und die Ergeb-
nisse entsprechend limitiert (z. B. Goldenbaum, 2013). Die bisherige schulische Imple-
mentationsforschung liefert dabei bereits wichtige Erkenntnisse, die jedoch gleichzeitig auch
weiteren Forschungsbedarf aufzeigen. So wurden empirisch bereits einige relevante Faktoren
— zumeist einzeln — im Implementationsprozess identifiziert. Wie diese Faktoren jedoch zu-
einander stehen, bleibt groftenteils unklar (vgl. Goldenbaum, 2013; Teerling & Koller,
2019). Dartiber hinaus konnen verschiedene Prozesse und Ebenen in den Blick genom-
men werden. Schlussendlich lassen sich so zum einen auf der jeweiligen Makro-, Meso-
und Mikroebene verschiedene Faktoren (gleichzeitig) untersuchen, die ebenfalls auf ihre
Wechselwirkungen zu priifen wiaren. Zum anderen kann das Gesamtsystem mit all den
Wechselwirkungen betrachtet werden (Hasselhorn et al., 2014). Die Komplexitdt und
Vielschichtigkeit der Implementationsprozesse und Einflussfaktoren stellt dabei eine
grof3e Herausforderung fiir die Implementationsforschung dar, die eine erschopfende
Untersuchung vieler Ebenen, Akteure und Faktoren umfassen miisste.

Um den bisherigen Stand der Implementationsforschung zu ordnen, wéaren Me-
taanalysen (vgl. Schuleffektivitit; Scheerens, 2000) sowie Replikationsstudien bzw.
eine Uberpriifung bestehender Befunde denkbar. Eine Vielzahl der empirischen Arbeiten
im Bereich der schulischen Implementationsforschung verweist darauf, dass die konstatier-
ten Ergebnisse in weiteren Studien ausdifferenziert, ergénzt oder eben bestitigt werden miis-
sen. Die empirische Bestidtigung von Erkenntnissen der schulischen Implementationsfor-
schung findet jedoch nur selten statt. Dabei konnten solche genutzt werden, um die beste-
henden wissenschaftlichen Erkenntnisse zu untermauern (Erdfelder & Ulrich, 2018). Da bei
einer direkten Replikationsstudie eine Originalstudie so genau wie moglich hinsichtlich
(Versuchs-)kontext, Design, Prozedur, Material, unabhidngigen und abhéngigen Variablen

sowie Auswertungsmethodik wiederholt wird (Erdfelder & Ulrich, 2018), stellt vor allem der



Implementationskontext ein Ausschlusskriterium fiir Replikationen dar, da dieser bei jedem
Implementationsprozess anders ist. Trotzdem koénnen die methodischen Voraussetzungen
von Replikationsanalysen genutzt werden, um die Erkenntnisse der Implementationsfor-
schung zu validieren. So konnten auch in der Implementationsforschung Studien durchge-
fithrt werden, die dieselben Parameter wie frithere Studien verwenden (vgl. Erdfelder & Ul-
rich, 2018). Beispielsweise konnen die Beteiligten am Implementationsprozess dhnlich ge-
wonnen werden, der Kontext, das Design, das Material und der gesamte Ablauf der Studie
konnen vergleichbar sein und dasselbe MaB fiir die abhéngige Variable gewidhlt werden (vgl.
Erdfelder & Ulrich, 2018). Auch wenn Abweichungen hierbei nicht zu vermeiden sind, ge-
winnt das Ergebnis an Informationswert, wenn die Untersuchungen méglichst identisch ab-
laufen (Erdfelder & Ulrich, 2018). Nach Erdenfelder und Ulrich (2018) kann lediglich der
Stichprobenumfang geéindert werden — vor allem wenn eine gréBere Stichprobe zur Uberprii-
fung bereits bestehender Erkenntnisse gewonnen werden kann. Auch in der schulischen Im-
plementationsforschung sollte anhand der aufgezeigten Moglichkeiten und Limitationen der
Versuch unternommen werden, die Theorien und Hypothesen sowie bereits bestehende Er-

kenntnisse durch weitere Studien empirisch zu tiberpriifen.



3 Ableitung der Fragestellungen und Studieniiberblick

Entsprechend des aufgezeigten Anspruchs der Implementationsforschung, Pro-
zesse bei der Umsetzung von Innovationen wie Konzepten oder Programmen zu analy-
sieren (Petermann, 2014) und iiber die Ge- und Misslingensbedingungen zu informieren
(Gréasel & Parchmann, 2004), wurden in der bestehenden Forschung bereits unterschied-
liche Forschungszuginge gewihlt. Die empirische Befundlage verweist dabei auf ver-
schiedene Ge- und Misslingensbedingungen im Kontext unterschiedlicher Implementa-
tionsprozesse, wobei sich die jeweiligen Forschungsarbeiten vor allem auf einzelne (1)
Aspekte oder (2) Ebenen beschrianken und (3) bestehende oder eigene Befunde nicht
anhand weiterer Studien iiberpriifen. So wurde beispielsweise der Aspekt der Kooperation
bisher vor allem auf der Ebene der Lehrkraft oder der Schule untersucht. Da Kooperation
sich jedoch im Hinblick auf die Dimensionen schulischer Implementation (vgl. Abschnitt
2.2.3) sowohl auf der Ebene der Lehrkraft als auch auf Schulebene verorten ldsst, erscheint
es von besonderem Interesse, diesen Einflussfaktor auf die Implementation schulischer In-
novationen auf beiden Ebenen simultan zu untersuchen.

Ausgehend von den bestehenden Erkenntnissen nimmt die vorliegende Promoti-
onsarbeit Strukturen und Prozesse in einem Implementationsprozess in den Blick, wobei
(1) mehrere Aspekte simultan iiberpriift, (2) verschiedene Ebenen beriicksichtigt und (3)
die Ergebnisse im Rahmen einer Sekunddranalyse anhand einer weiteren Stichprobe
teilweise tiberpriift werden. In drei Teilstudien sowie verschiedenen Zusatzanalysen sollen
diese Punkte betrachtet werden, um sich dem Forschungsgegenstand moglichst umfassend
anzunihern. Dabei wird insbesondere den drei Leitfragen nachgegangen, (1) welche Rolle
kommunikative und emotionale Aspekte im Implementationsprozess spielen, (2) wie die
intraindividuellen sowie interindividuellen affektiven und kognitiven Prozesse den Imple-

mentationsprozess bedingen, und (3) welche Strukturen und Prozesse auf individueller und



organisationaler Ebene relevant fiir den Implementationsprozess sind. Im Rahmen der Unter-
suchung wird dabei ein integratives Modell entwickelt.

Die drei Studien basieren alle auf einem querschnittlichen Lehrkraftdatensatz aus
MZP 1I des Evaluationsprojekts BiSS-EvalLesen (McElvany et al., 2018). Die Daten der
Schiilerinnen und Schiiler wurden ebenfalls querschnittlich mit Instrumenten des 1QB-
Bildungstrends erfasst (vgl. Bremerich-Vos, Bohme, Krelle, Weirich & Koller, 2017). Le-
diglich fiir die Zusatzanalysen zu Artikel 2 wurden langsschnittliche Schiilerdaten aus MZP
[T und IV aus BiSS-EvalLesen hinzugezogen (McElvany et al., 2018).

In Artikel 1 wird zunéchst das adaptierte Modell von Wagner et al. (2010; vgl. Ab-
schnitt 2.3.1.5), bei dem die Stages of Concern integriert wurden, zugrunde gelegt und fol-
genden Forschungsfragen nachgegangen: (1) Welches Profil der Auseinandersetzung mit der
Innovation zeigt sich bei den Beteiligten (Stages of Concern)? (2) Inwieweit bedingen die
Aspekte der Kommunikation (z. B. die Haufigkeit der Kooperation, die Kommunikation im
Kollegium) die affektiv-kognitive Auseinandersetzung (Concerns) der Lehrkréfte im Imple-
mentationsprozess? (3) Inwieweit sagt die affektiv-kognitive Auseinandersetzung (Con-
cerns) die wahrgenommene Entwicklung der am Programm Beteiligten seit Programmbe-
ginn vorher?

Basierend auf Erkenntnissen der Kognitionspsychologie werden dabei zunédchst mul-
tiple Regressionen der kommunikativen Aspekte auf die einzelnen Dimensionen der Stages
of Concern — die hier die intraindividuelle affektiv-kognitive Auseinandersetzung der Betei-
ligten abbilden — und anschlieBend der einzelnen Dimensionen der Stages of Concern auf die

Subskalen der wahrgenommenen Entwicklung gerechnet (vgl. Abbildung 7).
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Kommunikative Di Einzelne
Aspekte lmg?;;;lsle:} der Wahr-
- Erfahrungen im Concern genommene
Team ) Entwicklung der
- Hiufigkeit der - Information Beteiligten
Kooperation - Personliche - mentale
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- Diffusion der management Entwicklung
Verdnderung - Konsequenzen - sensible
- Kommunikation - Kooperation Entwicklung
im Kollegium - Neuorientierung

Abbildung 7: Studiendesign Artikel 1.

Um das theoretische Wirkmodell von BiSS-EvalLesen (Abschnitt 2.3.1.2) umfassen-
der abzubilden und damit gleichzeitig auch dem Fokus auf die Output-Steuerung des Bil-
dungssystems (vgl. Abschnitt 2.1.4) nachzukommen, werden in Artikel 2 zusétzlich Schii-
lermerkmale beriicksichtigt. Das adaptierte Modell von Wagner et al. (2010) wird daher
nicht nur um die Stages of Concern, sondern auch um die Schiilermerkmale als Outcome des
Implementationsprozesses erweitert. Basierend auf dem integrativen Ansatz (vgl. Abschnitt
2.3.1.6; im internationalen Kontext dhnlich bei Guskey, 2002) werden folgende Forschungs-
fragen in den Blick genommen: (1) Welche Concern-Profile zeigen sich im Hinblick auf die
Schulleitungen und Lehrkréfte im Implementationsprozess im Kontext von BiSS-EvalLesen?
(2) Welche individuellen kommunikativen und emotionalen Aspekte sind préadiktiv fiir die
Profilzugehorigkeit? (3) Inwieweit sagen die Profile die Adoption — also die Ubernahme —
und die Diffusion — also die Verbreitung — der Innovation vorher? (4) Und inwieweit bedin-
gen die Concern-Profile den Outcome der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Lesen, wenn
die Adoption und Diffusion der Innovation beriicksichtigt werden?

Unter Beriicksichtigung der Erkenntnisse aus der differentiellen Psychologie werden

dafiir zunéchst latente Profilanalysen der Stages of Concern vorgenommen, um zum einen



die kommunikativen und emotionalen Aspekte mittels logistischer Regressionen als Pra-

diktoren fiir die Profile — die hier nun die interindividuelle affektiv-kognitive Auseinander-

setzung der Beteiligten abbilden — und zum anderen die Profile mittels Pfadmodelle als De-

terminanten im Implementationskontext zu iiberpriifen (vgl. Abbildung 8). Hierbei wird ne-

ben der wahrgenommenen Entwicklung auch die Diffusion der Verdnderung als Indikator

fiir verdnderte Lehrkraftkompetenzen und Unterrichtsqualitit hinzugezogen, da diese eine

entsprechende Entwicklung auf Organisationsebene indiziert.
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Abbildung 8: Studiendesign Artikel 2.

Um dariiber hinaus dem Hinweis von Hasselhorn et al. (2014), die Mehrebenen-

struktur des Systems zu beriicksichtigen (Abschnitt 2.2.2), nachzukommen, wird in Ar-

tikel 3 zwischen der individuellen Ebene der Lehrkréfte und der organisationalen Ebene
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der Schule unterschieden. Ebenfalls auf Grundlage des integrativen Ansatzes (vgl. Ab-
schnitt 2.3.1.6) werden folgende Hypothesen gepriift: (1) Die von den Beteiligten selbst be-
richteten kommunikativen Strukturen und Prozesse sind auf individueller Ebene positiv pra-
diktiv fir die wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen. (2) Die kommunikativen
Strukturen und Prozesse sind — zum Teil in Form von Aggregateinheiten — als Schulkultur
bzw. Arbeitsklima auf Organisationsebene positiv pradiktiv fiir die wahrgenommene Ent-
wicklung der Betroffenen sowie die Diffusion der Verdnderung. (3) Die wahrgenommene
Entwicklung der Betroffenen sowie die Diffusion der Verdnderung sind positiv pradiktiv fiir
die Schiilerkompetenzen im Bereich Lesen.

Basierend auf Erkenntnissen der Arbeits- und Organisationspsychologie werden dazu
Mehrebenenanalysen gerechnet, wobei im Hinblick auf die kommunikativen Aspekte zwi-
schen individueller und organisationaler Ebene unterschieden wird (vgl. Abbildung 9). Diese
werden in einem ersten multivariaten Modell als Pradiktoren fiir die wahrgenommene Ent-
wicklung der Beteiligten sowie der Diffusion der Verdanderung iiberpriift. In einem weiteren
Modell werden schlieBlich Zusammenhinge der wahrgenommenen Entwicklung und der

Diffusion der Verdnderung mit der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet.
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Abbildung 9: Studiendesign Artikel 3.

Im Hinblick auf Artikel 1 und 3 findet die Uberpriifung emotionaler Aspekte als Pri-
diktoren im Implementationsprozess im Rahmen der Zusatzanalysen statt. Im Rahmen der
Zusatzanalyse zu Artikel 2 wird die Diffusion der Verédnderung zudem auch langsschnittlich
und im Rahmen zu Artikel 3 nochmals querschnittlich als Pradiktor fiir verschiedene Schii-
lermerkmale untersucht.

Um die konstatierten Befunde zu bekréftigen, werden die Ergebnisse aus Artikel 3 zu-

dem im Rahmen einer weiteren Zusatzanalyse anhand einer anderen Stichprobe tiberpriift.




4 Artikel 1
In diesem Abschnitt wird zunichst der erste Forschungsartikel prasentiert, bevor an-

schlieBend auf die Zusatzanalyse eingegangen wird.

4.1 Affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation im Implementati-

onsprozess: Eine modellbasierte Erfassung
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Zusammenfassung

Schulische und vor allem unterrichtliche Implementationsprozesse zielen zumeist auf
die Professionalisierung der Lehrkrdfte ab. Die intendierte Verdnderung des Unterrichts
beginnt dabei mit einer gewiinschten Verdnderung von Einstellungen und Verhaltensweisen
der Lehrkrdfte, welche erst zu einer verdnderten Handlungsroutine in der Arbeitspraxis fiih-
ren kann. Das Modell der Stages of Concern von Hall und Hord (2006) stellt eine der weni-
gen Moglichkeiten dar, die individuelle Perspektive der Lehrkraft im Implementationspro-
zess modellbasiert und standardisiert zu untersuchen. Der vorliegende Beitrag betrachtet
anhand dieses Modells die affektiv-kognitive Auseinandersetzung der Beteiligten im Imple-
mentationsprozess sowie deren Zusammenhdinge mit verschiedenen Aspekten der Kommuni-
kation und der wahrgenommenen Entwicklung. Auf Basis einer Stichprobe von N = 66 Lehr-
krdften kann dabei gezeigt werden, dass insbesondere die Aspekte Hdufigkeit der Kooperati-
on, Kommunikation im Kollegium und Erfahrung im Team die affektiv-kognitive Auseinan-
dersetzung vorhersagen. Diese Auseinandersetzung — insbesondere mit den Konsequenzen
der Neuerung — bedingt wiederum die wahrgenommene Entwicklung im Implementations-

prozess.

Schliisselbegriffe: Implementation, Stages of Concern, Verhaltensédnderung, Kooperation,

Kommunikation
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Summary

Implementation processes in schools and especially in teaching are usually aimed at
professionalizing teachers. The intended change in teaching begins with a required change
of the attitudes and behavior of the teachers, which then leads to a modified routine in daily
practice. The Stages of Concern model by Hall and Hord (2006) offers one of the rare op-
portunities to examine the individual perspective of teachers in the implementation process
in a model-based and standardized way. On the basis of this model, the present article exam-
ines correlations between the participants’ affective-cognitive handling in an implementa-
tion process and various communication aspects, as well as the participants’ perception of
the development. Based on the present sample of N = 66 teachers, we were able to show that
especially the frequency of cooperation, the communication between the teaching staff, and
the experience in the team predict the affective-cognitive handling. On the other hand, this
handling — especially handling the consequences of the innovation — determines the partici-

pants’ perception of the development.

Keywords: Implementation, Stages of Concern, Change of Behavior, Cooperation, Commu-

nication



Werden Neuerungen in Schulen implementiert, haben die Entscheidungstragenden
zumeist den Anspruch, mit diesen den Unterricht langfristig zu verdndern (Grisel & Parch-
mann, 2004). Unter dem Begrift Implementation wird im wissenschaftlichen Kontext die
Umsetzung von Innovationen in die Praxis gefasst, wobei Schulinnovationen héufig keine
absoluten, sondern relative Neuerungen darstellen — also objektiv oder subjektiv als ,,spezi-
fisch Anderes im Vergleich mit dem Bestehenden wahrgenommen werden (Goldenbaum,
2013, S.151).> Die gewiinschten Veréinderungen konnen dabei eine Reaktion auf die Imple-
mentation sein, es kann entgegen der Erwartungen jedoch auch zu keiner Veranderung
kommen. So verlduft die Mehrheit der schulischen Verdnderungsbemiihen ,,im Sande* oder
stellt sich zumindest als sehr mithsam dar (Fullan, 1999, S. 79; Grisel, 2010; Grisel &
Parchmann, 2004). Als Folge miissen Faktoren identifiziert werden, die eine erfolgreiche
Implementation — d. h. das Gelingen der Verinderungsbemiihungen — férdern. Hierbei gibt
es bereits zahlreiche Forschungsbefunde zu unterschiedlichen Einflussfaktoren im Hinblick
auf die Ausgestaltung der Neuerung, die beteiligten Lehrkrifte, Merkmale der Einzelschule
und des Schulsystems insgesamt (z. B. Berkemeyer & Rolff, 2005; Ebner, 2005; Feldhoff,
2011; Grisel, 2010; Koch, 2011; Koller, 2009; Krebs & Prenzel, 2008; Oerke, 2012; Oster-
meier, 2004; Rohrich, 2013; Trempler, Schellenbach-Zell & Grisel, 2013; zur Ubersicht vgl.
auch Goldenbaum, 2013). Schulische und vor allem unterrichtliche Implementationsprozes-
se, wie zum Beispiel die Einfithrung neuer Methoden zur Lesediagnostik und -férderung,
zielen zunédchst zumeist auf die Professionalisierung der Lehrkrifte ab. Im Rahmen einer
solchen Implementation ist angedacht, dass sich die Lehrkréfte eine Neuerung — zum Bei-
spiel neue Methoden, um die Lesefdhigkeit der Kinder abgesicherter diagnostizieren und

fordern zu konnen — aneignen und in threm Unterricht umsetzen. Die intendierte Verénde-

? Innovation wird in dem vorliegenden Beitrag im weitesten Sinne als ,,planmfig, empirisch kontrollierte
Verdnderung® (Schulz, 1974, S. 294) verstanden und synonym mit Neuerung verwendet.
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rung des Unterrichts beginnt hierbei mit einer Verdnderung von Einstellungen und Verhal-
tensweisen der Lehrkrifte (Becker-Carus & Wendt, 2017; Bitan-Friedlander, Dreyfus &
Milgrom, 2004). Kognitionspsychologisch betrachtet, steuern u. a. Skripts — d. h. mentale
Représentationen situationsspezifischer Handlungsabfolgen, die durch jahrelange Erfahrun-
gen erworben wurden und daher schwer dnderbar sind — das Handeln der Lehrkréfte (Rolff,
2012; vgl. auch Schermer, 2014). Es hat sich entsprechend gezeigt, dass eine Modifikation
oder gar eine weitgehende Verdnderung von Lehrkrafthandeln nur schwer moglich ist, da die
Lehrkrifte trotz intensiver und eindeutiger Planung im Unterricht hdufig anders handeln als
intendiert (Rolff, 2012). Als erfahrungsbedingte Konstrukte sind Skripts generell aber durch
neue Lernerfahrungen édnderungsfihig (Schermer, 2014). Ein Ansatz bietet die Diffusions-
forschung, die Veridnderung vor allem als Kommunikationsprozess ansieht (Hall & Hord,
2006; vgl. auch Rogers, 2003). Im Hinblick auf die kognitionspsychologischen Erkenntnisse
iber Skripts sowie die Befunde der Diffusionsforschung stellt sich die Frage, in welchem
Verhiltnis kommunikative Aspekte zur affektiv-kognitiven Auseinandersetzung mit einer
Neuerung stehen. Um dieser Frage nachzugehen, wird im vorliegenden Beitrag zunichst die
affektiv-kognitive Auseinandersetzung im Implementationsprozess betrachtet und das Mo-
dell der Stages of Concern eingefiihrt. Anschlieend wird das Modell — ebenfalls modellba-
siert — in den Prozesskontext eingebettet, wodurch sich Zusammenhénge zwischen verschie-
denen Aspekten der Kommunikation und der affektiv-kognitiven Auseinandersetzung sowie
dieser und einer wahrgenommenen Entwicklung seit Beginn der Implementation — einem

Hinweis auf eine Verhaltensdnderung — theoretisch ableiten lassen.



Implementationsforschung

Werden Neuerungen in Organisationen wie zum Beispiel Schulen implementiert, so
lassen sich dabei verschiedene organisationale Prozesse beobachten (vgl. z. B. Krafifeld-
Modell von Lewin, 1947; Acht-Stufen-Modell von Kotter, 1996; Concerns-Based Adoption
Modell von Hall & Hord, 2006). In der vorliegenden Studie wird zur Untersuchung des
AusmalBes der kognitiven Auseinandersetzung sowie der Akzeptanz bzw. Ablehnung der
Lehrkrifte (affektive Auseinandersetzung) das Concerns-Based Adoption Modell von Hall
und Hord (2006) zugrunde gelegt.

Der Concern-Begriff (dt. Bedenken) stammt dabei aus der Curriculums- und Lehr-
krafteprofessionalisierungsforschung (Fuller, 1969) und meint die - nicht zwingend negati-
ven — kognitiven und affektiven Reaktionen auf Implementationsbemiihungen. Basierend auf
diesem Verstdndnis entwarfen Hall und Hord (2006) ihr Modell. Neben den hier verwende-
ten Stages of Concern gehoren dazu auch die Levels of Use, die das Verhalten erfassen sol-
len, und die Innovation Configuration Map, die die konkrete Ausgestaltung einer Innovation
beschreiben soll. Da lediglich die Stages of Concern quantitativ iiber einen standardisierten
Fragebogen erfasst werden konnen, werden fast ausschlieBlich diese fiir empirische Studien

herangezogen.

Die affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation (Stages of Concern)
Fuller (1969) unterschied zunichst vier Level der Auseinandersetzung in einem Im-
plementationsprozess: (1) unrelated concerns, (2) self-concerns, (3) task concerns und (4)
impact concerns. Hall und Hord (2006) haben diese zu sieben Stufen ausdifferenziert: (0)
kein Bewusstsein, (1) Information, (2) personliche Betroffenheit, (3) Aufgabenmanagement,

(4) Konsequenzen, (5) Kooperation und (6) Neuorientierung.
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Wenn eine Neuerung eingefiihrt wird, stehen die Lehrkrifte dieser zunéchst bezie-
hungslos gegentiber (unrelated concerns, Stage 0 — kein Bewusstsein). Danach setzen sie
sich mit der Neuerung im Hinblick auf selbstbezogene Bedenken auseinander (self-
concerns). Sie beschéftigen sich hier zum Beispiel damit, welche Informationen zur Neue-
rung sie noch brauchen (Stage 1 — Information) und was diese fiir sie selbst bedeutet (Stage 2
— personliche Betroffenheit). Es schlielen sich aufgabenbezogene Bedenken (task concerns;
Stage 3 — Aufgabenmanagement) an, bei denen sich die Lehrkrifte dariiber Gedanken ma-
chen, womit sie bei der praktischen Umsetzung der Neuerung konfrontiert werden. Ab-
schlieBend folgen die aullenbezogenen Bedenken (impact concerns). Hier beschéftigen sich
die Lehrkrifte zum Beispiel damit, welche Auswirkungen die Neuerung auf die Schiilerin-
nen und Schiiler hat (Stage 4 — Konsequenzen), wie sie mit Kolleginnen und Kollegen im
Rahmen der Neuerung zusammenarbeiten (Stage 5 — Kooperation) und wie sie die Neuerung
optimieren konnen (Stage 6 — Neuorientierung). Anhand des standardisierten Fragebogens
lasst sich fiir die Befragten ein entsprechendes Stages-of-Concern-Profil erstellen, das die
Ausprigung jeder einzelnen Stufe zeigt und somit die Auseinandersetzung der Lehrkraft mit
der entsprechenden Innovation ausweist (George et al., 2008; vgl. auch Bose, Neumann,
Becker, Maaz und Baumert, 2019).

Hall und Hord (2006) gingen dabei zunéchst davon aus, dass diese Concerns quasi
als Entwicklungsweg durchlaufen werden konnen. Bei den Beteiligten sollten sie sich dem-
nach im ersten Jahr von self-concerns zu task concerns entwickeln — im besten Fall nach drei
bis fiinf Jahren bis hin zu impact concerns. Die Stages of Concern sind in der Forschung
jedoch nicht unumstritten. So fehlt eine explizite Anbindung des Modells an psychologische
Theorien, wie die Lerntheorie, sozialpsychologische Ansitze der Einstellungsdnderung oder
der Motivationspsychologie (Pant et al., 2008a). Dariiber hinaus konnte die Abfolge in Stu-

fen bzw. Phasen empirisch nicht repliziert werden. Bitan-Friedlander und Kollegen (2004)



fanden beispielsweise zwar definierbare Profiltypen, konnten im Langsschnitt jedoch keinen
phasenformigen Verlauf feststellen (dhnlich auch bei Watzke, 2007). Auch Oerke (2012)
konstatierte bei einer langsschnittlichen Analyse der Auseinandersetzung der Lehrkrafte mit
dem Zentralabitur keine wellenférmige Fortbewegung im Hinblick auf die Auseinanderset-
zung, wobeli sie generell eine Tendenz zur Verringerung der Werte iiber die Zeit feststellte.
Pohlmann, Pant, Frenzel, Roppelt und Koller (2014) fanden bei ihrer Untersuchung hingegen
eine Verschiebung der Concerns — dhnlich wie von Hall und Hord beschrieben. Sie unter-
suchten die Auseinandersetzung von Lehrkréften mit den Bildungsstandards in Mathematik
(mit und ohne Intervention), wobei sich die Lehrkrifte mit Intervention zu Beginn noch stark
mit den selbstbezogenen Bedenken befassten. Nach einem Jahr war ihre Auseinandersetzung
mit den selbstbezogenen Bedenken im Vergleich zum Vorjahr dann schwicher ausgepragt
als mit den auBBenbezogenen Bedenken (Pohlmann et al, 2014).

Trotz der angebrachten Kritik am Modell wird dieses hiufig in der schulbezogenen
Implementationsforschung verwendet (Anderson, 1997; Bailey & Palsha, 1992; Oerke,
2012; Pant, Vock, P6hlmann & Kéller, 2008a, 2008b; Pohlmann et al., 2014; Shotsberger &
Crawford, 1999; Sieve, 2015; fiir weitere Studien vgl. auch Watzke, 2007; George, Hall &
Stiegelbauer, 2008), da es eine der wenigen Moglichkeiten darstellt, die individuelle Per-
spektive der Lehrkrifte im Implementationsprozess modellbasiert und standardisiert zu un-
tersuchen und einen Einblick in die Auseinandersetzung zu erhalten (Conway & Clark,

2003; Oerke, 2012; Pant et al., 2008Db).

Interpretation der Stages of Concern
Allgemein haben sich verschiedene Profiltypen der Stages of Concern bestitigt (vgl.
auch Bose et al., 2019), wodurch sich unter anderem ,,Kooperationsbereite* und ,,Innovati-

onsgegner* (Bitan-Friedlander et al., 2004; vgl. auch Oerke, 2012; Pant et al., 2008a, 2008b)
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unterscheiden lassen (Abbildung 10). Die Interpretation dieser Profile geschieht tiber die
Betrachtung des hochsten Wertes (Peak Stage Score Interpretation), der zwei hochsten Werte
(First and Second Highest Stage Scores Interpretation) oder anhand des Profilverlaufs (Profi-
le Interpretation; George et al., 2008). So zeichnet sich das Profil der ,,Kooperationsbereiten*
durch Peaks bei der Auseinandersetzung mit den Informationen (Stage 1) und der Koopera-
tion (Stage 5) aus (Abbildung 10). Zugehorige dieses Profils méchten gerne mehr Informati-
onen iiber die Neuerung erhalten (Stage 1) und vom Wissen und Handeln anderer lernen
(Stage 5), wobei sie der Neuerung eher offen gegeniiberstehen (Bitan-Friedlander et al.,
2004; George et al., 2008; Oerke, 2012; Pant et al., 2008a, 2008b). Das Profil der ,,Innovati-
onsgegner* zeichnet sich hingegen durch Spitzenwerte bei der Auseinandersetzung mit der
personlichen Betroffenheit (Stage 2), den Konsequenzen (Stage 4) und der Neuorientierung
(Stage 6) aus (Abbildung 10), wobei Zugehorige dieses Profils keine weiteren Informationen
iiber die Neuerung erfahren (Stage 1) und nicht mit anderen kooperieren (Stage 5) méchten.
Dies weist darauthin, dass diese Lehrkrifte der Neuerung eher ablehnend gegentiiberstehen

(Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al., 2008; Oerke, 2012; Pant et al., 2008a, 2008b).
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Abbildung 10: Stages of Concern: Klassische Profile ,,Kooperationsbereite* und
»Innovationsgegner®. (adaptiert nach Bitan-Friedlander et al., 2004; vgl. auch Oer-
ke, 2012; Pant et al., 2008a, 2008b).
Die affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation im Prozesskontext
Wagner et al. (2010) betonen mit Blick auf die theoretische Verortung im Change
Management die Wichtigkeit von Kommunikation in einem entsprechenden Prozess und
kniipfen somit an die Erkenntnisse der Diffusionsforschung an. Unter der Annahme, dass
KommunikationsmafBBnahmen den Verdnderungsprozess unterstiitzen, zeigen sie hierbei ver-
schiedene Zusammenhénge auf. Dabei nehmen sie unter anderem an, dass Kommunikati-
onsmafnahmen vier Aspekte der Verhaltensdnderung (Bewusstsein, Verstindnis, Akzeptanz
sowie Verhalten) beeinflussen, wobei laut Wagner et al. (2010) das Verhalten nach der Ver-
dnderung eine Auseinandersetzung mit dem Bewusstsein, dem Verstdndnis und der Akzep-

tanz voraussetzt (Abbildung 11).
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Abbildung 11: Kategorien von Kommunikationszielen nach Wagner et al. (2010).

Laut Hall und Hord (2006) ist mit den Concerns ,,the composite representation of the
feelings, preoccupation, thought, and consideration given to a particular issue or task* (S.
138) gemeint. Da die Stages of Concern diesem Verstindnis folgend den Anspruch haben,
die affektiv-kognitive Auseinandersetzung — also das Bewusstsein, das Verstdandnis und die
Akzeptanz im Hinblick auf die Innovation — im Implementationsprozess abzubilden, wird
dieses Modell fiir die weiteren Analysen in das Modell von Wagner et al. (2010) integriert
und dieses somit fiir die vorliegende Untersuchung adaptiert (vgl. dazu auch Pant et al.,
2008b). Im Rahmen des Beitrags sollen dabei Zusammenhénge zwischen den Kommunikati-

onsfaktoren, der kognitiven Auseinandersetzung und der wahrgenommenen Entwicklung im

Fokus stehen (Abbildung 12).



Stages of Concern
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+ Kommunikation im Kollegium

Abbildung 12: Die affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation im
Prozesskontext. Integration der Stages of Concern in den Prozesskontext im Rah-
men einer Implementation. Adaptiert nach Wagner et al., 2010. Eingegraut = Mo-
dellausschnitt, der nicht den Analysen zugrunde liegt.

Als Aspekte der Kommunikation werden im Rahmen des vorliegenden Beitrags die
Erfahrung im Team, die Kooperation, die Diffusion der Verdanderung und die Kommunikati-
on im Kollegium herangezogen. Im Hinblick auf die Erfahrung im Team konnte die bisheri-

ge Forschung zeigen, dass Teamkohédsion — also die Gruppenbindung — den Lernerfolg bei

Transferprozessen fordert. Mit zunehmender Gruppenbindung stehen fachlich-sachliche Fak

toren mehr im Fokus, wéhrend sich eine neue Gruppe zunéchst auch mit emotionalen grup-
penbindenden Faktoren auseinandersetzt (Hacke & Sachse, 2014). Dariiber hinaus wird an-
genommen, dass sich u. a. die Kommunikations- und Kontakthédufigkeit positiv auf die Wis-
sensvermittlung im Team auswirkt (Aehling, Arnold & Retzbach, 2012; von Rosenstiel,
Molt & Riittinger, 2005; Zacher, Felfe & Glander, 2008). Hier schlieBt sich auch die Koope-
ration als geplante kommunikative Akte bei der Koordination von Arbeitstéitigkeiten an

(Doppler & Lauterburg, 2008; Hacker & Sachse, 2014; Schneider & Retzbach, 2012; von
67



Artikel 1

Rosenstiel & Nerdinger, 2011). Erst durch Kommunikation im Rahmen von Kooperation
konnen die Beteiligten die Arbeit planen, den Arbeitsprozess koordinieren und die Ergebnis-
se bewerten (Hacker & Sachse, 2014; Oesterreich & Resch, 1985; Spiel3, 2004; von Rosen-
stiel & Nerdinger, 2011). Bestehende Forschungsbefunde verweisen bereits auf die Wichtig-
keit von Kooperation im Implementationsprozess (Bitz & Wissinger, 1992; Borko, 2004;
Fullan, 1999; Goldenbaum, 2013; Osterreich, 1988; Weishart, 2008). Nachfolgend wird da-
bei zwischen der Qualitit und der Haufigkeit der Kooperation unterschieden. Die Qualitét
der Kooperation zielt auf die Inhalte der Zusammenarbeit ab — unter anderem wie zielgerich-
tet und effektiv die Kooperationsgelegenheiten verlaufen (fachlich-sachliche Faktoren; Ha-
cker & Sachse, 2014). Die Haufigkeit der Kooperation legt den Fokus hingegen auf die kon-
tinuierliche gegenseitige Unterstiitzung der Beteiligten. Die Diffusion der Verdnderung zielt
schlieBlich darauf ab, wie breit die Verdnderung ins Kollegium getragen und nachhaltig ver-
ankert ist (Rogers, 2003). Hier schlieft sich auch die generelle Kommunikation im Kollegi-
um an, wobei ein Kollegium als kommunikatives Netzwerk innerhalb einer Schule betrachtet
werden kann, welches die Art und Weise des Informationsflusses entscheidend bestimmt
(Rogers, 2003; Riirup et al., 2015). Bestehende Forschungsbefunde weisen zudem daraufhin,
dass schlechte Kommunikation im Kollegium im Rahmen eines Implementationsprozesses
zu einer hohen Auseinandersetzung mit der personlichen Betroffenheit und dem Aufgaben-
management fiihrt (Bitan-Friedlander, 2004).

Um Hinweise auf eine mogliche Verhaltensdnderung — also ein Unterrichten nach
anderen Skripts — zu erhalten, wird schlussendlich die selbstberichtete wahrgenommene
Entwicklung seit Beginn der Implementation herangezogen. Hierbei wird zwischen einem
Umdenken der Beteiligten (mentale Entwicklung) sowie der Entwicklung im Hinblick auf
ihre Arbeitspraxis (praktische Entwicklung) und ihre Sensibilitdt im Hinblick auf die Schiile-

rinnen und Schiiler (sensible Entwicklung) unterschieden.



Die vorliegende Untersuchung

Die im vorliegenden Beitrag berichteten querschnittlichen Befunde sind erste Ergeb-
nisse aus einer Teiluntersuchung (BiSS-EvalLesen) im Rahmen des Programms ,,Bildung
durch Sprache und Schrift* (BiSS), das die Implementation von Angeboten zur Sprachdiag-
nostik und -forderung und sowie Leseforderung wissenschaftlich untersucht (vgl. Becker-
Mrotzek, Hasselhorn, Roth & Stanat, 2016).* Das BiSS-Programm ist dabei vor allem als
Bottom-Up-Prozess — also Prozess, in dem Innovationen von den einzelnen Schulen angeregt
werden (Grésel & Parchmann, 2004) — angelegt, in dem sich Schulen bzw. Verbiinde mit
konkreten, selbst entwickelten Konzepten zur Lesediagnostik und -férderung bewerben und
die Umsetzung der Mallnahmen eigenstindig gestalten konnten. Die Programmmodule, die
Fortbildungen und Materialien vorgeben, sind wiederum top-down — also hierarchisch von
oben nach unten — angelegt. Bereits bestehende Befunde im Rahmen des Evaluationsprojek-
tes zeigen zudem, dass in den hier betrachteten Projektschulen vor allem die Schulleitungen,
Externe (u. a. Schuldmter, Ministerium) sowie einzelne Lehrkréfte und nur selten das Kolle-
gium die Teilnahme am Programm initiierten. Da verantwortliche Personen somit stellvertre-
tend fuir die Schulgemeinschaft die Bewerbung fiir die Teilnahme am Programm einreichen
konnten, mussten die Kolleginnen und Kollegen in den Schulen vor Ort hierfiir zumeist fop-
down gewonnen werden (McElvany et al., 2018).

Im vorliegenden Beitrag sollen auf Grundlage des theoretischen Begriindungszusam-

menhangs bzw. des Theoriemodells (s. Abbildung 12) folgende Fragen beantwortet werden:
1)  Welches Profil der Auseinandersetzung mit der Innovation zeigt sich bei den Beteilig-

ten (Stages of Concern)?

