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Executive Summary

Das Pilotprojekt ALLE

Im Pilotprojekt «Aktive Lernzeit und Lernerfolg fir ALLE» erprobten neun o6ffentliche Sekundar-
schulen im Kanton Zirich verschiedene padagogische Massnahmen mit dem Ziel, die Kompeten-
zen der Schulerinnen und Schiler in den Fachern Deutsch und Mathematik zu verbessern. Das
Pilotprojekt startete im Schuljahr 2016/17 und endete mit dem Schuljahr 2018/19. Das Massnah-

menbindel umfasste:

e Weiterbildungen fiir Lehrpersonen und Schulleitungen,
e Beratungen fur die Lehrpersonen,

e kriterienorientierte, datenbasierte Unterrichtsreflexion (Kollegial- und Schiilerfeedback) mittels

EMU («Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung»),
e Integration einer Aufgabenhilfe fur die Facher Deutsch und Mathematik und

e Einsatz von Schulassistenzen im Unterricht zur Unterstiitzung der Lehrpersonen.

Die Evaluation des Pilotprojekts ALLE

Zur Evaluation des Pilotprojekts wurde eine Langsschnittstudie mit vier Messzeitpunkten durchge-
fuhrt, in der die Ergebnisse der neun am Pilotprojekt teilnehmenden Schulen (ALLE-Schulen) den
Ergebnissen von neun weiteren Schulen der Sekundarschule aus dem Kanton Zirich (Vergleichs-
schulen) gegenibergestellt wurden. Die Erhebungen erfolgten zu Beginn der 7. Klassenstufe
(Anfang des Schuljahres 2016/17) sowie gegen Ende der 7., 8. und 9. Klassenstufe (Ende des
Schuljahres 2018/19). Sie umfassten Kompetenztests mit den Schilerinnen und Schilern sowie
Befragungen von Lehrpersonen, Schulassistenzen, Schulleitungen und Schilerinnen und Schi-
lern. Um die Erkenntnisse zur Umsetzung der Massnahmen zu vertiefen, wurden zusatzliche Befra-
gungen und Interviews mit Lehrpersonen, schulischen Heilpadagoginnen und Heilpadagogen,

Schulassistenzen, Schulleitungen sowie Beratungs- und Weiterbildungspersonen durchgefihrt.

An den ALLE- und Vergleichsschulen nahmen insgesamt 1’687 Schiuilerinnen und Schiler an min-
destens einer der vier Erhebungen der Evaluation teil. Sdmtliche ALLE-Schulen und sechs der
neun Vergleichsschulen mit insgesamt 1’480 Schulerinnen und Schilern (87.7% der Gesamtstich-

probe) waren an allen vier Messzeitpunkten beteiligt.
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Befunde zu den Wirkungen von ALLE

Die Grundidee des Pilotprojekts ALLE war es, die Qualitat des Unterrichts weiterzuentwickeln, um
bei den teilnehmenden Schilerinnen und Schilern eine Verbesserung der fachlichen Lernergeb-
nisse — ferner auch der motivational-affektiven Lernergebnisse — zu erreichen. Die Evaluation
ergab, dass mit dem Einsatz des ALLE-Massnahmenbiindels zumindest teilweise die erhofften
Wirkungen erzielt werden konnten. Gegentiber den Vergleichsschulen ergaben sich fur die ALLE-
Schulen Hinweise auf eine glinstigere Leistungsentwicklung flr das Fach Deutsch (im Gesamttest)
sowie flur den Kompetenzbereich «Form und Raum» im Fach Mathematik. Fir die untersuchten
motivational-affektiven Merkmale ergaben sich Unterschiede zugunsten der ALLE-Schulen bei der
anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation der Schilerinnen und Schiler sowie (der
Tendenz nach) bei der intrinsischen Motivation, die allerdings auf das Fach Mathematik beschrankt
blieben. Die erzielten Effektgrossen sind eher gering, die zwischen ALLE- und Vergleichsschulen
festgestellten Unterschiede demnach nicht gross. Berlicksichtigt man jedoch, dass sich die Unter-
schiede auf samtliche an ALLE teilnehmenden Schilerinnen und Schiler beziehen, sind sie als

bedeutsam einzustufen.

Nur punktuell zeigte sich, dass ALLE den leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern zugute
kam, deren Férderung im Pilotprojekt einen besonderen Stellenwert eingenommen hatte. Fiir die
Schulerinnen und Schiler in den ALLE-Schulen, die zu Beginn der 7. Klassenstufe in den Kom-
petenztests zu den Schwacheren zahlten, ergaben sich Anzeichen einer glinstigeren Entwicklung
fur die bereits angesprochenen motivationalen Merkmale: die anerkennungs- und leistungsbezo-
gene sowie intrinsische Motivation im Fach Mathematik. Dies ist von Bedeutung, da eine hin-
reichende Lernmotivation auch als wichtige Voraussetzung fiir die Férderung und Entwicklung der
fachlichen Lernergebnisse anzusehen ist. Die Befunde der Evaluation zeigen zudem, dass die
verstarkten Bemuhungen in den ALLE-Schulen um die Fdrderung der leistungsschwacheren

Schilerinnen und Schiiler nicht zulasten der leistungsstarkeren Schilerinnen und Schiiler gingen.

Fir die Forderung des Lernens spielt qualitativ hochwertiger — das heisst lernférderlicher, effizien-
ter, die Schilerinnen und Schiler unterstiitzender Unterricht — eine zentrale Rolle. Zwar nahmen
die Schilerinnen und Schiler den Unterricht in beiden Fachern — bezlglich aller untersuchten
Qualitdtsmerkmale und zu allen Messzeitpunkten — Uberwiegend positiv wahr. Eine gunstige
Wirkung von ALLE auf die erfassten fachiibergreifenden Qualitdtsmerkmale des Unterrichts konnte
jedoch weder aus der Sicht der Schilerinnen und Schuler noch aus der Sicht der Lehrpersonen
schliissig nachgewiesen werden. Am deutlichsten zeigte sich die Tendenz, dass die Lehrpersonen
an den ALLE-Schulen von einer verbesserten individuellen Férderung und héheren Leistungs-
erwartungen berichteten, wahrend dies an den Vergleichsschulen nicht oder in geringerem Umfang

erkennbar war.
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Auch bei den untersuchten professionellen Kompetenzen der Lehrpersonen, die als wichtige
Grundlage flir einen guten, lernférderlichen Unterricht anzusehen sind, fanden sich nur vereinzelt
Hinweise auf Wirkungen der ALLE-Massnahmen. Ein glnstiges Ergebnis zeigte sich fir das Aus-
mass, in dem die Lehrpersonen die Leistungen ihrer Schilerinnen und Schiiler auf deren Bega-
bung beziehungsweise auf angeborene Fahigkeitsunterschiede zuriickfihrten: Die Uberzeugung,
dass flr die Lernergebnisse vor allem die Begabung entscheidend ist, nahm bei den Deutsch-
Lehrpersonen in den ALLE-Schulen wahrend des Pilotprojekts eher ab, in den Vergleichsschulen
dagegen noch zu. Da eine starke Zuschreibung von Leistungen auf die Begabung durch die
Lehrperson padagogisch wenig wiinschenswert ist, lasst sich dies als Hinweis auf eine positive

Wirkung von ALLE interpretieren.

Einordnung der Befunde: Umsetzung des Massnahmenbiindels

Die oben zusammengefassten Befunde der Evaluation enthalten einige ermutigende Ergebnisse
zur Wirkung der im Pilotprojekt ALLE eingesetzten Massnahmen. Zugleich dlirften sie nicht in jeder
Hinsicht den hohen Erwartungen an die Ertrage des Pilotprojekts entsprechen. Wie sind die Be-
funde der Evaluation einzuordnen, wenn man die Herausforderungen durch das Pilotprojekt fiir die

Schulen und die Erkenntnisse lber die Umsetzung des Pilotprojekts in den Blick nimmt?

Fur die Bewertung der Evaluationsergebnisse ist zum einen zu bericksichtigen, dass die Umset-
zung der ALLE-Massnahmen an den beteiligten Schulen mit erheblichen Herausforderungen ver-
knlpft war, beispielsweise mit der Rekrutierung und Einbindung geeigneter Schulassistenzen, der
Integration der Aufgabenbhilfe in die bestehenden Stundenplane oder der Bereitstellung zeitlicher
Ressourcen fir den Besuch von Weiterbildungen und Beratungsangeboten. Zudem resultierte fur
die Schulen ein erheblicher Koordinationsaufwand und die Notwendigkeit zur Einrichtung neuer
Kommunikationskanale und Kooperationsanlasse. Gerade bei der Implementation umfassender,
anspruchsvoller Entwicklungsprogramme besteht die Gefahr, dass das Aufbrechen existierender
Praktiken zunachst auch gut funktionierende Prozesse in Mitleidenschaft zieht und damit kurzfristig
sogar negative Wirkungen mit sich bringen kann. Demgegenuiber konnten an den ALLE-Schulen
die fachlichen Lernergebnisse und die Motivation der Schilerinnen und Schiiler zumindest in ein-
zelnen Bereichen gesteigert werden. Bei einer noch langer angelegten Umsetzung der ALLE-
Massnahmen liesse sich zudem erwarten, dass die genannten «disruptiven» — in der Eingangs-

phase potenziell unglinstigen — Effekte des Pilotprojekts weniger ins Gewicht fallen wirden.