* Das Projekt wird gefordert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter den Forder-
kennzeichen: 01J11504A & 01J11504B.
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Zunéchst soll also deskriptiv betrachtet werden, worauf die Lehrkréfte den Fokus ihrer
Auseinandersetzung im Hinblick auf das Programm legen und wie sie diesem gegen-
iiberstehen.

Inwieweit bedingen die Aspekte der Kommunikation die affektiv-kognitive Auseinan-
dersetzung (Concerns) der Lehrkrdfte im Implementationsprozess?

Dem Modell von Wagner et al. (2010) folgend sollten die Aspekte der Kommunikation
einen bedeutsamen Anteil der Varianz bei den Concerns autkldren. Bisherige For-
schungsbefunde lassen dabei vermuten, dass sich vor allem die Kooperation als be-
deutsamer Prédiktor fiir die Auseinandersetzung erweist (Bétz & Wissinger, 1992;
Borko, 2004; Fullan, 1999; Goldenbaum, 2013; Weishart, 2008).

Inwieweit sagt die affektiv-kognitive Auseinandersetzung (Concerns) die wahrgenom-
mene Entwicklung seit Programmbeginn vorher?

Ebenfalls dem Modell von Wagner et al. (2010) entsprechend wird angenommen, dass
die Concerns einen bedeutsamen Anteil der Varianz der wahrgenommenen Entwick-
lung seit Programmbeginn aufkldren. Nach Hall und Hord (2006) ist dabei anzuneh-
men, dass vor allem die impact concerns (d. h. die Auseinandersetzung mit den Kon-
sequenzen, der Kooperation und einer Neuorientierung) die wahrgenommene Entwick-
lung bedeutsam vorhersagen, da diese dem Modell folgend eine Auseinandersetzung
mit der Wirkung indizieren und somit eine mogliche Anderung der bisherigen Skripts

am ehesten bedingen.

Anders als beim Ansatz von Hall und Hord (2006) sollen die Concerns dabei jedoch

nicht als Stufen, sondern als Dimension der Auseinandersetzung betrachtet werden, wobei

von einer multidimensionalen Struktur ausgegangen wird, bei der die Auseinandersetzung

mit mehreren Dimensionen zeitgleich moglich ist (in Anlehnung an Oerke, 2012). Entspre-

chend sollen auch die Ergebnisse im Hinblick auf diese Struktur tiberpriift werden.



Methode

Das BiSS-Programm wurde 2012 als Forschungs- und Entwicklungsprogramm initi-
iert, um die iiber die vergangenen Jahre bundesweit eingefithrten Angebote zur Sprachdiag-
nostik und -férderung sowie zur Leseférderung vom Elementar- bis Sekundarbereich im
Hinblick auf ihre Wirksamkeit und Effizienz sowie die Fortbildung und Weiterqualifizierung
der teilnehmenden Fachkrifte wissenschaftlich zu tiberpriifen und weiterzuentwickeln (vgl.

Becker-Mrotzek et al., 2016).

Datenerhebung und Stichprobe

Innerhalb des BiSS-Programms sieht das Teilprojekt BiSS-EvalLesen seit 2015 die
,Evaluation von Konzepten und Malinahmen der fachiibergreifenden Leseférderung im Pri-
marbereich® an Schulen vor, die in ihren Verbiinden die Module 3 ,,Diagnose und Férderung
der Lesefliissigkeit und ihrer Voraussetzungen® und 4 ,,.Diagnose und Forderung des Lese-
verstdndnisses® bearbeiten (McElvany et al., 2018). Das Teilprojekt umfasst sieben Verbiin-
de in sieben Bundesldndern. Die hier verwendeten Fragebogendaten wurden im Rahmen des
zweiten Messzeitpunktes von BiSS-EvalLesen erhoben. Insgesamt nahmen N = 33 Grund-
schulen und N = 71 Lehrkrifte auf freiwilliger Basis an der Erhebung im Sommer 2016 teil.
Die Befragung erfolgte mittels digitaler Fragebogen, die spezifisch fiir die Evaluation des
BiSS-Programms im Bereich Lesen an Grundschulen entwickelt wurden. Insgesamt haben
30 Schulleitungen und 41 Lehrkriifte die Fragebogen ausgefiillt zuriickgesandt.” Dabei ent-
sprach der Riicklauf zwischen einer und fiinf Personen pro Schule (Mdn = 2), wobei die be-
trachteten Schulen im Mittel 20 Lehrkrifte (SD = 10.63) umfassten (22 Grundschulen; 11

Angaben fehlend). Aus der Befragung zur Ausgangslage (erster Messzeitpunkt) ldsst sich

> Im Folgenden sind mit ,,Lehrkrifte* immer sowohl die befragten Lehrkrifte als auch die Schulleitungen ge-
meint, da alle Schulleitungen angaben, einen Lehrauftrag an ihrer Schule zu haben.
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ableiten, dass sich davon im Schnitt etwa ein Drittel der Kolleginnen und Kollegen am BiSS-
Programm beteiligte (M = 6.5, SD = 4.1, 24 Grundschulen; 9 Angaben fehlend). Von den
vorliegenden Fragebogen aus dem zweiten Messzeitpunkt mussten fiinf ausgeschlossen wer-
den, da die entsprechenden Personen aufgrund ihrer Funktion nicht zur Stichprobe gehorten.
Die weiteren Angaben beruhen daher auf einer Gesamtstichprobe von 66 Personen (89,4 %
weiblich, 7,6 % minnlich, 3 % fehlend). Im Hinblick auf das Geschlecht entspricht die
Stichprobe damit der iiblichen Verteilung unter Grundschullehrkriften in Deutschland (88,8
% weiblich, 11,2 % ménnlich; Statistisches Bundesamt, 2016). Auch die Verteilung des Al-
ters (25-29 Jahre: 3 %, 30-39 Jahre: 18 %, 40-49 Jahre: 28 %, 50-59 Jahre: 40,9 %, iiber 60
Jahre: 9,1 %) entspricht in etwa dem bundesweiten Bild der Lehrkréfte allgemein (unter 30:
7 %, 30-39 Jahre: 26 %, 40-49 Jahre: 27 %, 50-59 Jahre: 26 %, {iber 60 Jahre: 14 %; Statisti-
sches Bundesamt, 2016). Das durchschnittliche Dienstalter (ohne Referendariat) betrug
21.25 Jahre, mit einer groen Spannbreite von zwei bis 42 Jahren (SD = 11.2; Mdn = 19.5).
Die Dauer der Beteiligung am BiSS-Programm lag bei M = 21.6 Monaten (SD = 9.88; Mdn

=21).

Instrumente

Zur Erhebung der Stages of Concern konnte ein erprobter Fragebogen (Oerke, 2012;
Pant et al., 2008a, 2008b; P6hlmann et al., 2014; in Anlehnung an Hall & Hord, 2006) fiir
die Projektinhalte adaptiert werden. Alle Stages of Concern wurden dabei jeweils tiber fiinf
Items (Beispielitem: ,,Ich wiirde mich gerne dariiber austauschen, wie man mit BiSS-
MaBnahmen Unterricht gestalten kann.*) erfasst, womit diese insgesamt 35 Items umfassten.
Die Lehrkrifte wurden gebeten, ihre Einschitzung auf einer siebenstufigen Antwortskala
von Trifft nicht zu (1) bis Trifft vollig zu (7) anzugeben bzw. Nicht relevant (0) anzukreuzen.

Die meisten Skalen wiesen dabei befriedigende Reliabilitdten auf (Stage 1: Cronbachs a =



.64; Stage 2: Cronbachs a =.79; Stage 3: Cronbachs o =.71; Stage 4: Cronbachs o =.76;
Stage 5: Cronbachs a =.78). Lediglich Stage 0 (Cronbachs a =.53) und Stage 6 (Cronbachs
a = .40) zeigten ungeniigende Reliabilitdten, die jedoch auch in anderen Studien berichtet
wurden (vgl. z. B. Shotsberger & Crawford, 1999 mit Cronbachs a = .42 und .48). Aufgrund
der ungeniigenden Reliabilitdt wird Stage 0 im vorliegenden Beitrag zunéchst nur der Voll-
standigkeit halber berichtet und bei den weiterfithrenden Analysen ausgeschlossen. Im Hin-
blick auf Stage 6 wurden aufgrund einer Faktorenanalyse zwei Items fiir die Analysen aus-
geschlossen, wodurch sich die Reliabilitét dieser Skala auf Cronbachs a = .59 erhohte (Ta-

belle 4).
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Fiir die zweite Fragestellung wurden als unabhingige Variablen folgende hinzugezo-
gen: die Diffusion der Verdnderung, die Erfahrung im Team, die Qualitdt der Kooperation,
die Haufigkeit der Kooperation und die Kommunikation im Kollegium. Hierzu wurden wei-
testgehend etablierte Skalen adaptiert.

Die Diffusion der Verdnderung (adaptiert nach SINUS an Grundschulen; Zentrale
Koordinierungsstelle ,,SINUS an Grundschulen®, 2018) wurde iiber drei Items erhoben
(Beispielitem: ,,Das BiSS-Projekt ist fiir die Lehrkréifte an meiner Schule selbstverstindlich
geworden.). Die vierstufige Antwortskala reichte von Stimme nicht zu (1) bis Stimme voll
zu (4) und die Reliabilitit lag bei Cronbachs a = .69.

Die Erfahrung im Team wurde lediglich tiber ein Item erfasst. Hierbei gaben die
Lehrkrifte an, ob sie mit den Mitgliedern des BiSS-Teams schon (Ja), teilweise oder noch
nicht (Nein) in anderen Projekten oder Teams zusammengearbeitet haben.

Zur Erfassung der Qualitdit der Kooperation (adaptiert nach SINUS; Ostermeier,
2004) bewerteten die Lehrkrifte fiinf Items (Beispielitem: ,,In der Zusammenarbeit mit den
am BiSS-Projekt beteiligten Lehrkréften an unserer Schule habe ich den Eindruck, dass die
Ar-beitsteilung gut gelingt.*) auf einer vierstufigen Likertskala von Stimme nicht zu (1) bis
Stimme zu (4). Diese Skala wies eine Reliabilitit von Cronbachs o = .87 auf.

Die Hdufigkeit der Kooperation wurde iiber sieben Items erfasst (Beispielitem: ,,Wie
oft kooperieren Sie mit anderen BiSS-Lehrkriften bei gegenseitigen Unterrichtsbeobachtun-
gen im Kontext von BiSS?*), wobei die Lehrkrifte gebeten wurden, diese auf einer vierstu-
figen Likertskala von Nie oder fast nie (1) bis Jeden Tag oder fast jeden Tag (4) einzuschit-
zen (adaptiert nach PISA 2003; Ramm, Prenzel, Baumert, Blum, Lehmann, Leutner et al.,
2006). Die Reliabilitit dieser Skala lag bei Cronbachs o = .78.

Die Kommunikation im Kollegium (adaptiert nach APU — Arbeitsplatzuntersuchung;

Steinert, Gerecht, Klieme & Dobrich, 2003) wurde mittels fiinf Items (Beispielitem: ,,In
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Konferenzen beteiligen sich die meisten Anwesenden aktiv an der Diskussion.*) iiber eine
vierstufige Likertskala von Stimme nicht zu (1) bis Stimme voll zu (4) erhoben. Die Skala
zeigte eine relativ niedrige interne Konsistenz von Cronbachs a = .59, die jedoch in dhnli-
cher Hohe auch bei der Ursprungsskala (Cronbachs o = .56) berichtet wurde (Steinert et al.,
2003). Fiir die Analysen wurden zwei Items mittels Faktorenanalyse ausgeschlossen,
wodurch sich die Reliabilitdt auf Cronbachs o = .66 verbesserte.

Fiir die dritte Fragestellung wurde als abhéngige Variable die wahrgenommene Ent-
wicklung seit Programmbeginn abgefragt. Dabei wurde zwischen wahrgenommener menta-
ler, praktischer und sensibler Entwicklung unterschieden. Die Subskalen wurden aus der
Skala zur Erhebung der ,,Wahrgenommenen Entwicklungen durch die Programmarbeit”
(adaptiert nach SINUS/SINUS-Transfer; u. a. Fischer, Dedekind, Rieck, Prenzel & Koller,
2010; Ostermeier, 2004) mittels Faktorenanalyse ermittelt. Die mentale Entwicklung wurde
dabei iiber sechs Items abgebildet (Beispielitem: ,,Mein Blick fiir Fdhigkeiten und Moglich-
keiten einzelner Schiilerinnen und Schiiler hat sich entwickelt.©), wobei die Reliabilitdt bei
Cronbachs o = .87 lag. Die praktische Entwicklung wurde iiber vier Items (Beispielitem:
,,Ich habe neue Inhalte fiir den Leseunterricht ausprobiert.*) erhoben und zeigte eine interne
Konsistenz von Cronbachs a = .79. Die sensible Entwicklung wurde iiber zwei Items (Bei-
spielitem: ,,Ich bin sensibler fiir Lernschwierigkeiten im Bereich Lesen geworden.*) erfasst
und wies ebenfalls eine Reliabilitit von Cronbachs o = .79 auf. Bei allen Subskalen wurden
die Lehrkrifte gebeten, ihre Einschidtzung von Stimme nicht zu (1) bis Stimme zu (4) anzuge-

ben.

Datenanalyse
Zur Datenanalyse wurden die Variablen, die in das Modell eingehen, auf Itemebene

ausgewdhlt und die Skalen gebildet. Darauthin wurden die fehlenden Werte (Anzahl der



Missings: 24,2 %) mittels multipler Imputation anhand von fiinf Datensétzen in Mplus 7.5
(Muthén & Muthén, 2015) geschitzt, wobei die Clusterstruktur der Daten berticksichtigt
wurde. Alle weiteren Analysen wurden anschlieBend auf Basis der imputierten Daten mit
Mplus 7.5 durchgefiihrt.

Zur Erstellung des Stages-of-Concern-Profils wurden die Mittelwerte der einzelnen
Stages gebildet (Fragestellung 1). Ein Vergleich der Profile nach den Substichproben
»Schulleitungen® und ,,Lehrkréfte* getrennt zeigte zwar eine gewisse Varianz in den einzel-
nen Stages, der Profilverlauf ldsst sich jedoch bei beiden Substichproben demselben Profil
zuordnen (Abbildung 13). Im Hinblick auf die affektiv-kognitive Auseinandersetzung er-
scheint eine differenzierte Betrachtung der beiden Substichproben hier somit nicht notwen-
dig. Im Rahmen der weiteren Analysen wurde jedoch trotzdem neben Geschlecht (y-
standardisiert) und Berufsjahren auch im Hinblick auf die Zuordnung (Lehrkraft/Schul-
leitung; y-standardisiert) kontrolliert. Da das Geschlecht und die Berufsjahre von der
Imputation ausgeschlossen wurden, konnten fiinf Fille wegen fehlender Werte auf diesen
Variablen bei den Analysen nicht berticksichtigt werden. Um auf Grundlage des theoreti-
schen Modells die Aspekte der Kommunikation als mogliche Pradiktoren fiir die Concerns
zu Uberpriifen, wurden multiple lineare Regressionen gerechnet (Fragestellung 2). Anschlie-
Bend wurden die Concerns mittels multipler linearer Regressionen als Pradiktoren fiir die
wahrgenommene Entwicklung seit Programmbeginn iiberpriift (Fragestellung 3; vgl. dazu
Urban & Mayerl, 2018). Aufgrund der Multikollinearitdt der Concerns (Tabelle 4) wurden
dabei Korrelationen der unabhéngigen Variablen zugelassen. Da Schulleitungen und Lehr-
kréfte aus unterschiedlichen Schulen befragt wurden, wurde die Clusterstruktur bei allen
Analysen berlicksichtigt und die Standardfehler mittels Huber-White-Sandwich-Schétzer fiir

komplexe Surveydaten (MLR-Schétzer) adjustiert.
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Ergebnisse

Aufgrund des Gesamtprofils der Skalenmittelwerte l4sst sich die vorliegende Stich-
probe dem klassischen Typ ,,Kooperationsbereite* (Bitan-Friedlander et al., 2004; vgl. auch
Oerke, 2012; Pant et al., 2008a, 2008b) mit Spitzenwerten bei der Auseinandersetzung mit
den Informationen und der Kooperation sowie einer hohen Auspriagung bei der Auseinander-
setzung mit den Konsequenzen zuordnen (Abbildung 13; Fragestellung 1). Die bereits ge-
nannte Multikollinearitit der Concerns weist dabei daraufhin, dass sich die Lehrkrifte in der
vorliegenden Stichprobe eher in der Auspragung der einzelnen Skalen als im Profilverlauf

unterscheiden und erscheint auf Grundlage des Modells plausibel (vgl. dazu auch Oerke,

2012).
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Abbildung 13: Stages of Concern: Einstellungsprofile der Projektbeteiligten
(gesamt sowie nach Schulleitungen und Lehrkrifte getrennt) im Vergleich mit dem
klassischen Profil ,,Kooperationsbereite*. Stages-of-Concern-Profil der Stichprobe
mit N = 66. Typisches Profil ,,Kooperationsbereite® adaptiert nach Bitan-
Friedlander et al. (2004; vgl. auch Oerke, 2012; Pant et al., 2008a, 2008b).

Im Hinblick auf die Aspekte der Kommunikation (Fragestellung 2) zeigt sich erwar-
tungsgemal, dass diese die Auseinandersetzung der Lehrkréfte mit den MaBBnahmen (Con-

cerns) bedeutsam vorhersagen (Tabelle 5), wobei die betrachteten Faktoren zwischen 28 %

und 49 % der Varianz aufkldren. Dabei erweist sich die Hdaufigkeit der Kooperation erwar-



tungsgemal bei der Auseinandersetzung mit der personlichen Betroffenheit, den Konse-
quenzen und der Kooperation als bedeutsamer Pridiktor. Uberraschend erscheint, dass die
Qualitdit der Kooperation die affektiv-kognitive Auseinandersetzung im Implementations-
prozess nicht bedeutsam vorherzusagen scheint, wobei sich bei der Auseinandersetzung mit
dem Aufgabenmanagement jedoch ein Effekt abzeichnet (p < .10). Dariiber hinaus sagt auch
die Erfahrung im Team die Auseinandersetzung mit der Kooperation und einer Neuorientie-
rung stark vorher. Zudem erweist sich die Kommunikation im Kollegium als wichtiger Pra-
diktor fiir die personliche Betroffenheit und das Aufgabenmanagement. Letzteres wird zu-
sétzlich durch die Kontrollvariable der Zuordnung (Lehrkraft/Schulleitung) negativ vorher-
gesagt. Im Hinblick auf die Kontrollvariablen ist aulerdem das Geschlecht pradiktiv fiir die
personliche Betroffenheit sowie die Anzahl der Berufsjahre fir die Auseinandersetzung mit

den Informationen.
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Im Hinblick auf die wahrgenommene Entwicklung seit Programmbeginn (Fragestel-
lung 3) konnen die Concerns erwartungsgemaf bei allen Subskalen einen GrofBteil der Vari-
anz (44 % - 68 %) aufkldren (Tabelle 6). Hierbei zeigt sich ebenfalls erwartungsgeméal vor
allem die Auseinandersetzung mit den Konsequenzen (impact concern) im Hinblick auf alle
Subskalen als bedeutsam. Uberraschend ist, dass sich bei der Auseinandersetzung mit der
Kooperation sowie einer Neuorientierung (impact concerns) keine bedeutsamen Effekte zei-
gen, wobei sich die Auseinandersetzung mit der Kooperation als Pradiktor fiir die praktische
Entwicklung abzeichnet (p = .10). Dieser Effekt war aufgrund der kleinen Fallzahl jedoch
nicht zufallskritisch abzusichern, wobei die geringe Vorhersagekraft auch auf die Multikolli-
nearitit der Concerns und die niedrige Reliabilitdt von Stage 6 zurlickgefiihrt werden kann.
Dartiber hinaus ist die personliche Betroffenheit fiir die mentale Entwicklung sowie die Aus-
einandersetzung mit den Informationen fiir die praktische Entwicklung bedeutsam préadiktiv.
Im Hinblick auf die Kontrollvariablen zeichnen sich zudem die Berufsjahre als bedeutsamer

Pradiktor fur die sensible Entwicklung ab (p < .10).
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Tabelle 6: Concerns als Pradiktoren der wahrgenommenen Entwicklung seit
Programmbeginn

Parameter Mentale Praktische Sensible
Entwicklung Entwicklung Entwicklung
B SE B SE B SE
Intercepts 4.63 0.63 5.39 0.69 2.97 0.96
Zuordnung -0.02 0.13 -0.02 0.15 -0.14 0.19
Geschlecht 0.03 0.11 -0.08 0.17 -0.02 0.09
Berufsjahre 0.04 0.10 0.00 0.16 0.21 0.11
Information 0.04 0.18 047% 023 -0.10 0.22
Persdnliche 0.50% 0.0 0.18 0.24 -0.03 0.19
Betroffenheit
Aufgaben- -0.06 0.12 -0.25 0.20 -0.26 0.18
management
Konsequenzen 0.57*  0.14 0.43*  0.18 0.58%*  0.16
Kooperation 0.17 0.22 0.33 0.21 0.15 0.27
Neuorientierung ~ ~0-06 0.11 -0.04 0.13 -0.16 0.19
2 68 44 45

Anmerkungen. Kodierung Zuordnung: 0 (Lehrkraft) bzw. 1 (Schulleitung; y-standardisiert);
Geschlecht: 0 (weiblich) bzw. 1 (ménnlich; y-standardisiert); Berufsjahre: Anzahl der Jahre
im Schuldienst (ohne Referendariat); N =61; *p < .05.
Diskussion und Ausblick

Das Modell der Stages of Concern von Hall und Hord (2006) hat den Anspruch, die
affektiv-kognitive Auseinandersetzung im Implementationsprozess abzubilden. Ausgehend
von dem Modell konnte auf Grundlage des vorliegenden Datensatzes zunichst gezeigt wer-
den, dass die am Evaluationsprojekt Beteiligten dem Profil ,,Kooperationsbereite* zugeord-
net werden konnen. Damit sind sie der bisherigen Forschung folgend offen gegeniiber dem
Programm und lassen sich von ,,Innovationsgegnern® abgrenzen (Bitan-Friedlander et al.,
2004; George et al., 2008; Oerke, 2012; Pant et al., 2008a, 2008b).

Die Betrachtung der Reliabilititen sowie der Skalenwerte der Stages of Concern hat

dabei verschiedene kritische Punkte des Modells verdeutlicht. Zum einen erwiesen sich Sta-



ge 0 (Kein Bewusstsein) und — vor allem in der urspriinglichen Version — Stage 6 (Neuorien-
tierung) als nicht ausreichend reliabel. Dies kann unter anderem auf die kleine Stichprobe
zuriickgefiihrt werden. Da diese Skalen in anderen Studien jedoch ebenfalls eine schlechte
Reliabilitdt aufwiesen (vgl. z. B. Shotsberger & Crawford, 1999), sind die Erfassung und
Verwendung dieser Stufen im Rahmen des Modells generell kritisch zu diskutieren. Zum
anderen haben die Skalenwerte bereits etablierte Profile, bei denen die Auseinandersetzung
mit mehreren Concerns gleichzeitig stattfindet, bestétigt, was erneut gegen eine Entwick-
lungsperspektive in Form von Stufen (Stages) spricht. Entsprechend wurden die Concerns
fiir die weiteren Analysen als Dimensionen mit einer multidimensionalen Struktur betrachtet.
Der Integration der Stages of Concern in das Modell von Wagner et al. (2010) fol-
gend zeigte die Analyse moglicher Zusammenhénge der Concerns mit den Aspekten der
Kommunikation, dass die Erfahrung im Team, die Hdufigkeit der Kooperation sowie die
Kommunikation im Kollegium einzelne Dimensionen bedingen. Erwartungsgeméil erwies
sich die Hdufigkeit der Kooperation dabei als bedeutsamer Pradiktor fiir die Auseinanderset-
zung mit der personlichen Betroffenheit, den Konsequenzen und der Kooperation. Lehrkréf-
te, die hdufig mit Kolleginnen und Kollegen kooperieren, fiihlen sich stirker von der Neue-
rung betroffen und setzen sich vermehrt mit den Konsequenzen und den Arbeitsmoglichkei-
ten mit anderen im Rahmen dieser auseinander (vgl. George et al., 2008). Im Hinblick auf
die multidimensionale Struktur ldsst sich somit interpretieren, dass eine hdufige Kooperation
mit dem Wunsch der Beteiligten zusammenhéngt, mit anderen iiber die Konsequenzen der
Neuerung zu reflektieren und von dem Wissen und Handeln der Kolleginnen und Kollegen
zu lernen (vgl. auch George et al., 2008). Die Qualitdt der Kooperation erwies sich bei den
vorliegenden Daten tendenziell als Pradiktor fiir das Aufgabenmanagement. Dieses wird
ebenfalls durch die Kommunikation im Kollegium vorhersagt. Zudem bedingt diese auch die

Auseinandersetzung mit der personlichen Betroffenheit. Lehrkrifte, deren Kommunikation



Artikel 1

im Kollegium hoch ausgepragt ist, fithlen sich durch die Neuerung weniger persénlich be-
droht und haben kaum Bedenken im Hinblick auf das Management (George et al., 2008).
Eine haufige Kooperation sagt hingegen eine verstiarkte Auseinandersetzung mit der person-
lichen Betroffenheit vorher. Hier kann angenommen werden, dass Lehrkréfte, die haufiger
kooperieren, sich intensiver mit ihrer eigenen Rolle im Hinblick auf die Neuerung auseinan-
dersetzen — und sich entsprechend stirker personlich bedroht fithlen —, wohingegen eine gute
Kommunikation im Kollegium Sicherheit im Umgang mit der Neuerung vermittelt, da Kol-
leginnen und Kollegen tiber diese informiert sind und sie bestenfalls mittragen.

Anhand der vorliegenden Daten konnte zudem gezeigt werden, dass die Erfahrung
im Team die Auseinandersetzung mit den Kooperationsmoglichkeiten im Rahmen der Neue-
rung sowie einer Neuorientierung bedeutsam vorhersagen. Haben die Teammitglieder bereits
hiufiger zusammengearbeitet, setzen sie sich somit intensiver mit den Kooperationsmog-
lichkeiten und einer Neuorientierung auseinander. Im Hinblick auf die multidimensionale
Struktur kann davon ausgegangen werden, dass Lehrkréfte, die bereits hdufiger miteinander
im Team gearbeitet haben, sich im Rahmen ihrer Kooperationsmoglichkeiten verstérkt in
Bezug auf neue Ideen austauschen mochten (vgl. George et al., 2008).

Die Kontrolle der Zuordnung (Lehrkraft/Schulleitung) weist zudem daraufhin, dass
sich die Lehrkrifte wesentlich stdrker als die Schulleitungen Gedanken dariiber machen, wie
sie die Neuerung in ihren Arbeitsalltag integrieren kénnen — was auch beim Vergleich der
Profile zu erkennen war (Abbildung 13). Dariiber hinaus fiihlen sich weibliche Lehrkréfte
wesentlich stirker personlich von der Neuerung betroffen und erfahrenere Lehrkrifte setzen
sich verstdrkt mit den Informationen tiber diese auseinander. Ein Effekt des Geschlechts
wurde bereits in anderen Studien berichtet, wobei sich jedoch ein uneinheitliches Bild im
Hinblick auf die Concerns ergibt, weshalb angenommen werden kann, dass die Geschlechts-

unterschiede themenspezifisch sind (Oerke, 2012).



Die Uberpriifung der Concerns als Pridiktoren der wahrgenommenen Entwicklung
seit Programmbeginn zeigte erwartungskonform, dass die affektiv-kognitive Auseinander-
setzung bei allen drei Subskalen der wahrgenommenen Entwicklung bedeutend Varianz auf-
klart. Dabei erwies sich ebenfalls erwartungskonform vor allem die Auseinandersetzung mit
den Konsequenzen als bedeutsamer Pradiktor. Lehrkréfte, die sich stark mit den Konsequen-
zen der Neuerung auseinandersetzen, nehmen demnach eine starke Entwicklung seit Pro-
grammbeginn wahr. Die Auseinandersetzung mit der Kooperation zeichnete sich zudem
ebenfalls als Pradiktor fiir die praktische Entwicklung ab. Dariiber hinaus sagt die personli-
che Betroffenheit die mentale Entwicklung vorher, wobei Lehrkréfte, die sich weniger von
der Neuerung personlich bedroht fiihlen, eine stiarkere mentale Entwicklung seit Programm-
beginn berichten. Die Daten zeigten zudem, dass die Auseinandersetzung mit den Informati-
onen die praktische Entwicklung bedingt. Lehrkrifte, die von einer starken praktischen Ent-
wicklung berichteten, setzen sich weniger mit den Informationen tiber die Neuerung ausei-
nander. Dartiiber hinaus zeichnen sich die Berufsjahre als bedeutsamer Pradiktor fiir die sen-
sible Entwicklung ab: Erfahrenere Lehrkrifte nehmen somit eine stirkere Entwicklung im
Hinblick auf ihre Sensibilitit fiir die Schiilerinnen und Schiiler wahr.

Auf Grundlage des Theoriemodells kann anhand des vorliegenden Datensatzes ange-
nommen werden, dass eine hohe Auspriagung der Kommunikation im Kollegium zu einer
geringeren personlichen Betroffenheit der Beteiligten im Implementationsprozess fiihrt, wo-
von wiederum eine verstirkte mentale Entwicklung seit Programmbeginn abhéngt. Die Hdu-

figkeit der Kooperation hat jedoch im Hinblick auf die personliche Betroffenheit — und dem
Theoriemodell folgend somit auch auf die mentale Entwicklung — einen gegenldufigen Ef-
fekt. Diese sagt allerdings eine hohere Auseinandersetzung mit den Konsequenzen vorher,
welche aufgrund des theoretischen Begriindungszusammenhangs pradiktiv fiir eine hohere

mentale, praktische und sensible Entwicklung erscheint.
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Anhand der vorliegenden Daten konnten frithere Erkenntnisse zur Relevanz der Ko-
operation fiir erfolgreiche Implementationsprozesse in Schulen (Bétz & Wissinger, 1992;
Borko, 2004; Fullan, 1999; Goldenbaum, 2013; Osterreich, 1988; Weishart, 2008) somit
bestétigt werden. Hierbei ist anzunehmen, dass vor allem die kontinuierliche gegenseitige
Unterstiitzung und eine hdufige Moglichkeit, sich iiber die Konsequenzen auszutauschen, mit
einer (wahrgenommenen) Entwicklung — d. h. verdnderten Skripts — seit Programmbeginn
einhergehen. Hierbei sollte jedoch im Hinblick auf die Ergebnisse darauf geachtet werden,
dass die Beteiligten sich durch eine hdufige Kooperation nicht {ibermafig von der Verédnde-
rung bedroht fiihlen, da hier ein gegenlaufiger Effekt angenommen werden kann. Dariiber
hinaus ist anzunehmen, dass kommunikationsstarke Kollegien, die die einzelnen Lehrkrifte
in ihrer personlichen Betroffenheit entlasten, mit einer verstiarkten mentalen Entwicklung
einhergehen. Dass die Kommunikation im Kollegium die Auseinandersetzung mit der person-
lichen Betroffenheit bedeutsam negativ bedingt, bestdtigt ebenfalls frithere Erkenntnisse,
nach denen schlechte Kommunikation im Kollegium zu einer hohen Auseinandersetzung mit
ebendieser fiihrt (Bitan-Friedlander, 2004).

Da bisherige Forschungsbefunde zeigen, dass Lehrkrifte in einem geringen Ausmal
kooperieren (Fussangel & Grésel, 2012; Probstel & Soltau, 2012; Steinert, Klieme, Maag
Merki, Dobrich, Halbheer & Kunz, 2006; Terhart & Klieme, 2006) sollte bei kiinftigen Im-
plementationsprozessen die Zusammenarbeit und der Austausch geférdert werden, um ein
Gelingen zu unterstiitzen. Dariiber hinaus sollte auch die Kommunikation im Kollegium all-
gemein vermehrt beachtet werden. Insgesamt erscheint zudem vor allem das Aufgabenma-
nagement fiir die Lehrkréfte eine Herausforderung, die bei kiinftigen Bemiithungen bertick-
sichtigt werden sollte.

Im Hinblick auf zukiinftige Forschung ist zu bedenken, dass fiir den vorliegenden

Beitrag Schulen untersucht wurden, die sich zum Teil freiwillig mit ihren Konzepten an dem



Programm beteiligt haben, womit eine mogliche Positivselektion der Stichprobe einhergehen
kann. Dass die Umsetzung des Programms vor Ort vor allem top-down geschieht, schwécht
diese Limitation jedoch ab, da die meisten Beteiligten dennoch fiir das Projekt gewonnen
werden mussten und entsprechend Vorbehalte und Widerstédnde gegeniiber dem Programm
mitbringen konnten. Die Generealisierbarkeit der Ergebnisse ist zudem aufgrund des gerin-
gen Umfangs der Stichprobe und des querschnittlichen Designs limitiert. Eine grofere Stich-
probe zur Absicherung der Ergebnisse wére wiinschenswert gewesen. Auch wenn aufgrund
der theoretischen Argumentation eine Kausalbeziehung zwischen den Modellkomponenten
begriindet werden kann, sollten die aufgezeigten Resultate zudem mit Blick auf kausale Zu-
sammenhénge langsschnittlich tiberpriift werden. Dartiber hinaus wurden alle Faktoren le-
diglich aufgrund der selbstberichteten Wahrnehmung der beteiligten Lehrkrifte erfasst, wes-
halb generelle Einschrankungen im Hinblick auf die Reliabilitit und die Validitét bertick-
sichtigt werden miissen (McGraw et al., 2000).

Trotz der aufgezeigten Limitation bieten die vorliegenden Analysen Ansatzpunkte fiir
kiinftige Forschungsvorhaben, die vermehrt die Kommunikation in schulischen Implementa-
tionsprozessen in den Fokus riicken sollten. Hierbei sollten vor allem die bisher wenig be-
achtete Kommunikation im Kollegium sowie das Aufgabenmanagement der Lehrkrifte ver-
starkt untersucht werden. Der vorliegende Beitrag bietet durch die Integration des Modells
der Stages of Concern in den Prozesskontext eine theoretische Grundlage fiir kiinftige For-
schungsvorhaben, wobei der Mehrwert weiterer Studien darin liegen konnte, das Gesamtmo-

dell und nicht einzelne Komponenten zu iiberpriifen.
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Zusatzanalyse zu Artikel 1

4.2 Zusatzanalyse zu Artikel 1

In Artikel 1 wurde das Modell von Wagner et al. (2010) den Analysen zugrunde ge-
legt, in denen mogliche Effekte der kommunikativen Aspekte auf die einzelnen Dimensionen
der Stages of Concern sowie diese als Pradiktoren fiir das Verhalten nach der Verdanderung
(operationalisiert iiber die selbstberichtete Entwicklung seit Programmbeginn) tiberpriift
wurden. Da das Modell von Wagner et al. (2010) nicht nur kommunikative Aspekte als De-
terminanten fiir das Bewusstsein, das Verstidndnis und die Akzeptanz einer Verdnderung
(hier operationalisiert iiber die Stages of Concern) annimmt, sondern auch emotionale As-
pekte aufgreift (vgl. Abschnitt 2.3.1.5), erscheint es dariiber hinaus von Interesse, auch diese
als Pradiktoren fiir die einzelnen Dimensionen der Stages of Concern zu iiberpriifen. Im
Rahmen des MZP II des Evaluationsprojekts BiSS-EvalLesen wurden neben den kommuni-
kativen auch emotionale Aspekte erhoben. Entsprechend sollen diese ebenfalls als Pri-

diktoren analog zu den kommunikativen Aspekten (Artikel 1) iberpriift werden.

Die vorliegende Untersuchung
Hypothese
Aufgrund des adaptierten Modells von Wagner et al. (2010) wird angenommen, dass
auch emotionale Aspekte pradiktiv fiir die einzelnen Dimensionen der Stages of Concern

sind (Hypothese 1).

Methode
Im Folgenden wird lediglich auf die Aspekte eingegangen, in denen sich die Zusatz-

analyse von der Analyse aus Artikel 1 unterscheidet.



Instrumente

Der Enthusiasmus fiir den Leseunterricht (vgl. Abschnitt 2.3.2.3: Unterrichtsenthusi-
asmus; Kunter, 2011) wurde iiber vier Items erhoben (Beispielitem: ,,Ich unterrichte Lesen
mit Begeisterung®), die auf einer vierstufigen Antwortskala von stimme nicht zu (1) bis
stimme zu (4) zu beantworten waren (adaptiert nach COACTIV-R; Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung, 2010). Die Reliabilitét lag bei Cronbachs a = .85.

Die Motivation beziiglich der Diagnostik im Leseunterricht wurde ebenfalls mittels
vier Items (Beispielitem: ,,Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Lesekompetenz ein-
zuschitzen macht mir Spaf3*) und tiber eine vierstufigen Antwortskala von stimme nicht zu
(1) bis stimme zu (4) erfasst (adaptiert nach BiTe; McElvany et al., 2010). Die Reliabilitét
der Skala lag bei Cronbachs a = .79.

Die Uberlastung (Erschopfung und Depression) wurde iiber vier Items erhoben (Bei-
spielitem: ,,Ich fithle mich in der Schule oft erschopft®), wobei die Befragten gebeten wur-
den, ihre Einschitzung auf einer vierstufigen Antwortskala von stimme nicht zu (1) bis stim-
me zu (4) zu geben (PISA; Ramm et al., 2006). Die Skala wies eine interne Konsistenz von
.84 auf.

Die Zufriedenheit mit dem Programm wurde ebenfalls {iber vier Items (Beispielitem
,Ich bin zufrieden mit den Moglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung im BiSS-Projekt)
und einer vierstufigen Antwortskala von stimme nicht zu (1) bis stimme zu (4) erfasst (adap-
tiert nach APU — Arbeitsplatzuntersuchung; Steinert et al., 2003). Die Reliabilitét der Skala

lag bei Cronbachs a = .80.

Datenanalyse
Analog zu den Analysen in Artikel 1 wurden zur Datenanalyse jeweils die Variablen

auf Itemebene ausgewdhlt, die in das Modell eingehen, und mit SPSS (Version 23) Skalen
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(Mean Scores) gebildet. Alle fehlenden Werte wurden anschlieBend mittels Multipler Impu-
tation in Mplus 7.5 (Muthén & Muthén, 2012) geschétzt, wobei analog zu Artikel 3 die
Mehrebenenstruktur berticksichtigt wurde (Liidtke, Robitzsch & Grund, 2017). Es wurden
50 Datensétze erzeugt, auf deren Basis alle weiteren Analysen mit Mplus gerechnet wurden.
Alle weiteren Zusatzanalysen im Hinblick auf die Schulleitungs- und Lehrkraftdaten basie-

ren auf demselben Datensatz.

Ergebnisse

Die Uberpriifung der emotionalen Aspekte (Tabelle 7) stellte Enthusiasmus als star-
ken Préadiktor flir die Auseinandersetzung mit den Informationen und der persénlichen Be-
troffenheit heraus. Die Zufriedenheit mit dem Programm bedingt die personliche Betroffen-
heit hingegen negativ. Im Hinblick auf die Kontrollvariablen zeigen sich mehr Berufsjahre
als positiv pradiktiv fiir die Auseinandersetzung mit den Informationen, wohingegen die Zu-
ordnung — also die Unterscheidung zwischen Schulleitung und Lehrkraft — das Aufgabenma-
nagement negativ bedingt, die Lehrkrifte sich somit stirker mit diesem auseinandersetzen.
Das Geschlecht erscheint lediglich im Hinblick auf die Kooperation relevant, wobei sich
hier zeigt, dass sich minnliche Lehrkréfte verstirkt mit den Moglichkeiten dazu

auseinandersetzen.
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Diskussion

Im Rahmen der Zusatzanalyse wurde aufgrund des adaptieren Modells von Wagner
et al. (2010) angenommen, dass auch emotionale Aspekte pradiktiv fiir die einzelnen Dimen-
sionen der Stages of Concern sind (Hypothese 1). Hierbei wurde der Enthusiasmus fiir den
Leseunterricht als stiarkster Pradiktor identifiziert, wobei dieser bedeutsam fiir die selbstbe-
zogenen Bedenken (Stage 1 & 2) ist. Die Zufriedenheit mit dem Programm bedingt die per-
sonliche Betroffenheit hingegen negativ. Im Hinblick auf die Kontrollvariablen zeigen sich
die Berufsjahre als pridiktiv fiir die Auseinandersetzung mit den Informationen, wohingegen
die Zuordnung das Aufgabenmanagement negativ bedingt. Das Geschlecht erscheint ledig-
lich mit Blick auf die Kooperation relevant.

Lehrkrifte, die den Leseunterricht also positiv emotional erleben (vgl. Abschnitt
2.3.2.3), setzen sich stirker mit den Informationen iiber eine entsprechende Innovation aus-
einander (Stage 1) und fiihlen sich stirker personlich betroffen (Stage 2). Die Zufriedenheit
mit dem Programm zeigt sich hingegen als negativer Pradiktor fiir die personliche Betrof-
fenheit (Stage 2). Aufgrund der Erwartungs-Wert-Theorie (vgl. Abschnitt 2.3.2.3) kann
angenommen werden, dass enthusiastischere Lehrkréfte der Innovationen einen héheren
Wert zuschreiben, was sich in der personlichen Betroffenheit niederschlagen kann.
Lehrkrifte, die mehr Freude bei der Arbeit mit der Innovation haben bzw. erwarten, schei-
nen somit hinsichtlich der Anforderungen, die die Innovation mit sich bringt, unsicherer zu
sein (vgl. Abschnitt 2.3.1.4). Die Zufriedenheit mit dem Programm hat hier einen entgegen-
gesetzten Effekt, wobei im Hinblick auf die Erwartungs-Wert-Theorie angenommen werden
kann, dass die Zufriedenheit ein positiver Indikator fiir den bisherigen Implementations-
prozess ist. Diese positiven Erfahrungen mit der Innovation — die den zugeschriebenen Wert
der Innovation bestitigt haben — scheinen die Lehrkréfte entsprechend in ihrer personlichen

Betroffenheit zu entlasten. Lehrkrifte, die zufriedener mit dem Programm sind, scheinen



somit weniger unsicher hinsichtlich der Anforderungen, die die Innovation mit sich

bringt, zu sein (vgl. Abschnitt 2.3.1.4).



5 Artikel 2
In diesem Abschnitt wird zunichst der zweite Forschungsartikel prasentiert, bevor
anschlieBend auf die Zusatzanalyse eingegangen und abschlieBend eine kurze Ubersetzung

der Ergebnisse aus dem englischsprachigen Artikel 2 gegeben wird.

5.1 The attitude does matter: The role of principals’ and teachers’ concerns in an

implementation process

Offizielle Zitierweise:

Teerling, A., Bernholt, A., Igler, J., Schlitter, T., Ohle-Peters, A., McElvany, N. & Kéller,
0. (2020). The attitude does matter. The role of principals’ and teachers’ concerns in an im-
plementation process. International Journal of Educational Research, 100, 101528. doi:

https://doi.org/10.1016/j.1jer.2019.101528
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ARTICLE INFO ABSTRACT

Keywords: Using the Stages of Concern, this study aimed to map the reactions of principals and teachers
Implementation when confronted with an innovation. Furthermore, in this study, individual factors that predicted
Professional development these concern profiles and the role these profiles play in an implementation process were in-

Elementary teachers

vestigated. For this purpose, we linked the concern profiles with participants’ adoption and
Stages of Concern

diffusion of the innovation (N = 66) as well as with students’ outcomes (N = 539). Although the
profiles differed between principals and teachers, they appeared as strong predictors of students’
achievement in the conceptualized implementation process in both subsamples.

1. Introduction

Since the Programme for International Student Assessment (PISA) started in 2000, and the finding that German students’ per-
formance was much lower than expected (OECD [The Organisation for Economic Cooperation & Development], 2001), politicians
and school administrations in Germany have been aiming to improve the school system and teacher education programs in general, as
well as the way in which lessons are given. Thus, the professional development of teachers is an important component in improving
education and changing the classroom practices of teachers as well as the learning outcomes of students (Guskey, 2002). In the
context of their professional development, the relevant persons — in the case of schools, teachers as well as principals in their role as
teachers but also as supervisors — are confronted with new strategies, programs, or practices, which can be summarized under the
term innovation (George, Hall, & Stiegelbauer, 2008). When challenged with such an innovation, the teaching staff first and foremost
perceives it and reacts in an affective and cognitive way — resulting, for example, in openness and acceptance or refusal and denial
regarding the innovation. One of the rare opportunities to capture this composition of the perceptions, attitudes, and reactions of
participants in such a change process is provided by the model of the Stages of Concern (George et al., 2008; Hall & Hord, 2020). After
the principals and teachers are confronted with an innovation during their professional development, they need to incorporate it into
their daily routine of giving lessons in order to implement it in the long term and, ultimately, to affect students’ learning outcomes
(Bitan-Friedlander, Dreyfus, & Milgrom, 2004; Guskey, 2002). Accordingly, two important questions in implementation research
regard (1) the factors that foster the positive perceptions, attitudes, and reactions of the participants regarding the innovation (Stages
of Concern), and (2) the extent to which individual concerns foster or inhibit the implementation process.
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Table 1
Stages of Concern about the Innovation.
Adapted from Hall & Hord (2020, p. 107).

Unrelated  Stage O: Little concern about or involvement with the innovation is indicated.
Awareness
Self Stage 1: A general awareness of the innovation and interest in learning more detail about it is indicated. The person seems to be unworried
Informational about himself/herself in relation to the innovation. She/he is interested in substantive aspects of the innovation in a selfless
manner, such as general characteristics, effects, and requirements for use.
Stage 2: Individual is uncertain about the demands of the innovation, his/her inadequacy to meet those demands, and his/her role in the
Personal innovation. This includes analysis of his/her role in relation to the reward structure of the organization, decision-making, and

consideration of potential conflicts with existing structures or personal commitment. Financial or status implications of the
program for self and colleagues may also be reflected.

Task Stage 3: Attention is focused on the processes and tasks of using the innovation and the best use of information and resources. Issues
Management related to efficiency, organizing, managing, scheduling, and time demands are utmost.
Impact Stage 4: Attention is focused on the impact of the innovation on clients in his or her immediate sphere of influence. The focus is on the

Consequences  relevance of the innovation for clients, the evaluation of the outcome including performance and competencies, and changes
needed to increase client outcomes.

Stage 5: The focus is on coordination and cooperation with others regarding the use of the innovation.

Collaboration

Stage 6: The focus is on the exploration of more universal benefits from the innovation, including the possibility of major changes or
Refocusing replacement with a more powerful alternative. Individual has definite ideas about alternatives to the proposed or existing form of

the innovation.

In line with psychological research on personality, which examines variations between individuals or between groups (Reuchlin &
Bacher, 1966), this study aimed to examine whether groups of participants could be identified that deal to differing degrees, in terms of
concerns, with an innovation in an implementation process — using the example of implementing methods to diagnose and promote
students in reading. According to Bitan-Friedlander et al. (2004), who already presented different types of “teachers in training”, and in
line with a rising number of studies using profile analyses (Bose, Neumann, Becker, Maaz, & Baumert, 2019; Bose, Neumann, Becker,
Maaz, & Baumert, 2018; George et al., 2008; Pant, Vock, P6hlmann, & Kéller, 2008; Pant, Vock, P6hlmann, & Koller, 2008), the underlying
idea of person-centered approaches seems to be valuable in this research area. Therefore, we first aimed to explore which groups of
participants (concern profiles) could be identified in a sample of elementary school principals and teachers in Germany (N = 66) ac-
cording to how they perceive the innovation and react in an affective and cognitive way. Second, taking the idea of divergent profiles (e.g.,
Bitan-Friedlander et al., 2004) into account, we aimed to identify the individual predictors of profile affiliation such as, for example,
(communication) skills and motivation to give reading lessons. Third, because most of the existing results of profile analyses in this field are
linked only with qualitative data such as interviews (e.g., Bitan-Friedlander et al., 2004) or are directly linked with student data (e.g., Pant
et al., 2008b), we analyzed the extent to which the profile affiliation predicted the adoption and diffusion of the innovation as well as the
students’ learning outcomes — in this case their reading achievement — in the implementation process.

1.1. The Stages of Concern

Hall and Hord (2020) identified and confirmed, in their widely known model, seven stages of concern about an innovation in an
implementation process, by using a comprehensive definition of the term concern as “the composite representation of the feelings,
preoccupation, thought, and consideration given to a particular issue or task” (Hall & Hord, 2020, p. 106). The seven stages are
shown in Table 1 in more detail.

Both authors initially assumed that the process of progressing through the different Stages of Concerns was similar to a developmental
process: participants were expected to develop in the first year by progressing from Self-Concerns to Task Concerns and, ideally, after three
to five years, to Impact Concerns. However, empirical research in this field did not confirm this theoretical assumption. Therefore, when
drawing conclusions, the methods used (cross-sectional vs. longitudinal) and the time of measurement in the implementation process must
be kept in mind (Bailey & Palsha, 1992; Watzke, 2007). Moreover, research has brought up a critical debate about the underlying
framework of Hall and Hord, describing stages such as development as well as the missing linkage with existing theories such as the
learning theory (see Anderson, 1997; Kwok, 2014). Despite this justifiable criticism of the model, it is still often used in implementation
research concerning schools (Anderson, 1997; Bailey & Palsha, 1992; George et al., 2008; Pant et al., 2008a, 2008b; Shotsberger &
Crawford, 1996; see Watzke, 2007), because it provides one of the rare opportunities to examine the individual perspectives of teachers in
an implementation process in a model-based and standardized way (Conway & Clark, 2003; Pant et al., 2008b). Taking especially the
criticism of the stepwise development into account, implementation research has increasingly tried to assess participants’ concerns in a
more integrated way by distinguishing and interpreting different profile types.

For the profile interpretation, the peak scores, that is, the first and second highest scores, and the profiles are observed (Profile
Interpretation; George et al., 2008). In this way, different profile types have been confirmed, for example, the Opponents and
Nonusers as well as the Cooperators and Impact Concerns Profile (Fig. 1; Bitan-Friedlander et al., 2004; Bose et al., 2018, 2019;
George et al., 2008; Hall & Hord, 2020; Pant et al., 2008a, 2008b). The Opponents have a low score on Stage 1 and a high score on
Stage 2 and a big difference between the low scores on Stages 5 and 6. In particular, the tail up indicates that the participants have
other ideas about the innovation or ideas that would completely replace the innovation (Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al.,
2008). The typical profile of the Nonusers is indicated by peaks in Stages 0, 1, and 2 — with lowest concerns in Stages 4, 5, and 6
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Fig. 1. Profiles of Opponents and Nonusers as well as Cooperators and Impact Concerns Profiles adapted from Bitan-Friedlander et al. (2004);
George et al. (2008), and Hall and Hord (2020).

(George et al. 2008; Fig. 1). Individuals with this kind of profile are more concerned about other things (Stage 0) even if they seem to
be interested in learning more about the innovation (Stages 1 & 2). They are not really concerned about the consequences of the
innovation (Stage 4) or about collaborating with others (Stage 5), nor do they have other ideas about the innovation (Stage 6)
(George et al., 2008). “The overall profile suggests and reflects the interested, not terribly overconcerned, positively disposed
nonuser” (George et al., 2008, p. 39). In contrast, the profile of Cooperators is indicated by peaks in informational concerns (Stage 1)
and collaboration concerns (Stage 5) and displays an M-graph (Pant et al., 2008b; Fig. 1). Members of this profile want to have more
information about the innovation (Stage 1) and want to learn from the knowledge and handling of others (Stage 5). In general, they
are more open to the innovation (Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al., 2008; Pant et al., 2008a, 2008b). Following Hall and
Hord (2020), the Impact Concerns Profile represents “the ideal goal of a concern-based implementation effort” (p. 116), because good
schooling is “teachers with high Impact concerns about the effects on students of their use of the innovation (Stage 4 Consequences)
and about linking with other teachers in using the innovation (Stage 5 Collaboration)” (p. 116). Moreover, George et al. (2008)
describe the members of this profile as typical team leaders, who coordinate the work of others. According to Hall and Hord (2020),
this profile is rarely found.

So, based on the interpretation, the Cooperators and Impact Concerns Profile can be assumed to be more cooperative than the
Opponents or Nonusers in view of the regarding innovation.

1.2. The Stages of Concern in the implementation process

Focusing on the professional development, the Stages of Concern are the personal side of this context, because they characterize
the way in which participants deal with an innovation in an affective and cognitive way, that is, how they feel about the innovation,
occupy themselves with it, as well as think about the innovation and consider it (Hall & Hord, 2020). Theoretically, it can be assumed
that communication and emotional aspects predict these reactions of participants in an implementation process (Wagner, Fries,
Gerndt, Schaefer, & Schiippel, 2010; see Teerling, Bernholt, Asseburg, Hasl, & Igler, 2018). Empirically, it has already been shown
that communication aspects are associated with the Stages of Concern on a single-dimension level (see Teerling et al., 2018) and that
individual features such as motivation (Igler, Ohle-Peters, Schlitter, Teerling, & Asseburg, 2018; Trempler, Schellenbach-Zell, &
Grisel, 2013) and enthusiasm (Rohrbach, Graham, & Hansen, 1993) are considered to be highly important in implementation
processes in schools. Therefore, regarding professional development — and especially the Stages of Concern as one aspect of pro-
fessional development — communication and emotional factors should be taken into account.

To analyze the chain of effects following the professional development, the model of teacher change by Guskey (2002) theore-
tically provides a valuable and adequate approach to describe the subsequent change or, rather, the implementation process. The
model assumes a process in which professional development results in a change in teachers’ attitudes and perceptions by first
changing the classroom practices of the teachers, followed by a change in students’ learning outcomes (Fig. 2; see McElvany, Ohle-
Peters, Igler, Schlitter, & Koller, 2018). The model suggests that an improvement in the learning outcomes of students results from
changes teachers have made in their classroom practices — such as using a new method to diagnose or promote the students — after
they were trained to do so in the context of their professional development (Guskey, 2002). Our research focuses on the first three
parts of the model: (a) professional development, (b) change in teachers’ classroom practice, and (c) change in student learning
outcomes by describing teachers’ concerns about an innovation as one aspect of their professional development (a) that affects how
they change their teaching in classrooms (b), which should result in students’ achievement outcomes (c) such as test scores.
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Fig. 2. A Model of the Process of Teacher Change (Guskey, 2002). Faded: Part of the model that is not relevant regarding the current study.

1.3. The structure of the BiSS program

The present research relies on the program “Education through Language and Writing” (in German: Bildung durch Sprache und
Schrift; BiSS). The BiSS program was initiated in 2012 to review various activities for the diagnosis and promotion of language and
writing from nursery to secondary school (see Becker-Mrotzek, Hasselhorn, Roth, & Stanat, 2016). The program was designed as a
bottom-up process, meaning that the schools encourage the innovation within their school and decide themselves whether to join the
program. However, the contents of the modular program (training and materials) are organized top-down, that is, the initiators of the
program and the researchers provide them to the participating schools (Grisel & Parchmann, 2004; see McElvany et al., 2018).
Within the BiSS program, BiSS-EvalLesen evaluates the activities of reading promotion (Modules 3 “Diagnosis and promotion of
reading fluency and its conditions”, and 4 “Diagnosis and promotion of reading comprehension”) in elementary schools in seven
regional network associations in different German federal states (McElvany et al., 2018).

1.4. The current study

Based on the theoretical background, the empirical findings, and in order to determine what factors predicted the underlying
concern profiles, we considered (communicative) skills, quality of cooperation, frequency of cooperation, composition of the project group,
and communication within the team as communication factors to be relevant factors predicting the underlying concern profiles during
the professional development. Additionally, as emotional factors, we included motivation and enthusiasm with regard to giving lessons
in reading, excessive demands, and satisfaction with regard to the innovation in the analyses.

Following the aforementioned model from Guskey (2002), it can be assumed that the way in which principals and teachers deal
with an innovation as one aspect of their professional development affects their classroom practice, which might result in an adoption
and, furthermore, might affect their behavior within the teaching staff and on an organizational level, which might lead to a diffusion
of the innovation. Therefore, we used the adoption and diffusion of the innovation (Rogers, 2003) as possible outcomes regarding
principals’ and teachers’ concerns, which assessed the degree to which they dealt with the innovation in an affective and cognitive
way. We operationalized the adoption by examining the self-reported mental, practical, and sensitive development since the im-
plementation process had started. Following the model, we also checked the extent to which principals’ and teachers’ self-reports
were associated with the student learning outcomes — measured by the students’ reading proficiency.

To the best of our knowledge, integrating the concern profiles into such an implementation process model and linking them with
scales of participants’ adoption and diffusion of the innovation as well as students’ learning outcomes has not been done before. The
purpose of this study was not only to identify factors that may foster a more cooperative concern profile but also to investigate the
role that concern profiles themselves play in the conceptualized implementation process. Because it can be assumed that it makes a
difference in the implementation process, especially with regard to the diffusion of the innovation within the school, how the
principals — as gatekeepers and supervisors — or the teachers react concerning the innovation, we distinguished between principals
and teachers in all analyses. The following research questions were addressed:

1) Which concern profiles appear with regard to principals and teachers in the implementation process in the context of BiSS-EvalLesen?
Based on the existing results (e.g., Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al., 2008), we expected to identify different profiles. In
terms of the specific evaluation project (BiSS-EvalLesen), we anticipated identifying cooperative profiles such as Cooperators or
the Impact Concerns Profile in contrast to Nonusers or Opponents.
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2) Which individual communication and emotional features predict the profile affiliation?
We estimated finding communication and emotional features associated with the way that the concern profiles can be interpreted
based on the existing results (e.g., Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al., 2008). Following this the affiliation with a
Cooperator profile might be predicted by higher cooperative support from colleagues or personal motivation to give lessons in
reading.

3) To what extent do the profiles predict the adoption and diffusion of the innovation?
We expected to find the adoption and diffusion of the innovation to be associated with the way that the concern profiles can be
interpreted, too. So, we anticipated that a Cooperator profile would predict the self-reported development and diffusion of the
innovation even more than Nonusers or Opponents.

4) To what extent do the concern profiles predict students’ learning outcomes in reading when taking the adoption and diffusion of the
innovation into account?
Based on the model of Guskey (2002), we anticipated that the way in which the participants dealt with the innovation (concern
profiles) would predict the adoption and diffusion and, ultimately, the students’ achievement

2. Method
2.1. Sample

The data used in this study were collected at the second time of measurement in the project BiSS-EvalLesen. So, in summer 2016,
N = 33 elementary schools with N = 71 principals and teachers were surveyed by digital questionnaires, which were developed
specifically for the BiSS program in the field of reading in elementary schools. A total of 30 principals and 41 teachers completed the
questionnaires, but five cases had to be excluded, because they were not part of the sample due to their job description. Therefore, the
final sample consisted of N = 66 individuals (89 % female, 8 % male, 3 % missing). The distribution of female and male teachers
within the sample is comparable with the general distribution of elementary school teachers in Germany (89 % female, 11 % male;
Federal Statistical Office Germany, 2016). The principal and teacher subsamples did not differ regarding the sex distribution
(principals: 87 % female, 7 % male; 7 % missing; teachers: 92 % female; 8 % male). Concerning the age distribution (25-29 years old:
5 %, 30-39 years old: 18 %, 40-49 years old: 27 %, 50-59 years old: 41 %, over 60 years old: 9 %), the sample is also comparable
with the general distribution of teachers in Germany (Federal Statistical Office Germany, 2016). As to be expected in view of the
career status, the age distribution differed between the principal and teacher subsample so that the principals were likely to be older
than the teachers (principals: 30-39 years old: 3 %, 40-49 years old: 23 %, 50-59 years old: 60 %, over 60 years old: 13 %; teachers:
25-29 years old: 8 %, 30-39 years old: 30 %, 40-49 years old: 30 %, 50-59 years old: 25 %, over 60 years old: 6 %). The average
duration of working as a qualified teacher was 21.25 years, with a large range from two to 42 years (SD = 11.2; Mdn = 19.5). The
respondents had been taking part in the BiSS program on average for 21.6 months (SD = 9.88; Mdn = 21). The observed schools
employed M = 20.18 teachers, with a large range from six to 44 teachers per school (SD = 10.63; Mdn = 19).

In the context of the “Trends in Student Achievement” (Bildungstrend), which is the national assessment study in Germany, from
the Institute for Educational Quality Improvement (Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen; IQB), we were able to survey
student achievement data on reading comprehension in the project schools in 2016, too (see Stanat, Schipolowski, Rjosk, Weirich, &
Haag (Hrsg.), 2017). Data were collected from N = 736 fourth-grade students. Of those, N = 572 students were linked to the present
principal and teacher data set. For five schools, no student data were available. The remaining schools participated with one class
each; only in three schools were two classes assessed (Msiudents = 20.73 per school). 54.1 % female and 45.9 % male students took
part in the data collection. On average, they were M = 10.42 years old (SD = 0.87; 35 cases missing).

2.2. Measures

The main instrument used to evaluate the attitudes towards the innovation (Stages of Concern) was a well-established ques-
tionnaire (Pant et al., 2008a, 2008b) that was translated and adapted from the Stages of Concern questionnaire by Hall and Hord
(2020). Each stage was measured by five items — as recommended by Hall and Hord; resulting in a total of 35 items (Table 2).

The respondents were asked to indicate the degree to which each concern is true for them by marking 1-7. High numbers indicate
high concerns; low numbers, low concerns. They also could mark 0, which indicates very low concerns or irrelevant items (George
et al., 2008). Because Stage 0 showed low reliability, it was excluded from the following analyses. Based on an exploratory factor
analysis (EFA), two items in Stage 6 were eliminated, thereby increasing the internal consistency from .40 to .59. For the means,
standard deviations, and intercorrelations of the stages, see Tables A1 for the principals’ and A2 for the teachers’ data (Appendix).

The scales that were used to measure the communication and emotional aspects are shown in Tables A3-A5 (Appendix). The self-
reported development since the implementation process had started was adapted from a German, nation-wide program on teacher
professional development called Sinus-Transfer/Sinus for elementary schools (e.g. Fischer, Dedekind, Rieck, Prenzel, & Koller, 2010;
Ostermeier, 2004; Fischer, Doring, Rieck, Trepke, & Koller, 2014). Via EFA, we identified four subscales; three of them are discussed
in this article: mental development, practical development, and sensitive development. The fourth subscale was not used because it
focusses on the external development (parents, etc.), which is not relevant in the underlying theoretical model. Mental development
was represented by five items (example: “I now think about reading lessons in a more systematic and structured way.”), practical
development was measured with four items (example: “I tried new content out in the reading lessons.”), and sensitive development with
two items (example: “I'm more sensitive to learning difficulties regarding reading.”). The participants indicated how they perceived
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Table 2
The Stages of Concern questionnaire.
Stages of Concern Item Example Reliability (Cronbach’s a)
Stage 0 - Unconcerned I spend little time thinking about this innovation. .53
Stage 1 - Informational I have very limited knowledge of the innovation. .64
Stage 2 - Personal I would like to know how my role will change when I am using the innovation. .79
Stage 3 - Management I am concerned about not having enough time to organize myself each day. 71
Stage 4 - Consequence I am concerned about how the innovation affects students. .76
Stage 5 - Collaboration I would like to coordinate my effort with others to maximize the innovation’s effect. .78
Stage 6 - Refocusing* I now know of some other approaches that might work better. .59

Notes. N = 66. *in Stage 6, two items were excluded by factor analysis.

their development since the implementation process had started on a four-point scale ranging from (1) do not agree to (4) agree
completely. Reliabilities (Cronbach’s a) of the scales varied between .79 and .88.

The innovation diffusion scale (adapted from Sinus for elementary schools; see Zentrale Koordinierungsstelle “SINUS an
Grundschulen”, 2018) was measured by four items (example: “In my school, most of the teachers are familiar with the BiSS project.”).
The four-point scale ranged from (1) do not agree to (4) agree completely. To increase the reliability, we excluded one item by EFA,
thereby achieving an internal consistency of Cronbach’s a = .75.

To measure students’ outcomes, a standardized competence test in reading was used (for a more detailed description of the
instruments see Bremerich-Vos, Bohme, Krelle, Weirich, & Koller, 2017). Overall, we used six different test booklets that had some
common items (anchor items) that were taken from the national assessment in Germany at the end of Grade 4 (see Stanat et al.,
2017). Students’ responses were scaled based on a one-dimensional item response theory (IRT) model (Rasch model; Embretson &
Reise, 2000) using the package TAM (Robitzsch, Kiefer, & Wu, 2018) in the statistics program R. The resulting estimators of reading
comprehension (Weighted Likelihood Estimates, WLEs; Warm, 1989) were transformed, resulting in a national scale with a mean of
M = 500, and a standard deviation of SD = 100. The WLE reliability in our sample was .68, which can be characterized as acceptable.

2.3. Data analysis

In order to analyze the principals’ and the teachers’ data separately, the variables used in the model were chosen on the item level
and the mean scales were computed using SPSS (Version 23). Because the principals’ data were on the school level, we excluded cases
from the teachers’ data in order to lift them on to the school level, too (resulting in n = 29; for one school, no teachers’ data were
available). As selection criteria, we used the participants’ duration of participation in the program (see McElvany et al., 2018). Based
on the Stages of Concern, different models for latent profiles were tested (latent profile analysis, LPA) with Mplus 7.4 (Muthén &
Muthén, 2015) against each other (ranging from 1 to 4 profiles) by distinguishing between principals and teachers and using full
information maximum likelihood (FIML) for taking missing values into account. Homogeneous variances were allowed in the ana-
lyses (see Grimm, Mazza, & Davoudzadeh, 2017). Using model fit tests (Akaike [AIC], Bayesian [BIC], sample-size adjusted Bayesian
[aBIC]; Nylund, Aspaouov, & Muthén, 2007) and relative model fit tests (Lo-Mendell-Rubin adjusted test [p LMR], Voung-Lo-Men-
dell-Rubin Likelihood Ratio Test [p VLMR]) and the entropy test (Clark & Muthén, 2009), the best models were selected (Table A6).
As the BIC test in particular proved its worth in deciding on the number of classes (Nylund et al., 2007), we focused on this criterion,
in which smaller values indicate a better data fit. Due to the small sample size, in the principals’ data, the standard errors of the
solutions with three or more classes might not be trustworthy. Also due to the small sample size, the standard errors in the teachers’
data might not be trustworthy. Thus, as a robustness check, we also conducted latent profile analyses with the full teacher sample (n
= 36), in which we considered the cluster structure. Due to completely missing values on the relevant variables, two cases were
excluded from the teachers’ data set in this analysis (resulting in n = 34 teachers). The results confirmed the findings of the smaller
sample (see Appendix: Table A7 and Fig. Al).

Due to the small data sets and the high entropy of the LPA models, the profile affiliations were added as manifest variables to the
principals’ and teachers’ data sets. We removed the missing values by conducting multiple imputations separately for the principals’
and the teachers’ (15 iterations) as well as for the students’ data (50 iterations). To impute the students’ data, we used the class
list information (sex, age, German as first language, refugee background, German and math grade) as auxiliary variables
(Collins, Schafer, & Kam, 2001). Nevertheless, we had to exclude 33 student cases in which all relevant variables were missing
(resulting in n = 539 students).

Based on the imputed data, the means for every Stages of Concern dimension were calculated for the principals and teachers in
order to obtain the profiles (Research Question 1). Thereby, multiple logistic regressions were computed on the profiles to identify
which communication or emotional aspects might be relevant for the profile affiliation, based on the coefficient of determination
(Pseudo-R%; McKelvey & Zavoina, 1975; Research Question 2). In a next step, we computed multiple linear regressions to analyze the
extent to which the profiles predicted the adoption and diffusion (Research Question 3). In addition, we linked the students’ data
(school means) with both the principals’ and teachers’ data, included the students’ outcomes as a dependent variable, and computed
path models (Research Question 4) on the school level. In all analyses, the school size — operationalized by the total number of
teachers in a school — was used as a control variable.
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Table 3
Means and Standard Deviations of the Stages of Concern Profiles.
Variable Principals Teachers
Not Committed Attendant Classic Cooperators Profile Task Concerned Cooperators Impact Concerns Profile
M SD M SD M SD M SD
Stage 1 — Informational  2.46 1.85 5.47 1.20 5.01 1.28 2.21 0.85
Stage 2 — Personal 1.20 0.98 3.34 1.98 3.90 1.40 0.60 0.49
Stage 3 — Management 1.38 1.01 2.14 1.61 3.66 1.41 1.70 0.38
Stage 4 — Consequence 3.20 1.05 5.51 1.31 3.94 1.90 5.47 1.29
Stage 5 — Collaboration 2.68 1.44 6.08 0.76 5.03 1.18 6.20 0.61
Stage 6 — Refocusing 2.61 0.85 4.26 1.38 2.96 1.58 3.78 1.77
Notes. N = 66.

3. Main findings
3.1. Profiles of participants

Based on the LPA model comparisons, two profiles of principals and two profiles of teachers were identified — due to the
decreasing BIC in the three-classes solutions (Tables A6 & A7 ; Appendix). The means and standard deviations are shown in Table 3.
Both profiles that were identified for the principals’ data were multiple-peak user profiles (George et al., 2008) characterized by high
Stage 1 and low Stage 2 concerns.

According to George et al. (2008), these results suggest that these persons need more information about the innovation itself:
“These respondents generally are open to and interested in the innovation” (p. 53). In the case of the second peaks, the principal
profiles differed from each other. The first profile (n = 12) showed a high Stage 4, which indicates concerns about the consequences
of the use of the innovation for the students (George et al., 2008). However, the fact that Stage 6 was also proportionally high could
be an indication that the principals might have ideas about how to change the innovation to reap more benefits or how to replace it
with a more powerful alternative (George et al., 2008). Pant et al. (2008b) found a similar profile, but with a lower Stage 4, and called
it “Not Committed” (p. 838). Because the present profile showed a high Stage 4, which indicates an interest in the consequences, we
called it Not Committed Attendant. The second profile (n = 18) showed a high Stage 5, which suggests concerns about working with
others in relation to the use of the innovation. Given that Stage 4 was also high, it can be assumed that the principals have concerns
about a collaborative effort in relation to the consequences of the use of the innovation for the students. According to George et al.
(2008), the combination with the high Stage 1 also suggests a desire to learn from what others know and are doing, rather than a
concern to lead the collaboration. Even though Stage 0 is missing, we can assume an M-graph, which is the Classic Cooperators Profile
(see Section 1.1. and Research Question 1) and supposed to be more cooperative than the Not Committed Attendant (Fig. 3).

The first teacher profile (n = 23) was a multiple-peak user profile, too (Fig. 3). It was similar to the second principal profile,
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Fig. 3. Types of principals: Not Committed Attendant and Classic Cooperators Profile (see Pant et al., 2008b; Bitan-Friedlander et al., 2004); Types
of teachers: Task Concerned Cooperators and Impact Concerns Profile (see Pant et al., 2008b; Hall & Hord, 2020); Npyincipals = 305 Mteachers = 29.
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Table 4

Predictors of the profiles by subsamples.
Variable Principals Teachers

B SE R? B SE R?

(Communication) Skills 0.74 0.45 462 0.24 0.36 .158
Quality of Cooperation 0.20 0.22 .046 0.19 0.19 144
Frequency of Cooperation 0.58* 0.28 .341 0.11 0.32 119
Project Group 0.27 0.28 .065 —0.03 0.28 .109
Communication within the Team -0.15 0.22 .025 0.23 0.23 .158
Motivation 0.68* 0.28 422 0.67* 0.33 416
Enthusiasm 0.72* 0.30 484 -0.10 0.30 116
Excessive Demands —0.40 0.37 .220 —-0.51 0.34 .347
Satisfaction with the Innovation 0.09 0.37 .067 0.61%** 0.19 .457

Notes. Coding: Principals: 0 = Not Committed Attendant, 1 = Classic Cooperators Profile, Teachers: 0 = Task Concerned Cooperators, 1 = Impact
Concerns Profile; B = full standardized regression coefficients; model-wise Pseudo-R%; Control variable: School Size; Mprincipats = 30, Meeachers = 295
*» < .05, **p < .01, ***p < .001.

although it showed a lower range within the stages and a higher Stage 3. That indicates that the teachers have high concerns about
logistics, time, and management concerning the innovation (George et al., 2008). Because we can assume the M-graph again, even
though Stage 0 is missing and Stage 3 is higher, we called this profile Task Concerned Cooperators (Research Question 1). The second
profile (n = 6) that was identified concerning the teachers’ data was a typical single-peak user profile (George et al., 2008). Ac-
cording to George et al. (2008), the profile peaks at Stage 5 indicate that the respondent is very interested in working with colleagues
or others in coordinating the innovation (see Section 1.1). It is similar to the Impact Concerns Profile defined by Hall and Hord
(2020), even though Stage 0 is missing and Stage 1 is slightly higher than that presented by Hall and Hord, and supposed to be more
cooperative than the Task Concerned Cooperators.

As the results show, none of the profiles represent the characteristics of Nonusers as described in the theoretical background (see
George et al., 2008). Thus, it can be assumed that the participants in the BiSS program dealt with the innovations in a more positive
way (see Teerling et al., 2018).

3.2. Predictors of profile affiliations

We tested various communication and emotional features in order to determine which factors might predict the profiles. In the
case of the principals, their enthusiasm to give lessons in reading (f = 0.72) appeared to be the strongest predictor of the profile
affiliation (Research Question 2, Table 4). Furthermore, the frequency of cooperation (f = 0.58) and their motivation to give lessons
in reading (B = 0.68) also predicted their profile affiliation (Table 4), even though the regression coefficients and the clarified
variance (Pseudo-R?) were lower. Regarding the teachers, their satisfaction with the innovation was an important factor (f = 0.61).
Furthermore, their motivation (f = 0.67) also predicted the profile, but with a lower Pseudo-R? (Table 4).

3.3. Concern profiles as predictors of participants’ adoption and diffusion of the innovation

To examine the extent to which the profile affiliation predicted the participants’ adoption and the diffusion of the innovation, we
computed multiple linear regressions. The adoption was operationalized by the self-reported development since the implementation
had started. Table 5 shows that the profile had a strong effect on how the principals estimated their development. In contrast, the
diffusion was not predicted by the profile affiliation (Research Question 3).

With regard to the teachers (Table 5), the profile also predicted the self-reported development since the implementation process
had started but did not predict the diffusion of the innovation (Research Question 3).

3.4. Students’ outcomes

By including the students’ learning outcomes (WLEs) in the analyses and based on the model of Guskey (2002), a path model was
identified (Fig. 4a ). Regarding the WLEs in reading, the diffusion of the innovation was a significant predictor. The adoption —
operationalized by the mental development — of the principals predicted the diffusion. The indirect effect of the adoption (mental
development) on the students’ learning outcomes was not statistically significant (p = .109), even though the coefficient’s size was
reasonable. Finally, the profile — as already presented — predicted the mental development (Research Question 4). The profile did
not predict the WLE directly.

The same path model was identified regarding the teachers (Fig. 4b). However, the effect of the profile affiliation was much
stronger, but the indirect effect on the diffusion was not statistically significant (p = .066) (Research Question 4), nor was the indirect
effect of the adoption (mental development) on the students’ learning outcomes (p = .103). Again the profile did not predict the WLE
directly.
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Fig. 4. a) Principals’ concerns in the implementation process; Coding: 0 = Not Committed Attendant, 1 = Classic Cooperators Profile (y-stan-
dardized); 3 = fully standardized regression coefficients; WLE = Weighted Likelihood Estimates (students’ reading proficiency); broken line =
indirect effect; Npyincipas =30; Control variable: School Size; *p < .05, ** p < .01, *** p < .001. b) Teachers’ concerns in the implementation
process; Coding: 0 = Task Concerned Cooperators, 1 = Impact Concerns Profile (y-standardized); B = fully standardized regression coefficients;
WLE = Weighted Likelihood Estimates (students' reading proficiency); broken line = indirect effect; neachers = 29; Control variable: School Size; *p
< .05, **p < .01, ***p < .001.
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4, Discussion

The purpose of this study was to investigate the role that the concern profiles of principals and teachers play in an implementation
process for the promotion of reading in elementary schools. Based on the present data sample and the model from Guskey (2002), we
were able to show that, on average, nearly two years after the implementation had started, the concern profiles predicted not only the
adoption and diffusion (Research Question 3) but also the conceptualized implementation process overall — resulting in students’
achievement, too (Research Question 4).