Wichtig flur die Bewertung der Befunde ist zum anderen, was tber die Umsetzung der Massnahmen
an den ALLE-Schulen bekannt ist. Das Ausmass, in dem die Evaluationsergebnisse die mdglichen
Wirkungen der ALLE-Massnahmen widerspiegeln, ist davon abhangig, ob diese von den Schulen

wie vorgesehen und in ihrer Gesamtheit umgesetzt wurden. Trotz gewisser Einschrankungen lasst
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sich festhalten, dass sich aus der Evaluation keine Hinweise auf grundlegende Schwierigkeiten in
den finanziellen und organisationalen Rahmenbedingungen ergaben. Demgegentiber fallt das Bild
bezogen auf die konkrete Umsetzung der Massnahmen an den ALLE-Schulen heterogener aus.
Betrachtet man die Aussagen der Beteiligten zu den einzelnen Massnahmen, wird deutlich, dass
die Umsetzung von ALLE nicht immer mit der vollen erhofften Wirkung realisiert werden konnte
(z.B. eingeschrankter Einsatz von Schulassistenzen an einigen Schulen; eher geringe Inanspruch-
nahme der Beratungsangebote; Besuch der Aufgabenhilfe zum Teil nur durch wenige Schiilerinnen
und Schdler). Als Ursachen deuteten sich unter anderem begrenzte zeitliche und finanzielle
Ressourcen, die teilweise gewahrte Freiwilligkeit beziehungsweise geringe Verbindlichkeit in der
Umsetzung der Massnahmen und vereinzelt auch Schwierigkeiten in der innerschulischen
Zusammenarbeit an. Auch ergaben sich Anzeichen, dass Massnahmen nicht immer so verstanden
und umgesetzt wurden, wie dies inhaltlich-konzeptionell seitens der ALLE-Projektleitung intendiert
war oder aus Sicht von Expertinnen und Experten wiinschenswert ware (z.B. bei der Auswahl der

Einsatzgebiete flr die Schulassistenzen).

Schliesslich wird an einigen Stellen Optimierungsbedarf bei den angebotenen Massnahmen selbst
sichtbar. Dies betrifft grob unterteilt einerseits die wahrgenommene Kontinuitat beziehungsweise
Verschranktheit der Massnahmen tber die Projektlaufzeit. So konnten beispielsweise die Beratun-
gen nicht durchweg so gestaltet oder offeriert werden, dass diese an die vorher besuchten Weiter-
bildungen anknipften und von den Lehrpersonen als hilfreich empfunden wurden. Andererseits
I&sst sich hinterfragen, ob die Verankerung von Verantwortlichkeiten an den Schulen immer in der
notwendigen Breite und Verbindlichkeit erfolgte, oder beispielsweise ein weiter gefasster Einbezug

von relevanten schulischen Akteuren hatte sichergestellt werden mussen.

Gegenlber méglichen Kritikpunkten ist hervorzuheben, dass ALLE als Pilotprojekt konzipiert war,
und somit Erfahrungen — positive wie gegebenenfalls negative — bei der Umsetzung eines umfang-
reichen Schul- und Unterrichtsentwicklungsprogramms gesammelt werden sollten. Dass sich
selbst bei nicht immer idealer Umsetzung Hinweise auf gewiinschte Wirkungen ergaben, legt nahe,
dass bei einer noch koharenteren Implementierung der Massnahmen noch gréssere Effekte erzielt
werden kdnnten. Darlber hinaus muss betont werden, dass die Lehrpersonen, die an den jeweili-
gen Massnahmen Anteil hatten — und mehr noch die Schilerinnen und Schiler, die Schulleitungen

und Schulassistenzen — diese liberwiegend positiv bis sehr positiv bewerteten.

Handlungsempfehlungen

Auf Basis der berichteten Ergebnisse werden folgende Handlungsempfehlungen formuliert:

e Erarbeitung von Schulentwicklungskonzepten, die mit den ALLE-Zielsetzungen Ubereinstim-

men, und deren Umsetzung von den Schulleitungen geférdert und eingefordert wird;

10
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e Sicherstellung der zeitlichen Ressourcen des padagogischen Personals, um diesem aus-
reichend Gelegenheiten fiir die eigene professionelle Entwicklung zu geben, wie sie von den

Massnahmen im Pilotprojekt (z.B. Weiterbildungen) intendiert ist;

o starker verpflichtender Einsatz von Schulassistenzen, mit einer den fachlichen Voraussetzun-
gen angemessenen Aufgabenteilung, ausreichenden Gelegenheiten zur Kommunikation und

obligatorischer Weiterbildung zur Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Schulassistenzen;

e Uberpriifung der Konzeption der Aufgabenhilfe (u.a. der Zielsetzungen, der Einbettung in schul-
hausspezifische Angebote) und Erhéhung der Verbindlichkeit der Teilnahme, damit das Poten-

zial fur eine verstarkte Individualisierung ausgeschopft werden kann;

e Fodrderung eines Schulleitungshandelns nach dem Konzept der unterrichtswirksamen Fuhrung,
in dem hohe Erwartungen an die Lehrpersonen und Schilerinnen und Schiler mit der Etablie-
rung klarer Lernziele und der Unterstiitzung eines lernférderlichen Unterrichtsklimas im Schul-

haus verknUpft sind;

e gezieltere Nutzung der Expertise des Schulhausteams fiir die Unterrichtsentwicklung (z.B. fir
kollegiale Unterrichtsreflexionen) und Férderung eines dafiir erforderlichen offenen, vertrau-
ensvollen Schulhausklimas sowie von Uberzeugungen im Kollegium, gemeinschaftlich erfolg-

reich handeln zu kénnen («Collective Teacher Efficacy»);

¢ kontinuierliche, verbindlich eingeforderte und mit geeigneten Beratungsangeboten eng ver-
knlpfte Weiterbildung von Lehrpersonen im Rahmen einer langfristig angelegten Personalent-
wicklungsstrategie der Schulen;

o Weiterflhrung und moderate Ausweitung von ALLE (z.B. auf andere Facher; die Primarstufe)
im Rahmen eines neuen, idealerweise lber einen noch langeren Zeitraum angelegten Projekts,
welches die in der Evaluation festgestellten Herausforderungen und Entwicklungspotenziale

des Pilotprojekts systematisch berlcksichtigt.

11
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1 Einleitung

Bildungsstudien der zuriickliegenden Jahre, wie die PISA-Erhebungen oder die Zircher Lern-
standserhebung aus dem Jahr 2012, weisen darauf hin, dass im Kanton Zirich ein nicht zu
vernachlassigender Anteil der Schiilerinnen und Schiler am Ende der Sekundarstufe | tber un-
zureichende Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik verfligt. Als Folge dieser
Befunde erarbeitete das Volksschulamt (VSA) ab Juni 2014 ein Rahmenkonzept fir das Pilot-
projekt «Aktive Lernzeit und Lernerfolg fiir ALLE» (im Folgenden kurz ALLE), mit dem Ziel, die
Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu fordern. Dieses Rahmenkonzept wurde im

November 2014 vom Bildungsrat des Kantons Zirich genehmigt.

Die Ausschreibung der wissenschaftlichen Evaluation fiir das Pilotprojekt erfolgte im Februar 2015.
Mit der Umsetzung der Evaluation wurde im Juni 2016 das Institut Professionsforschung &
Kompetenzentwicklung der Padagogischen Hochschule St.Gallen (PHSG) beauftragt. Ab Sep-
tember 2017 wurden die Arbeiten am Institut fiir Kompetenzdiagnostik der PHSG fortgefiihrt. Die
Durchfiihrung der Evaluation erfolgte in enger Kooperation mit der Projektleitung des Pilotprojekts
beziehungsweise der Bildungsdirektion des Kantons Zirich. Der vorliegende Bericht fasst die

Ergebnisse der wissenschaftlichen Evaluation des Pilotprojekts ALLE zusammen.

Das Pilotprojekt ALLE

Der Kern des Pilotprojekts ALLE war es, durch eine Weiterentwicklung des Unterrichts gezielt Ein-
fluss auf die Qualitat des Lehrens und Lernens zu nehmen, um so die Lernleistungen — insbeson-
dere der leistungsschwacheren Schilerinnen und Schiler — zu verbessern. Wie dem Rahmenkon-
zept des Pilotprojekts entnommen werden kann, «sollen Erfahrungen und Erkenntnisse gewonnen
werden, ob und inwiefern verschiedene Massnahmen und Interventionen die individuellen Lern-
leistungen zu steigern vermégen. Dabei wird das Augenmerk auf ein solides, kleinschrittiges und
empirisch fundiertes Projekt- und Evaluationsdesign gelegt, mit klaren Rahmenvorgaben fir die
Umsetzung der Férdermassnahmen in den Pilotschulen.» (Bildungsdirektion Kanton Zirich/Volks-
schulamt, 2014, S. 4).