4.1. The attitude does matter

It is remarkable that even though the concern profiles differed in the subsamples of principals and teachers, the ones that were
more cooperative were positively associated with the implementation process in general. So, the results are consistent in both
subsamples for teachers and principals. Even though we were not able to draw conclusions about the wave motion in the Concerns
Theory, our data show that higher waves in later stages seem to have positive effects on the implementation process. In addition, our
data show that the Impact Concerns Profile, which, according to Hall and Hord (2020), is the ideal goal of a concern-based im-
plementation effort, is associated with more positive outcomes. It is also remarkable that the profiles did not predict the WLE directly;
only the computed path models uncovered the indirect relations. Regarding the principals, it was not surprising that the Classic
Cooperators Profile showed a higher development than the Not Committed Attendants. But, with regard to the teachers, it is notable
that the Impact Concerns Profile indicated a significantly higher development — even though the Task Concerned Cooperators were
also open to and cooperative in view of the innovation (see Bitan-Friedlander et al., 2004; Pant et al., 2008b; Hall & Hord, 2020). The
principals and the teachers showed strong indirect effects of the mental development on the students’ learning outcomes, even though
they were not statistically significant, which might be an effect of the small samples in the current study. In addition, the teachers
showed a strong indirect effect of the profile on the diffusion, which was also not statistically significant.

4.2. Enthusiasm and satisfaction

Especially, taking the important role that the concern profiles seem to play in the implementation process into consideration, we
need to identify factors that may foster a more cooperative concern profile. Regarding the observed communication and emotional
aspects, enthusiasm and satisfaction with the innovation predicted the concern profile affiliations most (Research Question 2). We
were able to show that the way in which the principals dealt with the innovation in the implementation process (concern profile) was
predicted by their enthusiasm. This result confirms previous research that has underlined the role of enthusiasm during
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implementation processes (e.g., Rohrbach et al., 1993). The fact that the Classic Cooperators showed more enthusiasm effort is in line
with the way the profile can be interpreted. The interpretation expects the Not Committed Attendant to be less enthusiastic and
committed. In the case of the teachers, the satisfaction with the innovation predicted the profile affiliation most. That also seems to be
in line with the interpretation, because teachers with an Impact Concerns Profile are presumed to have more or less all the in-
formation they need regarding the innovation (Stage 1), to know what their role is in the context of the innovation (Stage 2), and to
be able to handle the management task regarding the innovation (Stage 3).

Our results regarding the four concern profiles (Research Question 1), which have already been reported in similar studies (see
Bitan-Friedlander et al., 2004; Pant et al., 2008b; Hall & Hord, 2020; George et al., 2008), confirm the model of the Stages of Concern
as well as, especially, using profile analyses for its operationalization. In particular, the Impact Concerns Profile was positive in view
of the specific evaluation project (BiSS-EvalLesen), because Hall and Hord (2020) declared this profile to be the ideal goal of a
concerns-based implementation effort.

4.3. Limitations

Some limitations need to be mentioned regarding the results of this study, such as the small sample size already referred to and
the cross-sectional design. A larger sample would have been desirable to confirm our findings, especially as this would enable the
transfer of the underlying basic ideas to other intervention themes and goals. The fact that our results approximately replicate the
concern profiles found in previous research supports the validity of our results. Although we already replicated the observed path
models in our two subsamples, replicating them in another implementation process could be an aim of future research to provide
additional validity for our findings. Furthermore, a longitudinal design would have strengthened the findings — especially to track a
possible increase in the self-reported development and the students’ learning outcomes over time. The interpretation of the Stages of
Concern was hindered by the fact that Stage 0 had to be excluded from our analyses, which was necessary because of the low
reliability. Using LPA and interpreting the analyzed profiles, we did not find a Nonuser profile, which is a good result in view of the
evaluation project (BiSS-EvalLesen), but also a limitation for the analyses that may have resulted from a positive selection through
the program or social desirability. In addition, the dependent variables regarding the first three research questions were surveyed
based on the self-reported perception of the participating principals and teachers. Thus, general limitations concerning the reliability
and validity of self-report measurements must be considered (McGraw et al., 2000). Because of the data structure, the teachers’ and
students’ data were linked on the school level, indicating that the variance within schools was disregarded (school means).

Future research with bigger sample sizes is needed to confirm these results. Moreover, future research should take the fact into
account that the effect of the mental development on students’ learning outcomes might be mediated by the diffusion as well as the
fact that the mental development might mediate the effect of the profile on the diffusion.

4.4. Conclusions

Despite these limitations, the present article provides important information concerning implementation processes in schools.
Using a person-centered approach, especially emotional factors appear to be relevant as predictors of the profiles that mapped the
Stages of Concern and the participants’ attitudes towards the innovation. Furthermore, the path models showed that it does make a
difference how principals and teachers deal with an innovation in an implementation process. It is remarkable that even small
variations, such as those between the Task Concerned Cooperators and the Impact Concerns Profile, seem to make a difference
regarding the adoption, diffusion, and students’ learning outcomes, that is, regarding the overall implementation process.

Because enthusiasm with regard to giving lessons in reading appeared to be the strongest predictor regarding the principals’
profile affiliation, it can be assumed that the implementation process might be inhibited if the principal — in the role of a gatekeeper
and supervisor — does not feel enthusiastic concerning the theme or field to which the innovation belongs. Thus, the implementation
process could be fostered if the administration or the people responsible for the innovation on an organizational level could get the
principal on their side (see Rohrbach et al., 1993). As satisfaction with the innovation appeared as the strongest predictor of the
teachers’ profile affiliation, it seems to be relevant to capture the needs of the participants in planning and implementing the
innovation and also in evaluating it with the aim of maybe adapting it. Finally, teachers might develop themselves, diffuse the
innovation, and foster the students’ learning outcomes.

It is the task of future research not only to distinguish between individuals and groups of individuals but also to investigate change
within an individual, for which a longitudinal design is needed. Via latent transition analyses, it may be possible to map a devel-
opmental process that would correspond even more with the initial idea of the model from Hall and Hord (2020). Moreover, the
beliefs could be added to the path model in order to empirically test the model from Guskey (2002) in its whole meaning. Because
principals and teachers seem to have different needs regarding an innovation and a subsequent implementation process and espe-
cially in view of their underlying divergent roles, we recommend distinguishing between these two groups. In addition, regarding the
model from Guskey (2002), we propose a refinement by including the Concerns Theory. Based on our data and analyses, we assume
that professional development can only lead to a change in classroom practice if there are changes in teachers.

Furthermore, the Stages of Concern need to be confirmed and validated with more quantitative data — in particular, with
correlations with established methods of collecting data regarding related constructs such as affective and cognitive scales. The
present findings provide an initial position for further research, especially the highlighted relations with enthusiasm and satisfaction
as well as the self-reported development.
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Appendix
Table Al
Intercorrelations Stages of Concern (Principals).
Variable M SD Stage 1: Stage 2: Stage 3: Stage 4: Stage 5: Stage 6:
Informational Personal Management Consequences Collaboration Refocusing
Stage 1: Informational 4.27 2.10
Stage 2: Personal 2.48 1.96 57
Stage 3: Management 1.84 1.45 47 56%**
Stage 4: Consequences 4.59 1.66 51 .27 .32%
Stage 5: Collaboration 4.72 1.99 7 2% 45%* .31 657
Stage 6: Refocusing 3.60 1.44 .36% .28 .36 LB5FF* 58 x*

Notes. Nprincipats = 30; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Table A2
Intercorrelations Stages of Concern (Teachers).
Variable M SD Stage 1: Stage 2: Stage 3: Stage 4: Stage 5: Stage 6:
Informational Personal Management Consequences Collaboration Refocusing
Stage 1: Informational 4.43 1.66
Stage 2: Personal 3.22 1.84 77
Stage 3: Management 3.25 1.50 A7 .607***
Stage 4: Consequences 4.26 1.90 -.03 -.14 .09
Stage 5: Collaboration 5.27 1.19 .14 -.13 —.09 55
Stage 6: Refocusing 3.13 1.65 .14 .04 .01 467 54

Notes. Neeachers = 29; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Table A3
Communication and emotional aspects.
Scale Item Example Number of Items  Reliability (Cronbach’s o)
(Communication) Skills I'm well networked in the teaching staff. 6% .82
Quality of Cooperation In my cooperation with the teachers of the BiSS group I've got the 5 .87
impression that we reach our targets.
Frequency of Cooperation How often do you cooperate with other teachers in the context of BiSS 7 .78
regarding the planning of teaching units or projects?
Project Group The members of the group seem to have good relationships with each 3* .76
other.
Communication within the Team  Most attenders participate actively in discussions during conferences. 3* .66
Motivation To rate students regarding their competency in reading is fun for me. 4 .79
Enthusiasm Giving lessons in reading is a lot of fun. 4 .85
Excessive Demands I often feel exhausted in school. 4 .84
Satisfaction with the Innovation I'm satisfied with the opportunities for further training and education in 4 .80

the project.

*scale was shortened by factor analysis; N = 66.
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Table A4
Intercorrelations of the communication and emotional aspects (Principals).
Variable M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 (Communication) Skills 3.40 0.55
2 Quality of Cooperation 3.37 0.50 .37
3 Frequency of Cooperation 1.64 0.52 46* 38
4 Project Group 3.55 0.47 .49 627 .40
5 Communication within the Team 3.00 0.58 .22 .18 .13 427
6 Motivation 3.27 0.60 .50% .30 .55% .42 13
7 Enthusiasm 3.52 0.49 56%* .39% .48 .33 —-.06 51%*
8 Excessive Demands 1.73 0.53 —.44 —.54%* —.53* —.53%* -.25 —.47 —.38
9 Satisfaction with the Innovation 3.08 0.69 .38 42 .30 .52 .38 .40* .26 —.40
Notes. Nprincipas = 30; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.
Table A5
Intercorrelations of the communication and emotional aspects (Teachers).
Variable M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 (Communication) Skills 3.43 0.44
2 Quality of Cooperation 2.92 0.65 43*
3 Frequency of Cooperation 1.80 0.50 .39% .21
4 Project Group 3.56 0.46 .03 —.12 .03
5 Communication within the Team 2.97 0.63 .14 .24 .23 445
6 Motivation 3.16 0.52 45%* .32 .40* .03 -.02
7 Enthusiasm 3.48 0.45 47 45%* .29 -.16 -.10 57
8 Excessive Demands 1.89 0.71 -.19 .03 .03 -.09 -.03 —.41%* -.32
9 Satisfaction with the Innovation 3.17 0.61 .50%* 43* .35 -.10 .18 56%** .27 -.27
Notes. Neeachers = 29; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.
Table A6
Model comparison for a different number of types.
Profiles Log Like-lihood Para-meter Model Fit Relative Model Fit Entropy Average Latent Class Probabilities
AIC BIC aBIC p LMR p VL-LRT
Principals
1 —336.071 12 696.142 712.956 675.594 - - - -
2 —292.668 25 635.336 670.366 592.528 0.03 0.03 0.918 0.960 / 0.987
3 —271.543 38 619.087 672.332 554.019 0.20 0.19 0.984 1.000 / 0.999 / 0.993
4 —265.881 45 621.761 684.815 544.707 0.38 0.36 0.961
Teachers
1 —314.109 12 652.218 668.626 631.290 - - - -
2 —288.167 25 626.334 660.516 582.732 0.10 0.09 0.997 0.998 / 1.000
3 —269.684 38 615.368 667.325 549.094 0.69 0.68 0.956 1.000 / 0.998 / 0.954
4 —256.904 45 603.807 665.336 525.324 1.00 1.00 0.974 0.998 / 0.998 / 1.000 / 0.960

Notes. Full information maximum likelihood (FIML) is used; nprincipats = 30; NMeeachers = 29; bold: smallest values.

Table A7

Model comparison for a different number of types.

Profiles Log Like-lihood Para-meter Model Fit Relative Model Fit Entropy Average Latent Class Probabilities
AIC BIC aBIC p LMR p VL-LRT

Teachers

1 —356.969 12 737.938 756.255 718.804 - - - -

2 —331.661 25 713.323 751.482 673.459 0.12 0.11 0.995 0.998 / 1.000

3 —311.352 38 698.704 756.706 638.112 0.69 0.68 0.954 0.998 / 0.957 / 1.000

4 —298.879 45 687.757 756.443 616.003 1.00 1.00 0.943 0.992 / 0.975 / 1.000 / 0.942

Notes. Full information maximum likelihood (FIML) is used; Nieachers = 34; bold: smallest value.
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Zusatzanalyse zu Artikel 2

5.2 Zusatzanalyse zu Artikel 2

In Artikel 2 wurde das adaptierte Modell von Wagner et al. (2010) sowie das theore-
tische Wirkmodell von BiSS-EvalLesen (international vergleichbar mit dem Modell von
Guskey, 2002) den Analysen zugrunde gelegt (integrativer Ansatz; Abschnitt 2.3.1.6), wes-
halb unter anderem mogliche Effekte der wahrgenommenen Entwicklung sowie der Diffusi-
on der Verdanderung auf die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler tiberpriift wurden.
Hierbei wurden im Forschungsartikel bisher lediglich querschnittliche Daten der Schiilerin-
nen und Schiiler zugrunde gelegt. Auf Grundlage der Befunde aus dem Forschungsartikel
erscheint es jedoch von besonderem Interesse, inwieweit die Diffusion der Verdnderung

auch eine Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler tiber ein Schuljahr hinweg bedingt.

Die vorliegende Untersuchung
Hypothesen
Auf Grundlage der Befunde aus Artikel 2 wird angenommen, dass die Diffusion der
Verianderung préadiktiv fiir das Leseverstdndnis der Schiilerinnen und Schiiler {iber ein Schul-

jahr hinweg ist (Hypothese 1).

Methode
Im Folgenden wird lediglich auf die Aspekte eingegangen, in denen sich die Zusatz-

analyse von der Analyse in Artikel 2 unterscheidet.

Datenerhebung und Stichprobe
Im Rahmen von BiSS-EvalLesen wurden ldngsschnittlich Schiilerdaten im Herbst
2016 und Sommer 2017 — also zu Beginn und zum Ende des vierten Schuljahres — erfasst

(MZP III & 1V). An der Langsschnitterhebung beteiligten sich N = 22 BiSS-Schulen (mit 37



Klassen) aus fiinf Verbiinden. Fiir die Zusatzanalysen wurden lediglich die Daten der BiSS-
Schulen verwendet, wobei nur diejenigen Klassen aufgenommen wurden, die mindestens 10
Kinder mit Einverstdndniserklarung umfassten und bei denen eine Beteiligungsquote von
mindestens 50 % vorlag. Die Zusatzanalysen basieren somit auf einer Stichprobe von N =

717 Schiilerinnen und Schiilern aus 18 BiSS-Schulen und 33 Klassen.

Instrumente

Um das Leseverstdandnis der Schiilerinnen und Schiiler zu erfassen, wurden Instru-
mente aus ,,LAU - Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung® verwendet (Be-
horde fiir Schule und Berufsbildung, 2011). Hierbei wurden die Kinder gebeten, vier kurze
Texte zu lesen (z. B. Textpassage: ,,Vor langer Zeit wurden in England Kerzen als Uhren
benutzt. Jede Kerze war in zwolf farbige Teile oder mit Kerben in zwolf gleiche Stiicke un-
terteilt...”) und anschlieBend jeweils drei bis sieben Fragen zum jeweiligen Text zu beant-
worten (z. B. ,,Wie viele Teile der Kerze brannten in jeder Stunde ab?‘‘), wobei immer eine
von vier vorgegebenen Antwortméglichkeiten richtig war. Zum Lesen und zur Beantwortung
der Fragen hatten die Schiilerinnen und Schiiler 30 Minuten Zeit. Zur Berechnung des Lese-
verstdndnisses wurden Summenscores aus den Antworten gebildet. Die Reliabilitét lag bei
MZP 1II (Vorleistung) bei Cronbachs a = .65 und bei MZP IV bei Cronbachs a = .71.

Als Kontrollvariablen wurden das Geschlecht (ménnlich/weiblich), der familidre
Sprachhintergrund und der hochste sozio-6konomische Status in der Familie (HISEI) erho-
ben. Im Hinblick auf den familidren Sprachhintergrund wurde dabei unterschieden, ob die
Kinder nur Deutsch oder Deutsch und eine andere Sprache sprechen. Der HISEI wurde auf-
grund des von Ganzeboom (2010) entwickelten Indexes ISEI (International Socio-Economic

Index of occupational status) ermittelt, bei dem angenommen wird, dass jede berufliche Té-
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tigkeit einen bestimmten Bildungsgrad erfordert und entsprechend entlohnt wird (Ziill,

2015).

Datenanalyse

Zur Datenanalyse wurden die Schiilervariablen auf Itemebene ausgewéhlt, die in das
Modell eingehen, und mit SPSS (Version 23) Skalen (Mittelwerte) gebildet. Die Schullei-
tungsvariable Diffusion der Verdnderung wurde aus dem bereits imputierten Datensatz (Ar-
tikel 3) zum Schiilerdatensatz hinzugetiigt und so ein Mehrebenendatensatz erzeugt. Hierbei
wurde auch die Schulgréf3e als Kontrollvariable aufgenommen. Alle fehlenden Werte des
Schiilerdatensatzes wurden anschlieBend mittels Multipler Imputation in Mplus 7.5 (Muthén
& Muthén, 2012) geschitzt, wobei Hilfsvariablen (Geschlecht, Migrationshintergrund,
HISEI) verwendet wurden. Dennoch mussten 59 Fille (Kinder) ausgeschlossen werden, da
hier alle relevanten Variablen fehlende Werte aufwiesen. Es wurden 50 Datensétze erzeugt,
auf deren Basis die vorliegende Zusatzanalyse mit Mplus gerechnet wurde.

Fiir die Analyse moglicher Zusammenhénge der Diffusion der Verdnderung mit der
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler wurde der Datensatz anhand eines Mehreben-
enmodells analysiert. Hierbei wurden die Schiilerinnen und Schiiler auf Level 1 und die
Schulen (Schulleitungsangabe) auf Level 2 beriicksichtigt. So wurden auf Level 1 Regressi-
onen des Geschlechts, Migrationshintergrunds und HISEIs betrachtet, wobei fiir das Lese-
verstdndnis zum dritten Messzeitpunkt (als Ausgangswert) kontrolliert wurde. Auf Level 2
wurde eine Regression der Diffusion der Verdnderung auf das Leseverstdndnis der Schiile-
rinnen und Schiiler zum vierten Messzeitpunkt untersucht und analog zu den {ibrigen Analy-
se fuir die Schulgrofse — operationalisiert tiber die Anzahl der Lehrkrifte — kontrolliert. Die

Clustergrofe betrug Mcistergrope = 36.56.



Ergebnisse
Wie Tabelle 20 entnommen werden kann, erweist sich die Vorleistung des Lesever-
standnisses als stiarkster Pradiktor auf Schiilerebene. Auf Schulebene bedingen sowohl die
Schulgrofle als auch die Diffusion der Verdnderung das Leseverstdndnis der Schiilerinnen
und Schiiler.

Tabelle 20: Diffusion der Verdnderung als Pradiktor fiir das Leseverstidndnis der
Schiilerinnen und Schiiler

LAU Lesen (MZP 1V)

B SE
Schiilerebene
LAU Lesen 0,50 0.04
(MZP 111, Vorleistung)
Geschlecht -0.03 0.03
MIG -0.07 0.04
HISEI 0.10 0.04
R 42
Schulebene
Schulgrofe -0.48* 0.21
Diffusion 0.51* 0.25
R 39
ICC .02

Anmerkungen. LAU = Leseverstdndnis (Aspekte der Lernausgangslage und der Lernent-
wicklung), MIG = Familidrer Sprachhintergrund, HISEI = Hochster sozio-6konomischer
Status in der Familie; Kodierung: Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weiblich; Familidrer
Sprachhintergrund: 0 = nur Deutsch, 1 = Deutsch und eine andere Sprache; Nschiitercbene =
658; Nschulebene = 18; *P <.05.
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Diskussion

Auf Grundlage der Befunde aus Artikel 2 wurde im Rahmen der Zusatzanalyse ange-
nommen, dass die Diffusion der Verdanderung auf Organisationsebene im Langsschnitt pra-
diktiv fiir das Leseverstidndnis der Schiilerinnen und Schiiler (LAU) ist (Hypothese 1). Da
die starksten Pradiktoren fiir das Leseverstindnis auf individueller Ebene liegen (Vorleis-
tung, Geschlecht, familidrer Sprachhintergrund, HISEI), fiel der ICC bei den Analysen er-
wartungsgemdl gering aus (.02). Trotzdem wurden entsprechende Effekte auf Organisati-
onsebene gepriift. Die vorliegenden Befunde zeigten erwartungsgeméf, dass auf individuel-
ler Ebene das Leseverstdndnis der Schiilerinnen und Schiiler — also das Vorwissen — zum
vorherigen Messzeitpunkt stiarkster Pradiktor fiir das aktuelle Leseverstandnis ist (vgl. z. B.
Koller, Schiitte, Zimmermann, Retelsdorf & Leucht, 2013). Auf Organisationsebene erwei-
sen sich sowohl die SchulgréBe als auch die Diffusion der Verinderung als pradiktiv (R* =
.39). Auch wenn die Varianz zwischen den Schulen nicht sonderlich grof3 ausfillt, so tragt
die Diffusion der Verdnderung doch einen groen Teil zur Aufkldrung dieser bei. Berichtet
die Schulleitung also davon, dass das BiSS-Programm in der Schule stark verbreitet ist, so
zeigen die Schiilerinnen und Schiiler eine gesteigerte Entwicklung des Leseverstdndnisses

iiber das vierte Schuljahr hinweg.



5.3  Deutsche Zusammenfassung der Ergebnisse aus Artikel 2

In Artikel 2 wurde die affektiv-kognitive Auseinandersetzung der Beteiligten in
einem Implementationsprozess (1) anhand von Profilanalysen betrachtet. Dabei wurde
angenommen, dass (2) kommunikative und emotionale Aspekte die Profilzugehorigkeit
bedingen, (3) die Profilzugehorigkeit die wahrgenommene Entwicklung sowie die Dit-
fusion der Verdnderung vorhersagt und (4) die Profilzugehorigkeit unter Beriicksichtigung
der wahrgenommenen Entwicklung und der Diffusion der Verdnderung die Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler bedingt.

Zur Uberpriifung der Annahmen wurden die Schulleitungs- und Lehrkraftdaten
vom zweiten Messzeitpunkt aus dem Evaluationsprojekt BiSS-EvallLesen (N = 66) so-
wie die Schiilerdaten, die mit Instrumenten des IQB-Landervergleichs erhoben werden
konnten (N = 539), verwendet.

Aufgrund der Annahme, dass die Funktion einen Unterschied fiir den Implementa-
tionsprozess macht, wurde bei den Analysen zwischen Schulleitungen und Lehrkréften
unterschieden. Wie erwartet wurden anhand von latenten Profilanalysen jeweils zwei
unterschiedliche Profile fiir die Schulleitungen und die Lehrkrifte identifiziert. Bei der
Uberpriifung kommunikativer und emotionaler Aspekte als Pridiktoren fiir die Profilzu-
gehorigkeit erwiesen sich bei den Schulleitungen der Enthusiasmus und bei den Lehr-
kriaften die Zufriedenheit mit dem Programm als pradiktiv. Das Profil sagte zudem die
wahrgenommene Entwicklung der Beteiligten seit Programmbeginn, nicht aber die Dif-
fusion der Verdnderung vorher. Anhand von Pfadanalysen konnte eine Wirkkette von der
Profilzugehorigkeit iiber die mentale Entwicklung der Beteiligten und die Diffusion der Ver-
dnderung bis hin zu den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in beiden Substichpro-
ben aufgezeigt werden. Dabei nahmen die Beteiligten, die der Innovation gemél Profil offe-

ner und kooperativer gegeniiberstanden, eine stirkere Entwicklung bei sich wahr, die Inno-
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vation war in deren Schulen verbreiteter und die Schiilerinnen und Schiiler zeigten schluss-

endlich hohere Kompetenzen.






6 Artikel 3
In diesem Abschnitt wird zunichst der dritte Forschungsartikel prasentiert, bevor an-

schlieBend auf die Zusatzanalysen eingegangen wird.

6.1 Kommunikative Rahmenbedingungen beim Change Management in der Schule

Offizielle Zitierweise:

Teerling, A., Zitzmann, S., Igler, J., Schlitter, T., Ohle-Peters, A., McElvany, N., & Koller,
0. (2020). Kommunikative Rahmenbedingungen beim Change Management in der Schule.
Zeitschrift fiir Arbeits- und Organisationspsychologie, 64, 249-262. doi:

https://doi.org/10.1026/0932-4089/a000326
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Zusammenfassung: Unternehmen und Organisationen stehen unter stdndigem Verédnderungsdruck. Vor allem seit PISA 2000 kdnnen sich
auch Schulen in Deutschland diesem nicht mehr entziehen. Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, inwieweit kommunikative Rah-
menbedingungen im Verdnderungsprozess als relevant fiir die wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen und die Diffusion der Veran-
derung sowie Schiileroutcomes erscheinen. Mithilfe von Mehrebenenanalysen wird untersucht, inwieweit sich die individuelle Ebene der
Betroffenen und die Organisationsebene dabei unterscheiden. Auf Basis einer Stichprobe von N = 66 Lehrkraften und Schulleitungen kann
dabei gezeigt werden, dass auf individueller Ebene vor allem die Eigenschaften der Betroffenen sowie die Haufigkeit der Kooperation und
auf Organisationsebene die Zusammensetzung der Projektgruppe als relevant fiir den Veranderungsprozess erscheinen. Zudem werden
Zusammenhange der Selbstberichte der Lehrkrafte mit Leistungen und motivationalen Orientierungen auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler (N = 539) berichtet.

Schliisselworter: Change Management, Kommunikation, Organisationsentwicklung, Schulen, Mehrebenenanalysen

Communicative Conditions in Change Management Within Schools

Abstract: Companies and organizations are constantly under pressure to change. And especially after PISA 2000, even schools can no longer
avoid this. The present article examines to what extent communicative framework conditions in the change process are relevant for the
participants’ perception of the development and the diffusion of the change, as well as for student outcomes. Multilevel analyses were
performed to explore the extent to which the individual level of those affected and the organizational level differ. Based on a sample of 66
teachers and school principals, it is shown that, on the individual level, the characteristics of the participants as well as the frequency of
cooperation seem to be especially relevant for the change process; on the organizational level, the composition of the project group seems to
be relevant. Furthermore, the association between the teachers’ self-reports and the students’ performance and motivational orientation (N
= 539) are reported.

Keywords: change management, communication, organizational development, schools, multilevel analysis

Im Zuge der Globalisierung und der damit einhergehen-
den internationalen Konkurrenz sowie durch den Fort-
schritt sind nachhaltige Anpassungseffekte in Unterneh-
men und Organisationen erforderlich (von Rosenstiel &
Nerdinger, 2011). Was fiir die Wirtschaft gilt, triftt seit
Initiierung der internationalen Schulleistungsstudie PISA,
die im Auftrag der Organisation fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (OECD) die Kompeten-
zen von 15-jahrigen Jugendlichen beim Lesen, in der Ma-
thematik und den Naturwissenschaften erfasst, zum Teil
auch auf den Sektor Schule zu. Mit PISA hat ein interna-
tionaler Wettbewerb um erfolgreiche Schulsysteme ein-

© 2020 Hogrefe Verlag Veroffentlicht als Hogrefe OpenMind-Artikel unter der
Lizenz CC BY-NC-ND 4.0 (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0)

gesetzt. Bei der ersten Studie im Jahr 2000 schnitten
deutsche Schiilerinnen und Schiiler unterdurchschnittlich
ab (vgl. Baumert et al., 2001), was zu mehreren Bildungs-
und Schulreformen fiihrte, als deren Folge die einheitli-
chen Bildungsstandards in den Bundeslindern sowie
zahlreiche Programme zur Verbesserung der Kompeten-
zen der Schiilerinnen und Schiiler eingefiihrt wurden und
immer noch werden.

Schulen als Organisationen sind somit von verschie-
denen Verianderungsprozessen betroffen, wobei im Rah-
men von Programmen wie ,,Bildung durch Sprache und
Schrift“ (BiSS) oder ,Steigerung der Effizienz des ma-
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Strukturen und

Strukturen und kompetenzen
P;%zggﬁe ’ Prozesse ’ und
: an den Unterrichts-
Einzelschulen Einzelschulen qualitat

thematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts“ (SI-
NUS) die Lehrkrifte fortgebildet sowie mit entspre-
chenden Unterrichtsmaterialien ausgestattet werden.
Dadurch, dass zudem entsprechende Strukturen und
Prozesse in den Einzelschulen - wie zum Beispiel Pro-
jekt- oder Steuergruppen - geschaffen werden, sollen die
Art und Weise des Unterrichtens verbessert und
schlussendlich die sprachlichen oder mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler gefordert werden (vgl. Abbildung 1).
Schlussendlich sollen solche Programme damit zu einem
besseren Abschneiden in Schulleistungsstudien beitra-
gen. Solche Implementationsprozesse sind jedoch vor
allem im Kontext von Schule mit Schwierigkeiten ver-
bunden, da Lehrkrifte viel Autonomie beim Unterrich-
ten besitzen (Altrichter & Eder, 2004). Insbesondere vor
diesem Hintergrund stellt die Kooperation zwischen den
Lehrkraften ein zentrales Element, aber auch eine grofie
Herausforderung in entsprechenden Implementations-
prozessen dar (Steinert, Klieme, Maag Merki, Dobrich,
Halbheer & Kunz, 2006; Jager, 2004; Grisel, Jiger &
Willke, 2006, Bergmann & Rollett, 2008; Goldenbaum,
2013), welche in der vorliegenden Arbeit - unterschieden
im Hinblick auf die Dimensionen Haufigkeit und Quali-
tit - als bedeutsamer Faktor betrachtet werden soll. Eng
damit verbunden sind auf individueller Ebene die (kom-
munikativen) Eigenschaften der beteiligten Personen
(Rogers, 2003; Hall & Hord, 2006; Batinic, Haupt &
Wieselhuber, 2006) und auf organisationaler Ebene die
Zusammensetzung der Projektgruppe (Argote, McEvily
& Reagans, 2003; Edmondson, Bohmer & Pisano, 2001;
Zacher et al., 2008).

Der vorliegenden Studie liegt das theoretische Wirk-
modell (Abbildung 1) im Rahmen des BiSS-Programms
zugrunde, wobei sich hier auf die Evaluation des Bereichs
Lesen an Grundschulen (BiSS-EvalLesen) fokussiert wird.
Im Hinblick auf die Einzelschulen werden dabei kommu-
nikative und kooperative Strukturen und Prozesse im
Rahmen des BiSS-Programms in den Blick genommen
und als Priadiktoren fiir die Art und Weise der Unter-
richtsentwicklung seit Programmbeginn tiberpriift, wobei
letzteres iiber die wahrgenommene Entwicklung der
Lehrkrafte abgebildet wird. Um dariiber hinaus eine Ver-
anderung auf Schulebene zu erfassen, werden zudem Zu-
sammenhinge mit der Diffusion der Verdnderung
(Schulleitungsvariable) als organisationalen Indikator fiir
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BiSS- Lehrkraft-

Schiiler-

. merkmale im

Bereich Lesen Abbildung 1. Theoretisches Wirkmo-

dell als Grundlage von BiSS-Evalle-
sen (McElvany et al., 2018).

veranderte Lehrkraftkompetenzen und Unterrichtsquali-
tit innerhalb der Schulen iiberpriift. Dem theoretischen
Wirkmodell weiter folgend wurde dariiber hinaus unter-
sucht, inwieweit die wahrgenommene Entwicklung und
die Diffusion der Veranderung pradiktiv fir die Schiiler-
kompetenzen im Bereich Lesen sind.

Im vorliegenden Beitrag wurde dabei ein Mehrebenen-
design gewahlt, um die Mikro- und die Makroperspekti-
ven miteinander zu kombinieren. Es werden also indivi-
duelle Faktoren der Beteiligten mit organisationalen
Kontextfaktoren verbunden. Durch die Befragung der
Lehrkrifte liegen Daten vor, die auf individueller Ebene
und auf Aggregatebene betrachtet werden. Durch die Be-
fragung der Schulleitungen liegen zudem Vorgesetzten-
urteile vor. Laut van Dick und Kollegen (2005) ist es so-
mit sinnvoll, die Effekte der Variablen, die sowohl auf in-
dividueller Ebene als auch auf Schulebene angesiedelt
sind, zu betrachten. Die Mehrebenenanalysen ermdgli-
chen damit einen optimalen Erkenntnisfortschritt (van
Dick, 2005), indem neben den Effekten auf individueller
Ebene (hier die Lehrkrifte) auch mogliche Kontexteffekte
(hier die Schulebene) gepriift werden (Langer, 2009). So
werden nicht nur individuelle Wahrnehmungen beriick-
sichtigt, sondern auch die Schulkultur bzw. das Arbeits-
klima an der Schule.

Auf individueller Ebene werden als Strukturen und
Prozesse die (kommunikativen) Eigenschaften der Betei-
ligten sowie die Qualitit und Haufigkeit der Kooperation
uberpriift. Auf Organisationsebene werden diese Skalen
als manifeste Schulmittelwerte ebenfalls beriicksichtigt,
um die Schulkultur bzw. das Arbeitsklima abzubilden.
Dariiber hinaus wird hier zudem die Zusammensetzung
der Projektgruppe (Schulleitungsangabe) hinzugezogen.

Anhand der Ergebnisse sollen die individuellen und
organisationalen Prozesse und Strukturen an den Einzel-
schulen besser verstanden werden. Ziel ist es zudem,
konkrete Hinweise zu formulieren, sodass bestehende
und kiinftige Programme eine angestrebte Verdnderung
auf Seiten der Lehrkrifte sowie schlussendlich eine tat-
sachliche Verbesserung der Kompetenzen auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler fordern kénnen.

© 2020 Hogrefe Verlag Veroffentlicht als Hogrefe OpenMind-Artikel unter der

Lizenz CC BY-NC-ND 4.0 (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0)



https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1026/0932-4089/a000326 - Monday, May 25, 2020 5:39:37 AM - IP Address:217.224.178.22

A. Teerling et al., Kommunikative Bedingungen beim Change Management 3

Schulentwicklung

Organisations- Unterrichts- Personal-
entwicklung entwicklung entwicklung
Initiation systematisch Fortbildung

Implementation teamorientiert Fiihrung
Inkorporation schulweit Forderung

Change Management

Steuer-/Projektgruppe

Unterrichtsmaterialien
Schulprogramm

Fortbildungen Abbildung 2. Modell der Schulent-

wicklung nach Rolff (2007, 2012a);

Schulentwicklung: Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung
sowie Change Management

Eine Form des geplanten Wandels, die in den letzten Jah-
ren zunehmend an Bedeutung gewonnen hat, ist das
Change Management, das in der Arbeits- und Organisati-
onspsychologie alle Ansdtze eines gezielt gesteuerten,
umfassenden organisationalen Wandels umfasst (Ner-
dinger, 2019). Mit Formen wie dem Business Reenginee-
ring, Lean Management oder Total Quality Management
sollen dabei die Kosten gesenkt, die Effizienz gesteigert,
die Kundenorientierung verbessert oder eine umfassende
Qualitdtssicherung im Unternehmen erreicht werden.
Dabei unterscheidet sich das Change Management von
der Organisationsentwicklung laut Nerdinger (2019) vor
allem darin, dass diese Ansitze ohne Einbezug der Be-
troffenen von Beratern entworfen und anschliefdend um-
gesetzt werden. Organisationsentwicklung bezeichnet
hingegen ebenfalls eine Form des geplanten Wandels von
Organisationen, hier sind die Betroffenen jedoch am Pro-
zess beteiligt. Der Wandel wird dabei durch erfahrungs-
geleitete Lern- und Problemloseprozesse herbeigefiihrt,
die weniger die Produktivitit, sondern die Lebensqualitit
und die Problemlosefahigkeit in der Organisation verbes-
sern sollen (Nerdinger, 2019).

Change Management und Organisationsentwicklung
finden sich im Hinblick auf die Organisation Schule im
Kontext der Forschung zur Schulentwicklung (Rolff,
2007; Rolff, 2012a). Hierbei stellen Organisations-, Un-
terrichts- und Personalentwicklung Komponenten der
Schulentwicklung dar, die als Synthese wirken. Organisa-

© 2020 Hogrefe Verlag Veroffentlicht als Hogrefe OpenMind-Artikel unter der

eingegraut: Bestandteil von BiSS.

tionsentwicklung bezeichnet dabei die Weiterentwicklung
der Organisation von innen heraus und durch deren Mit-
glieder selbst, womit der Begriff hier dhnlich wie in der
Arbeits- und Organisationspsychologie verstanden wird,
da die Betroffenen am Prozess beteiligt sind. Das Change
Management stellt eine Weiterentwicklung der Organisa-
tionsentwicklung dar, bei der die Rolle der Fiihrung sowie
Evaluation und Qualitdtsmanagement starker in den Blick
genommen werden (Rolff, 2012a). Ahnlich wie in der Ar-
beits- und Organisationspsychologie verlagert sich der
Fokus somit von der Mitwirkung der Betroffenen auf die
Steuerung und Kontrolle von oben.

Programme wie BiSS oder SINUS lassen sich in dem
Modell zur Schulentwicklung nach Rolff (2012a) verorten
und sprechen dabei alle drei Komponenten an (Abbil-
dung 2). Im Rahmen der Programme werden die Lehr-
krafte fortgebildet (Personalentwicklung), es werden Un-
terrichtsmaterialien und -methoden zur Verfiigung ge-
stellt (Unterrichtsentwicklung) und die Beteiligten wer-
den angehalten, Steuer- oder Projektgruppen zu griinden,
kooperative Strukturen zu schaffen und die Programme in
ihr Schulprogramm aufzunehmen (Organisationsent-
wicklung) (McElvany, Ohle-Peters, Igler, Schlitter, Teer-
ling, Asseburg & Koller, 2018; Fischer, Rieck & Dohring,
2019). Die MafSnahmen, auf die sich BiSS-EvalLesen be-
zieht, sind dabei zudem fachiibergreifend angelegt, da
hier eine Leseforderung iiber die Fiacher hinweg ange-
strebt wird. Entsprechend miissen auch die Lehrkrifte
einbezogen werden, die nicht dem Fach Deutsch ange-
horen, weshalb die Unterrichtsentwicklung schulweit an-
gelegt ist. Sowohl BiSS als auch SINUS sind dabei Pro-
gramme, in denen die Fortbildungen und Materialien
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hierarchisch von oben nach unten angelegt waren (top-
down) und bei denen der geplante Wandel wissenschaft-
lich begleitet und evaluiert wurde. Die Umsetzung der
Mafdnahmen konnten die Schulen hingegen eigenstindig
gestalten (bottom-up). Hier waren die Betroffenen ange-
halten, den Wandel von innen heraus voranzutreiben. Im
Rahmen der genannten Programme lassen sich somit so-
wohl Komponenten aus der Organisationsentwicklung als
auch aus dem Change Management finden, wobei die
vorliegende Arbeit vor allem am Change Management
ansetzt, da dieses durch Fithrung und Evaluation weitge-
hend erkenntnisgeleitet gesteuert werden kann.

Kooperative Strukturen und Prozesse in den Einzel-
schulen zu schaffen stellt aufgrund des ,,Autonomie-Pari-
taitsmusters” eine Herausforderung bei schulischen Im-
plementationsprozessen dar (Altrichter & Eder, 2004).
Zum einen konnen Lehrkréfte ithren Beruf - wie bereits
genannt - sehr unabhingig und mit viel Spielraum aus-
iiben (Autonomie) und zum anderen besagen die berufli-
chen Konventionen, dass keine Lehrkraft in die Angele-
genheiten einer anderen Lehrkraft eingreift (Paritit).
Lehrkrafte konnen ihren Unterricht somit ihr Berufsleben
lang austiben, ohne dass ihre Arbeit - von einigen Unter-
richtsbesuchen mal abgesehen - von den Kolleginnen und
Kollegen bewertet und eingeschétzt wird (Altrichter &
Eder, 2004). Aber nur durch entsprechende Riickmel-
dungen konnen Entwicklungsprozesse reflektiert und
vorangetrieben werden. Im Rahmen von Kooperation
miissen Lehrkrifte ihren Unterricht jedoch 6ffnen und
offen mit ihrer eigenen Arbeitsweise umgehen. Folglich
miissen die individuellen und organisationalen Strukturen
und Prozesse an den Einzelschulen besser verstanden
werden, die dann zu einem entsprechenden Entwick-
lungsprozess auf Seiten der Lehrkrifte und schlussendlich
der Schiilerinnen und Schiiler fiihren konnen.

Die vorliegende Arbeit soll anhand des theoretischen
Wirkmodells auf individueller Ebene sowie auf Organisa-
tionsebene untersuchen, inwieweit sich kommunikative
Strukturen und Prozesse an den Einzelschulen als rele-
vant im Implementationsprozess identifizieren lassen,
und folgende Hypothesen priifen:

1. Die von den Beteiligten selbst berichteten kommuni-
kativen Strukturen und Prozesse - also die (kommuni-
kativen) Eigenschaften sowie die Qualitdt und die Hdiu-
figkeit der Kooperation - sind auf individueller Ebene
positiv pradiktiv fir die mentale, sensible und praktische
Entwicklung der Betroffenen.

Entsprechend des theoretischen Wirkmodells (Abbil-

dung 1) wird davon ausgegangen, dass die kommuni-

Signifikanzen halbiert.
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kativen Strukturen und Prozesse im Rahmen des Pro-
gramms auf individueller Ebene die Lehrkraftkompe-
tenzen - hier operationalisiert tiber die wahrgenomme-
ne Entwicklung der Betroffenen seit Programmbeginn -
im Implementationsprozess bedingen.

2. Die kommunikativen Strukturen und Prozesse sind - im

Hinblick auf die (kommunikativen) Eigenschaften, die
Qualitdt und die Hdufigkeit der Kooperation in Form von
Aggregateinheiten - sowie die Zusammensetzung der
Projektgruppe als Schulkultur bzw. Arbeitsklima auf Or-
ganisationsebene positiv pradiktiv flir (a) die mentale,
sensible und praktische Entwicklung der Betroffenen so-
wie (b) die Diffusion der Verdnderung.
Ebenfalls aufgrund des theoretischen Wirkmodells
(Abbildung 1) wird erwartet, dass die kommunikativen
Strukturen und Prozesse im Rahmen des Programms
auf Organisationsebene die Lehrkraftkompetenzen so-
wie eine Veranderung auf Seiten des Lehrkraftkollegi-
ums - hier operationalisiert iiber die Diffusion der Ver-
anderung - vorhersagen.

3. Die (a) mentale, sensible und praktische Entwicklung der

Betroffenen sowie die (b) Diffusion der Verdnderung
sind positiv pradiktiv fiir die Schiilerkompetenzen im
Bereich Lesen.!
Dem theoretischen Wirkmodell (Abbildung 1) weiter
folgend wird angenommen, dass die Entwicklung der
Betroffenen sowie die Diffusion der Veranderung sich
schlussendlich in den Schiilermerkmalen im Bereich
Lesen - hier operationalisiert iiber die Schiilerkompe-
tenzen - niederschligt.

Methode

Die im vorliegenden Beitrag berichteten Befunde stam-
men aus einer Teiluntersuchung (BiSS-EvalLesen) im
Rahmen des BiSS-Programms, das die Implementation
von Angeboten zur Sprachdiagnostik und -forderung so-
wie Lesediagnostik und -forderung wissenschaftlich un-
tersucht (vgl. Becker-Mrotzek, Hasselhorn, Roth & Sta-
nat, 2016). Das Programm wurde 2012 als Forschungs-
und Entwicklungsprogramm initiiert, um die {ber die
vergangenen Jahre bundesweit eingefiihrten Angebote
zur Sprachdiagnostik und -forderung sowie zur Lesedia-
gnostik und -forderung vom Elementar- bis Sekundarbe-
reich im Hinblick auf ihre Wirksambkeit und Effizienz so-
wie die Fortbildung und Weiterqualifizierung der teilneh-
menden Fachkrifte wissenschaftlich zu {iberpriifen und

Da es sich hierbei um gerichtete Hypothesen handelt, wird die Signifikanz einseitig getestet. Entsprechend werden die von Mplus ausgegeben
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weiterzuentwickeln (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2016).
Bereits bestehende Befunde im Rahmen des Evaluations-
projektes zeigen dabei, dass in den hier betrachteten Pro-
jektschulen vor allem die Schulleitungen, Externe (u.a.
Schulamter, Ministerium) sowie einzelne Lehrkrifte und
nur selten das Kollegium die Teilnahme am Programm
initilerten. Da verantwortliche Personen somit stellver-
tretend fiir die Schulgemeinschaft die Bewerbung fiir die
Teilnahme am Programm einreichen konnten, mussten
die Kolleginnen und Kollegen in den Schulen vor Ort
hierflir zumeist top-down gewonnen werden und konnten
entsprechend Vorbehalte und Widerstinde gegeniiber
dem Programm mitbringen (McElvany et al., 2018). Die
Implementation der BiSS-Mafdnahmen in den Schulen vor
Ort erforderte insofern ein Change Management, da die
Programmverantwortlichen bestrebt waren, die Lehr-
krafte durch Fortbildungen und Materialien aktiv zu be-
einflussen, sodass sie die neuen oder weiterentwickelten
Methoden sowohl in ihre individuelle Arbeitsroutine -
dem Planen und Durchfiihren von Unterricht - als auch in
die Organisation generell - zum Beispiel durch die Auf-
nahme von (regelmifiigen) BiSS-Mafinahmen in das
Schulprogramm - integrieren.

Stichprobe

Innerhalb des BiSS-Programms evaluierte BiSS-EvalLesen
von 2015 bis 2018 Konzepte und Mafdinahmen der fach-
ubergreifenden Leseforderung und -diagnostik an
Grundschulen in sieben Verbilinden bzw. Bundeslandern
(McElvany et al., 2018). Die entsprechenden Schulen be-
arbeiteten dabei die Module 3 (Diagnose und Forderung
der Lesefliissigkeit und ihrer Voraussetzungen) und 4
(Diagnose und Forderung des Leseverstindnisses). Die
hier verwendeten Fragebogendaten wurden im Rahmen
des zweiten Messzeitpunktes des Teilprojekts erhoben.
Insgesamt nahmen N = 33 Grundschulen und N = 71
Lehrkrifte auf freiwilliger Basis an der Erhebung im
Sommer 2016 teil. Die Befragung erfolgte mittels digitaler
Fragebogen, die spezifisch fiir die Evaluation des BiSS-
Programms im Bereich Lesen an Grundschulen entwi-
ckelt wurden. Insgesamt haben 30 Schulleitungen und 41
Lehrkrifte die Fragebogen ausgefiillt zuriickgesandt, wo-
bei von den vorliegenden Fragebogen fiinf ausgeschlos-
sen werden mussten, da die entsprechenden Personen
aufgrund ihrer Funktion nicht zur Stichprobe gehdrten.
Die weiteren Angaben beruhen daher auf einer Gesamt-
stichprobe von 66 Personen (89,4% weiblich, 7,6 %
mannlich, 3% fehlend). Im Hinblick auf das Geschlecht
entspricht die Stichprobe der iiblichen Verteilung unter
Grundschullehrkréften in Deutschland (88,8 % weiblich,

© 2020 Hogrefe Verlag Veroffentlicht als Hogrefe OpenMind-Artikel unter der

11,2% mannlich; Statistisches Bundesamt, 2016). Auch
die Verteilung des Alters (25-29 Jahre: 3%, 30-39 Jahre:
18%, 40-49 Jahre: 28%, 50-59 Jahre: 40,9 %, Uber
60 Jahre: 9,1%) entspricht in etwa dem bundesweiten
Bild der Lehrkrifte allgemein (unter 30 Jahre: 7%, 30-
39 Jahre: 26 %, 40-49 Jahre: 27 %, 50-59 Jahre: 26 %,
iber 60 Jahre: 14 %; Statistisches Bundesamt, 2016). Das
durchschnittliche Dienstalter (ohne Referendariat) betrug
21.25 Jahre, mit einer grofden Spannweite von zwei bis 42
Jahren (SD = 11.2; Mdn = 19.5). Die Dauer der Beteiligung
am BiSS-Programm lag bei M = 21.6 Monaten (SD = 9.88;
Mdn = 21).

Im Rahmen einer Zusammenarbeit mit dem Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) wurden an
den Projektschulen zudem Testaufgaben zur Lesekompe-
tenz aus dem IQB-Bildungstrend 2016 eingesetzt, sodass
fiir N = 736 Schiilerinnen und Schiiler auch Kompetenz-
daten vorlagen. Hiervon konnten N = 572 Schiilerinnen
und Schiiler mit dem vorliegenden Lehrkriftedatensatz
verbunden werden. Von fiinf betreffenden Schulen lagen
keine Schiilerdaten vor. Von den {iibrigen Schulen nahm
jeweils eine Klasse an der Erhebung teil, lediglich bei drei
Schulen wurden je zwei Klassen erfasst (Mscnterzahl pro klasse =
15.81).

Erhebungsmethoden

Die Skala Qualitit der Kooperation wurde mittels finf
Items erhoben (adaptiert nach SINUS-Transfer/SINUS an
Grundschulen; u.a. Fischer, Dedekind, Rieck, Prenzel &
Koller, 2010; Ostermeier, 2004; Fischer, Doring, Rieck,
Trepke, Dalehefte, Menk & Koller, 2014). Die Lehrkrafte
gaben auf einer vierstufigen Likertskala von stimme nicht
zu (1) bis stimme voll zu (4) an, wie sie die Zusammenar-
beit der Gruppe einschitzen (Beispielitem: ,,In der Zu-
sammenarbeit mit den Lehrkriaften der BiSS-Gruppe an
unserer Schule habe ich den Eindruck, dass wir unsere
Ziele auch tatsachlich erreichen.®). Die Reliabilitit dieser
Skala lag bei Cronbachs a = .87 (Tabelle 1).

Die Hdufigkeit der Kooperation wurde iiber sieben Items
erfasst (adaptiert nach PISA 2003; Ramm et al., 2006).
Die vierstufige Antwortskala reichte von nie oder fast nie
(1) bis zu jeden Tag oder fast jeden Tag (4) (Beispielitem:
»Wie oft kooperieren Sie mit anderen Lehrkriften im
Kontext von BiSS bei der gemeinsamen Planung ganzer
Unterrichtseinheiten oder von Projekten?“). Diese Skala
wies eine Reliabilitdt von Cronbachs a = .78 auf.

Die (kommunikativen) Eigenschaften (eigene Entwick-
lung) wurden mittels sieben Items (Beispielitem: ,,Ich bin
im Kollegium gut vernetzt.“) {iber eine vierstufige Likert-
skala von stimme nicht zu (1) bis stimme zu (4) erfasst. Die
Reliabilitdt der Skala lag bei Cronbachs a = .79. Anhand
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Tabelle 1. Mittelwerte, Standardabweichungen, Reliabilitdten und Interkorrelationen der kommunikativen Aspekte sowie der wahrgenommenen

Entwicklung und der Diffusion (Lehrkraftdaten)

M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 0 M
1 Geschlecht 1.43 - -
2 Dienstalter 21.08  11.07 .08 -
3 Schulgrofie 20.18 9.21 .06 .01 -
4 (Kommunikative) Eigenschaften 3.42 0.47 -283 -.13 21 .82
5 Haufigkeit der Kooperation 1.80 050 15 -06 .21 24 .78
6 Qualitat der Kooperation 3.15 0.59 -.18 .07 .09 .29 .16 .87
7 Zusammensetzung der Projektgruppe 3.56 047 -04 -05 .26 .04 .10 .24 .76
8 Mentale Entwicklung 3.04 056 -14 -06 .24 32% .39%* .20 .30 .87
9  Sensible Entwicklung 2.93 070 -.21 A2 160 .28%  38** .00 32% .66%** .79
10 Praktische Entwicklung 3.28 058 -41 -283 18 31 .27 .07 12 BOx** - 48%*% 79
11 Diffusion der Veranderung 3.43 059 .31 25 18 19 .26 Baxx o 48%% 27 30 .09 .75

Anmerkungen: Kodierung: Geschlecht: O (weiblich) bzw. 1 (mannlich) (y-standardisiert); Berufsjahre: Anzahl der Jahre im Schuldienst (ohne Referendariat);
SchulgroBe: Anzahl der Lehrkrafte in der Schule; Pearson Korrelationen; Reliabilitaten (Cronbachs Alpha) kursiv in der Diagonalen; * p <.05; ** p <.01; *** p <.001,

Nienieatietene = 66, Nghutabene = 33-

einer explorativen Faktorenanalyse wurde die Skala um
ein Item gekiirzt, wodurch die Reliablitit auf a = .82 ver-
bessert werden konnte. Bei der Entwicklung der Skala
wurden die Annahmen der Diffusionsforschung zugrunde
gelegt, wobei insbesondere die Eigenschaften der Opinion
Leaders (Meinungsfiihrer) beriicksichtigt wurden (Rogers,
2003; Hall & Hord, 2006).

Die Zusammensetzung der Projekigruppe (eigene Ent-
wicklung) wurde mittels fiinf Items erfasst (Beispielitem:
»Die Gruppenmitglieder scheinen eine gute Beziehung
zueinander zu haben.“). Die vierstufige Antwortskala
reichte von stimme nicht zu (1) bis stimme voll zu (4). Die
urspriingliche Skala zeigte eine Reliabilitdt von Cronbachs
a = .41, weshalb diese mittels explorativer Faktorenana-
lyse um zwei Items gekiirzt wurde. In der hier verwende-
ten Version konnte die interne Konsistenz so auf Cron-
bachs a = .76 gesteigert werden. Bei der Entwicklung der
Skala wurden die Annahmen und Befunde der Schulent-
wicklungsforschung zugrunde gelegt, wobei insbesondere
die Zusammensetzung von Steuergruppen beriicksichtigt
wurde, deren Mitglieder nach Rolff (2012b) unter ande-
rem alle bereit sein sollten, sich zusitzlich zu engagieren,
sowie aus einer guten Mischung von jiingeren und alteren
Lehrkraften bestehen sollte.

Als abhingige Variable wurde die wahrgenommene
Entwicklung seit Programmbeginn abgefragt, um einen
moglichen Veranderungsprozess zu erfassen (Tabelle 1).
Hierzu wurden aus der Skala zur Erhebung der ,,Wahrge-
nommenen Entwicklungen durch die Programmarbeit”
(adaptiert nach SINUS-Transfer/SINUS an Grundschulen;
u.a. Fischer et al., 2010; Ostermeier, 2004; Fischer et al.,
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2014) mittels explorativer Faktorenanalyse unter ande-
rem drei neue Subskalen identifiziert: Die mentale Ent-
wicklung, die sensible Entwicklung und die praktische
Entwicklung.

Die mentale Entwicklung wurde dabei iiber fiinf Items
abgebildet (Beispielitem: ,Ich denke systematischer und
strukturierter iber meinen Leseunterricht nach®), die
sensible Entwicklung iiber zwei Items (Beispielitem: ,Ich
bin sensibler fiir Lernschwierigkeiten im Bereich Lesen
geworden®) und die praktische Entwicklung iiber vier Items
(Beispielitem: ,,Ich habe neue Inhalte fiir den Leseunter-
richt ausprobiert“). Die Lehrkrifte gaben dabei auf einer
vierstufigen Likertskala von stimme nicht zu (1) bis stimme
voll zu (4) an, wie sie die jeweilige Entwicklung durch die
Programmarbeit selbst wahrnehmen. Die Reliabilititen
dieser Skalen lagen zwischen Cronbachs a = .79 und .88
(Tabelle 1).

Die Diffusion der Verdnderung (adaptiert nach SINUS an
Grundschulen; Zentrale Koordinierungsstelle ,,SINUS an
Grundschulen®, 2018) wurde lber vier Items erhoben
(Beispielitem: ,,Das BiSS-Projekt ist fiir die Lehrkréfte an
meiner Schule selbstverstindlich geworden.“). Die vier-
stufige Antwortskala reichte von stimme nicht zu (1) bis
stimme voll zu (4) und die Reliabilitét lag bei Cronbachs a
=.69. Aufgrund einer explorativen Faktorenanalyse wur-
de fiir die vorliegenden Analysen ein Item ausgeschlos-
sen, wodurch sich die Reliabilitat auf Cronbachs a = .75
erhohte. Bei SINUS an Grundschulen zeigte die Original-
skala eine Reliabilitdt von Cronbachs a = .74.

Als Schiileroutcomes wurden die schulischen Kompeten-
zen im Bereich Lesen herangezogen, die mit Testinstru-
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Tabelle 2. Mittelwerte, Standardabweichungen, Reliabilitaten und Korrelation der Schulgrofe, der schulischen Kompetenz im Bereich Lesen (WLE;
Schulerdaten) sowie der wahrgenommenen Entwicklung und der Diffusion (Lehrkraftdaten)

M SD 1 2 3 4 5 6
1 Schulgrofie 20.03 8.87 -
2 Schulische Kompetenzen im Bereich Lesen (WLE) 491.46 102.49 -.10 .68
3 Mentale Entwicklung 3.07 0.44 LhFxx .07 .87
4 Sensible Entwicklung 2.93 0.50 .24 A2 B xE* .79
5 Praktische Entwicklung 3.26 0.38 34%* .01 B1xE* B4 x* .79
6 Diffusion der Veranderung 3.41 0.57 .35* .20%* L2 B3**F* 24 .75

Anmerkungen: WLE = Weighted Likelihood Estimates (Schulische Kompetenzen im Bereich Lesen) auf Metrik der Bildungsstandards des Instituts zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (M = 500, SD = 100) transformiert; Schulgrofie: Anzahl der Lehrkrafte in der Schule; Pearson Korrelation; Reliabili-
taten (Cronbachs Alpha bzw. WLE-Reliabilitat) kursiv in der Diagonalen; *p <.05; ** p <.01; *** p <.007, Nechperepene = 939, Naghuiebene = 26.

Tabelle 3. Ubersicht iber die Datenstruktur

Datenstruktur Modell 1 Modell 2
Organisationsebene Schule Schulleitungsangaben; Schulleitungsangaben;
Aggregierte Lehrkraftangaben Aggregierte Lehrkraftangaben
Individuelle Ebene Lehrkrafte Schulerinnen und Schuler Lehrkraftangaben Schulerangaben

menten aus dem IQB-Bildungstrend 2016 erhoben wur-
den (Tabelle 2). Die Lesekompetenzen wurden dabei tiber
standardisierte Kompetenztests erfasst (flir eine detail-
liertere Beschreibung der Instrumente vgl. Bremerich-
Vos, Bohme, Krelle, Weirich & Kéller, 2017). Die Antwor-
ten der Schiilerinnen und Schiiler wurden anschlieffend
vom IQB anhand eindimensionaler Modelle der Item-Re-
sponse-Theorie (Raschmodell; Embretson & Reise, 2000)
mit dem Paket ,, TAM“ (Robitzsch, Kiefer & Wu, 2018) im
Statistikprogramm R skaliert. Die daraus resultierenden
Schitzer der Personenfihigkeit (Weighted Likelihood
Estimates, WLE; Warm, 1989) wurden auf die Metrik der
Bildungsstandards (M = 500, SD =100) transformiert. Die
WLE-Reliabilitit lag bei .68, was als akzeptabel angese-
hen werden kann.

Datenanalyse

Zur Datenanalyse wurden jeweils die Lehrkraft- und
Schiilervariablen auf Itemebene ausgewahlt, die in das
Modell eingehen, und mit SPSS (Version 23) Skalen (Mit-
telwerte) gebildet. Beim Lehrkraftdatensatz lag der Anteil
der fehlenden Skalenwerte dabei zwischen 3 und 42 % pro
Skala, beim Schiilerdatensatz zwischen 14 und 30 % pro
Skala. Alle fehlenden Mittelwerte wurden anschlieflend
mittels Multipler Imputation in Mplus 7.4 (Muthén & Mu-
thén, 2015) geschitzt. Es wurden jeweils flinfzig Daten-
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sitze erzeugt, auf deren Basis alle weiteren Analysen mit
Mplus gerechnet wurden.

Beim Lehrkraftdatensatz wurden zur Imputation Hilfs-
variablen verwendet und die Mehrebenenstruktur be-
rlicksichtigt (Lidtke, Robitzsch & Grund, 2017). Beim
Schiilerdatensatz wurden zur Imputation Daten aus Klas-
senlisten (Geschlecht, Alter, Flucht- und Zuwanderungs-
hintergrund, Deutsch als Muttersprache, Deutsch- und
Mathenote) als Hilfsvariablen verwendet, wobei trotzdem
33 Falle ausgeschlossen werden mussten, da hier alle re-
levanten Variablen fehlende Werte aufwiesen.

Da die Schiilerinnen und Schiiler nicht den Lehrkraf-
ten, sondern lediglich den Schulen zugeordnet werden
konnten, wurden zwei einzelne Modelle gerechnet, wobei
im ersten Modell die Lehrkraftangaben (individuelle
Ebene) sowie die Schulleitungsangaben und aggregierte
Lehrkraftangaben (Organisationsebene) berticksichtig
wurden. Im zweiten Modell wurden dann die Schiileran-
gaben (individuelle Ebene) und die Schulleitungsangaben
sowie aggregierten Lehrkraftangaben (Organisationsebe-
ne) verbunden (Tabelle 3).

Modell 1

Fiir die Analyse moglicher Zusammenhange der kommu-
nikativen Strukturen und Prozesse mit der wahrgenom-
menen Entwicklung der Betroffenen auf individueller
Ebene (Hypothese 1) und als Schulkultur bzw. Arbeitskli-
ma auf Organisationsebene mit der wahrgenommenen
Entwicklung sowie der Diffusion der Veranderung (Hy-
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pothese 2a & b), wurde der Lehrkraftdatensatz anhand
eines Mehrebenendesigns in einem multivariaten Modell
analysiert. So konnten die Zusammenhinge der Faktoren
auf beiden Ebenen simultan untersucht werden. Hierbei
wurden die Lehrkrifte auf Level 1 und die Schulen auf
Level 2 beriicksichtigt, um zu analysieren, welche Merk-
male auf welcher Ebene die wichtigsten Pradiktoren sind.
Auf Level 1 wurden dabei Regressionen der individuellen
Einschitzungen zu den (kommunikativen) Eigenschaften,
der Haufigkeit und der Qualitdt der Kooperation auf die
wahrgenommenen Entwicklungen betrachtet, wobei die
Variablen am Gesamtmittelwert zentriert wurden, was
dem Standardvorgehen bei der Berechnung von Kontext-
effekten entspricht (Liidtke, Marsh, Robitzsch, Trautwein,
Asparouhov & Muthén, 2008; Raudenbush & Bryk,
2002). Bei den Analysen wurden zudem wie iiblich de-
mographische Kontrollvariablen (Geschlecht und Dienstal-
ter) berlicksichtigt (vgl. z.B. Rogiest, Segers & Witte-
loostuijn, 2015). Auf Level 2 wurden Regressionen der
manifesten Clustermittelwerte der Level-1-Variablen so-
wie der Zusammensetzung der Projektgruppe (Level-2-
Variable, Angabe der Schulleitung fiir die Schule) auf die
wahrgenommene Entwicklung sowie die Diffusion der
Verdnderung untersucht, um den Einfluss der Variablen
auf dieser Ebene zu tiberpriifen. Da es sich bei der Diffu-
sion der Verdnderung um eine Level-2-Variable handelt,
wurde diese lediglich auf der Organisationsebene iiber-
priift. Auf Level 2 wurde bei den Analysen fiir die Schul-
grofSe - operationalisiert liber die Anzahl der Lehrkrafte -
kontrolliert. Damit wurden in den Analysen auch auf Or-
ganisationsebene zusitzliche Informationen der entspre-
chenden Ebene beriicksichtig, die fiir die Effekte bedeut-
sam sein konnen (van Dick et al.,, 2005). So konnten
Lehrkrafte in groferen Schulen eher durch kooperative
Strukturen profitieren, da die Vielzahl von schulischen
Aufgaben auf Organisationsebene auf mehrere Kollegin-
nen und Kollegen verteilt werden kdnnen. Dariiber hinaus
wurde hierdurch ein globaler Indikator fiir die generellen
Strukturen und Prozesse an den Einzelschulen beriick-
sichtigt.

Aufgrund der Stichprobengrofde ist die Clustergrofie im
Lehrkraftdatensatz zumeist auf die Schulleitung sowie ei-
ne Lehrkraft begrenzt (Mcyugergrige = 2), Wobei sechs Clus-
ter n =1, 23 Cluster n = 2, drei Cluster n = 3 und ein Clus-
ter n = 5 Personen aufwiesen.

Modell 2
Um Zusammenhinge der wahrgenommenen Entwick-
lung der Betroffenen sowie der Diffusion der Verande-

rung mit den Schiilerkompetenzen im Bereich Lesen zu
priifen (Hypothese 3a & b), wurde ein weiteres Mehrebe-
nenmodell auf Grundlage des Schiilerdatensatzes - ver-
bunden mit den Lehrkraftangaben - tberpriift. Hierbei
wurden auf Level 1 Regressionen des Geschlechts, der
Muttersprache und des Migrationshintergrunds auf die
Lesekompetenz betrachtet, welche wbliche Priadiktoren
fiir die Schiilerleistung darstellen (vgl. z. B. Tarelli, Valtin,
Bos, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Segerer, Marx,
Stanat, Schneider, Roick & Marx, 2013). Auf Level 2 wur-
den Regressionen der mentalen, sensiblen und prakti-
schen Entwicklung (aggregiert auf Schulebene) sowie der
Diffusion der Verdnderung gepriift, wobei analog zu dem
vorherigen Modell auf dieser Ebene fiir die Schulgrofie
kontrolliert wurde.

Ergebnisse

Im Rahmen des ersten Mehrebenenmodells wurden die
mentale Entwicklung, die sensible Entwicklung und die
praktische Entwicklung sowie die Diffusion der Verdnde-
rung als abhéngige Variablen beriicksichtigt. Die Intra-
klassenkoeffizienten fiir die drei Subskalen der wahrge-
nommenen Entwicklung weisen Werte von p;c = .23 bis
.45 auf. Die Intraklassenkorrelation (ICC) ist dabei defi-
niert als das Verhdltnis der Varianz zwischen den Clustern
(Level-2-Varianz) zur Gesamtvarianz (Geiser, 2011). So-
mit konnen 23 bis 45% der Varianz in den wahrgenom-
menen Entwicklungen der Betroffenen auf Unterschiede
zwischen den Schulen zuriickgefiihrt werden. Es erscheint
daher sinnvoll, Pradiktorvariablen auf Organisationsebe-
ne (Level 2) zu betrachten (Geiser, 2011).

Im Hinblick auf die Uberpriifung von Zusammenhin-
gen der kommunikativen Strukturen und Prozesse auf in-
dividueller Ebene mit der wahrgenommene Entwicklung
der Betroffenen (Hypothese 1) zeigen die Ergebnisse (Ta-
belle 4), dass die (kommunikativen) Eigenschaften die
sensible Entwicklung positiv bedingen ( = 0.36; p < .05).
Dariiber hinaus sagt die Haufigkeit der Kooperation die
mentale (f = 0.44; p < .05) und die sensible Entwicklung
(B = 0.44; p < .01) positiv vorher. Die Qualitit der Koope-
ration bedingt die sensible Entwicklung hingegen negativ
(B =-0.33; p < .05). Auf individueller Ebene konnen die
kommunikativen Strukturen und Prozesse zwischen 33
und 49% der Varianz aufkldren (Tabelle 4).* Entspre-
chend wird die Hypothese, dass kommunikative Struktu-
ren und Prozesse auf individueller Ebene positiv pradiktiv

2 Aufgrund einer Forderung der Gutachterinnen und Gutachter haben wir das Modell zuséatzlich ohne Kontrollvariablen gerechnet, wobei sich auf
individueller Ebene ein R? zwischen .25 und .43 und auf Organisationsebene ein R? zwischen .40 und .54 gezeigt hat.
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Tabelle 4. Kommunikative Aspekte als Pradiktoren von selbstberichteter mentale, sensibler und praktischer Entwicklung sowie Diffusion der

Veranderung
Mentale Sensible Praktische Diffusion der

Entwicklung Entwicklung Entwicklung Verénderung

p SE B SE B SE B SE
Lehrkraftebene
Geschlecht -0.08 0.17 -0.14 0.14 -0.28 0.17
Dienstalter -0.05 0.19 0.19 0.19 -0.18 0.19
(Kommunikative) Eigenschaften 0.34 0.23 0.36* 0.22 0.30 0.23
Haufigkeit der Kooperation 0.44%* 0.22 0.44* 0.24 0.10 0.29
Qualitat der Kooperation -0.07 0.20 -0.33* 0.18 -0.10 0.20
R? 47 .49 .33
Schulebene
Schulgrofie 0.19 0.37 -0.04 0.30 0.20 0.43 -0.03 0.19
(Kommunikative) Eigenschaften -0.23 0.44 -0.12 0.43 -0.19 0.59 0.02 0.22
Haufigkeit der Kooperation -0.28 0.48 -0.09 0.46 0.26 0.59 0.19 0.19
Qualitat der Kooperation 0.28 0.37 0.12 0.35 0.08 0.48 0.34 0.22
Zusammensetzung der Projektgruppe 0.30 0.36 0.55* 0.29 0.14 0.40 0.30* 0.18
R? .57 .61 .65 41
ICC .45 .23 .34

Anmerkungen: Geschlecht: 0 (weiblich) bzw. 1 (ménnlich) (y-standardisiert); Berufsjahre: Anzahl der Jahre im Schuldienst (ohne Referendariat); * p < .05; ** p < .01;

**% p <007 (einseitig), Nieniaatteoene = 66; Nochuiepens = 33-

fiir die mentale, sensible und praktische Entwicklung der
Betroffenen sind, von den Daten gestiitzt. Lediglich der
negative Effekt der Qualitdt der Kooperation muss weiter
gepriift werden.

Im Hinblick auf die Uberpriifung von Zusammenhin-
gen der kommunikativen Strukturen und Prozesse als
Schulkultur bzw. Arbeitsklima auf Organisationsebene
mit der wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen
(Hypothese 2a) sowie die Diffusion der Verdnderung
(Hypothese 2b) zeigen die Ergebnisse (Tabelle 4), dass
lediglich die Zusammensetzung der Projektgruppe die
sensible Entwicklung ( = 0.55; p < .05) sowie die Diffu-
sion der Veranderung (B = 0.30; p < .05) positiv bedingt.
Auf Organisationsebene konnen die kommunikativen
Strukturen und Prozesse zwischen 41 und 61% der Vari-
anz aufkldren. Die Daten sprechen folglich fiir die Hypo-
these, dass (a) kommunikativen Strukturen und Prozesse
auf Organisationsebene positiv pradiktiv fiir die Diffusion
der Verinderung sind. Die Hypothese, dass (b) die kom-
munikativen Strukturen und Prozesse auch positiv pra-
diktiv fiir die mentale, sensible und praktische Entwick-
lung der Betroffenen sind, wurde - abgesehen im Hinblick
auf die sensible Entwicklung - hingegen nicht gestiitzt.

Die Uberpriifung von Zusammenhingen der wahrge-
nommenen Entwicklung der Betroffenen sowie der Dif-
fusion der Veranderung mit den Schiilerkompetenzen im
Bereich Lesen (Hypothese 3a & b) zeigte, dass lediglich

© 2020 Hogrefe Verlag Veroffentlicht als Hogrefe OpenMind-Artikel unter der

Tabelle 5. Wahrgenommene Entwicklung sowie Diffusion der Veran-
derung als Pradiktoren fur die schulischen Kompetenzen im Bereich
Lesen (WLE)

WLE

B SE
Schilerebene
Geschlecht 0.09* 0.05
Deutsch als Muttersprache -0.23*** 0.07
Migrationshintergrund -0.07 0.05
R? .09
Schulebene
SchulgroBe -0.13 0.22
Mentale Entwicklung 0.12 0.42
Sensible Entwicklung 0.02 0.38
Praktische Entwicklung -0.19 0.33
Diffusion der Veranderung 0.68*** 0.18
R? .50
ICC A2

Anmerkungen: WLE = Weighted Likelihood Estimates (Schulische Kompeten-
zen im Bereich Lesen); Kodierung: WLE: auf Metrik der Bildungsstandards des
Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (M = 500, SD = 100)
transformiert; Geschlecht: 0 = mannlich, 1 = weiblich (y-standardisiert);
Deutsch als Erstsprache: 1 = ja, 2 = nein (y-standardisiert); Migrationshinter-
grund: O = kein Migrationshintergrund; 1 = ein Elternteil im Ausland geboren, 2
= zweite Generation; 3 = erste Generation; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001
(einseitig), Nachuterepene = 539; Nsshutevene = 26.
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die Diffusion der Veranderung auf Organisationsebene
positiv pradiktiv fiir die schulischen Kompetenzen im Be-
reich Lesen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler ist (3
= 0.68; p < .001). Die wahrgenommene Entwicklung der
Beteiligten sowie die Diffusion der Verdanderung kliren
auf Organisationsebene dabei 50 % der Varianz auf.’ Auf
individueller Ebene sagen das Geschlecht und die Mut-
tersprache die Lesekompetenz vorher, wobei die hier be-
trachteten Pridiktoren 9% der Varianz auf individueller
Ebene aufkliren. Die ICC fiel in diesem Modell mit p;c =
.12 erwartungsgemaf$ gering aus, da sich die Kompeten-
zen vor allem auf individueller Ebene der Schiilerinnen
und Schiiler entscheiden. Entsprechend wird die Hypo-
these, dass die Diffusion der Verdnderung positiv pradik-
tiv fiir die Schiilerkompetenzen im Bereich Lesen ist (b),
von den Daten gestiitzt. Die Hypothese, dass auch die
mentale, sensible und praktische Entwicklung positiv
pradiktiv fiir die Schiilerkompetenzen sind (a) wird hin-
gegen nicht gestiitzt.

Diskussion

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, die individuellen
und organisationalen Prozesse und Strukturen an den
Einzelschulen besser zu verstehen - vor allem um solche
zu identifizieren, die einen entsprechenden Entwick-
lungsprozess auf Seiten der Lehrkrafte und schlussendlich
der Schiilerinnen und Schiiler férdern koénnen.

Anhand der vorliegenden Daten aus dem Evaluations-
projekt BiSS-EvalLesen konnte gezeigt werden, dass auf
individueller Ebene insbesondere die Hiufigkeit der Ko-
operation positiv pradiktiv fiir die wahrgenommene Ent-
wicklung der Beteiligten in einem schulischen Imple-
mentationsprozess ist. Beteiligte, die also berichten, eine
hiufige Kooperation mit ihren Kolleginnen und Kollegen
wahrzunehmen, stellen bei sich selbst auch eine stirkere
Entwicklung seit Programmbeginn fest. Hier kann ange-
nommen werden, dass durch entsprechend hiufige
Riickmeldungen von Kolleginnen und Kollegen die Ent-
wicklungsprozesse reflektiert und vorangetrieben werden
konnen. Dariiber hinaus kann auch die kooperative Un-
terstiitzung positiv auf die Entwicklung wirken. Generell
kann die Relevanz von Kooperation in schulischen Im-
plementationsprozessen somit bestétigt werden (Steinert
et al,, 2006; Borko, 2004; Grisel et al., 2006; Jager,
2004; Goldenbaum, 2013).

¥ Ohne Kontrolle der SchulgréBe R* = .49.