Bei den im Projektpilot implementierten Massnahmen handelte es sich im Einzelnen um:

e den Einsatz von Schulassistenzen im Unterricht zur Unterstitzung der Lehrpersonen, um

die Lernwirksamkeit des Unterrichts zu erhéhen,

e die Integration einer Aufgabenbhilfe fiir die Facher Deutsch und Mathematik, um die Lern-

zeit der Schilerinnen und Schiler auszuweiten,

e die Durchfihrung von Weiterbildungen fiir Lehrpersonen und Schulleitungen,

12



PIH®

e die Bereitstellung von Beratungen fir die Lehrpersonen und

e eine kriterienorientierte, datenbasierte Unterrichtsreflexion der Lehrpersonen mittels EMU

(«Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung»)."

Eine genauere Darstellung der Umsetzung der Massnahmen kann dem Rahmenkonzept des

Pilotprojekts ALLE entnommen werden (Bildungsdirektion Kanton Zurich/Volksschulamt, 2014).
Mit den genannten Massnahmen wurden insbesondere folgende Ziele verfolgt (vgl. ebd., S. 5):

o die individuelle Aufarbeitung grundlegender Defizite im Lernstand leistungsschwacherer

Schilerinnen und Schiler im Unterricht und das Erzielen besserer Lernleistungen;

e die Steigerung der Lernmotivation und des Selbstvertrauens der leistungsschwacheren

Schilerinnen und Schiiler;

o die Orientierung der Lehrpersonen an Merkmalen lernwirksamen Unterrichts bei der For-

derung der leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiiler;

e die Durchfiihrung von Weiterbildungs- und Beratungsangeboten, die seitens der Lehrper-

sonen als wirksam und gewinnbringend fir die Umsetzung im Unterricht erlebt werden;

o die Erfahrung der Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Schulassistenzen im Unterricht

als wirkungsvolle Entlastung und Unterstitzung.

Das Pilotprojekt war auf die 6ffentliche Sekundarschule (Schulen der Sekundarstufe | ohne Gym-
nasien und private Sekundarschulen) beschrankt und umfasste die Teilnahme von neun Schulen.
Die Umsetzung startete mit dem Schuljahr 2016/17 und endete am Ende des Schuljahrs 2018/19.

Theoretische Grundlagen und wissenschaftliche Verortung des Pilotprojekts

Im Pilotprojekt kam ein Massnahmenbiindel zum Einsatz, das in seiner Gesamtheit dazu dienen
sollte, Uber die Forderung professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen und eine hohe Unter-
richtsqualitat den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler — insbesondere der leistungsschwache-
ren — in den Fachern Deutsch und Mathematik zu verbessern. Dieser Ansatz entspricht Erkentnis-
sen der empirischen Bildungsforschung, die zeigen, dass die Lehrperson und die Unterrichtsqua-
litdt bedeutende Grdssen zur Beeinflussung des Lernerfolgs von Schilerinnen und Schilern sind
(z.B. Hattie & Zierer, 2018; Lipowsky, 2006).

Dem Pilotprojekt lag ein heuristisches theoretisches Rahmenmodell zugrunde (Bildungsdirektion

Kanton Zirich/Volksschulamt, 2014), in welchem vermutete Wirkmechanismen und Gelingensbe-

" Fur weitere Informationen zu EMU siehe http://unterrichtsdiagnostik.info.
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dingungen der verschiedenen Module systematisch dargestellt sind (vgl. Abbildung 1). Die ange-
nommenen Wirkmechanismen sind in griner Farbe, zentrale Gelingensbedingungen in gelber
Farbe und der Einfluss der fachlichen und fachibergreifenden Weiterbildung in blauer Farbe ver-

anschaulicht.

Diese konzeptuelle Grundlage folgt einem erweiterten Prozess-Produkt-Paradigma (Doyle, 1977;
Winne, 1982) und integriert aktuelle Modelle des schulischen Lernens (Fend, 1998; Helmke, 2017;
Krauss et al., 2004). Insbesondere berlicksichtigt das Rahmenmodell (a) den Angebots-Nutzungs-
Charakter von Lehr-Lernprozessen, (b) die hierarchische Organisation von Bildungsprozessen mit
den Ebenen Weiterbildung, Lehrperson beziehungsweise Klasse/Unterricht sowie Schiilerin und
Schiler (Mehrebenenmodell), (¢) die multiplen Bedingungsfaktoren und Kontextvariablen von
Lehr-Lernprozessen, (d) Wechselwirkungen sowie (e) verschiedene Zielkriterien schulischen Ler-
nens (z.B. Schilerleistungen in Deutsch und Mathematik, langfristige Wirkungen). Aus dem zu-
grunde gelegten Rahmenmodell folgen verschiedene methodische Implikationen, die bei der Kon-
zeption der Evaluation bertcksichtigt wurden, wie beispielsweise die hierarchische Datenstruktur

oder die Kontrolle alternativer Erklarungsgréssen.

Abbildung 1. Theoretisches Rahmenmodell im Pilotprojekt ALLE (Bildungsdirektion Kanton Zrich/
Volksschulamt, 2014)
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Mit dem Pilotprojekt ALLE war diesem Modell folgend eine dreifache Wirksamkeitserwartung ver-
bunden: Erstens sollten Weiterbildungs- und Beratungsangebote sowie Unterrichtsreflexionen
(EMU) zum Aufbau professioneller Kompetenzen der Lehrpersonen (Professionalisierung) bei-
tragen. Zweitens sollten die erworbenen Kompetenzen in der beruflichen Praxis zu einer hohen
Unterrichtsqualitat fihren, die, unterstitzt durch Schulassistenz und Aufgabenhilfe, drittens erfolg-
reiche Lernprozesse anstossen und so einen positiven Effekt auf den Lernerfolg der Schilerinnen

und Schiler erbringen.

Ausgangspunkt und Anlage der Evaluation

Den oben skizzierten Wirksamkeitserwartungen entsprechend wurden in der Evaluation des Pilot-
projekts drei Bereiche einer potenziellen Wirkung von ALLE fokussiert: die Wirkung auf die profes-
sionellen Kompetenzen der Lehrpersonen — in Orientierung an Baumert und Kunter (2006) wurden
hierunter auch Uberzeugungen und Werthaltungen der Lehrpersonen gefasst —, die Wirkung auf
die (fachlbergreifende) Qualitat des Deutsch- und Mathematikunterrichts und die Wirkung auf die
motivational-affektiven und fachlichen Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiiler. In diesen drei
Bereichen wurden Zielvariablen bestimmt und mit standardisierten Kompetenztests und Fragebo-
gen Uber insgesamt vier Messzeitpunkte erfasst. Sie stellen im vorliegenden Bericht die abhangi-

gen Variablen dar, fur welche mogliche Wirkungen des Pilotprojekts untersucht wurden.

Um die Wirkung des Pilotprojekts auf diese abhangigen Variablen zu bestimmen, wurde ein Ver-
gleichsgruppendesign umgesetzt, das es ermoglichte, die Wirksamkeit des implementierten Mass-
nahmenbundels durch einen Vergleich der Ergebnisse zwischen den am Pilotprojekt teilnehmen-
den Schulen und einer Vergleichsgruppe von Schulen aus dem Kanton Zirich zu untersuchen. Die
Zugehorigkeit der Schulen zu der Gruppe der Schulen im Pilotprojekt gegeniiber der Gruppe der

Vergleichsschulen stellte im Rahmen der Evaluation die zentrale unabhangige Variable dar.

Neben der unmittelbaren Wirkung von ALLE auf die genannten abhangigen Variablen war schliess-
lich von grossem Interesse, wie die einzelnen Massnahmen an den Schulen des Pilotprojekts um-
gesetzt wurden, wie sie von den Beteiligten genutzt und hinsichtlich ihrer Verfligbarkeit, Nutzlich-
keit und Wirksamkeit eingeschatzt wurden. Um unterschiedliche Perspektiven bertcksichtigen und
einen vertieften Eindruck der Umsetzung der Massnahmen erhalten zu kénnen, wurden mit allen
zentralen Teilnehmendengruppen des Pilotprojekts — Lehrpersonen, schulische Heilpddagoginnen
und Heilpadagogen, Schulassistenzen, Schulleitungen und die Personen, welche im Pilotprojekt

Beratungen und Weiterbildungen durchfihrten — Befragungen und Interviews durchgefuhrt.

Der vorliegende Bericht ist wie folgt gegliedert: In Kapitel 2 werden die Fragestellungen der Evalu-
ation und die zugehorigen Datenquellen detailliert dargestellt. Kapitel 3 geht auf die methodischen
Grundlagen der Evaluation ein. In Kapitel 4 erfolgt die Darstellung der Ergebnisse der Evaluation,

die in Kapitel 5 zusammengefasst und bewertet werden.
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2 Fragestellungen

Im Rahmenkonzept zum Pilotprojekt ALLE (Bildungsdirektion Kanton Zurich/Volksschulamt, 2014)

werden die folgenden Kernfragen fiir eine wissenschaftliche Evaluation benannt:

(1) Gelingt es den Lehrpersonen, ihren Unterricht lernwirksamer zu gestalten, insbesondere fir
die leistungsschwacheren Schulerinnen und Schiler?