4
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Dariiber hinaus sagen die (kommunikativen) Eigen-
schaften die sensible Entwicklung positiv vorher. Denken
die Beteiligten also unter anderem iiber sich selbst, dass
sie sich gut mitteilen konnen, gut im Kollegium vernetzt
sind und eine hohe Glaubwiirdigkeit im Kollegium genie-
3en, so nehmen sie seit Programmbeginn eine verstirkte
sensible Entwicklung bei sich wahr.

Die Qualitat der Kooperation bedingt die sensible Ent-
wicklung entgegen der Erwartungen hingegen negativ.*
Berichten die Beteiligten also unter anderem davon, dass
innerhalb der Gruppe alle an einem Strang ziehen, die
Arbeitsteilung gut gelingt und die Ziele auch tatsichlich
erreicht werden, so nehmen sie eine geringere sensible
Entwicklung bei sich wahr. Dieser Befund weist insbe-
sondere daraufhin, dass innerhalb des Konstrukts der
Kooperation differenziert werden muss, um entsprechen-
de Zusammenhinge aufzudecken (vgl. Steinert et al.,
2006). Es kann vermutet werden, dass eine qualitativ
hochwertige Kooperation die individuelle Lehrkraft ent-
lastet, sodass diese sich entsprechend weniger mit den
Mafdnahmen und der eigenen Entwicklung auseinander-
setzt.

Auf Organisationseben hat sich anhand der Daten hin-
gegen gezeigt, dass die kooperativen Strukturen und Pro-
zesse — im Sinne der Schulkultur bzw. des Arbeitsklimas -
nicht pradiktiv fiir die wahrgenommene Entwicklung der
Beteiligten in einem schulischen Implementationsprozess
sind. Auf Organisationseben bedingt lediglich die Zusam-
mensetzung der Projektgruppe die sensible Entwicklung
sowie die Diffusion der Veranderung. Sind die Mitglieder
der Gruppe also alle bereit, sich zu engagieren, besteht die
Gruppe aus jlingeren und alteren Lehrkriften und schei-
nen diese eine gute Beziehung zueinander zu haben, so
nehmen die einzelnen Lehrkrifte eine verstirkte sensible
Entwicklung bei sich wahr und die Mafdnahmen sind in-
nerhalb der Schule verbreiteter. Anhand der vorliegenden
Daten konnte somit auch die Relevanz des Teams fiir er-
folgreiche Implementationsprozesse bestitigt werden
(Argote et al., 2003; Zacher et al., 2008).

Im Hinblick auf die Schiilerdaten hat sich zudem ge-
zeigt, dass die Diffusion der Verdnderung zwei Jahre nach
dem Beginn der Programmarbeit im Rahmen von BiSS
auf Organisationsebene der stirkste Pradiktor fiir die
Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Le-
sen ist. Die wahrgenommene Entwicklung der Beteiligten
seit Programmbeginn scheint hier keine statistisch be-
deutsame Vorhersagekraft zu besitzen. Berichtet die
Schulleitung also davon, dass das Programm in der eige-
nen Schule weit verbreitet ist, so schneiden die Schiile-

Der negative Effekt verschwindet jedoch, wenn die (kommunikativen) Eigenschaften aus dem Modell entfernt werden.
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rinnen und Schiiler dieser Schule besser im Kompetenz-
test ab. Diese Befunde erscheinen im Sinne des Evaluati-
onsprojekts BiSS-EvalLesen erfreulich, da es sich bei dem
entsprechenden Bereich des BiSS-Programms um eine
fachiibergreifende Diagnose und Forderung im Bereich
Lesen handelt und die Schiilerinnen und Schiiler somit
bestenfalls durch alle Lehrkrifte einer Schule - sowohl im
Deutsch- als auch im Fach- oder Vertretungsunterricht -
in Kontakt mit den Programmmafinahmen kommen und
gefordert werden. Da die Schulen entsprechend der ge-
nannten Module das Ziel hatten, durch die Teilnahme an
BiSS die Diagnose und Forderung der Lesefliissigkeit und
ihrer Voraussetzungen sowie die Diagnose und Forderung
des Leseverstindnisses zu verbessern, erscheinen die
Kompetenzunterschiede zwischen Schulen, in denen die
BiSS-Mafdnahmen verbreiteter bzw. weniger verbreitet
sind, ein Indikator fiir einen erfolgreichen Implementati-
onsprozess. Schlussendlich kann das BiSS-Programm so-
mit auch zu einem besseren Abschneiden in Schulleis-
tungsstudien beitragen - wenn die Mafinahmen in den
jeweiligen Schulen verbreitet sind.

Implikationen

Ziel der vorliegenden Studie war es zudem, konkrete
Hinweise zu formulieren, sodass bestehende und kiinftige
Programme eine angestrebte Verdnderung auf Seiten der
Lehrkrifte sowie schlussendlich eine tatsdchliche Ver-
besserung der Kompetenzen auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler fordern konnen.

Auf Grundlage der vorliegenden Daten kann festgehal-
ten werden, dass Change Management fiir die Organisa-
tion Schule auf individueller Ebene vor allem bedeutet,
diejenigen, die die Neuerung hauptverantwortlich umset-
zen sollen, sorgfaltig und im Hinblick auf bestimmte As-
pekte auszuwihlen sowie entsprechende kooperative
Strukturen bereitzustellen, um eine hiufige Kooperatio-
nen zu ermoglichen. Dies kann sich im Hinblick auf die
individuelle Ebene als forderlich fiir die Entwicklung der
Beteiligten erweisen. Auf Organisationseben kann im
Rahmen des Change Managements vor allem an der Pro-
jektgruppe angesetzt werden, die sowohl die sensible
Entwicklung als auch die Diffusion der Verdnderung in
der Schule bedingt, wobei letztere sich bereits nach kurzer
Implementationsdauer in den Kompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler niederzuschlagen scheint.

Laut Rolff (2012a) sind neben Change Management
auch Organisations-, Unterrichts- und Personalentwick-
lung Komponenten der Schulentwicklung, die als Synthe-
se wirken. Entsprechend kann im Rahmen eines Imple-
mentationsprozess an allen drei Komponenten angesetzt
werden. Aufgrund der Erkenntnisse aus der Evaluation

© 2020 Hogrefe Verlag Veroffentlicht als Hogrefe OpenMind-Artikel unter der

konnen so entsprechende Hinweise abgeleitet werden,
anhand derer das Change Management wirksam werden
kann.

Im Sinne der Organisationsentwicklung sollten sich
insbesondere die an BiSS beteiligten Schulen, aber auch
Schulen, die vergleichbare Implementationsprozesse pla-
nen bzw. umsetzen, somit um die Einrichtung einer Pro-
jektgruppe bemiihen, die die Diffusion der Verdnderung
vorantreibt. Im Sinne des Change Managements kann ei-
ne solche Einrichtung von oben vorgegeben werden, wo-
bei jedoch entsprechende Richtlinien mitgegeben werden
sollten, sodass die Beteiligten vor Ort im Sinne der Orga-
nisationsentwicklung die Weiterentwicklung der Organi-
sation von innen heraus und durch deren Mitglieder
selbst - aber in vorgegebenem Rahmen - vorantreiben
konnen. Die Wirksamkeit der Projektgruppe kann dann
wieder im Rahmen des Change Management mittels
Evaluation iiberpriift werden. Hier wiirde somit wieder
eine Kombination aus Top-down- und Bottom-Up-Strategie
stattfinden. Dabei kann die Personalentwicklung unter-
stiitzend wirken, indem diese die Teammitglieder syste-
matisch auswahlen und sowohl die einzelnen Mitglieder
als auch das ganze Team entwickeln kann. So konnen
Teamentwicklung und -trainings langfristig das Wissen
und die Fertigkeiten der einzelnen Teammitglieder ver-
bessern (Zacher et al., 2008). Auch zur Entwicklung des
ganzen Teams stehen verschiedene Teamentwicklungs-
mafinahmen zur Verfiigung (vgl. Philipp, 2006). Das ent-
sprechende Klima in Teams konnen Verantwortliche da-
bei zum Beispiel iiber das Teamklima-Inventar (Brodbeck
& Maier, 2001) erfassen.

Dariiber hinaus kann das Change Management im
Hinblick auf die Organisationsentwicklung verstarkt dazu
anregen kooperative Strukturen und Prozesse in den Ein-
zelschulen zu etablieren, indem raumliche und zeitliche
Kapazititen geschaffen werden. So konnte die Entwick-
lung der Beteiligten im Implementationsprozess gefordert
werden. Hier kann zudem erneut auch die Personalent-
wicklung unterstiitzend wirken, da diese die Beteiligten
bei den Herausforderungen, die Kooperation mit sich
bringt - vor allem auch vor dem Hintergrund des ,,Auto-
nomie-Paritdtsmusters” -, begleiten kann. So kann die
Personalentwicklung die Beteiligten dazu bestérken, ih-
ren Unterricht zu 6ffnen und sich mit Kolleginnen und
Kollegen auszutauschen. Im Rahmen von individuellen
Trainings konnten zudem auch die (kommunikativen) Ei-
genschaften der Beteiligten gefordert werden.

Limitationen

Die Generalisierbarkeit der aufgezeigten Ergebnisse ist
aufgrund des geringen Umfangs der Stichprobe und des
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querschnittlichen Designs limitiert. Eine grofdere Stich-
probe zur besseren Absicherung der Ergebnisse wire
wiinschenswert gewesen. Die berichteten Erkenntnisse
sind entsprechend mit kiinftiger Forschung abzusichern
und weiter auszudifferenzieren. Da relativ viele ange-
nommene Zusammenhinge nicht signifikant geworden
sind, ist vor allem zu priifen, ob anhand einer grofieren
Stichprobe gegebenenfalls weitere Effekte aufgedeckt
werden konnen. Hierbei konnten auch methodische
Neuerungen auf dem Gebiet der Mehrebenenanalyse
Anwendung finden, die speziell fiir kleine bis mittelgrofde
Stichproben entwickelt wurden (z. B. Zitzmann, 2018).

Zudem hatten langsschnittliche Daten - vor allem im
Hinblick auf die wahrgenommene Entwicklung - die In-
terpretation der Befunde gestdrkt. Dariiber hinaus wur-
den die abhingigen Variablen im ersten Modell lediglich
aufgrund der selbstberichteten Wahrnehmung der betei-
ligten Lehrkrifte bzw. Schulleitungen erfasst, weshalb
generelle Einschrankungen im Hinblick auf die Reliabili-
tit und die Validitdt bertlicksichtigt werden miissen
(McGraw, Sellers, Stone, Resnicow, Kuester, Fridinger &
Wechsler, 2000). Da die Schiilerinnen und Schiiler ledig-
lich den Schulen und nicht den einzelnen Lehrkriften zu-
geordnet werden konnten, wurden die Lehrkraft- und
Schiilerdaten auf Schulebene verbunden (Modell 2), wo-
durch die Varianz innerhalb einer Schule entsprechend
vernachldssigt wurde (Schulmittelwerte). Ebenfalls auf-
grund der Datenstruktur konnten lediglich zwei einzelne
Zwei-Ebenen-Modelle gerechnet werden. Die Annahmen
in einem einzigen Drei-Ebenen-Modell priifen zu konnen,
wire wiinschenswert gewesen, bleibt jedoch Aufgabe
kiinftiger Forschungsvorhaben. Dariiber hinaus wire es
spannend, dem theoretischen Wirkmodell entsprechende
Mediationseffekte zu tiberpriifen.

Fazit

Die vorliegende Studie konnte anhand eines Mehreben-
designs simultan kommunikative Strukturen und Prozes-
se auf individueller und organisationaler Ebene in einem
schulischen Implementationsprozess prifen. Auf Grund-
lage der Ergebnisse konnten Hinweise formuliert werden,
wie im Rahmen des Change Managements bestehende
Implementationsprozesse - im Hinblick auf BiSS, aber
auch dariiber hinaus - sowie kiinftige Bestrebungen opti-
miert werden konnten. Dabei konnen im Sinne des
Change Managements entsprechende Richtlinien vorge-
geben, im Rahmen von Organisations- und Personalent-
wicklung vor Ort umgesetzt, so Unterrichtsentwicklung
gefordert und schlussendlich im Rahmen des Change
Managements auch wieder tberpriift werden.
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Die berichteten Befunde sind jedoch nicht nur fiir
Schulen relevant, sondern vor allem auch fiir Organisa-
tionen, die schuldhnliche Strukturen - besonders im Hin-
blick auf die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (Personal-
auswahl, Aufgaben der Fihrungskraft, Macht- und Ein-
flussfaktoren; Weishart, 2008) - aufweisen. So erscheinen
die Befunde zu den kommunikativen Strukturen und Pro-
zesse im Implementationsprozess zum Beispiel auf Uni-
versititen, Krankenhduser und Gerichte tibertragbar, da
diese organisationstheoretisch mit Schulen verwandt sind
(vgl. Weishart, 2008).

Auch wenn die schulischen Strukturen berticksichtigt
werden miissen, erscheint ein Vergleich von Schule mit
anderen Organisationen fruchtbar, in deren Forschungs-
feldern bereits zahlreiche Hinweise zu (kommunikativen)
Faktoren im Change Management vorliegen (vgl. z.B.
medizinischer Bereich). Dariiber hinaus kann es die Auf-
gabe kinftiger Forschung sein, die konstatierten Befunde
im Rahmen von ganz anderen Implementationsprozessen
in Schulen zu replizieren (vgl. Teerling & Koller, 2019).
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6.2 Zusatzanalysen zu Artikel 3

In Artikel 3 wurden mogliche Effekte der kommunikativen Aspekte auf die wahrge-
nommene Entwicklung der Beteiligten sowie die Diffusion der Verdnderung mittels
Mehrebenenanalyse tiberpriift. Da in der vorliegenden Arbeit aufgrund des integrativen An-
satzes (Abschnitt 2.3.1.6) nicht nur kommunikative Aspekte als Determinanten im Imple-
mentationsprozess angenommen werden, sondern auch emotionale Aspekte, erscheint es
dariiber hinaus von Interesse, auch diese als Pradiktoren fiir die wahrgenommene Entwick-
lung der Beteiligten sowie der Diffusion der Verdnderung zu tiberpriifen. Entsprechend sol-
len auch diese als Pradiktoren analog zu den kommunikativen Aspekten untersucht werden.

Da sich die Diffusion der Verdnderung in Artikel 2 und 3 als starker Pradiktor fiir die
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler erwiesen hat und die Zusatzanalyse zu Artikel 2
diese auch langsschnittlich als pradiktiv fiir die Entwicklung des Leseverstindnisses {iber das
vierte Schuljahr hinweg bestitigte, erscheint es dariiber hinaus von besonderem Interesse,

inwieweit die Diffusion der Veridnderung auch weitere Schiilermerkmale bedingt.

Die vorliegende Untersuchung
Hypothesen
Aufgrund des integrativen Ansatzes (Abschnitt 2.3.1.6) und auf Basis der bestehen-
den Forschungsergebnisse (Abschnitt 2.3.2.3) wird angenommen, dass die von den Beteilig-
ten selbst berichteten emotionalen Aspekte auf individueller Ebene positiv pradiktiv fiir die
wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen sind (Hypothese 1).
Des Weiteren wird angenommen, dass die emotionalen Aspekte — in Form von Ag-

gregateinheiten — als Schulkultur bzw. Arbeitsklima auf Organisationsebene positiv pradiktiv



fiir die wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen sowie die Diffusion der Verdnderung
sind (Hypothese 2)."

Auf Grundlage der Befunde aus Artikel 2 und 3, dass die Diffusion der Verdnderung
pradiktiv fiir die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler ist, wird zudem angenommen,
dass diese auch die Lesemotivation, das Leseverhalten und das Leseselbstkonzept der Schii-

lerinnen und Schiiler bedingt (Hypothese 3).

Methode
Im Folgenden wird lediglich auf die Aspekte eingegangen, in denen sich die Zusatz-

analysen von den Analysen aus Artikel 3 unterscheiden.

Instrumente

Als Schiileroutcomes wurden die Lesemotivation, das Leseverhalten und das Le-
seselbstkonzept mit Testinstrumenten aus dem IQB-Bildungstrend 2016 berticksichtigt.

Die Lesemotivation wurde iiber sieben Items abgebildet (Beispielitem: ,,Lesen macht
mir Spal}‘), wobei die Schiilerinnen und Schiiler gebeten wurden, ihre Einschitzung auf ei-
ner vierstufigen Skala von stimme tiberhaupt nicht zu (1) bis stimme stark zu (4; rekodiert)
anzugeben. Die Reliabilitit lag bei Cronbachs o = .82.

Das Leseverhalten wurde tiber sieben Items abgebildet (Beispielitem: ,,Liest du vor
dem Einschlafen?‘) und die Schiilerinnen und Schiiler wurden gebeten auf einer flinfstufigen
Skala anzukreuzen, ob sie das Verhalten nie (1) oder immer (5) zeigen. Die interne Konsis-

tenz dieser Skala lag bei Cronbachs o = .81.

' Da es sich hierbei um gerichtete Hypothesen handelt, wird die Signifikanz analog zu den Analysen in Artikel
3 einseitig getestet. Entsprechend werden die von Mp/us ausgegeben Signifikanzen halbiert.
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Das Leseselbstkonzept wurde liber acht Items erfragt (Beispielitem: ,,Ich bin fiir das
Lesen begabt*) und von den Kindern auf einer vierstufigen Likertskala von stimme iiber-
haupt nicht zu (1) bis stimme stark zu (4; rekodiert) berichtet. Die Skala zeigte eine Reliabili-

tdt von Cronbachs a = .&1.

Datenanalyse

Fiir die Analyse moglicher Zusammenhinge der Emotionen auf individueller Ebene
mit dem Status der selbstberichteten Entwicklung bzw. dem emotionalen Arbeitsklima auf
Organisationsebene mit der Entwicklung und der Diffusion der Verdnderung, wurde der
Lehrkraftdatensatz anhand eines Mehrebenenmodells analysiert. Fiir die Analyse wurden auf
Level 1 Regressionen der individuellen Einschéitzungen zu Enthusiasmus, Motivation, Uber-
lastung und Zufriedenheit auf die wahrgenommenen Entwicklungen betrachtet. Auf Level 2
wurden Regressionen der Clustermittelwerte der Level-1-Variablen auf die wahrgenommene
Entwicklung sowie die Diffusion der Verdnderung untersucht.

Anhand eines weiteren Mehrebenenmodells wurde auf Grundlage des Schiilerdaten-
satzes — verbunden mit den Lehrkraftangaben — iiberpriift, inwieweit die Diffusion der Ver-

dnderung mit den Schiileroutcomes assoziiert ist (Hypothese 3).

Ergebnisse
Wie Tabelle 26 zu entnehmen ist, zeigen sich auf individueller Ebene die Motivation
und die Zufriedenheit mit dem Programm als pradiktiv fiir die wahrgenommene mentale
Entwicklung seit Programmbeginn. Die Zufriedenheit bedingt dabei auch die praktische
Entwicklung und die Motivation die sensible Entwicklung seit Programmbeginn (Hypothese

1). Auf Organisationsebene zeigt sich das emotionale Schul- bzw. Arbeitsklima nicht als



pradiktiv fiir die wahrgenommene Entwicklung. Die Zufriedenheit der Beteiligten mit dem

Programm bedingt jedoch die Diffusion der Verdnderung (Hypothese 2).
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Tabelle 27 ist zudem zu entnehmen, dass die Diffusion der Verdnderung das Lese-
verhalten und das Leseselbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler bedingt. Bei der Lesemo-
tivation zeigte sich zwar ebenfalls eine gro3e Effektstirke, diese ist jedoch nicht statistisch
abgesichert (p = .142).

Tabelle 27: Diffusion der Verdnderung als Pradiktor fiir Lesemotivation,
Leseverhalten und Leseselbstkonzept

Lesemotivation Leseverhalten Leseselbstkonzept
B SE B SE B SE
Schiilerebene
Geschlecht ~ 0.20%** 0.05 0.28*** (.05 0.07 0.05
DaES -0.07 0.06 -0.05 0.06 -0.14* 0.07
MIG -0.11 0.06 -0.06 0.07 -0.02 0.07
R? .06 .09 .03
Schulebene
Schulgrofe -0-21 0.22 -0.23 0.23 -0.20 0.47
Diffusion 0.45 0.31 0.58* 0.24 0.57* 0.22
R? 24 35 33
(@ .01 .03 .05

Anmerkungen. DaES = Deutsch als Erstsprache; MIG = Migrationshintergrund; Kodierung:
Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weiblich (y-standardisiert); Deutsch als Erstsprache: 1 = ja, 2
= nein (y-standardisiert); Migrationshintergrund: 0 = kein Migrationshintergrund; 1 = ein
Elternteil im Ausland geboren, 2 = zweite Generation; 3 = erste Generation; Nschiilerbene =
539, Nschulebene = 26; *p < .05, *** p <.001 (zweiseitig).



Diskussion

Den Zusatzanalysen wurde der integrative Ansatz (Abschnitt 2.3.1.6) und die be-
stehenden Forschungsergebnisse (Abschnitt 2.3.2.3) zugrunde gelegt und entsprechend an-
genommen, dass die von den Beteiligten selbst berichteten emotionalen Aspekte auf indivi-
dueller Ebene positiv pradiktiv fiir die wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen sind
(Hypothese 1). Diese Hypothese kann anhand der Befunde bestétigt werden, da die emotio-
nalen Aspekte auf individueller Ebene mit der wahrgenommenen Entwicklung der Beteilig-
ten zusammenhingen, wobei sich die Motivation beziiglich der Diagnostik im Leseunterricht
und die Zufriedenheit mit dem Programm als pradiktiv erwiesen.

Des Weiteren wurde angenommen, dass die emotionalen Aspekte — in Form von Ag-
gregateinheiten — als Schulkultur bzw. Arbeitsklima auf Organisationsebene positiv pradiktiv
fiir die wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen sowie die Diffusion der Verdnderung
sind (Hypothese 2). Auf Organisationsebene zeigten sich jedoch keine Zusammenhinge des
emotionalen Arbeitsklimas mit der wahrgenommenen Entwicklung. Lediglich die Diffusion
der Verdnderung wird auf Organisationsebene durch die Zufriedenheit der Beteiligten be-
dingt. Damit zeigt sich ein dhnliches Muster der Effekte wie im Hinblick auf die kommuni-
kativen Strukturen und Prozesse, bei denen das kommunikative Arbeitsklima ebenfalls keine
Rolle fiir die wahrgenommene Entwicklung der Beteiligten zu spielen schien (Artikel 3). Fiir
die Entwicklung der Beteiligten ist es somit vor allem relevant, wie sie selbst ihre emotiona-
le Situation wahrnehmen, wéhrend die generelle Zufriedenheit mit dem Programm in der
Schule die Verbreitung der Innovation begiinstigt.

Auf Grundlage der Befunde aus Artikel 2 und 3, dass die Diffusion der Verdnderung
pradiktiv fiir die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler ist, wurde zudem angenom-
men, dass diese auch die Lesemotivation, das Leseverhalten und das Leseselbstkonzept der

Schiilerinnen und Schiiler bedingt (Hypothese 3). Die Diffusion zeigte sich neben den Kom-



Zusatzanalysen zu Artikel 3

petenzen im Bereich Lesen dabei pradiktiv fiir das Leseverhalten und das Leseselbstkonzept
der Schiilerinnen und Schiiler. Da BiSS-EvalLesen Schulen evaluierte, die in Modul 3 (Di-
agnose und Forderung der Lesefliissigkeit und ihrer Voraussetzungen) und Modul 4 (Diag-
nose und Forderung des Leseverstdndnisses) aktiv waren, zielten die Malnahmen entspre-
chend auf eine Forderung der Lesefliissigkeit und des Leseverstdndnisses ab (McElvany et
al., 2018). Die Diffusionseffekte im Hinblick auf die Kompetenz der Schiilerinnen und Schii-
ler sowie das Leseverhalten und das Leseselbstkonzept erscheinen im Sinne des Programms
somit erfreulich. Ein Effekt auf die Lesemotivation muss weiter gepriift werden — vor allem,
da diese zumeist mit einer gesteigerten Leistung einhergeht (vgl. Goy, Valtin & HuBBmann,

2017; Guthrie, Wigfield, Metsala & Cox, 1999).



6.3 Uberpriifung der Befunde anhand einer anderen Stichprobe

Den Analysen in der vorliegenden Arbeit wurden bisher lediglich Daten aus dem
BiSS-Programm bzw. dem zugehorigen Evaluationsprojekt BiSS-EvalLesen zugrunde ge-
legt. Hierbei erscheint es jedoch von besonderem Interesse, inwieweit sich die Ergebnisse
anhand von Daten aus einem anderen Evaluationsprojekt bestétigen lassen. Da der Kontext,
das Design, die Prozedur, das Material und die unabhingigen und abhingigen Variablen
dabei weitestgehend iibereinstimmen sollen (vgl. Abschnitt 2.4), wurde hierzu auf Daten des
Evaluationsprojekts ,,SINUS an Grundschulen® aus dem Jahr 2013 zuriickgegriffen. Diese
wurden im Rahmen einer Sekundiranalyse anhand derselben Methodik wie in Artikel 3 aus-

gewertet.

Die vorliegende Untersuchung

Hypothesen

Aufgrund der Erkenntnisse aus Artikel 3 werden folgende Hypothesen im Rahmen
der Sekunddranalyse der Daten aus dem Projekt SINUS an Grundschulen angenommen: Die
selbstberichtete Entwicklung der Beteiligten seit Programmbeginn wird durch kommunikati-
ve Aspekte auf der individuellen Ebene bedingt (Hypothese 1a), wobei vor allem die Héu-
figkeit der Kooperation pradiktiv fiir die Entwicklung ist (Hypothese 1b). Die Diffusion der
Veranderung wird durch das Kommunikationsklima auf Schulebene bedingt (Hypothese
2a), wohingegen dieses fiir die wahrgenommene Entwicklung der Beteiligten im

Implementationsprozess keine Rolle spielt (Hypothese 2b).

Methode
Die SINUS-Programme hatten das Ziel, die Kompetenzen der Schiilerinnen und

Schiiler in der Mathematik sowie den Naturwissenschaften zu fordern. Im Rahmen von SI-
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NUS-Transfer Grundschulen wurde das Konzept 2004 an die Grundschulen angepasst (Fi-
scher et al., 2019). SINUS setzte — dhnlich wie auch BiSS — auf die Professionalisierung der
Lehrkrifte durch Fortbildungen, wobei auch der Austausch in kooperierenden Gruppen in-
nerhalb der Schulen sowie in schuliibergreifenden Netzwerken angeregt wurde (Fischer et
al., 2019). Ahnlich wie in BiSS-EvalLesen (s. Abschnitt 2.3.1) wurde in der Begleitfor-
schung zu SINUS eine Wirkungskette angenommen, die idealtypisch den Weg von der Pro-
fessionalisierungsmalBBnahme bis zum verbesserten Lernen der Schiilerinnen und Schiiler

abbildet (Abbildung 22).

Zunahme des
Wissens und
Konnens der

Professio- Lehrpersonen Verbessertes
nalisierungs- “ “ Verdnderung “ Lernen der
mafinahmen des Unterrichts Schiilerinnen

fiir Lehrkrifte Verénderung und Schiiler
der Haltungen
und Uber-
zeugungen

Abbildung 22: SINUS in einer Wirkungskette (Prenzel & Fischer, 2014).

Die Wirkungskette nimmt dabei an, dass die Professionalisierungsmaf3nahmen zu ei-
nem verdnderten Wissen und Konnen sowie verdnderten Einstellungen der Lehrkréfte und so
zu einem verdnderten Unterricht fithren, wodurch sich das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler verbessert (Prenzel & Fischer, 2014).

Hinsichtlich der Implementationsstrategie wurden — ebenfalls dhnlich wie bei BiSS —

Top-down- und Bottom-up-Strategien miteinander verbunden, indem die Struktur und Orga-



nisation sowie der inhaltliche Rahmen von oben vorgegeben wurden, die Prozesse in den
Schulen und Netzwerken jedoch von den Lehrkriften vor Ort gestaltet werden konnten. Da
bei der Konzeptentwicklung Bildungsplanung, Wissenschaft und Praxis zusammenarbeite-
ten, wurde zudem in Teilen auch eine symbiotische Strategie realisiert (Fischer et al., 2019).
Fiir die folgende Sekundiranalyse wurden Daten aus dem Programm ,,SINUS an

Grundschulen* genutzt, das von 2009 bis 2013 durchgefiihrt wurde (Fischer et al., 2019).

Datenerhebung und Stichprobe

Die Daten wurden im Jahr 2013 mittels Online-Fragebogen gewonnen, wobei Lehr-
kréfte und Schulleitungen getrennt befragt wurden. Bei dem eingesetzten Fragebogen han-
delte es sich um ein Instrument, das bereits mehrfach fiir Zwecke der Akzeptanzerhebung in
anderen Modellprogrammen eingesetzt worden war und lediglich leicht fiir die Gegebenhei-
ten der Grundschule angepasst wurde (Fischer et al., 2019). Da nur die Lehrkrifte die rele-
vanten Fragen beantworteten, wird sich im Weiteren auf deren Angaben beschrénkt.

Es beteiligten sich 1 937 Lehrkrifte aus 872 Schulen, also durchschnittlich zwei Per-
sonen pro Schule (92 % Frauen, 8 % Minner). Die Geschlechtsverteilung entspricht — &hn-
lich wie bei der BiSS-EvalLesen-Stichprobe — der iiblichen Verteilung an Grundschulen. Das
durchschnittliche Lebensalter betrug 44.2 Jahre (die jiingste Person war 23, die dlteste 67
Jahre alt). Thren Beruf tibten 70 % der Befragten bereits 10 Jahre oder mehr aus (Fischer et

al., 2019).

Instrumente
Die Skala Qualitdt der Kooperation wurde mittels zehn Items (BiSS-EvalLesen: fiinf
Items) erhoben. Die Lehrkrifte gaben auf einer vierstufigen Likertskala von trifft nicht zu (1)

bis trifft zu (4) an, wie sie die Zusammenarbeit der Gruppe einschétzen (Beispielitem: ,,In
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der Zusammenarbeit mit den Lehrkriften der SINUS-Gruppe an unserer Schule habe ich den
Eindruck, dass wir unsere Ziele auch tatsichlich erreichen®). Die Reliabilitét dieser Skala lag
bei Cronbachs o =.72. Um die Skala den Daten von BiSS-EvalLesen anzupassen, wurden
fiir die Analysen nur die fiinf Items ausgewéhlt, die auch bei BiSS-EvalLesen erhoben wur-
den. Die gekiirzte Skala zeigte eine Reliabilitdt von Cronbachs o = .90. Als Robustheits-
check wurde die Analyse jedoch zusitzlich ebenfalls mit der langeren urspriinglichen Skala
durchgefiihrt (Tabelle 30; Appendix).

Die Hdufigkeit der Kooperation wurde tiber acht Items erfasst (BiSS-EvalLesen:
sieben Items), wobei die flinfstufige Antwortskala (BiSS-EvalLesen vierstufig) von nie (1)
bis fast jeden Tag (5) reichte (Beispielitem: ,,Mit den Lehrkriften aus der SINUS-Gruppe an
unserer Schule treffe ich mich, um an den Modulen und thematischen Schwerpunkten zu
arbeiten®). Diese Skala wies eine Reliabilitdt von Cronbachs a = .91 auf.

Die Skala zur Erhebung der wahrgenommenen Entwicklungen durch die Programm-
arbeit wurde in SINUS analog zu BiSS-EvalLesen verwendet, wobei hier zusétzlich drei
weitere Items abgefragt wurden. Zur Uberpriifung der Befunde aus BiSS-EvalLesen wurden
dieselben Subskalen (mental, praktisch und sensibel) gebildet, wobei die entsprechenden
Items in beiden Programmen identisch abgefragt wurden. Die mentale Entwicklung zeigte
auf Grundlage der SINUS-Daten dabei eine Reliabilitdt von Cronbachs a = .88, die sensible
Entwicklung von .80 und die praktische Entwicklung von .75.

Die Diffusion der Verdnderung (SINUS: Grundlage fiir die Weiterfiihrung der SI-
NUS-Arbeit nach Programmende) wurde ebenfalls identisch zu BiSS-EvalLesen erhoben,
wobei die Skala hier eine Reliabilitdt von Cronbachs a = .74 zeigte. Analog zu den Analysen
auf Grundlage der BiSS-EvalLesen-Daten wurde auch fiir die Sekundéranalyse ein Item aus-

geschlossen, wodurch sich die Reliabilitdt auf Cronbachs o = .75 erhohte.



Datenanalyse

Bei der Uberpriifung der Befunde wurde methodisch analog zu Artikel 3 vorgegan-
gen, wobei jedoch nur die Skalen beriicksichtig wurden, die sowohl im Rahmen der Daten-
erhebung von BiSS-EvalLesen als auch SINUS an Grundschulen erfasst wurden. Da bei 188
Féllen im SINUS-Datensatz alle relevanten Variablen fehlten, wurde die Analyse auf der
Datenbasis von N =1 749 Lehrkréften durchgefiihrt. Hierdurch erhéhte sich die durch-
schnittliche ClustergroBBe auf M = 3.13 Lehrkrifte. Wiahrend die abhéngige Variable Diffusi-
on der Verdnderung bei BiSS-EvalLesen als Schulleitungsvariable auf Schulebene erfasst
wurde, gaben bei SINUS alle Lehrkrifte ihre Einschidtzung dazu an. Um eine Vergleichbar-
keit der Analysen herzustellen, werden die Angaben im SINUS-Datensatz auf Schulebene
aggregiert (Cluster Mean). Da ein sparsameres Modell als in Artikel 3 verwendet wird, wer-
den zunichst erneut Befunde auf Grundlage der Daten aus BiSS-EvalLesen und anschlie-
Bend im identischen Modell die Befunde auf Grundlage der Daten aus SINUS an Grund-

schulen prisentiert. Die Analysemodelle wurden methodisch analog zu Artikel 3 spezifiziert.

Ergebnisse
Im Hinblick auf die BiSS-EvalLesen-Daten konnte die erneute Analyse im sparsame-

ren Modell die Befunde aus Artikel 3 insgesamt bestétigen. So zeigt sich auf individueller
Ebene auch hier die Haufigkeit der Kooperation als bedeutsamer Préadiktor fiir die mentale
und sensible Entwicklung. Ohne Berticksichtigung der (kommunikativen) Eigenschaften
lasst sich der Effekt der Qualitdt der Kooperation jedoch nicht mehr statistisch absichern
(Tabelle 28; vgl. Artikel 3). Auf Organisationsebene zeigt sich nun — ohne die Zusammen-
setzung der Projektgruppe — ebenfalls ein Effekt der Qualitit der Kooperation auf die Diffu-

sion der Verdnderung (Tabelle 28).
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Die Befunde der Sekundiranalyse der SINUS-Daten zeigen ein dhnliches Muster an
Effekten, wobei sich hier jedoch weitere Effekte statistisch absichern lassen (Tabelle 29). So
zeigen sich auf individueller Ebene Effekte der kommunikativen Aspekte auf die wahrge-
nommene Entwicklung (Hypothese 1a), wobei sich die Haufigkeit der Kooperation als Pra-
diktor fiir die mentale und sensible Entwicklung bestitigt (Hypothese 1b). Diese zeigt sich
nun jedoch auch pradiktiv fiir die praktische Entwicklung. Alle drei Entwicklungsskalen
werden hier zudem von der Qualitdt der Kooperation bedingt. Im Hinblick auf die Kontroll-
variablen erweist sich das Geschlecht als pradiktiv fiir die Entwicklung insgesamt.

Auf Organisationsebene wird die Qualitdt der Kooperation als Pradiktor fiir die Dif-
fusion der Verdnderung bestitigt (Hypothese 2a), wobei sich auf Grundlage der SINUS-
Daten auch die Héufigkeit der Kooperation als pradiktiv fiir diese erweist. Auf die wahrge-
nommene Entwicklung der Beteiligten im Implementationsprozess hat das Kooperationskli-
ma auf Organisationsebene keinen Einfluss (Hypothese 2b).

Der Robustheitscheck mit der urspriinglichen Skala der Qualitit der Kooperation be-

stétigt dabei die Befunde (Tabelle 30; Appendix).



Zusatzanalysen zu Artikel 3

(BIASUIR) 100" > sesese 107 > d sexc SO7 > i 165G = 1FSIOIIITON (o7 | = 24T AP

$IO[NYOS pun USUULIA[NYDS JOP [YBZUY :gQIS[NYOS ‘UdIye[ ul Iy ‘(MSISIpIepue)s-A {yol[uuet) | "Mzq (YOI[qIom) () :JYOI[YOSD) ‘UISUNY.LoUU

80" Y0 60" D01
% LO LT LO® nd
LO0  %%0T0 810 200 vZ°0 12°0- 910  L0°0- uone12dooy 1op JYSYNEH
90°0 00 7T0 L1°0- 8T°0 €1°0- 00 L00- uone1ddooy] 1op JeienO
01°0 91°0 €20 v0°0 620 S1°0- ST0 S0°0- 9gQI3[nydg
QudgasuonesIuesI)
LO r I A
P00 %810 P00 sux12°0 P0'0  %%+2C0 uone1dooy] 10p JYYNEH
SO0 #xI1°0 SO0 #%%81°0 SO0 #xP1°0 uone1ddooy] 1op Jeien)
20°0 20°0- 200 10°0- €00 00°0 TNy
P00 xL0°0- €00 %%80°0- €00 %x60°0- WIRIYOSD
9UdQH S[[ANPIAIPU]
as g As g As g Aas g
SuniopugIo A Sunppomiug Sunppomiug Sunppomug
Iop uorsnyji(q J[qIsuag ayosneld J[BIUdIN

(uarnyospunin ue SANIS)

SuniopugIo A I9p uOISNJJI( JOp pun JunYOIMIU USUIWWOUITIYEM JOP UAIOIPBIJ S[B o1adsy sAneyiunwwoy 6 PqeL



Diskussion

Das Analysemodell aus Artikel 3 wurde im Hinblick auf die Sekundéranalyse auf
Grundlage der BiSS-EvalLesen-Daten erneut gepriift, wobei hier jedoch im Unterschied zu
den Originalanalysen (Artikel 3) ein sparsameres Modell verwendet wurde. In diesem wurde
der Effekt der Qualitit der Kooperation auf die sensible Entwicklung nicht mehr statistisch
bedeutsam. Die Effekte der Haufigkeit der Kooperation auf die mentale und sensible Ent-
wicklung blieben hingegen stabil. Auf Organisationsebene flihrte das Weglassen der (kom-
munikativen) Eigenschaften sowie der Zusammensetzung der Projektgruppe dazu, dass sich
hier nun die Qualitdt der Kooperation als bedeutsamer positiver Pradiktor fiir die Diffusion

der Verinderung erwies. Die Qualitit der Kooperation zeigte dabei auch in den Originalana-

lysen (Artikel 3) mit B = 0.34 eine grof3e Effektstarke, der Effekt lie sich jedoch nicht statis
tisch absichern. Hier muss nun ein Suppressionseffekt angenommen werden.