(2) Gelingt es, die Schulassistenz im Unterricht so einzusetzen, dass sich die Klassenlehrperso-
nen verstarkt den leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern zuwenden und sie lern-
wirksam férdern kénnen?

(3) Gelingt es den Lehrpersonen, die Aufgabenhilfe fliir den Kompetenzaufbau in Deutsch und
Mathematik sowie fiir die Entwicklung wirksamer Lernstrategien zu nutzen?

(4) Erreichen die Lernenden, insbesondere die leistungsschwéacheren Schilerinnen und Schiiler,
einen hoheren Lernfortschritt als Lernende einer Vergleichsgruppe mit herkdbmmlichem Unter-

richt?

Auf diesen Kernfragen aufbauend und unter Beriicksichtigung der allgemeinen Konzeption des
Pilotprojekts (vgl. Kap. 1) wurden in Abstimmung mit der Auftraggeberin die folgenden Frageberei-
che flr die wissenschaftliche Evaluation abgeleitet:

e Einsatz der Schulassistenzen im Unterricht

e Einsatz der Aufgabenhilfe fur die Facher Deutsch und Mathematik

o Weiterbildungen fiir die Lehrpersonen und Schulleitungen

e Beratungen fir die Lehrpersonen

e Einsatz der «Evidenzbasierten Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung»
(EMU)

¢ Individualisierung im Fachunterricht
e (Fachubergreifende) Qualitat des Unterrichts
e Professionelle Kompetenzen der Lehrpersonen

¢ Motivational-affektive und fachliche Lernergebnisse in Deutsch und Mathematik

Wie in Kapitel 1 erortert wurde, kann die Weiterentwicklung der professionellen Kompetenzen der
Lehrpersonen als wichtiger Ansatzpunkt verstanden werden, um die Lernwirksamkeit des Unter-
richts und in der Folge das Lernen der Schilerinnen und Schiiler zu verbessern. Daher wurde in
Abstimmung mit der Auftraggeberin entschieden, diesen Bereich (noch) starker zu bertcksichtigen
und die Veranderung der Uberzeugungen sowie Aspekte der diagnostischen Kompetenz (perso-

nen- und aufgabenbezogene Urteilsakkuratheit) von Lehrpersonen durch das Pilotprojekt ALLE zu
16
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untersuchen. Dariber hinaus wurde der urspringlich in der Ausschreibung der Evaluation be-
nannte Fragebereich zu «projektspezifischen Lernzielen» breiter gefasst und beinhaltet nun allge-
meiner Aspekte einer starkeren Individualisierung des Fachunterrichts. Dementsprechend sind die
in Tabelle 1 formulierten Fragestellungen nicht vollstdndig in der dargestellten Form bearbeitet
worden (vgl. die Anmerkungen zu Tabelle 1). Schliesslich wurde der in der Ausschreibung ge-
nannte Fragebereich «Eignung der férderorientierten Testinstrumente» in Abstimmung mit der Auf-
traggeberin gestrichen, da der Einsatz der Kompetenztests auf einen Vorschlag des Evaluations-

teams hin grundsatzlich anders konzeptualisiert wurde als zunachst vorgesehen.

Alle oben genannten Fragebereiche mit den ihnen zugeordneten konkreten Fragestellungen sowie
die verwendeten Datenquellen sind in Tabelle 1 aufgefiihrt. Die Reihenfolge der Darstellung ent-
spricht dem Aufbau von Kapitel 4, in dem die Ergebnisse der Evaluation beschrieben werden.
Zusatzlich zu den in Tabelle 1 aufgefiihrten Fragestellungen werden in Kapitel 4.11 die Ergebnisse
einer explorativen Analyse berichtet, in der die Zusammenhénge zwischen Merkmalen der Um-
setzung der ALLE-Massnahmen, der Unterrichtsqualitdt und den motivational-affektiven sowie

fachlichen Lernergebnissen der Schilerinnen und Schiiler untersucht wurden.
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Tabelle 1. Fragebereiche mit Fragestellungen der wissenschaftlichen Evaluation und ihnen zugeordnete Datenquellen

Fragebereiche der Evaluation
(mit zugehdérigem Ergebniskapitel)

Fragestellungen Datenquelle(n)

BP LP SA SL SuS

Rahmenbedingungen des Pilotprojekts?
(Kap. 4.1)

Wie gut gelingt es den Schulen, die fur die Umsetzung der

Massnahmen notwendigen finanziellen Mittel zu erhalten

(Einsatz Schulassistenz, Angebot an Aufgabenhilfe, Weiterbil- X
dung, Beratung)?

Wie hat sich die Qualitat der innerschulischen Kooperation,
des kollegialen Austauschs Uber Unterricht etc. (siehe EMU) X X
entwickelt?

Massnahmen im Pilotprojekt ALLE

Einsatz der Schulassistenzen
(Kap. 4.2)

Wie gut gelingt die Rekrutierung geeigneter Schulassisten-
zen?° X

Uber welche Qualifikationen verfiigen die Schulassistenzen? X

Wie und in welchem Ausmass werden die Schulassistenzen
im Unterricht in Deutsch und Mathematik eingesetzt? X X

Wie hoch ist die personale Konstanz bei den Schulassisten-
zen Uber die Projektzeit hinweg? X

Welche Rollenteilung besteht zwischen der Schulassistenz
und der Lehrperson? X X

Wie ist die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen Schul-
assistenz und Lehrperson? X X

Wie nehmen die Lehrpersonen und die Schilerinnen und
Schiiler die Unterstiitzung durch die Schulassistenz wahr? X X

Welche Veranderungen des Unterrichtsgeschehens haben
sich durch den Beizug der Schulassistenz ergeben? X X

(Fortsetzung)
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Tabelle 1 (Fortsetzung). Fragebereiche mit Fragestellungen der wissenschaftlichen Evaluation und ihnen zugeordnete Datenquellen

Fragebereiche der Evaluation
(mit zugehdérigem Ergebniskapitel)

Fragestellungen

Datenquelle(n)

Aufgabenhilfe in Deutsch und
Mathematik
(Kap. 4.3)

Wie gut gelingt die Integration der Aufgabenbhilfe in den Stun-
denplan?®

Wie und in welchem Ausmass wird die Aufgabenbhilfe fiir
Deutsch und Mathematik eingesetzt?

Wofur wird die Aufgabenhilfe eingesetzt?
Wer betreut die Aufgabenhilfe?
Wie kommt die Aufgabenhilfe bei den Lernenden an?

Wird die Aufgabenhilfe als férderliche Unterstitzung wahrge-
nommen?

SL SuS
X
X
X
X

Weiterbildung der Lehrpersonen
(Kap. 4.4)

Welche Weiterbildungen wurden besucht?

Wie wird die Nutzlichkeit der besuchten Weiterbildungen ein-
geschatzt?

Zu welchen Verbesserungen haben die Weiterbildungen bei-
getragen?

Beratungen fiir Lehrpersonen
(Kap. 4.5)

Wurde eine Beratung in Anspruch genommen?
Wenn ja, in welchem Ausmass, zu welcher Thematik?

War die Beratung hilfreich?
In welchen Bereichen hat die Beratung stattgefunden?°

Wie schatzen die Beraterinnen und Berater den Erfolg ihrer
Beratung ein?°

(Fortsetzung)
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Tabelle 1 (Fortsetzung). Fragebereiche mit Fragestellungen der wissenschaftlichen Evaluation und ihnen zugeordnete Datenquellen

Fragebereiche der Evaluation

Fragestellungen

Datenquelle(n)

(mit zugehdérigem Ergebniskapitel) BP LP SA SL sSuS
Einsatz von EMU Wie und in welchem Ausmass wird EMU eingesetzt?? X X
(Kap. 4.6)
Welche Wirkungen lassen sich durch den Einsatz von EMU
feststellen? X X
Individualisierung im Fachunterricht® Sind die spezifischen Lernziele dem Leistungsstand der leis-
(Kap. 4.7) tungsschwacheren Lernenden angepasst und decken sie die X
wichtigsten Lernbereiche ab?
Entsprechen die spezifischen Lernziele den Anforderungen
der nachfolgenden Ausbildungen? X
Professionellef Kompetenzen von Inwiefern verandern sich durch ALLE die Uberzeugungen von
Lehrpersonen Lehrpersonen zum Lehren und Lernen?" X
(Kap. 4.8)
Tragen die Massnahmen im Pilotprojekt ALLE zur Férderung
von diagnostischen Kompetenzen (personen- und aufgaben- X
bezogene Urteilsakkuratheit) der Lehrpersonen bei?
Qualitét des Unterrichts Wie nehmen Lernende den Unterricht hinsichtlich leistungs-
(Kap. 4.9) relevanter Qualitatsmerkmale wahr? X
Wie verandert sich aus Sicht der Lernenden und der Lehrper-
sonen der Unterricht wahrend des Projektverlaufs? X X
Wie verandern sich lernrelevante Orientierungen und Motive
X

seitens der Lernenden?