Mit der Sekundidranalyse der Daten aus SINUS an Grundschulen konnten die Befun-
de aus der wesentlich kleineren Stichprobe aus BiSS-EvalLesen bestitigt und ergédnzt wer-
den. Hierbei hat sich in beiden Stichproben ein dhnliches Befundmuster gezeigt. So zeigten
sich in beiden Stichproben lediglich die Pradiktoren auf individueller Ebene relevant fiir die
selbstberichtete Entwicklung der Beteiligten im Implementationsprozess (Hypothese 1a).
Auf individueller Ebene konnten dabei im Rahmen der Uberpriifung neben den bereits bei
den Analysen der BiSS-EvalLesen-Daten identifizierten Effekten der Haufigkeit der Koope-
ration (Hypothese 1b) zudem auch Effekte der Qualitdt der Kooperation auf die Entwick-
lungsskalen aufgedeckt werden.

Die Faktoren auf Organisationsebene sind in beiden Stichproben pradiktiv fiir die
Diffusion der Verdnderung in der Schule (Hypothese 2a). Hier konnte die Sekundéranalyse
die Qualitit der Kooperation als Pradiktor fiir die Diffusion der Verdnderung bestdtigen und

einen zusétzlichen Effekt der Haufigkeit der Kooperation aufdecken. Die Effektstirken der
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Qualitat der Kooperation sind dabei in beiden Studien dhnlich grof3 (BiSS-EvalLesen: =
0.44; SINUS an Grundschulen: f = 0.40). Im Gegensatz dazu scheint das Schulklima bzw.
die Kooperationsstrukturen auf Organisationsebene keine Rolle bei der wahrgenommenen
Entwicklung der Beteiligten im Implementationsprozess zu spielen (Hypothese 2b). Die
Analyse, bei der die ldngere urspriingliche Skala zur Erfassung der Qualitit der Kooperation
verwendet wurde, zeigte zudem, dass die Ergebnisse robust sind (Tabelle 30; Appendix).
Obwohl es sich bei der Uberpriifung der vorhandenen Befunde anhand einer anderen
Stichprobe lediglich um eine Sekundéranalyse bereits vorhandener Daten handelt, soll kurz
auf die theoretischen Grundlagen von Replikationsstudien (vgl. Abschnitt 2.4) Bezug ge-
nommen werden. So blieben die Parameter des statistischen Modells zwischen BiSS-
EvalLesen und SINUS an Grundschulen bei den vorliegenden Analysen weitestgehend un-
verandert. Es wurden fiir beide Stichproben teilnehmende Lehrkrifte und Schulleitungen des
jeweiligen Programms befragt. Hierbei muss jedoch noch mal darauf hingewiesen werden,
dass fiir die SINUS-Analysen lediglich die Lehrkraftdaten verwendet wurden, was eine Li-
mitation der Uberpriifung darstellt. Auch der Kontext, das Design, das Material und der ge-
samte Ablauf ist — wie beschrieben — in beiden Studien dhnlich gewesen, auch wenn es sich
inhaltlich um unterschiedliche Innovationen handelt. Es konnte gezeigt werden, dass vor
allem das verwendete MaB fiir die unabhédngigen und abhéngigen Variablen (Kooperation,
Wahrgenommene Entwicklung sowie Diffusion der Verdnderung) in beiden Studien bzw.
Analysen identisch war. Dariiber hinaus stellte die Grundgesamtheit bei beiden Studien die
Lehrkréfte (und Schulleitungen) der Grundschulen in Deutschland dar, wobei diese jedoch
jeweils durch die Teilnahme am BiSS- bzw. SINUS-Programm selektiert waren. Lediglich
im Zeitpunkt der Untersuchung unterscheiden sich beide Studien erneut, wobei die SINUS
an Grundschulen-Daten (2013) in zeitlicher Ndhe zu den BiSS-EvalLesen-Daten (2016) er-

hoben wurden. Ein weiterer Unterschied ist — wie bereits genannt — die Stichprobengrofe,



wobei bei der wesentlich grof3eren Stichprobe aus SINUS an Grundschulen eine hohe Test-
stiarke besteht. Entsprechend war es anhand der Sekundéranalyse moglich, die Originalbe-
funde zu bestdtigen. Die Befunde haben jedoch auch verdeutlicht, dass verschiedene Effekte
bei kleinen Stichproben nicht aufgedeckt werden konnen.

Die validierten Befunde miissen anhand kiinftiger Forschungsvorhaben weiter belegt
werden, um diese langfristig zunehmend generalisierbar zu machen (vgl. Erdfelder & Ulrich,

2018).



7 Gesamtdiskussion

Das Ziel der vorliegenden Arbeit bestand darin, einen konkreten Implementations-
prozess an Grundschulen zu beschreiben, wobei vor allem die Strukturen und Prozesse er-
folgreicher Implementation — hier abgebildet iiber die wahrgenommene Entwicklung der
Beteiligten sowie die Diffusion der Verdnderung bzw. Schiileroutcomes — von besonderem
Interesse waren. Dabei sollte im Speziellen drei Forschungsfragen nachgegangen werden:
(1) Welche Rolle spielen kommunikative und emotionale Aspekte im Implementationspro-
zess? (2) Wie bedingen die intraindividuellen sowie interindividuellen affektiven und kogni-
tiven Prozesse den Implementationsprozess? (3) Welche Strukturen und Prozesse sind auf
individueller und organisationaler Ebene relevant fiir den Implementationsprozess?

Im Folgenden werden die Ergebnisse der drei Artikel sowie der Zusatzanalysen noch
mal kurz zusammengefasst und anschlieBend mit Blick auf die drei Forschungsfragen ein

Gesamtfazit gezogen.

Artikel 1

Zur Untersuchung wurde in Artikel 1 zunédchst das Modell von Wagner et al. (2010;
vgl. Abschnitt 2.3.1.5) adaptiert, indem das Modell der Stages of Concern von Hall und
Hord (2006) integriert wurde. Hierdurch war es moglich, das affektiv-kognitive Erleben der
Beteiligten im Rahmen des Modells von Wagner et al. (2010) modellbasiert und standardi-
siert abzubilden (vgl. Abschnitt 2.3.1.4). Auf Grundlage des adaptierten Modells wurde fol-
genden Forschungsfragen nachgegangen: (1) Welches Profil der Auseinandersetzung mit der
Innovation zeigt sich bei den Beteiligten (Stages of Concern)? (2) Inwieweit bedingen die
Aspekte der Kommunikation die affektiv-kognitive Auseinandersetzung (Concerns) der
Lehrkréfte im Implementationsprozess? (3) Inwieweit sagt die affektiv-kognitive Auseinan-

dersetzung (Concerns) die wahrgenommene Entwicklung seit Programmbeginn vorher?



Basierend auf Erkenntnissen der Kognitionspsychologie wurde dabei zunéchst iiber
die Mittelwerte der einzelnen Stages of Concern ein Profil gebildet, wobei iiber die Spitzen-
werte im Profilverlauf der Typ ,,Kooperationsbereite* (Bitan-Friedlander et al., 2004; vgl.
auch Oerke, 2012; Pant et al., 2008a, 2008b) interpretiert wurde. Die multiplen Regressionen
der kommunikativen Aspekte auf die einzelnen Dimensionen der Stages of Concern — die
hier die intraindividuelle affektiv-kognitive Auseinandersetzung der Beteiligten abbilden —
zeigten vor allem, dass die Erfahrungen im Team, die Haufigkeit der Kooperation und die
Kommunikation im Kollegium prédiktiv fiir einzelne Concern-Dimensionen sind (vgl. Ab-
bildung 23), d. h. Lehrkrifte, die vermehrt angeben, bereits mit den Teammitgliedern zu-
sammengearbeitet zu haben, hdufiger zu kooperieren und ein Kollegium zu haben, das sich
gut untereinander austauscht, zeigen iiberwiegend eine giinstigere Auseinandersetzung mit
der Innovation. AnschlieBend wurden multiple Regressionen der einzelnen Dimensionen der
Stages of Concern auf die Subskalen der wahrgenommenen Entwicklung tiberpriift, wobei
sich die Auseinandersetzung mit den Informationen (Stage 1), der personlichen Betroffenheit
(Stage 2) und vor allem den Konsequenzen (Stage 4) als bedeutsame Priadiktoren zeigten

(vgl. Abbildung 23).
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Abbildung 23: Ergebnistiberblick Artikel 1. Gefettet: signifikante Befunde.
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Artikel 2

Um das theoretische Wirkmodell von BiSS-EvalLesen (Abschnitt 2.3.1.2) umfassen-
der abzubilden und damit gleichzeitig auch dem Fokus auf die Output-Steuerung des Bil-
dungssystems (vgl. Abschnitt 2.1.4) nachzukommen, wurden in Artikel 2 zusétzlich Schii-
lermerkmale berticksichtigt. Das adaptierte Modell von Wagner et al. (2010) wurde daher
nicht nur um die Stages of Concern, sondern auch um die Schiilermerkmale als Outcome des
Implementationsprozesses erweitert (im internationalen Kontext dhnlich bei Guskey, 2002;
vgl. integrativer Ansatz). Basierend auf diesem erweiterten Modell wurden folgende For-
schungsfragen in den Blick genommen: (1) Welche Concern-Profile zeigen sich im Hinblick
auf die Schulleitungen und Lehrkréfte im Implementationsprozess im Kontext von BiSS-
EvalLesen? (2) Welche individuellen kommunikativen und emotionalen Aspekte sind pri-
diktiv fiir die Profilzugehorigkeit? (3) Inwieweit sagen die Profile die Adoption und die Dif-
fusion der Innovation vorher? (4) Und inwieweit bedingen die Concern-Profile den Outcome
der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Lesen, wenn die Adoption und Diffusion der Inno-
vation berticksichtigt werden?

Mit Bezug auf Erkenntnisse aus der differentiellen Psychologie wurden dafiir zu-
néchst latente Profilanalysen der Stages of Concern vorgenommen, um zum einen die kom-
munikativen und emotionalen Aspekte mittels logistischer Regressionen als Priadiktoren fiir
die Profile — die hier nun die interindividuelle affektiv-kognitive Auseinandersetzung der
Beteiligten abbilden — und zum anderen die Profile mittels Pfadmodelle als Determinanten
im Implementationskontext zu tiberpriifen (vgl. Abbildung 24), wobei zwischen Schulleitun-
gen und Lehrkriften unterschieden wurde. Uber die Profilanalysen konnten zunichst zwei
Profile bei den Schulleitungen (Not Committed Attendant & Classic Cooperators Profile)
und zwei Profile bei den Lehrkriften (Task Concerned Cooperators & Impact Concerns Pro-

file) identifiziert werden. Bei den logistischen Regressionen zeigte sich einerseits, dass der



Enthusiasmus fiir den Leseunterricht (Schulleitungen) und die Zufriedenheit mit dem Pro-
gramm (Lehrkréfte) die stiarksten Pradiktoren fiir die Profilzugehorigkeit sind. Schulleitun-
gen, die also enthusiastischer im Hinblick auf den Leseunterricht sind, und Lehrkréifte, die
zufriedener mit dem Programm sind, zeigen sich also offener fiir die Innovation. Dartiiber
hinaus zeigte sich andererseits, dass die Profilzugehorigkeit ihrerseits die wahrgenommene
Entwicklung der Beteiligten im Implementationsprozess, nicht aber die Diffusion der Ver-
danderung bedingt. Die Pfadanalysen zeigten wiederum, dass die Profilzugehorigkeit die
mentale Entwicklung vorhersagt, wobei diese die Diffusion der Verdnderung bedingt, die

sich als pradiktiv flir die Schiillermerkmale erwiesen hat (Abbildung 24).
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Abbildung 24: Ergebnisiiberblick Artikel 2. Gefettet: signifikante Befunde; * lediglich bei

den Schulleitungen signifkant; ®lediglich bei den Lehrkriften signifikant.
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Artikel 3

Um auch die Mehrebenenstruktur des Systems zu beriicksichtigen (vgl. Hasselhorn et
al., 2014; Abschnitt 2.2.2), wurde in Artikel 3 zwischen der individuellen Ebene der Lehr-
kréfte (hier sind nun auch die Schulleitungen drunter gefasst) und der organisationalen Ebe-
ne der Schule unterschieden. Auf Grundlage des integrativen Ansatzes (vgl. Abschnitt
2.3.1.6) wurden folgende Hypothesen gepriift: (1) Die von den Beteiligten selbst berichteten
kommunikativen Strukturen und Prozesse sind auf individueller Ebene positiv pradiktiv fiir
die wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen. (2) Die kommunikativen Strukturen und
Prozesse sind — zum Teil in Form von Aggregateinheiten — als Schulkultur bzw. Arbeitskli-
ma auf Organisationsebene positiv pradiktiv fiir die wahrgenommene Entwicklung der Be-
troffenen sowie die Diffusion der Verdnderung. (3) Die wahrgenommene Entwicklung der
Betroffenen sowie die Diffusion der Verdnderung sind positiv pradiktiv fiir die Schiilerkom-
petenzen im Bereich Lesen.

Basierend auf Erkenntnissen der Arbeits- und Organisationspsychologie wurden dazu
Mehrebenenanalysen gerechnet, wobei im Hinblick auf die kommunikativen Aspekte zwi-
schen individueller und organisationaler Ebene unterschieden wurde. Diese wurden in einem
ersten multivariaten Modell als Pradiktoren fiir die wahrgenommene Entwicklung der Betei-
ligten sowie der Diffusion der Verdnderung iiberpriift, wobei sich auf individueller Ebene
vor allem die Héufigkeit der Kooperation, aber auch die (kommunikativen) Eigenschaften
und die Qualitét der Kooperation (letztere lediglich im Hinblick auf die sensible Entwick-
lung und die Qualitédt der Kooperation zudem negativ) als pradiktiv erwiesen. Auf Organisa-
tionsebene zeigte sich nur die Zusammensetzung der Projektgruppe als bedeutsamer Pradik-
tor fiir die sensible Entwicklung und die Diffusion der Verdnderung. In einem weiteren Mo-
dell wurden schlielich Zusammenhinge der wahrgenommenen Entwicklung und der Diffu-

sion der Verdnderung mit der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet, wo-



bei erneut die Diffusion die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler bedingte (vgl.

Artikel 2; Abbildung 25).
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Abbildung 25: Ergebnistiberblick Artikel 3. Gefettet: signifikante Befunde.

Zusatzanalysen

Im Hinblick auf Artikel 1 und 3 wurden die emotionalen Aspekte als Pradiktoren im

Implementationsprozess im Rahmen der Zusatzanalysen tiberpriift. Hierbei erwiesen sich bei

der Zusatzanalyse zu Artikel 1der Enthusiasmus fiir den Leseunterricht und die Zufrieden-

heit mit dem Programm als préadiktiv fiir einzelne Dimensionen der Stages of Concern (Ab-

bildung 26).
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Abbildung 26: Ergebnisiiberblick Zusatzanalysen Artikel 1. Gefettet: signifikante
Befunde.

Bei der Zusatzanalyse zu Artikel 3, in der die emotionalen Aspekte als Pradiktoren
fiir die Entwicklung tiberpriift wurden, zeigte sich, dass die Motivation beziiglich der Diag-
nostik im Leseunterricht und die Zufriedenheit mit dem Programm die wahrgenommene
Entwicklung auf individueller Ebene bedingen. Auf Organisationsebene sagt lediglich die

Zufriedenheit mit dem Programm die Diffusion der Verdnderung vorher (Abbildung 27).
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Abbildung 27: Ergebnisiiberblick Zusatzanalysen Artikel 3. Gefettet: signifikante
Befunde.

Da sich die Diffusion der Verdnderung querschnittlich als starker Pradiktor fiir die
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler erwiesen hat (Artikel 2), wurde diese in einer
Zusatzanalyse zu Artikel 2 dariiber hinaus auch ldngsschnittlich als Pradiktor fiir Schiiler-
merkmale (hier: Leseverstdndnis) {iberpriift. Hierbei zeigte sich, dass die Diffusion der Ver-
anderung auf Schulebene auch langsschnittlich dieses Schiillermerkmal bedingt. Aufgrund
der Befunde erschien es dariiber hinaus von besonderem Interesse, inwieweit die Diffusion
der Verdnderung auch weitere Schiilermerkmale vorhersagt. Entsprechend wurde diese in

den Zusatzanalysen zu Artikel 3 auch als Pradiktor fiir die Lesemotivation, das Leseverhal-
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ten und das Leseselbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler tiberpriift (querschnittlich).
Hierbei zeigte sich, dass die Diffusion der Verdnderung auch das Leseverhalten und das Le-

seselbstkonzept bedingt.

Uberpriifung der Befunde anhand einer anderen Stichprobe

Um die konstatierten Befunde zu tiberpriifen, wurden die Analysen aus Artikel 3 zu-
dem teilweise im Rahmen einer weiteren Zusatzanalyse anhand einer Stichprobe aus ,,SI-
NUS an Grundschulen* wiederholt. Hierbei zeigte sich, dass die Haufigkeit und die Qualitét
der Kooperation auf individueller Ebene bedeutsam fiir die wahrgenommene Entwicklung
der Beteiligten im Implementationsprozess sind, wohingegen diese auf Organisationsebene

lediglich die Diffusion der Verdnderung bedingen (Abbildung 28).
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Abbildung 28: Ergebnisiiberblick Zusatzanalysen Artikel 3 — (SINUS an
Grundschulen). Gefettet: signifikante Befunde.




Entsprechend der Befunde der drei vorgestellten Studien sowie der Zusatzanalysen
lassen sich die drei Forschungsfragen wie folgt beantworten: (1) Kommunikative und emoti-
onale Aspekte sind im Implementationsprozess relevant, wobei diese zum einen das intra-
und interindividuelle Erleben der Beteiligten bedingen und zum anderen deren wahrgenom-
mene Entwicklung im Rahmen des Implementationsprozesses sowie die Diffusion der Ver-
anderung direkt. Dabei bestimmt (2) das intra- und interindividuelle affektive und kognitive
Erleben den Implementationsprozess, indem dieses die wahrgenommene Entwicklung be-
dingt und im Rahmen eines Pfadmodells tiber die Diffusion der Verdnderung schlussendlich
auch die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler vorhersagt. Dabei sind (3) vor allem
die individuell wahrgenommenen Kooperationsstrukturen sowie die Motivation und die Zu-
friedenheit mit dem Programm auf individueller Ebene fiir die Entwicklung der Beteiligten
im Implementationsprozess relevant, wahrend das kommunikative und emotionale Schul-
klima auf Organisationsebene die Diffusion der Verdnderung bedingt. Letzteres schligt sich
dabei bereits nach kurzer Implementationsdauer in den Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler nieder.

Eine ausfiihrliche Diskussion der Befunde folgt in den néchsten Unterabschnitten. Da-
bei werden in Abschnitt 7.1 zunédchst theoretische Implikationen fiir die schulische Imple-
mentationsforschung im Hinblick auf die Determinanten — affektiv-kognitives Erleben,
Kommunikation und Emotionen — sowie auf die Uberpriifung bereits bestehender Befunde
aufgezeigt. In Abschnitt 7.2 werden Implikationen fiir zukiinftige Forschungsarbeiten be-
zugnehmend auf den integrativen Ansatz sowie die Determinanten Kommunikation und
Emotionen thematisiert und Abschnitt 7.3 gibt einen Ausblick fiir die Praxis anhand der drei
Wege der Schulentwicklung — Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung und Per-

sonalentwicklung. Abschnitt 7.4 schlieft schlieBlich mit einem generellen Ausblick.
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7.1 Implikationen fiir die Implementationsforschung
7.1.1 Affektiv-kognitives Erleben

Die vorliegende Arbeit konnte deutlich machen, dass der Riickgriff auf die Kogniti-
onspsychologie, die differentielle Psychologie sowie die Arbeits- und Organisationspsycho-
logie ergiebig fiir die schulische Implementationsforschung sein kann. Vor allem die Organi-
sationspsychologie bietet dabei aktuelle Ansidtze wie das Change Management, um Imple-
mentations- und Verdnderungsprozesse zu untersuchen, auch wenn hierbei die Besonderhei-
ten von Schule (Abschnitt 2.1.4) beachtet werden miissen. So konnte das bereits fest in der
schulischen Implementationsforschung etablierte Modell der Stages of Concern (Abschnitt
2.3.1.4) durch Erkenntnisse aus dem betriebswirtschaftlichen Change Management aktuali-
siert und erweitert werden (Abschnitt 2.3.1.5), wie unter anderem Anderson (1997) es ange-
sichts der Grenzen des Ursprungsmodells forderte. Dabei zeigte sich das adaptierte Modell
insbesondere dahingehend fruchtbar (vgl. Bonsen, 2019), um die erfolgreiche Implementati-
on schulischer Innovation auf intra- und interindividueller Ebene zu untersuchen. Vor allem
im Hinblick auf die Hinwendung zur Output-Steuerung im deutschen Bildungssystem (Ab-
schnitt 2.1.4) erscheint es dabei notwendig, neben der Entwicklung der Beteiligten und der
Diffusion der Verdnderung auch mogliche Assoziationen mit Schiilermerkmalen im Sinne
einer evidenzbasierten Strategie bei der Uberpriifung eines Implementationsprozesses zu
berticksichtigen, was im Rahmen des integrativen Ansatzes in der vorliegenden Arbeit getan
wurde (Abschnitt 2.3.1.6).

Im Einklang mit den Stages of Concern lie§3 sich in den durchgefiihrten Studien zei-
gen, dass sich die Beteiligten in einem Implementationsprozess inter- und intraindividuell
unterschiedlich mit der Innovation auseinandersetzen (Artikel 1 & 2). In Artikel 1 wurde
gezeigt, dass die Auspragung der einzelnen Dimensionen der Stages of Concern zwischen

den Beteiligten intraindividuell variiert. Es wurde einer der bisher wenigen Versuche unter-



nommen, mit einem Modell den Einfluss mehrerer Faktoren gleichzeitig auf die einzelnen
Dimensionen zu tiberpriifen. Die Betrachtung der einzelnen Concerns als Dimensionen ent-
sprach dabei dem aktuellen Stand der Forschung (vgl. z. B. Oerke, 2012) und gibt weiterfiih-
rende Hinweise zu den Determinanten der jeweiligen Concerns. Neben den bisherigen Inter-
pretationsmethoden der Auspriagungen der einzelnen Concerns ermoglichen die aufgedeck-
ten Zusammenhinge weiterfiihrende Bewertungen dieser. Als Beispiel soll hier die personli-
che Betroffenheit (Stage 2) genannt werden, die laut Hall und Hord (2006) indiziert, dass
Lehrkrifte unsicher hinsichtlich der Anforderungen sind, die die Innovation mit sich bringt,
und inwieweit sie diesen gerecht werden konnen sowie der eigenen Rolle im Hinblick auf
die Innovation (vgl. Abschnitt 2.3.1.4). Die personliche Betroffenheit scheint somit eine un-
glinstigere Auseinandersetzung mit der Innovation abzubilden. Hierfiir spricht auch, dass die
personliche Betroffenheit die mentale Entwicklung der beteiligten Lehrkréfte seit Implemen-
tationsbeginn negativ bedingt (Artikel 1). Im Hinblick auf die kommunikativen Aspekte hat
sich gezeigt, dass die personliche Betroffenheit positiv von der Haufigkeit der Kooperation,
die sich insgesamt als positiver Pradiktor fiir verschiedene Concerns erwiesen hat, bedingt
wird. Die Kommunikation im Kollegium sagt diese hingegen negativ vorher. Es kann somit
angenommen werden, dass Lehrkrifte, die hdufiger kooperieren, unsicherer sind, inwieweit
sie der Innovation gerecht werden konnen, wéhrend ein kommunikationsstarkes Kollegium
diese Unsicherheit zu vermindern scheint. Die Unsicherheit der Lehrkréfte konnte darin be-
griindet sein, dass eine hiufige Kooperation eine entsprechend héufige Auseinandersetzung
mit der Innovation sowie zeitliche Belastung etc. mit sich bringt. Eine gute Kommunikation
im Kollegium kénnte hingegen zu einer Entlastung der Lehrkréfte fithren, da hierdurch die
Implementation der Innovation eher vom gesamten Kollegium getragen werden konnte, was
die einzelnen Lehrkréfte in ihrer personlichen Betroffenheit entlasten konnte. Im Hinblick

auf die emotionalen Aspekte hat sich unter anderem gezeigt, dass die Zufriedenheit mit dem
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Programm die personliche Betroffenheit negativ bedingt. Lehrkréfte, die zufriedener mit
dem Programm sind, scheinen entsprechend weniger Unsicher im Hinblick auf die Anforde-
rungen, die die Innovation mit sich bringt, zu sein (Zusatzanalyse Artikel 1). Aufgrund der
vorherigen Erkenntnis ist dieser Befund erwartungsgemal, da die Zufriedenheit mit dem
Programm eine positive Auseinandersetzung mit der Innovation indiziert, wihrend die per-
sonliche Betroffenheit eher auf eine ungiinstige Auseinandersetzung hinweist. Ist das Pro-
gramm (die Innovation) so gestaltet, dass es den Bediirfnissen der Beteiligten entspricht —
und diese somit zufriedener damit sind — so scheint es weniger Unsicherheiten im Hinblick
auf die Anforderungen, die die Innovation an die Beteiligten stellt, zu geben.

Die Relevanz der Art und Weise des affektiv-kognitiven Erlebens der Beteiligten fiir
einen Implementationsprozess wurde anhand der in Artikel 2 durchgefiihrten Profilanalysen
noch mal deutlich. Auch auf interindividueller Ebene konnte gezeigt werden, dass die Pro-
filauspragungen der Stages of Concern zwischen den Beteiligten variieren, wobei dhnlich
wie in der bisherigen Forschung verschiedene Profiltypen identifiziert werden konnten
(Schulleitungen: Not Committed Attendant & Classic Cooperators Profile; Lehrkrifte: Task
Concerned Cooperators & Impact Concerns Profile; vgl. z. B. Bitan-Friedlander et al., 2004;
Bose et al., 2018; Pant et al., 2008a, 2008b). Auf Grundlage des adaptierten Modells von
Wagner et al. (2010) wurden die kommunikativen und emotionalen Aspekte einzeln als Pra-
diktoren fiir die Profile gepriift, wobei sich vor allem der Enthusiasmus fiir den Leseunter-
richt bei den Schulleitungen und die Zufriedenheit mit dem Programm bei den Lehrkréften
als pradiktiv fiir das jeweils kooperativere Profil erwiesen (Artikel 2). Dies erscheint auf-
grund der Interpretation der Stages of Concern erwartungsgemal. Schulleitungen, die enthu-
siastischer fiir den Bereich sind, den die Innovation betrifft (hier: Leseunterricht), und Lehr-
kréfte, die zufriedener mit dem Programm sind, zeigen sich somit offener fiir die Innovation.

Mit Blick auf die Ergebnisse aus Artikel 1 ist es bemerkenswert, dass der Enthusiasmus int-



raindividuell die Auseinandersetzung mit den Informationen (Stage 1) und der personlichen
Betroffenheit (Stage 2) positiv bedingt, wéhrend die Zufriedenheit mit dem Programm die
personliche Betroffenheit (Stage 2) negativ vorhersagt (Zusatzanalysen Artikel 1; hier:
Schulleitungen und Lehrkrifte zusammen). Vor allem der Befund, dass der Enthusiasmus
intraindividuell mit einer hoheren personlichen Betroffenheit assoziiert ist, 14sst dabei eine
eher ungiinstige Auseinandersetzung mit der Innovation vermuten. Interindividuell zeigen
sich der Enthusiasmus fiir den Leseunterricht (Schulleitungen) und die Zufriedenheit mit
dem Programm (Lehrkréfte) hingegen als bedeutsamste Faktoren fiir eine giinstige affektiv-
kognitive Auseinandersetzung — abgebildet tiber das kooperativere Profil der jeweiligen Sub-
stichprobe. In dem Zusammenspiel aller Concerns scheint der eher negative Effekt des En-
thusiasmus auf die personliche Betroffenheit intraindividuell somit von den positiven Effek-
ten auf die Auseinandersetzung mit den Informationen kompensiert zu werden. Mit Blick auf
die Kontrollvariablen aus Artikel 1 zeigen sich im Hinblick auf die personliche Betroffenheit
dabei keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den Schulleitungen und den Lehrkréften
(Zuordnung).

Auf Grundlage des angenommenen Wirkmodells (vgl. Abschnitt 2.3.1.6) konnte ge-
zeigt werden, dass die interindividuellen affektiven und kognitiven Prozesse den Implemen-
tationsprozess entscheidend bedingen. Die Betrachtung der Stages of Concern als Profile
entsprach dabei dem aktuellen Stand der Forschung (vgl. z. B. Bose et al., 2018, 2019) und
ermoglichte eine personenbezogene Untersuchung dieser (vgl. Artikel 2).

Insgesamt hat sich die Integration des Modells der Stages of Concern von Hall und
Hord (2006) in das Modell von Wagner et al. (2010; vgl. Abschnitt 2.3.1.5) sowie die Erwei-
terung des adaptierten Modells anhand des theoretischen Wirkmodells von BiSS-EvalLesen
zum integrativen Ansatz (vgl. Abschnitt 2.3.1.6) in der vorliegenden Arbeit als gewinnbrin-

gend erwiesen. Hierdurch war es moglich, das affektiv-kognitive Erleben der Beteiligten
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modellbasiert und standardisiert als Determinanten in einem Implementationsprozess zu un-
tersuchen und dabei die Output-Steuerung des Bildungssystems zu berticksichtigen. Auf-
grund der vorliegenden Arbeit soll deshalb an die Implementationsforschung appelliert wer-
den, das entwickelte integrative Modell weiter zu verfeinern und auf andere Kontexte der

Implementationsforschung anzuwenden.

7.1.2 Kommunikation

Die Bedeutung kommunikativer Aspekte fiir einen erfolgreichen Implementations-
prozess konnte in allen drei Artikeln — vor allem in Artikel 1 und 3 — bestdtigt werden, wobei
sich in der vorliegenden Arbeit — anders als in den meisten bisherigen Ansétzen — nicht auf
einen einzelnen Faktor beschriankt wurde, sondern mehrere Faktoren Berticksichtigung fan-
den. Dabei haben sich insbesondere das Modell von Wagner et al. (2010) sowie der integra-
tive Ansatz (Abschnitt 2.3.1.4) als fruchtbar fiir die Untersuchung von schulischen Imple-
mentationsprozessen erwiesen.

Vor allem im Hinblick auf die intraindividuellen affektiven und kognitiven Prozesse
konnte gezeigt werden, dass kommunikative Aspekte pradiktiv fiir die einzelnen Concerns
sind (Artikel 1). Insbesondere die Haufigkeit der Kooperation hat sich dabei im Implementa-
tionsprozess als relevant erwiesen, da diese unter anderem die Auseinandersetzung mit den
Konsequenzen bedingt, die wiederum pradiktiv fiir die wahrgenommene Entwicklung ist.
Lehrkrifte, die im Rahmen des Implementationsprozesses also hdufig mit Kolleginnen und
Kollegen zusammenarbeiten, setzen sich verstarkt mit den Auswirkungen der Innovation auf
die Schiilerinnen und Schiiler auseinander und nehmen bei sich selbst eine stérkere Ent-
wicklung seit Programm- bzw. Implementationsbeginn wahr. Dabei hat sich jedoch auch
gezeigt, dass eine hdufige Kooperation mit einer hoheren personlichen Betroffenheit assozi-

iert ist (vgl. Abschnitt 7.1.1). Entsprechend erscheint eine hdufige Kooperation nicht nur



positive Effekte mit sich zu bringen, sondern z. B. kann ggf. auch mit einer starkeren Unsi-
cherheit beziiglich der Anforderungen, die die Innovation an die Beteiligten stellt, einherge-
hen.

Im Hinblick auf die interindividuellen affektiven und kognitiven Prozesse haben sich
die kommunikativen Aspekte hingegen als nicht sonderlich relevant erwiesen. Lediglich bei
den Schulleitungen bedingt ebenfalls die Haufigkeit der Kooperation die Art und Weise der
affektiv-kognitiven Auseinandersetzung (Artikel 2). Interindividuell scheinen eher emo-
tionale Aspekte eine Rolle zu spielen (Artikel 2), wihrend intraindividuell auch kommuni-
kative Aspekte einzelne Concerns bedingen (Artikel 1). Es kann somit angenommen werden,
dass kommunikative Aspekte eher einzelne Dimensionen des affektiv-kognitiven Erlebens
adressieren, wihrend emotionale Aspekte auch globalere Effekte zeigen. Dieser Befund ist
dabei lediglich aufgrund eines Vergleichs der Modelle aus Artikel 1 und 2 moglich und wire
anhand eines einzelnen Modells nicht erkennbar gewesen.

Auch Artikel 3 bestétigte die Relevanz der Héufigkeit der Kooperation fiir den Im-
plementationsprozess, indem diese als bedeutsamer Prédiktor fiir die wahrgenommene Ent-
wicklung der Beteiligten aufgedeckt wurde. Hierbei war es jedoch bemerkenswert, dass sich
die Haufigkeit der Kooperation lediglich auf individueller Ebene und nicht auf Organisati-
onsebene als pradiktiv erwiesen hat, wobei die Zusatzanalysen zu Artikel 3 einen Effekt auf
die Diffusion der Verdnderung aufdecken konnten. Wie in Abschnitt 2.3.2.2 ausgefiihrt, wird
Kooperation theoretisch sowohl auf Lehrkraft- als auch auf Schulebene als Determinante im
Implementationsprozess angenommen (vgl. auch Abschnitt 2.2.3). Empirisch konnte die
vorliegende Arbeit nun bereits bestehende Befunde auf Lehrkraftebene bestitigen (vgl. Arti-
kel 1 sowie Borko, 2004; P6hlmann et al., 2014), wohingegen bestehende Befunde auf
Schulebene aufgrund der vorliegenden Ergebnisse differenziert betrachtet werden miissen

(vgl. Bergmann & Rollett, 2008; Goldenbaum, 2013; Grésel et al., 2006; Jager, 2004). Hier-
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bei ist vor allem zu beachten, wie Kooperation bzw. der Implementationsoutcome — insbe-
sondere mit Blick auf die Entwicklung der Beteiligten oder die Verbreitung im Kollegium —
in den entsprechenden Arbeiten operationalisiert wurde (vgl. 2.3.1.1) und inwieweit auch
simultan Effekte auf individueller Ebene tiberpriift wurden. So hat Goldenbaum (2013) bei-
spielsweise die Kooperation iiber die Art und Weise der schulinternen Abstimmung tiber
padagogische Konzepte als Voraussetzung fiir Zielklarheit und kohédrentes Lehrerhandeln
und den Implementationsoutcome als die Verbreitung der Innovation tiber den prozentualen
Anteil der beteiligten Personen in den Schulen operationalisiert. Dabei hat sie Daten von
Schulleitungen sowie aggregierte Lehrkraftdaten verwendet, um Regressionen auf
Schulebene durchzufiihren, wobei jedoch nicht simultan Effekte auf individueller Ebene
tiberpriift wurden. Trotz der abweichenden Operationalisierung und Methodik kann die
vorliegende Arbeit die Befunde von Goldenbaum (2013) im Hinblick auf den Effekt der
Kooperation auf die Verbreitung (Diffusion) entsprechend bestdtigen.

In Artikel 3 konnte zudem gezeigt werden, dass neben der Héufigkeit der Kooperati-
on auch die (kommunikativen) Eigenschaften — d. h. sich gut mitteilen zu kénnen, im Kolle-
gium gut vernetzt zu sein etc. — auf individueller Ebene relevant fiir den Implementations-
prozess sind, da sie die wahrgenommene Entwicklung positiv bedingen. Die Qualitdt der
Kooperation erwies sich bei den Analysen in Artikel 3 hingegen als negativer Pradiktor,
wobei der Effekt in einem sparsameren Modell ohne die (kommunikativen) Eigenschaften
verschwand (vgl. Artikel 3 & Zusatzanalyse). Entsprechend muss an dieser Stelle von
einem Suppressionseffekt ausgegangen werden. Da sich die kommunikativen Aspekte —
abgesehen von der Zusammensetzung der Projektgruppe fiir die sensible Entwicklung — auf
Organisationsebene nicht als relevant fiir die Entwicklung der Beteiligten erwiesen, scheint
vor allem die selbst wahrgenommene kooperative Unterstiitzung der Lehrkrifte von Be-

deutung zu sein.



Auf organisationaler Ebene ist hingegen vor allem die Zusammensetzung der Projektgruppe
— insbesondere fiir die Diffusion der Verdnderung — entscheidend.

Im Rahmen der Uberpriifung der Befunde (Zusatzanalyse Artikel 3) hat sich — wie
bereits genannt — gezeigt, dass in einem sparsameren Modell ohne die (kommunikativen)
Eigenschaften die Qualitdt der Kooperation auf individueller Ebene keinen Effekt mehr auf
die wahrgenommene Entwicklung hat. Hier bedingt sie wiederum auf Organisationsebene —
ohne die Zusammensetzung der Projektgruppe — die Diffusion der Verdnderung positiv. Das
Muster der Effekte, bei dem die individuellen Einschétzungen relevant fiir die wahrgenom-
mene Entwicklung der Lehrkréfte seit Programmbeginn und das Schulklima vor allem rele-
vant fiir die Diffusion der Verdnderung ist, zeigt sich hierbei jedoch weiterhin. Im Rahmen
der Sekunddranalyse der Daten aus SINUS an Grundschulen konnte dieses Muster ebenfalls
bestitigt werden, wobei in der groeren Stichprobe zusétzlich die Qualitit der Kooperation
die wahrgenommene Entwicklung auf individueller Ebene und die Haufigkeit der Koopera-
tion die Diffusion der Verinderung auf organisationaler Ebene positiv bedingen.

Die vorliegende Arbeit konnte somit auf Grundlage unterschiedlicher theoretischer
und methodischer Zugénge die Relevanz von Kooperation — vor allem deren Haufigkeit — fiir
die erfolgreiche Implementation schulischer Innovationen bestétigen (vgl. Abschnitt 2.3.2.2).
In verschiedenen Modellen erwies sich die Haufigkeit der Kooperation durchweg als starker
Pradiktor. Es kann angenommen werden, dass die kontinuierliche Unterstiitzung durch die
Kolleginnen und Kollegen zum aktuellen Zeitpunkt des Implementationsprozesses eine zent-
rale Rolle bei der Adoption durch die Lehrkrifte spielt. Die hdufige Kooperation konnte die
Verstetigung der Innovation durch die wiederholte Auseinandersetzung mit dieser begiinsti-
gen. Es bleibt zu priifen, ob die Qualitit der Kooperation zu einem anderen Zeitpunkt des
Implementationsprozesses (z. B. direkt zu Beginn) eine wichtigere Rolle spielt. Auch der

angenommene Suppressionseffekt muss bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt
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werden. So kann angenommen werden, dass wenn die beteiligten Lehrkrifte sehr kommuni-
kationsstark sind, dies mit einer hohen Qualitdt der Kooperation einhergeht (»r =.29; p =
.079). Eine haufige Kooperation hiangt hingegen nicht unbedingt mit einer hohen Qualitat
zusammen (r = .16; p = .286), wobei angenommen werden kann, dass zu Beginn einer Ko-
operation eher emotionale Aspekte geklart werden miissen (vgl. ,,Autonomie-Paritéts-
muster*), bevor anschlieBend fachlich-sachliche Aspekte fokussiert werden (vgl. auch
Gruppenbindung; Hacker & Sachse, 2014).

Dartiber hinaus zeigten sich auch die Erfahrungen im Team, die Kommunikation im
Kollegium, die (kommunikativen) Eigenschaften, die Qualitdt der Kooperation und die Zu-
sammensetzung der Projektgruppe als relevante Einflussfaktoren im Implementationspro-

ZESS.

7.1.3 Emotionen

Die Bedeutung emotionaler Aspekte fiir einen erfolgreichen Implementationsprozess
konnte ebenfalls in allen drei Artikeln bestitigt werden.

Im Hinblick auf die intraindividuellen affektiven und kognitiven Prozesse konnte ge-
zeigt werden, dass emotionale Aspekte pradiktiv fiir die einzelnen Concerns sind, wobei die-
se vor allem die selbstbezogenen Bedenken bedingen. Hier erwiesen sich der Enthusiasmus
fir den Leseunterricht und die Zufriedenheit mit dem Programm als relevante Pradiktoren
(Zusatzanalyse Artikel 1), was die Befunde von Kondakci et al. (2017) bestétigt.

Aber auch insbesondere im Hinblick auf die interindividuellen affektiven und
kognitiven Prozesse haben sich die emotionalen Aspekte als relevant erwiesen, wobei
ebenfalls der Enthusiasmus und die Zufriedenheit mit dem Programm, aber auch die
Motivation beziiglich der Diagnostik im Leseunterricht als wichtige Pradiktoren fiir die

jeweils kooperativeren Concern-Profile erschienen (Artikel 2).



In Artikel 3 konnte zudem gezeigt werden, dass die Motivation und die Zufriedenheit
auf individueller Ebene relevant fiir den Implementationsprozess sind, da sie die wahrge-
nommene Entwicklung positiv bedingen. Auf Organisationsebene erschienen hingegen — wie
schon die kommunikativen Aspekte — auch die emotionalen Aspekte nicht relevant fiir die
Entwicklung der Beteiligten. Hier ist demnach die Zufriedenheit mit dem Programm ledig-
lich entscheidend fiir die Diffusion der Verdnderung. Bemerkenswert ist dabei, dass der En-
thusiasmus nur das affektiv-kognitive Erleben der Beteiligten zu bedingen scheint, wahrend
dieser nicht die wahrgenommene Entwicklung vorhersagt. Auf Grundlage der Befunde von
Kunter (2010) kann jedoch dariiber hinaus davon ausgegangen werden, dass der Unterrichts-
enthusiasmus — unabhingig von der Innovation — einen direkten positiven Effekt auf die
Leistung und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler hat.

Die vorliegende Arbeit konnte somit auf Grundlage unterschiedlicher theoretischer
und methodischer Zugédnge auch die Relevanz der Motivation fiir die erfolgreiche Implemen-
tation schulischer Innovationen bestdtigen, wobei in der vorliegenden Arbeit mehrere Fakto-
ren gleichzeitig sowie die individuelle und organisationale Ebene berticksichtigt wurden
(vgl. Abschnitt 2.3.2.3). In verschiedenen Modellen erwies sich diese als starker Pradiktor.
Dariiber hinaus zeigten sich aber auch die Zufriedenheit mit dem Programm sowie der
Enthusiasmus als wichtige Einflussfaktoren im Implementationsprozess. Aufgrund der
Effektrichtungen sollte der Einfluss von Enthusiasmus jedoch weiter gepriift werden, da
dieser eine ungiinstigere affektiv-kognitive Auseinandersetzung (personliche Betroffen-

heit) bedingen kann.
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7.1.4 Uberpriifung von Befunden

Im Rahmen der empirischen Erforschung von schulischen Implementationsprozessen
wird bei den Ergebnissen zumeist darauf verwiesen, dass sich diese lediglich auf den ent-
sprechend betrachteten Implementationsprozess bzw. die jeweilige Innovation beschrianken
(Abschnitt 2.4). Natiirlich unterliegt jeder Implementationsprozess speziellen Bedingungen
(Teerling & Koller, 2019), schlussendlich ist es jedoch Aufgabe der Implementationsfor-
schung, Prozesse bei der Umsetzung von Konzepten oder Programmen zu beschreiben und
zu analysieren (Petermann, 2014) und auf Grundlage dessen dariiber zu informieren, welche
Faktoren eine Implementation férdern bzw. hemmen (Grésel & Parchmann, 2004; Hun-
neshagen, 2005; Teerling & Koller, 2019; Weishart, 2008). Um diesem Auftrag nachzu-
kommen, benétigt die Implementationsforschung Erkenntnisse, die mehr oder weniger all-
gemeingiiltig sind. Es ist somit notwendig, dass vor allem die Ubertragbarkeit von Befunden
auf andere Implementationsprozesse gepriift wird; einzelne Befunde diirfen nicht durch ihre
speziellen Rahmenbedingungen immunisiert werden.

Implementationsprozesse lassen sich im Hinblick darauf unterscheiden, ob sie an der
Organisations-, Unterrichts- und/oder Personalentwicklung ansetzen (Abschnitt 2.1), welche
Prozesse und Strategien verfolgt werden (Abschnitt 2.2.2) oder auf welche Dimensionen sie
abzielen (Abschnitt 2.2.3). Anhand dieser Merkmale lassen sich Ahnlichkeiten in schuli-
schen Implementationsprozessen identifizieren (vgl. Abschnitt 6.3), die vergleichbare Ana-
lysen liberpriifenswert erscheinen lassen. Es ist von besonderem Interesse zu erkennen, wel-
che Faktoren tiber unterschiedliche schulische Implementationsprozesse hinweg relevant
sind, um so einerseits im Hinblick auf die Forschung die Befunde zu bestdtigen und anderer-
seits im Hinblick auf die Praxis Aussagen dariiber machen zu konnen, was den Erfolg von

Implementationsprozessen fordert.



7.2 Limitationen und Ansiitze fiir kiinftige Forschungsarbeiten
7.2.1 Der integrative Ansatz

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden die Stages of Concern in das Modell von
Wagner et al. (2010) sowie das theoretische Wirkmodell von BiSS-EvalLesen integriert (Ab-
schnitt 2.3.1.4 bis 2.3.1.6), wodurch das Modell der Stages of Concern in den Implementati-
onskontext eingebettet wurde. Das integrative Modell wurde jedoch noch nicht vollstindig
tiberpriift, weshalb sich unter anderem noch simultane Effekte, Interaktionsetfekte der kom-
munikativen und emotionalen Aspekte auf das affektiv-kognitive Erleben der Beteiligten im
Implementationsprozess sowie weitere indirekte Effekte priifen lassen. Mit Blick auf das
Ursprungsmodell von Wagner et al. (2010) konnen die kommunikativen Aspekte zudem
auch als Pradiktoren fiir die emotionalen Aspekte sowie entsprechende indirekte Effekte
tiberpriift werden (vgl. Artikel 1). Dartiber hinaus bietet auch das Nachzeichnen zeitlicher
Verldufe Ansatzpunkte fiir weitere Forschungsvorhaben, da die Befunde der vorliegenden
Arbeit — bis auf die LAU-Daten der Schiilerinnen und Schiiler (Abschnitt 5.2) — lediglich auf
querschnittlichen Erhebungen basieren. Vor allem im Hinblick auf das affektiv-kognitive
Erleben ist es die Aufgabe kiinftiger Forschungsarbeiten, auch die mogliche Verdanderung
innerhalb eines Individuums und entsprechender Profile tiber die Zeit zu betrachten. Hierzu
wird ein langsschnittliches Design benétigt, anhand dessen es z. B. im Hinblick auf die Pro-
file mittels latent transition analyses moglich wire, eine entsprechende Entwicklung abzu-
bilden. In der vorliegenden Arbeit wurde sich zudem auf die Ebene der Lehrkraft sowie
die Schulebene fokussiert. Kiinftige Forschungsarbeiten konnten hier die Ebene der In-
novation, die Ebene des Schulsystems und die Governance-Perspektive ergdnzen (vgl.

Abschnitt 2.2.3).
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7.2.2 Kommunikation

Auch das Untersuchen von Kommunikation im Implementationsprozess bietet
weitere Ansétze fiir kiinftige Forschungsvorhaben. Wie Steinert et al. (2006) aufzeigen,
lasst sich Kooperation vielfiltig erfassen. In der vorliegenden Arbeit wurde bereits zwi-
schen der Haufigkeit und der Qualitit der Kooperation unterschieden, um dieses Kon-
strukt differenzierter zu betrachten. Steinert et al. (2006) zeigen dariiber hinaus jedoch
ein Verfahren auf, bei dem zwischen den Niveaustufen der Kooperation (0) Fragmentie-
rung, (1) Differenzierung, (2) Koordination, (3) Interaktion und (4) Integration unter-
schieden werden kann. Dieses konnte genutzt werden, um zu untersuchen, welche Art
und Weise der Kooperation fiir einen erfolgreichen Implementationsprozess notwendig
ist.

Da sich die (kommunikativen) Eigenschaften als relevanter Préadiktor fiir die
wahrgenommene Entwicklung der Beteiligten im Implementationsprozess erwiesen ha-
ben, erscheint auch hier eine weitere Ausdifferenzierung Aufgabe kiinftiger Forschung.
Grundlage dafiir konnen zum einen das Konzept des Meinungsfiihrers (Hall & Hord, 2006;
Rogers, 2003) bzw. Trendsetters (Batinic et al., 2006) sein, zum anderen erscheinen jedoch
auch Personlichkeitsmerkmale tiberpriifenswert. Vor allem Zusammenhénge mit Vertrag-
lichkeit und Offenheit sowie ggf. Extraversion (vgl. Zacher, Felfe & Glander, 2008) konnten
hier weitere Erkenntnisse liefern. So konnten vertrdglichere Personen forderlich fiir den Im-
plementationsprozess sein, da sie freundlich, kooperativ und vertrauensvoll sind (Balz &
SpieB3, 2009) und eine Innovation entsprechend vorantreiben konnten. Offenere Menschen
konnten den Prozess ebenfalls beglinstigen, da sie aufgeschlossen gegeniiber neuen Erfah-
rungen sind (Balz & Spief3, 2009) und somit eine Innovation eher ausprobieren wiirden.

Hierzu sind bereits Ansétze bei Balz und Spie3 (2009) zu finden, die Kooperation auf indi-



vidueller Ebene theoretisch mit den Big Five (Costa & McCrae, 1992) in Zusammenhang
bringen.

Kiinftige Forschungsvorhaben kénnen zudem mit dem Teamklima-Inventar (Brod-
beck & Maier, 2001) die Projektgruppe in den Blick nehmen, um die Eigenschaften dieser
weiter auszudifferenzieren. Dieses Instrument nimmt vier Dimensionen des Teamklimas an,
die sich auf die konstruktive und produktive Zusammenarbeit bei Verdnderungsprozessen
beziehen: (1) Vision, also das Vorhandensein gemeinsamer Ziele; (2) Aufgabenorientierung,
womit das Bemiihen um hohe Leistung, aber auch ein hohes Maf3 an Teamreflexion gemeint
ist; (3) partizipative Sicherheit, welche es den Gruppenmitgliedern unter anderem erleichtert,
auch gewagte Ideen zu teilen, weil sie ihr Umfeld als wenig bedrohlich erleben; und (4) Un-
terstlitzung fiir Innovation, also die Bereitschaft zur Innovation sowie die Umsetzung von
Innovationen (Brodbeck & Maier, 2001). Dariiber hinaus kénnen weitere kommunikative
Aspekte wihrend des Implementationsprozesses erfasst werden. Hierzu konnten unter ande-
rem Skalen aus der betriebswirtschaftlichen Organisationsentwicklung bzw. Kommunikati-
onsforschung adaptiert werden, die sich zum Beispiel auf die Qualitdt der Information be-
ziehen (Beispielitem: ,,Die Information, die ich iiber die Implementation von Arbeitsgruppen
erhalten habe, war niitzlich*; Miller, Johnson & Grau, 1994).

In der vorliegenden Arbeit wurden im Hinblick auf die kommunikativen Aspekte le-
diglich Selbstberichte der Lehrkrifte bzw. im Hinblick auf die Diffusion Einschétzungen der
Schulleitungen verwendet. Dies stellt eine weitere Limitation der Arbeit dar, da Selbstbe-
richte die Reliabilitit und die Validitdt einschranken (McGraw et al., 2000). Um validere
Befunde zu erhalten, konnte die Diffusion der Verdnderung zum Beispiel wie bei Golden-
baum (2013) iiber den prozentualen Anteil der beteiligten Personen in den Schulen erfasst

werden.
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7.2.3 Emotionen

Auch das Untersuchen von Emotionen im Implementationsprozess bietet weitere
Ansitze fiir kiinftige Forschungsvorhaben. So kann die Zufriedenheit mit dem Programm,
die sich in der vorliegenden Arbeit sowohl auf individueller als auch auf organisationaler
Ebene als relevant fiir einen erfolgreichen Implementationsprozess erwiesen hat, im Hinblick
auf Ansétze der Arbeitszufriedenheitsforschung weiter differenziert werden. So konnte ge-
priift werden, welche Aspekte einer Innovation besonders relevant sind, um die Beteiligten
zufrieden zu stellen. Neben der Aufgabe an sich konnen zudem auch die Kolleginnen und
Kollegen, die Fiihrungskraft sowie die Arbeitsbedingungen in den Blick genommen werden
(vgl. Felfe, 2012).

Die Motivation ldsst sich in kiinftigen Forschungsarbeiten ebenfalls weiter ausdiffe-
renzieren. In der vorliegenden Arbeit wurde die Motivation beziiglich der Diagnostik im
Leseunterricht in den Blick genommen. Kiinftige Forschungsarbeiten konnten hier unter
anderem die personliche Motivation zur Weiterentwicklung bzw. Verdnderung als Einfluss
im Implementationsprozess priifen.

Auch der Enthusiasmus kann im Rahmen schulischer Implementationsprozesse weiter
erforscht werden. In der vorliegenden Arbeit wurde der Unterrichtsenthusiasmus fiir den
relevanten Bereich (Lesen) herangezogen. Kunter (2011) grenzt hiervon den Enthusiasmus
fiir das Fach ab, der sich in der bisherigen Forschung jedoch als unabhédngig von Unterricht-
merkmalen erwiesen hat. Rohrbach, Graham und Hansen (1993) haben hingegen den Enthu-
siasmus im Hinblick auf die Implementation untersucht und hierbei festgestellt, dass sich
dieser entsprechend positiv auf die tatsdchliche Implementation auswirkt (vgl. Abschnitt
2.3.2.3). Kiinftige Forschungsvorhaben konnten entsprechend beispielsweise den Enthusi-

asmus flir Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung in den Blick nehmen.



Die Uberlastung hat sich in der vorliegenden Arbeit hingegen als nicht bedeutsam fiir
den Implementationsprozess erwiesen. Hierbei ist zu beachten, dass lediglich die generelle
Uberlastung der Lehrkrifte erfasst wurde. Kiinftige Forschungsarbeiten kénnten hier zum
einen die generelle Uberlastung als Ausgangsbasis erfassen und ggf. lingsschnittlich eine
Verdnderung tiber den Implementationsprozess hinweg abbilden, zum anderen wire es je-
doch auch von besonderem Interesse, die Belastung im Hinblick auf die Innovation an sich

zu untersuchen.

7.3 Implikationen fiir die Praxis
7.3.1 Organisationsentwicklung

Wie in Abschnitt 2.1.1 genannt, wird angenommen, dass die Organisationsentwick-
lung zunéchst an einzelnen Stellen der Organisation ankniipfen kann, auch wenn sie eigent-
lich auf die gesamte Organisation abzielt. Entsprechende MaBBnahmen kénnen also zum Bei-
spiel das Kooperationsklima in den Blick nehmen und darauf abzielen, zunéchst eine institu-
tionelle Struktur in Form von Projektgruppen aufzubauen (vgl. Rolff, 2012). Da die vorlie-
gende Arbeit die Relevanz von Kooperation bestitigt hat, erscheint diese im Rahmen der
Organisationentwicklung als wichtigster Ansatzpunkt schulischer Implementationsprozesse.
Demnach sollten bei solchen Prozessen entsprechende Strukturen bereitgestellt werden, die
es den Beteiligten ermdglichen, hdufig miteinander zu kooperieren. Damit die Verantwortli-
chen die Beteiligten verstiarkt zur Kooperation anregen konnen, hat Grésel (2008) vier
Merkmale formuliert, die beachtet werden sollten. Demnach sind (1) Fachgruppen als Ein-
heit fiir unterrichtsbezogene Zusammenarbeit besonders geeignet, da der gemeinsame fachli-
che Hintergrund eine Grundlage dafiir bietet, dass sich die Gruppenmitglieder intensiver mit
den entsprechenden Belangen auseinandersetzen und leichter gemeinsam getragene Ziele

bilden kénnen (Grisel, 2008). Zudem sollten (2) die Ziele fiir alle Beteiligten erstrebenswert
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und bedeutsam sein, wobei die Ziele gemeinsam besser zu erreichen sein sollten als alleine
(Grisel, 2008). Dabei sind (3) konkrete Handlungsmoglichkeiten und konkrete Aufgaben
forderlich. Im Hinblick auf die Kooperation sollte jedoch immer (4) die Autonomie der Be-
teiligten gewahrt werden, indem bestimmte Freirdume bei der Organisationsform fiir die
Zusammenarbeit oder der Umsetzung der entsprechenden Maflnahmen gegeben werden
(Grisel, 2008). Letzteres beriicksichtigt dabei das ,,Autonomie-Paritdtsmuster (vgl. Ab-
schnitt 2.1.4) als Innovationsbarriere (Altrichter & Eder, 2004).

Im Rahmen der Einfiihrung der Bildungsstandards hat sich zudem zum Beispiel
das Projekt ,,Erprobung eines Konzepts zur Implementation der Bildungsstandards im
Fach Mathematik in Berliner und Brandenburger Schulen* als erfolgreich erwiesen (vgl.
Abschnitt 2.3.2.2), wobei die Forderung von Prozessen der Unterrichtsentwicklung und
Kooperation in den Fachgruppen fokussiert wurde (Zeitler, Asbrand & Péhlmann, 2009;
Pohlmann et al., 2014). Wihrend des Projektes sollten sich die Lehrkriafte mit den Bil-
dungsstandards vertraut machen und Umsetzungsstrategien entwickeln. Die Fachgrup-
pen der Lehrkréfte in den Schulen wurden von je einer Fortbildnerin begleitet. Wie die
Lehrkrifte in den Fachgruppen arbeiteten war jedoch grundsétzlich ihnen tiberlassen, es
sollte sich aber fiir eine Form der Zusammenarbeit entschieden werden, zum Beispiel
wenige ganz- oder mehrtdgige Treffen oder regelmifige kurze Treffen, Hospitationen,
Fallarbeit und kollegiale Beratung. Dabei wurde die Arbeit in den Fachgruppen durch
Fortbildungen in den Bereichen Kommunikation und Teamentwicklung unterstiitzt (z.
B. Moderation von Fachgruppensitzungen, kollegiale Beratung; Zeitler et al., 2009).
Wie in Abschnitt 2.3.2.2 bereits genannt, beschéftigten sich die Lehrkréfte der Projekt-
schulen zum Ende des Projektjahres unter anderem stdrker mit den Kooperationsmog-
lichkeiten als die Lehrkriafte der entsprechenden Kontrollschulen (P6hlmann et al.,

2014).



Eine verstirkte Kooperation konnte schlielich das intraindividuelle affektive und
kognitive Erleben der Beteiligten positiv beeinflussen und so schlussendlich auch den Im-
plementationsprozess fordern (vgl. Artikel 1). Dabei ist es fiir die wahrgenommene Entwick-
lung der Beteiligten besonders relevant, wie die Lehrkréfte selbst die kooperative Unterstiit-
zung wahrnehmen (individuelle Ebene; vgl. Artikel 3).

Dartiber hinaus konnte die vorliegende Arbeit auch die Relevanz der Projektgruppe
bestdtigen. Hierbei hat es sich zum einen als forderlich erwiesen, wenn die Teammitglieder
bereits 6fter zusammengearbeitet — also Erfahrungen in demselben Team — haben (Artikel
). Zum anderen bedingt die Art und Weise der Zusammensetzung der Projektgruppe auf
organisationaler Ebene die Diffusion der Verdanderung (Artikel 3), die sich wiederum bereits
nach kurzer Implementationsdauer préadiktiv fiir die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler erwiesen hat (Artikel 2 & Zusatzanalyse sowie Artikel 3). Das Klima fiir Innovatio-
nen in Arbeitsgruppen konnen Verantwortliche dabei ebenfalls zum Beispiel iiber das Team-
klima-Inventar (Brodbeck & Maier, 2001) erfassen. Dariiber hinaus hat sich auch die Kom-
munikation im Kollegium als relevant fiir das affektiv-kognitive Erleben in einem Imple-
mentationsprozess erwiesen. Demnach kann eine positive Kommunikationskultur in der
Schule die Beteiligten in einem entsprechenden Prozess entlasten. Hier kann unter anderem
die Schulleitung wirksam werden, indem sie eine solche Kultur fordert und zum Beispiel in
Konferenzen den Austausch im Kollegium entsprechend moderiert und zur Kommunikation
anregt (vgl. Koller & Pingel, 2015).

Um die Art und Weise der Diffusion genauer zu erfassen und ggf. zu steuern, konnen
die Verantwortlichen zudem auf die Kategorien der Ubernahme von Rogers (2003) zuriick-
greifen (Abschnitt 2.3.1.3). So konnte die Schulleitung beispielsweise versuchen, Innovators
und Early Adopters im Kollegium zu identifizieren und diese gezielt fiir eine Innovation zu

gewinnen.
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7.3.2 Unterrichtsentwicklung

Wie in Abschnitt 2.1.2 aufgezeigt, bezieht sich die Unterrichtsentwicklung im Rah-
men der Schulentwicklung durch ihren systematischen, teamorientierten und schulweiten
Charakter auf die Organisations- und Personalentwicklung (Rolff, 2012). Mittels Organisati-
ons- und Personalentwicklung soll so beispielsweise eine schulweite Verdnderung der Unter-
richtspraxis angeregt werden. Die vorliegende Arbeit konnte zeigen, dass bereits nach kurzer
Implementationsdauer die Diffusion der Verdanderung — im vorliegenden Fall also die schul-
weite Verbreitung der BiSS-MaBinahmen — einen Effekt auf die entsprechenden Kompeten-
zen der Schiilerinnen und Schiiler hat (Artikel 2 & Zusatzanalyse sowie Artikel 3). Hier kann
Evaluation Verdnderungen messbar machen (vgl. Abschnitt 2.1.2), wobei positive Ergebnis-
se der Innovation schnell sichtbar gemacht werden kénnen (Grésel, 2010; Rogers, 2003).

Zunichst scheint somit die flaichendeckende Verbreitung der Innovation von Bedeu-
tung zu sein. Hier konnten die Verantwortlichen mit der Organisations- und Personalent-
wicklung — vor allem im Hinblick auf die Projektgruppe (Artikel 3) — ansetzen (vgl. Ab-
schnitt 7.3.1). Laut Coburn (2003; Abschnitt 2.3.1.1) wére jedoch zu priifen, inwieweit auch
die Tiefe, die Nachhaltigkeit und die Identifikation als Indikatoren eine Rolle spielen. Da
aufgrund der Befunde kontsatiert werden kann, dass eine Verdnderung bei den Schiilerinnen
und Schiilern stattgefunden hat, kann gleichzeitig angenommen werden, dass sich die Lehr-
kréfte in den entsprechenden Schulen die Innovation zu eigen gemacht haben (Identifikation
nach Coburn, 2003). Im Hinblick auf die evidenzbasierte Strategie (Grisel, 2010) kommt
jedoch dem Outcome eine entscheidende Bedeutung zu, sodass hier zum Beispiel die Um-
setzungstreue nicht im Fokus steht, sondern der positive Effekt auf Seite der Schiilerinnen
und Schiiler (vgl. Abschnitt 2.3.1.2). Dies entspricht auch der aktuellen Output-Steuerung im

Bildungssystem (vgl. Abschnitt 2.1.4).



Dartiiber hinaus konnte in Artikel 2 gezeigt werden, dass die wahrgenommene Ent-
wicklung der Beteiligten die Diffusion der Verdnderung bedingt. Somit scheint die jeweilige
individuelle Entwicklung ein Pradiktor fiir die Verbreitung der Innovation in der Schule zu
sein. Hier wird erneut das von Rolff (2012) theoretisch angenommene Zusammenspiel von
Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung deutlich, das schlussendlich zur
Schulentwicklung fiithren soll. Die Entwicklung von Lehrkriften kann dabei unter anderem
mit Hilfe des Classroom Assessment Scoring Systems (CLASS) abgebildet und vorangetrie-
ben werden (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Im Rahmen von CLASS stehen dabei ein Be-
obachtungskatalog sowie ein entsprechendes Auswertungsmanual zur Verfiigung, anhand
derer die emotionale Unterstiitzung (emotional support), die Klassenfithrung (classroom
organization), und die instruktionale Unterstiitzung (instructional support) erfasst und ein-
geschitzt werden konnen. Das System ermdoglicht so zum einen, dass Lehrkréfte ihren Unter-
richt selbst beobachten und reflektieren konnen, und zum anderen kann dies zum Beispiel
mit dem MyTeachingPartner Coaching-Programm (Hadden & Pianta, 2006) auch extern

erfolgen.

7.3.3 Personalentwicklung

Wie in Abschnitt 2.1.3 aufgezeigt, umfasst die Personalentwicklung Personalfortbil-
dung, Personalfiihrung und Personalférderung sowie Personlichkeitsentwicklung (Rolff,
2012). Da die Art und Weise des affektiv-kognitiven Erlebens der Beteiligten eine zentrale
Rolle im Implementationsprozess einnimmt (Artikel 1 & 2), kann die Personalentwicklung
den Implementationsprozess fordern, indem die flankierenden Maflnahmen an die Bediirfnis-
se der Beteiligten angepasst werden (vgl. Bitan-Friedlander et al., 2004; Abschnitt 2.3.2.1).
Die Bediirfnisse konnen die Verantwortlichen dabei iiber die Stages of Concern und den

entsprechenden Fragebogen erfassen (vgl. Abschnitt 2.3.1.4).
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Im Hinblick auf die Kooperation kann die Personalentwicklung die Beteiligten bei
den Herausforderungen, die diese mit sich bringt — vor allem auch vor dem Hintergrund der
Profibiirokratie und des ,,Autonomie-Paritdtsmusters (Abschnitt 2.1.4) — unterstiitzen.
So kann die Personalentwicklung die Beteiligten dazu bestidrken, ihren Unterricht zu
Offnen und sich mit Kolleginnen und Kollegen auszutauschen. Hier bietet sich zum Bei-
spiel das Programm ,,Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwick-
lung* (EMU) an, mit dem zum einen Stdrken und Schwiéchen des eigenen Unterrichts
erkannt und eigene subjektive Theorien und Bilder des Unterrichts bewusst gemacht, aber
zum anderen auch der kollegiale Austausch und die Offnung des Unterrichts gefordert
werden kann (Helmke et al., 2011). Im Rahmen von EMU werden dafiir die Klassen-
fithrung, das lernférderliche Klima, die Klarheit bzw. Strukturiertheit, die Aktivierung und
die Bilanz im Unterricht von den Schiilerinnen und Schiilern, der unterrichtenden Lehrkraft
und Kolleginnen und Kollegen eingeschétzt. Werden die verschied enen Perspektiven
abgeglichen, so sollen hierdurch Anlédsse geschaffen werden, um gemeinsam tiber den
Unterricht nachzudenken (Helmke et al., 2011).

Auch bei den (kommunikativen) Eigenschaften der Beteiligten kann die Personal-
entwicklung ansetzen, indem die entsprechenden Fertigkeiten — zum Beispiel soziale Fertig-
keiten, um sich besser mitteilen oder stirker vernetzen zu konnen — geférdert werden kon-
nen. Mit Blick auf die Relevanz der Projektgruppe kann die Personalentwicklung dariiber
hinaus den Implementationsprozess fordern, indem diese die Entwicklung langfristiger
Teams bzw. die Rekrutierung und Fortbildung der Teammitglieder forcieren kann. Hierzu
stehen verschiedene TeamentwicklungsmafBBnahmen wie die Kraftfeldanalyse oder entspre-
chende Feedback-Ubungen zur Verfiigung (vgl. Philipp, 2006).

Auch an der Motivation (hier: beziiglich der Diagnostik im Leseunterricht) und Zu-

friedenheit mit dem Programm kann die Personalentwicklung ansetzen. Die Motivation der



Beteiligten zu fordern ist dabei jedoch ein langfristiger Prozess — und miisste wiinschens-
werterweise schon vor der Initiierung einer Innovation geschehen. Im Rahmen der Personal-
entwicklung kann aber auch versucht werden, besonders motivierte Lehrkréfte fiir entspre-
chende Programme zu gewinnen. Die Zufriedenheit mit dem Programm kann zunéchst im
Vorhinein beriicksichtig werden, indem eine Innovation ausgewéhlt wird, die den Bediirfnis-
sen der Lehrkrifte entspricht. Nach Grésel (2010) wére es somit sinnvoll, dass die Lehrkrifte
im Hinblick auf die Innovation einen relativen Vorteil gegeniiber der bestehenden Praxis
sehen (vgl. auch Rogers, 2003). Aullerdem sollte die Neuerung im Einklang mit den beste-
henden Werten, Uberzeugungen und subjektiven Theorien der einzelnen Lehrperson bzw.
der Schule stehen, eine geringe Komplexitit aufweisen, schritt- oder teilweise eingefiihrt
werden und (positive) Ergebnisse schnell sichtbar werden (Grésel, 2010; Rogers, 2003).
Aber auch wihrend eines Implementationsprozesses kann die Zufriedenheit beriicksichtigt
werden, indem zum Beispiel die flankierenden MaBBnahmen an die Bediirfnisse der Beteilig-

ten angepasst werden (vgl. Abschnitt 7.1.1).

7.4  Ausblick

In den vorangegangenen Unterabschnitten wurden exemplarisch verschiedene Ansét-
ze fiir die zukiinftige Erforschung schulischer Implementationsprozesse vorgestellt, die sich
aus den Befunden der vorliegenden Arbeit ergeben. Aber auch dariiber hinaus bietet die
schulische Implementationsforschung weitere Ansitze fiir kiinftige Forschungsarbeiten, die
in der vorliegenden Arbeit nicht oder lediglich am Rande thematisiert wurden: Inwieweit
spielt zum Beispiel die Top-Down-Kommunikation (Administratoren/ Schulleitungen/
Lehrkrifte) eine Rolle im Implementationsprozess? Sind hier auch Beziehungsaspekte
relevant? Wie sind die Beteiligten im Kollegium vernetzt? Und macht es einen Unter-

schied im Implementationsprozess, ob sich die Beteiligten — vor allem solche, die an
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Steuerstellen der Schule sitzen — stark oder weniger stark mit dem jeweiligen Projekt
identifizieren? Stellen die generelle Arbeitszufriedenheit und das Committment zur
Schule grundlegend forderliche Bedingungen fiir eine erfolgreiche Implementation
schulischer Innovation dar?

Da kommunikative und emotionale Prozesse sehr komplex und gleichzeitig situativ
und dynamisch sind, sind fiir deren Erfassung dariiber hinaus auch qualitative For-
schungsinstrumente gefragt. So konnten kiinftige Forschungsvorhaben die Beteiligten
anhand einer Tagebuchstudie zeitnah zu threr Wahrnehmung — vor allem im Hinblick auf
die kommunikativen und emotionalen Prozesse — befragen. So eine Experience Sampling
Methode (ESM) ermdglicht es, die individuellen Erfahrungen und das individuelle
Verhalten der Beteiligten in einem Implementationsprozess zu erfassen (vgl. Zirkel, Garcia
& Murphy, 2015). Anhand eines Tagebuchs konnten so beispielsweise die Gefiihle,
Gedanken und Handlungen der Beteiligten, wie sie im tdglichen Implementationsprozess
stattfinden, abgebildet werden (vgl. Zirkel et al., 2015). Dies wiirde auch weitere
Erkenntnisse iiber das affektiv-kognitive Erleben im Implementationsprozess ermoglichen.
Im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit konnte zudem insbesondere die
Haufigkeit und die Art und Weise der Kooperation situationsnah erfasst werden. Hierbei
konnten die Beteiligten gebeten werden, anzugeben, ob sie sich heute mit Kolleginnen und
Kollegen iiber die Innovation ausgetauscht haben, und wie dieser Austausch ggf. aussah —
also ob sie Materialien ausgetauscht, gemeinsam Unterrichtseinheiten geplant, sich
gegenseitig im Unterricht besucht oder vergangenen Unterricht gemeinsam reflektiert
haben. Mithilfe digitaler Medien (z. B. einer App) wire es heutzutage zudem moglich,
auch dynamische Prozesse wie den Informationsfluss innerhalb einer Schule iiber die
Neuerung zeitaktuell nachzuverfolgen. Anhand von Netzwerkanalysen konnten die

entsprechenden Daten weitere Erkenntnisse liefern.



Alternativ kann in Anlehnung an Riirup (2013) ein Erhebungsvorgehen verwendet werden,
mit dem sich Implementationsprozesse durch Interviewstudien nachvollziehen lassen. Dabei
wird zunéchst die Person, die hauptsédchlich fiir die Innovation verantwortlich ist, dazu be-
fragt, wer die Idee zur Innovation gegeben hat und welche Kolleginnen und Kollegen diese
adaptiert bzw. im Hinblick auf die Innovation nachgefragt haben. Die genannten Personen
werden dann ebenfalls befragt, wodurch schrittweise aufgrund der Erkenntnisse aus den je-
weiligen Interviews weitere Personen befragt werden und die Verbreitung nachvollzogen
werden kann (vgl. Riirup, 2013).

Da Implementationsprozesse ldngerfristig sind, kommt neben den unterschiedli-
chen Faktoren, Prozessen und Ebenen noch die zeitliche Komponente hinzu. So stellt
auch das Nachzeichnen zeitlicher Verldufe eine Herausforderung fiir die Implementati-
onsforschung dar, da diese Untersuchungen kostenintensiv und aufwendig sind. Lang-
fristige Effekte sowie die zeitliche Stabilitdt der Wirkung der Innovation sind dennoch
zu Uberpriifen (vgl. Hasselhorn et al., 2014). Dies setzt allerdings eine hohe Bereitschaft
der beteiligten Akteure voraus, um entsprechende Ausfallquoten zu vermeiden. Vor al-
lem Beteiligte, die einer Innovation skeptisch gegeniiberstehen, lassen sich jedoch
schwieriger fiir entsprechende Evaluationsprojekte der Implementationsforschung be-
geistern. Die formative Evaluation eines Projektes oder Programms ist zudem immer
auch als Eingriff in den Implementationsprozess zu sehen, da die Beteiligten zum Bei-
spiel Feedback und Coaching erhalten (vgl. Hasselhorn et al., 2014), was die Befunde
beeinflussen kann.

Um den bisherigen Stand der Implementationsforschung zu ordnen, wéren dariiber
hinaus — wie bereits in Abschnitt 2.4 genannt — weitere Uberpriifungen der Befunde sowie
Metaanalysen denkbar (Teerling & Koller, 2019). Da die Organisation Schule dem (gesell-

schaftlichen) Wandel unterliegt, scheinen zudem auch kiinftige Implementationsbemdi-



Gesamtdiskussion

hungen sowie deren Erforschung notwendig. Dabei kann eine Implementation in Zu-
kunft ggf. unter ganz anderen Rahmenbedingungen stattfinden und ungeahnte innovati-
ve Neuerungen betreffen. Entsprechend befindet sich die schulische Implementations-
forschung in Interdependenz zu ihrem eigenen Forschungsfeld und unterliegt somit

selbst einem fortlaufenden Verdnderungsprozess (Teerling & Koéller, 2019).
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