(Fortsetzung)
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Tabelle 1 (Fortsetzung). Fragebereiche mit Fragestellungen der wissenschaftlichen Evaluation und ihnen zugeordnete Datenquellen

Fragebereiche der Evaluation Fragestellungen Datenquelle(n)

(mit zugehdérigem Ergebniskapitel) BP LP SA SL sSuS
Lernergebnisse der Schiilerinnen und Welchen Lernstand weisen die Lernenden auf bzw. welche

Schiiler Lernfortschritte zeigen sich? Sind die Aussagen zu differen-

(Kap. 4.10) zieren nach der Gruppe der Leistungsschwacheren und der X

Gruppe der Leistungsstarkeren?

Sind die Lernfortschritte — insbesondere bei den Leistungs-
schwacheren — grosser als in einer leistungsmassig vergleich- X
baren Kontrollgruppe?

Anmerkungen. BP = Beratungs- und Weiterbildungspersonen, LP = Lehrpersonen, SA = Schulassistenzen, SL = Schulleitungen, SuS = Schulerinnen und

Schuler. Die Fragestellungen beruhen in leicht geklrzter und in Teilen modifizierter Form auf der Ausschreibung der wissenschaftlichen Evaluation. Der

Fragebereich «Eignung der forderorientierten Testinstrumente» wurde nicht bearbeitet (vgl. die Ausfiihrungen im Text).

@ Der Begriff «Rahmenbedingungen» wird anstelle des in der Ausschreibung verwendeten Begriffs «Schulentwicklung» verwendet, da sich die diesem
Fragenbereich zugeordneten Fragestellungen auf Bedingungen fir die Umsetzung der zu implementierenden Massnahmen beziehen.

b Die Fragestellungen waren in der Ausschreibung dem Fragebereich Rahmenbedingungen zugeordnet.

¢ Die Fragestellungen waren in der Ausschreibung einem separaten Fragebereich zur Beratung aus Sicht der Beraterinnen und Berater zugeordnet.

9Die Fragestellungen waren in der Ausschreibung dem Fragebereich Qualitat des Unterrichts zugeordnet.

¢ Der Begriff «Individualisierung im Fachunterricht» wird anstelle des in der Ausschreibung verwendeten Begriffs «Projektspezifische Lernziele» verwendet,
da sich die durchgefiihrten Analysen allgemeiner auf die Umsetzung individueller Férderung beziehen. Entsprechend beziehen sich die berichteten
Ergebnisse nur begrenzt bzw. weniger vertieft auf die Anpassung von Lernzielen. Die Fragestellung «Entsprechen die spezifischen Lernziele den
Anforderungen der nachfolgenden Ausbildungen?» wurde (in Abstimmung mit der Auftraggeberin) nicht bearbeitet.

f Der Fragebereich und die dazu gehdrenden Fragestellungen wurden gegenlber der Ausschreibung erganzt.
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3 Methodische Grundlagen

In diesem Kapitel werden die methodischen Grundlagen der Evaluation des Pilotprojekts ALLE
erlautert. Kapitel 3.1 beschreibt das Untersuchungsdesign der Evaluation, Kapitel 3.2 geht auf die
Durchfiihrung der Datenerhebungen im Rahmen der Evaluation ein. Kapitel 3.3 beschreibt die
Stichproben, die den in Kapitel 4 berichteten Analysen zugrunde liegen. In Kapitel 3.4 werden die
eingesetzten Erhebungsinstrumente dargestellt. Kapitel 3.5 beschreibt die Aufbereitung der Daten
und das Vorgehen bei den Datenanalysen, Kapitel 3.6 gibt abschliessend Hinweise, welche fir die

Leserinnen und Leser bei der Interpretation der Ergebnisse hilfreich sein kdnnen.

3.1 Untersuchungsdesign

Die wissenschaftliche Evaluation des Pilotprojekts ALLE war als quasi-experimentelle Langs-
schnittstudie mit vier Messzeitpunkten angelegt. Datenerhebungen erfolgten zu Beginn der 7. Klas-
senstufe (Schuljahr 2016/2017) sowie jeweils am Ende der 7., 8. und 9. Klassenstufe (Abschluss:
Schuljahr 2018/2019). Der Ausschreibung zur Evaluation folgend wurde ein Vergleichsgruppen-
design realisiert, welches es ermoglicht, die besonders bedeutsame Frage der Wirksamkeit des
implementierten Massnahmenblindels durch einen Vergleich zwischen den Ergebnissen der am
Pilotprojekt ALLE teilnehmenden Schulen (im Folgenden: ALLE-Schulen) und einer Vergleichs-
gruppe ahnlicher Grésse (im Folgenden: Vergleichsschulen) zu untersuchen. Die Evaluation folgt

mit ihrer Zusammenfihrung quantitativer und qualitativer Daten einem Mixed-Methods-Ansatz.

Tabelle 2 gibt einen Uberblick Uiber die Erhebungsinhalte und -instrumente zu den verschiedenen
Messzeitpunkten, geordnet nach den zentralen Zielbereichen der Evaluation (Rahmenbedingun-
gen des Pilotprojekts; Massnahmen des Pilotprojekts; professionelle Kompetenzen der Lehrperso-
nen; Unterrichtsqualitat; Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler). Die Erhebungen im Rah-
men der Evaluation umfassten Kompetenztests mit den Schiilerinnen und Schiilern, Online-Befra-
gungen der am Pilotprojekt beteiligten Lehrpersonen, Schulassistenzen, Schulleitungen und Schu-
lerinnen und Schiiler, die jeweils computergestitzt und online durchgefiihrt wurden. Im Regelfall
wurden dabei in den ALLE- und Vergleichsschulen dieselben Test- und Fragebogeninstrumente
eingesetzt. Die Befragungen zu den Rahmenbedingungen und Massnahmen des Pilotprojekts er-
folgten jedoch nur mit den Lehrpersonen, Schulassistenzen, Schulleitungen und Schilerinnen und
Schilern, die am Pilotprojekt teilnahmen. Erganzt wurden diese Befragungen um Einzel- bezie-
hungsweise Gruppeninterviews mit den am Pilotprojekt beteiligten Lehrpersonen, schulischen Heil-
padagoginnen und Heilpadagogen, Schulassistenzen, Schulleitungen und den Personen, welche

im Pilotprojekt Beratungen und Weiterbildungen durchfiihrten (vgl. Tabelle 2).
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Tabelle 2. Ubersicht zum Untersuchungsdesign der Evaluation ALLE: Erhebungsinhalte, Erhe-
bungsinstrumente sowie Messzeitpunkte nach den Zielbereichen der Evaluation

Messzeitpunkte
T1(2016) T2 (2017) T3 (2018) T4 (2019)
7. Klasse 7./8. Klasse 8. Klasse 9. Klasse
Erhebungsinhalte und Q1 Q2 Q3 Q4/Q1 Q2 Q3 Q4|Q1 Q2 Q3 Q4|Q1 Q2 Q3 Q4

-instrumente

Rahmenbedingungen Pilotprojekt®

Fragebogen SL

Einzelinterviews SL

Massnahmen im Pilotprojekt®
Fragebogen LP
Fragebogen SA
Fragebogen SL
Fragebogen SuS
Einzelinterviews BP
Einzelinterviews SA
Einzelinterviews SL

Gruppeninterviews LP/SHP

Professionelle Kompetenzen LP

Fragebogen LP

(Uberzeugungen/Urteilsakkuratheit)

Qualitat des Unterrichts

Fragebogen LP
Fragebogen SuS

Lernergebnisse SuS

Fragebogen SuS
(motivational-affektive Merkmale)

Kompetenztests D/M SuSP
Test Texte Schreiben SuS

Anmerkungen. Q1, Q2, Q3, Q4 = Jahresquartale. D/M = Deutsch und Mathematik. BP = Beratungs- und
Weiterbildungspersonen, LP = Lehrpersonen, SHP = Schulische Heilpadagoginnen und Heilpada-
gogen, SA = Schulassistenzen, SL = Schulleitungen, SuS = Schilerinnen und Schiiler. Alle Tests und

Fragebdgen wurden als Online-Instrumente erstellt und administriert.

@ Diese Erhebung wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefihrt.
®Die Erhebung zu T3 wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefhrt.
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Fir die Evaluation war die Entwicklung der fachlichen Lernergebnisse der Schilerinnen und Schi-
ler zentral. Daher wurde an allen Messzeitpunkten der individuelle Lernstand der Schilerinnen und
Schiuler in Deutsch und Mathematik mit computergestitzten Kompetenztests erhoben (vgl. Tabelle
2), aufbauend auf den Aufgabenpools und Datenerhebungen fiir das Lernférdersystem Lernpass
plus (vgl. Kap. 3.4.1). Wahrend die ALLE-Schulen an allen vier Messzeitpunkten die Kompetenz-
tests absolvierten, wurde in den Vergleichsschulen aufgrund der hohen Belastung der Schulen auf
die Messung in der 8. Klassenstufe (T3; Schuljahr 2017/2018) nach Absprache mit der Auftragge-
berin verzichtet. Zusatzlich fur die Evaluation genutzt werden konnten die Ergebnisse des Stell-
werk-Tests «Texte schreiben», der in der 8. Klassenstufe (November 2017) durchgefiihrt wurde
(vgl. Kap. 3.4.1). Hinzu kamen mithilfe von Online-Fragebdgen erfasste motivational-affektive Lern-
ergebnisse der Schilerinnen und Schiiler, die in den ALLE- und Vergleichsschulen am Anfang der
7., in der 8. und in der 9. Klassenstufe (T1, T3 und T4) erhoben wurden. Ergénzend in diesen
Befragungen erfasst wurden wichtige lern- und leistungsrelevante Hintergrundmerkmale der Schi-
lerinnen und Schiler (an T1 und T4). Dazu gehdren insbesondere das Geschlecht, die soziale
Herkunft sowie der Sprach- und Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Merk-
male werden zur Beschreibung der Schilerstichproben herangezogen (vgl. Kap. 3.3.2.1); sie die-
nen zudem der statistischen Kontrolle von Ausgangsunterschieden der ALLE- und Vergleichsschu-
len, da keine randomisierte Zuweisung der Schulen zum Pilotprojekt beziehungsweise zur Ver-

gleichsgruppe erfolgte (vgl. Kap. 3.3.1).

3.2 Durchfiihrung der Datenerhebungen

Im Folgenden wird zunachst auf die Vorbereitung der Erhebungen an den Schulen eingegangen
(Kap. 3.2.1). Daruber hinaus erfolgt die Beschreibung der Durchfihrungsmodalitadten der Kompe-

tenztests sowie Befragungen (Kap. 3.2.2) und der Interviews (Kap. 3.2.3).

3.2.1 Vorbereitungen an den Schulen

In jeder der teilnehmenden ALLE- und Vergleichsschulen wurde eine Ansprechperson ernannt, die
fur die Kommunikation mit dem Evaluationsteam und die Organisation aller Aktivitaten innerhalb
der Schule im Zusammenhang mit dem Pilotprojekt und seiner Evaluation verantwortlich war. Mit
wenigen Ausnahmen lUbernahm die Schulleitung diese Aufgabe. Den Ansprechpersonen wurde
jeweils vor den einzelnen Erhebungen detailliertes Informationsmaterial zur Verfiigung gestellt, das
die notwendigen Arbeiten zur Vorbereitung der Erhebung beschrieb. So unterstiitzen die Ansprech-
personen das Evaluationsteam bei der Erfassung der Hintergrundmerkmale der Schilerinnen und
Schiler (z.B. Geburtsdatum, Geschlecht) und der Kontextmerkmale der Schulen und Klassen, ins-

besondere bei der Zuordnung der Schilerinnen und Schiler zu den Abteilungen beziehungsweise
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Anforderungsstufen (Niveaus) sowie zu den Klassen beziehungsweise fachspezifischen Lerngrup-
pen und deren Fachlehrpersonen. Ebenso unterstiitzten sie das Evaluationsteam bei der Durch-
fuhrung der Erhebungen innerhalb der Schulen, indem sie sicherstellten, dass die technischen Vo-
raussetzungen erflllt und die Vorbereitungen durchgefihrt wurden (z.B. Erfassung der Schilerin-
nen und Schiler auf den genutzten technischen Plattformen, vgl. Kap. 3.2.2; Bereitstellung not-
wendiger Gerate und Materialien). Zudem informierten sie die Lehrpersonen und weitere Teilneh-
mende der Evaluation Uber die Zeitfenster und Durchfiihrungsmodalitdten der Erhebungen (z.B.
Generierung der Logins fiir die Kompetenztests und Befragungen) und sorgten fiir die Information
der teilnehmenden Schilerinnen und Schiiler und deren Eltern. Wahrend der Vorbereitungs- und
Erhebungsphasen standen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Evaluationsteams telefonisch und
per Email zur Verfiigung, um die Ansprechpersonen und gegebenenfalls die Teilnehmenden selbst

unmittelbar unterstiitzen zu kdnnen.

3.2.2 Durchfilhrung der Kompetenztests und Befragungen

Kompetenztests und Befragungen mit den Schiilerinnen und Schiilern

Die Kompetenztests in Deutsch und Mathematik wurden an allen vier Messzeitpunkten durchge-

fuhrt (zum dritten Messzeitpunkt nur in den ALLE-Schulen; vgl. Kap. 3.1):

o Erster Messzeitpunkt (T1; Anfang 7. Klassenstufe): September 2016
o Zweiter Messzeitpunkt (T2; Ende 7. Klassenstufe): Mai 2017

o Dritter Messzeitpunkt (T3; Ende 8. Klassenstufe): Juni/Juli 2018

e Vierter Messzeitpunkt (T4; Ende 9. Klassenstufe): Mai/Juni 2019

Den genauen Zeitpunkt der Testdurchfliihrung mit ihrer Klasse/Lerngruppe konnten die Lehrperso-
nen an jedem Messzeitpunkt innerhalb eines festgelegten Zeitraums selbst festsetzen. Dieser Zeit-
raum umfasste zum ersten Messzeitpunkt (T1) zunachst drei Wochen und wurde fir die weiteren
Messzeitpunkte (T2 bis T4) auf vier bis sechs Wochen verlangert, um den Schulen mehr Flexibilitat

bei der Terminplanung zu gewahren.

Die Durchfiihrung der Kompetenztests in Deutsch und Mathematik erfolgte auf der technischen
Plattform des Lernfordersystems Lernpass plus?, welche von dem Unternehmen Arcadix entwickelt
und bereitgestellt wird (siehe auch Kap. 3.4.1). Die Schulen mussten an allen Messzeitpunkten
sicherstellen, dass die Schilerinnen und Schiller im System erfasst und korrekt den Klassen/Lern-

gruppen beziehungsweise Lehrpersonen zugeordnet waren. Dabei war besonders wichtig, den

2 Fir weitere Informationen zu Lernpass plus siehe die Webseite https://lernpassplus.ch.
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Code zu erfassen, der jeder Schilerin/jedem Schiler vom Evaluationsteam zugewiesen und den
Ansprechpersonen zur Verfligung gestellt wurde (vgl. Kap. 3.2.1), um dadurch die Identifizierung
der Schulerinnen und Schiler zu ermdglichen. Dartber hinaus mussten die Lehrpersonen zu T1,
T3 und T4 eine Niveauzuordnung — Niveau A/l, Niveau B/Il, Niveau C/Il — der Schiilerinnen und
Schiuler im System vornehmen (jeweils flir Deutsch und Mathematik), sodass die Schilerinnen und
Schiler je nach ihrem Niveau das passende Testheft zugeteilt bekamen. Fir die Zuordnung war
das Niveau der besuchten Klasse/Lerngruppe ausschlaggebend. Beispielsweise wurden Schiile-
rinnen und Schiuler einer A-Klasse im Niveau Il dem Niveau B/Il zugeordnet, Schilerinnen und
Schiler einer B-Klasse im Niveau | dem Niveau A/l, Schiilerinnen und Schiler einer C-Klasse im
Niveau Il dem Niveau B/Il. Am Testtag konnten sich die Schilerinnen und Schiiler tber einen fir
den individuellen Test erzeugten Code einloggen und den Test bearbeiten. Das Vorgehen zur Vor-
bereitung und Durchflihrung der Tests war den beteiligten Lehrpersonen im Allgemeinen gut be-
kannt, da die technische Plattform von Lernpass plus auch fiir die im Kanton Zirich obligatorischen
Standortbestimmungen (Stellwerk) genutzt wird. Die Testdurchfihrung im Rahmen der Evaluation
fand in der Verantwortung der jeweiligen Lehrperson (Fach- oder Klassenlehrperson) statt. In Ab-
sprache mit der Auftraggeberin wurden keine Testadministratorinnen beziehungsweise Testadmi-
nistratoren an den Schulen eingesetzt, da dies mit zu hohem Aufwand verbunden gewesen wére.
Die Daten wurden von Arcadix fur die weitere Bearbeitung exportiert und dem Evaluationsteam zur

Verfligung gestellt.

Bei den Befragungen konnten die Lehrpersonen ebenfalls an jedem Messzeitpunkt selbst die
Durchflihrung innerhalb eines vorgegebenen Zeitraums planen. Den Lehrpersonen standen wah-
rend des Erhebungszeitfensters der Link zur Online-Befragung sowie die individuellen Login-Daten
der Schiulerinnen und Schiiler zur Verfligung. Die Schilerinnen und Schiiler konnten sich am Er-
hebungstag mit einem flir den individuellen Fragebogen erstellten Benutzernamen und einem
Passwort einloggen und den Fragebogen bearbeiten. Der jeweils zur Verfliigung gestellte Zeitraum
war weitgehend der gleiche wie bei den Kompetenztests. Eine Ausnahme war die Erfassung der
Unterrichtsqualitat zum ersten Messzeitpunkt. Die Schilerinnen und Schiler wurden zu ihrem Un-
terricht in Deutsch und Mathematik zwischen November 2016 und Februar 2017 (mit einer nach-
traglich gewahrten Verlangerung von zwei Monaten) befragt (vgl. Tabelle 2). Der spatere Zeitpunkt
dieser Befragung wurde bewusst gewahlt, da die Klassen Anfang der 7. Klassenstufe (nach dem
Wechsel in die Sekundarstufe 1) neu zusammengestellt worden waren, die Schilerinnen und Schu-
ler also erst ausreichend Gelegenheit haben mussten, den Unterricht ihrer Lehrperson kennenzu-
lernen. Weiterhin wurde die Erhebung zum dritten Messzeitpunkt fiir einzelne Klassen auf Wunsch
der Lehrpersonen in Absprache mit der Auftraggeberin verlangert und auf Mitte/Ende August 2018

(unmittelbar nach den Sommerferien der 8. Klasse bzw. zu Beginn der 9. Klasse) verschoben.
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An allen Messzeitpunkten wurden die Befragungen computergestitzt mithilfe des Online-Tools
Artologik durchgefiihrt.> Dieses Vorgehen ermdglichte die Erstellung leicht unterschiedlicher
Fragebogenversionen fir die ALLE- und Vergleichsschulen, wenn Fragen betreffend die ALLE-
Massnahmen an die Schilerinnen und Schiler der ALLE-Schulen gestellt werden sollten. Bei-
spielsweise wurden die Fragen zur Aufgabenhilfe und zur Schulassistenz zum letzten Messzeit-
punkt mithilfe von Filterfragen am Ende des jeweils fachspezifischen Anteils des Fragebogens nur

den Schilerinnen und Schiilern der ALLE-Schulen vorgelegt.

Befragungen der Lehrpersonen, der Schulassistenzen und der Schulleitungen

Die Befragungen der Lehrpersonen in den ALLE- und Vergleichschulen sowie der Schulleitungen
und Schulassistenzen der ALLE-Schulen wurden ebenfalls tGber das Online-Tool Artologik durch-
gefiihrt. Zu Beginn des Erhebungszeitraums wurden den Befragten der Link zur Online-Befragung
und ihre individuellen Zugangsdaten per E-Mail direkt Gber die Online-Plattform des Datenerhe-
bungsprogramms zugesendet. Vorabinformationen zu den Erhebungsinhalten und den Durchflih-

rungsbedingungen wurden von den Ansprechpersonen der Schulen zur Verfligung gestellt.

Die Befragungen der Lehrpersonen in den ALLE- und Vergleichsschulen zum ersten und vierten
Messzeitpunkt umfassten einen Fragebogen zu ihren fach- beziehungsweise domanenspezifi-
schen Uberzeugungen und zu ihrem Unterricht (vgl. Kap. 3.4.2). Zuséatzlich wurde ein zweiter Fra-
gebogen verwendet, um die Lehrpersonen zu befragen, wie ihre Schilerinnen und Schiler in den
Kompetenztests der Evaluation ALLE abschneiden wirden (vgl. Kap. 4.8.2). Wahrend der vorge-
sehene Zeitraum flir den vierten Messzeitpunkt fir beide Fragebdgen derselbe war wie flr die
Kompetenztests und die Befragung der Schiilerinnen und Schiler, wurden die beiden Fragebdgen
fir den ersten Messzeitpunkt zwischen Anfang Dezember und Mitte Januar 2016/2017 admini-
striert. Fiir den Fragebogen zu den Uberzeugungen und zum Unterricht der Lehrpersonen wurden
mithilfe des Online-Erhebungstools leicht unterschiedliche Fragebogenversionen fiir die Deutsch-
und Mathematik-Lehrpersonen erzeugt, sodass eine fach- beziehungsweise domanenspezifische

Erfassung der erwahnten Merkmale erfolgen konnte.

Um die Einschatzungen der Lehrpersonen zu erfassen, wurde fiir jede Lehrperson und jedes Fach
ein einziger, individualisierter Fragebogen erstellt und verwaltet. Die Daten aus den einzelnen Be-
fragungen wurden einzeln exportiert und bei der Datenaufbereitung zusammengefihrt. Die Erstel-

lung von individualisierten Fragebdgen war notwendig, da die Lehrpersonen die Leistung jeder

3 Fir weitere Informationen zu Artologik siehe https://www.artologik.com/de/UmfrageSoftware.aspx.
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einzelnen Schilerin/jedes einzelnen Schilers beurteilen sollten. Dariber hinaus konnten so die

erforderlichen Bilder und Audiodateien aus den Kompetenztests integriert werden.

Die Befragungen der Lehrpersonen, der Schulassistenzen und der Schulleitungen in den ALLE-
Schulen zur Umsetzung der Massnahmen im Pilotprojekt (vgl. Tabelle 2) fanden zwischen Mitte
Januar und Mitte Marz 2019 statt, wobei alle Schulassistenzen den Fragebogen bereits bis Mitte
Februar bearbeitet hatten. Die Befragungen der Lehrpersonen und der Schulassistenzen waren
ebenfalls fach- beziehungsweise domanenspezifisch konzipiert und wurden entsprechend admi-
nistriert. Lehrpersonen und Schulassistenzen, die in Deutsch und Mathematik Schulerinnen und
Schiler unterrichteten beziehungsweise im Unterricht beider Facher eingesetzt wurden, bekamen

die fach- beziehungsweise doméanenspezifischen Fragen fiir beide Facher vorgelegt.

3.2.3 Durchfiihrung der Interviews

Die Befragungen der Lehrpersonen, Schulleitungen und Schulassistenzen in den ALLE-Schulen
zur Umsetzung und Wirkung der erprobten Massnahmen wurden um Interviews erganzt. Die Inter-
views fanden nach Absprache mit den beteiligten Personen im Zeitraum vom Anfang Juni bis Mitte
Juli 2019 statt (vgl. Kap. 3.1), das heisst im Rahmen des vierten Messzeitpunkts gegen Ende der
Evaluation. Mit den Fachlehrpersonen und den schulischen Heilpddagoginnen und Heilpadagogen
wurden Gruppeninterviews durchgefiihrt, mit den Schulleitungen, Schulassistenzen sowie mit den
Beratungs- und Weiterbildungspersonen Einzelinterviews. Die Gruppeninterviews fanden immer in
der jeweiligen Schule statt. Vor oder nach einem Gruppeninterview wurden nach Méglichkeit die
Einzelinterviews mit der Schulleitung und/oder der Schulassistenz der jeweiligen Schule durchge-
fuhrt. Wenn es nicht moglich war, das Interview in den jeweiligen Schulen durchzufiihren (z.B.
aufgrund terminlicher Unvereinbarkeiten), wurde auf ein telefonisches Interview ausgewichen. Mit
den Beratungs- und Weiterbildungspersonen fanden ausschliesslich telefonische Interviews statt.
Alle Interviews wurden durch wissenschaftliche Mitarbeitende des Evaluationsteams geflhrt. Fir
die Gruppeninterviews wurde neben der interviewenden Person jeweils eine zweite Person als
Begleitperson engagiert, die sich auf die Bedienung des Aufzeichnungsgerats konzentrierte, darauf
achtete, welche Punkte im Interviewleitfaden noch nicht angesprochen worden waren und die in-

terviewende Person gegebenenfalls darauf hinwies, und Auffalligkeiten notierte.

Am Tag des Interviews wurde nach der Begrissung der Befragten ein einleitender Text vorgelesen,

der Uber folgende Aspekte des anschliessenden Interviews informierte:

e Allgemeine Informationen Uber die Evaluation ALLE (Erlduterung der Massnahmen und
der Ziele des Pilotprojekts sowie der Ziele der Interviews),

e Informationen zum Datenschutz,

e Informationen zur Aufnahme mithilfe eines Audio-Recorders,

e Erlauterungen zum Ablauf des Interviews.
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Zusatzlich wurden in den Gruppeninterviews folgende Themen angesprochen:

e Winsche und Erwartungen an die Teilnehmenden (z.B. Diskussion zwischen den Teilneh-
menden ist erwiinscht; Fragen sind immer an die ganze Gruppe zu richten),

e Gemeinsamkeiten in der interviewten Gruppe (z.B. Teilnahme am Pilotprojekt),

e Gesprachsregeln (z.B. Melden per Handzeichen und Nennung der den Befragten zuge-

wiesenen Nummer, um bei der Transkription eine Zuordnung zu ermdglichen).

Anschliessend wurden die Interviews auf Basis eines halbstandardisierten Gesprachsleitfadens

durchgefihrt (siehe Kap. 3.4.3) und mithilfe eines Audio-Recorders aufgenommen.

3.3 Datengrundlage

In diesem Kapitel wird auf die im Rahmen der Evaluation ALLE untersuchten Stichproben aus den
ALLE- und Vergleichsschulen eingegangen. In Kapitel 3.3.1 wird beschrieben, wie die am Pilotpro-
jekt beziehungsweise an der Evaluation teilnehmenden Schulen gewonnen wurden. Zudem wird
auf die Gewinnung der Teilnehmenden fir die Interviews eingegangen. In Kapitel 3.3.2 wird die

Datengrundlage naher beschrieben, welche den Analysen im vorliegenden Bericht zugrunde lag.

3.3.1 Gewinnung der Stichproben fiir die Evaluation ALLE

Rekrutierung der ALLE- und Vergleichsschulen

An der Evaluation ALLE nahmen neun Schulen der 6ffentlichen Sekundarschule teil, die am Pilot-
projekt beteiligt waren und die darin vorgesehenen Massnahmen realisierten (ALLE-Schulen),
sowie neun Schulen der o6ffentlichen Sekundarschule, die als Vergleichsschulen nicht am Pilot-
projekt beteiligt waren (Vergleichsschulen). Die Gewinnung der Schulen, die am Pilotprojekt teil-
nahmen, erfolgte bereits vor der Evaluation Gber eine Ausschreibung der Bildungsdirektion des
Kantons Zirich. Das folgende Zitat beschreibt die Voraussetzungen und Kriterien der Auswahl der
ALLE-Schulen (Bildungsdirektion Kanton Zirich/Volksschulamt, 2016):

«Voraussetzung fiir die Teilnahme ist das Interesse an innerschulischer Kooperation, die Wert-
schétzung fiir den datenbasierten, kollegialen Austausch liber Unterrichtsqualitdt, verbunden mit
der Bereitschaft und Offenheit der beteiligten Lehrpersonen, die eigene Unterrichtspraxis zu (ber-

denken und weiterzuentwickeln.
Die Teilnahme am Pilotprojekt erfolgt nach folgenden Kriterien:

e Teilnahme als Schuleinheit auf der Sekundarstufe;
e Zustimmung der Schulkonferenz und der Schulpflege;
o Umsetzung des Pilotprojekts auf der Grundlage des kantonalen Rahmenkonzepts;

o FEinsetzung einer lokalen Projektorganisation in Verantwortung der Schulleitung;
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o Mitwirkung der Schulleitung in der kantonalen Leitungsgruppe;
o Teilnahme an der Weiterbildung und Erprobung der Massnahmen im Unterricht;

e Teilnahme an den schulinternen und externen Evaluationsmassnahmen.
Von Vorteil sind Erfahrungen in den Bereichen Aufgabenhilfe und/oder Schulassistenz.

Die Teilnahme am Pilotprojekt ist als Schuleinheit vorgesehen, d.h. fiir alle Klassen der jeweiligen

Klassenstufe und nicht nur auf eine einzelne Abteilung oder Klasse beschrankt.»

Die ALLE-Schulen meldeten sich freiwillig fir die Teilnahme und wurden von der Projektleitung des
Pilotprojekts ausgewahlt. Aufgrund dieses Auswahlprozesses handelt es sich bei den ALLE-Schu-
len um eine Gelegenheitsstichprobe von Schulen, fir die keine Reprasentativitat fur die Grundge-

samtheit der Sekundarschulen im Kanton Zirich angenommen werden kann.

Die Rekrutierung der Vergleichsschulen erfolgte in der ersten Phase der Evaluation ALLE. Die
Zielsetzung sollte zunachst sein, Schulen fir eine Teilnahme an der Evaluation zu gewinnen, die
(a) an keiner der Massnahmen im Pilotprojekt partizipieren und (b) als gesamte Stichprobe eine
moglichst hohe Vergleichbarkeit mit den ALLE-Schulen aufweisen. In Absprache mit der Auftrag-
geberin wurde dieses Vorgehen nochmals modifiziert. Der zunachst vorgesehene Vergleich zwi-
schen den ALLE-Schulen und Schulen, die keine der Massnahmen durchfiihren, hatte keine Riick-
schlisse auf die Wirkung spezifischer Massnahmen, sondern nur auf die Wirkung des gesamten
ALLE-Massnahmenbtindels erlaubt. Da ein Interesse bestand, die Wirkung zumindest einer Mass-
nahme — der «Evidenzbasierten Methoden der Unterrichtsdiagnostik und —entwicklung» (EMU) —
naher zu untersuchen, wurde entschieden, zwei Arten von Vergleichsschulen (je vier bis finf
Schulen) zu rekrutieren: Schulen, die keine der Massnahmen im Pilotprojekt durchfiihren, und
Schulen, die nur EMU durchfiihren (als Teil ihrer bestehenden Unterrichtspraxis, soweit dies der

Projektleitung fir die einzelnen Schulen bekannt war).

Fir die Analysen im vorliegenden Bericht wird jedoch — anders als zunachst vorgesehen — nicht
zwischen Schulen differenziert, die nur EMU verwenden (EMU-Schulen), und solchen, die keine
der Massnahmen im Pilotprojekt umsetzen. Stattdessen werden die teilnehmenden Schulen bei-
den Typs zu einer gemeinsamen Gruppe als Vergleichsschulen zusammengefasst. Begriindet ist
dies dadurch, dass im Verlauf der Evaluation deutlich wurde, dass die ausgewahlten EMU-Schulen
das Instrument sehr unterschiedlich und teilweise nur sporadisch einsetzten. Aufgrund des gewahl-
ten Untersuchungsdesigns, das detaillierte Erhebungen zur Umsetzung von Massnahmen nur in
den ALLE-Schulen vorsah (vgl. Kap. 3.1), konnte der tatsachliche Einsatz von EMU in den EMU-
Schulen zudem nicht hinreichend nachvollzogen werden. Vor diesem Hintergrund wird im vorlie-
genden Bericht in Absprache mit der Auftraggeberin auf eine Unterscheidung zwischen EMU-

Schulen und sonstigen Vergleichsschulen verzichtet.
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Da der Kernbestandteil der Evaluation ALLE — die Prifung der Wirkungen der implementierten
Massnahmen (vgl. Kap. 1) — auf dem Vergleich von Lernergebnissen in den ALLE-Schulen mit
Lernergebnissen in den Vergleichsschulen beruht, sollten sich die Vergleichsschulen in Bezug auf
lern- und leistungsrelevante Merkmale mdglichst wenig von den ALLE-Schulen unterscheiden. Ent-
sprechend wurden im Kanton Zirich Schulen der 6ffentlichen Sekundarschule gesucht, die den
ALLE-Schulen hinsichtlich relevanter Hintergrundmerkmale (z.B. soziodemografische Zusammen-
setzung der Schilerschaft) ahnlich waren und eine vergleichbare Anzahl Schilerinnen und Schiler
aufwiesen. Um diesbeziiglich passende Schulen identifizieren zu kénnen, wurden dem Evalua-
tionsteam von der Bildungsdirektion Zirich relevante Begleitdaten der Schulen zur Verfiigung ge-
stellt. Daneben wurden Datensatze des Bundesamts fur Statistik (BfS) einbezogen, in denen die
Zugehorigkeit zu den wichtigsten raumlichen Gliederungen und Typologien auf Gemeindeebene
zusammengefasst sind (Raumgliederungen). Basierend auf vorbereitenden Analysen und in Ab-
sprache mit der Auftraggeberin wurden fiir die Auswahl der Vergleichsschulen drei Kriterien be-
rlcksichtigt: der Teilnahmestatus am Programm QUIMS (Qualitat in multikulturellen Schulen)* des
Kantons Zrich, der Grad der Urbanisierung der Schulgemeinde (degree of urbanisation; DEGUR-
BA) aus den Statistiken des BfS sowie die Differenzierung nach Abteilungen in der betreffenden
Schule (zweiteilig: A und B vs. dreiteilig: A, B und C). Fir die Auswahl wurden zunachst die ALLE-
Schulen gemass diesen Kriterien klassifiziert. Fur die verschiedenen Kombinationen der Kriterien,
die bei den ALLE-Schulen vorkamen, wurde dann die Anzahl der zugeordneten ALLE-Schulen
bestimmt und jeweils eine identische Anzahl von Schulen als potenzielle Vergleichsschulen zufallig
gezogen. Zusatzlich wurde dabei differenziert, ob die Schule EMU durchfiihrt oder nicht (vgl. oben),

mit dem Ziel, fiinf EMU-Schulen und finf Schulen ohne Massnahmen gewinnen zu kénnen.

In einem ersten Schritt wurden die Schulleitungen der gezogenen Schulen kontaktiert und fiir eine
Teilnahme angefragt. Die Schulen mussten bereit sein, wie die ALLE-Schulen mit der gesamten
Kohorte ihrer Siebtklasslerinnen und Siebtklassler im Schuljahr 2016/17 an der Evaluation teilzu-
nehmen. Wenn bei einer Schule keine Bereitschaft zur Partizipation vorhanden war, wurde eine
weitere zufallig gezogene Schule mit der gleichen Merkmalskombination (vgl. oben) angefragt. Um

einen Anreiz fir die Teilnahme zu schaffen, wurden den Lehrpersonen der Vergleichsschulen —

4 Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich (Volksschulamt) fasst die Auswahl der Schulen fur QUIMS
wie folgt zusammen: «Uber 130 Schulen im Kanton Ziirich beteiligen sich gegenwértig an QUIMS und
erhalten kantonale Unterstutzung, damit sie eine gute Schulqualitdt gewahrleisten kénnen. [...] Zur
Beteiligung berechtigt und verpflichtet sind Schulen, die einen sogenannten Mischindex von 40% und
mehr aufweisen. Dieser Index entspricht dem Mittel aus dem Anteil der Kinder nichtdeutscher Erst-
sprache und dem Anteil der Kinder auslandischer Nationalitat (ohne Deutschland und Osterreich).»
(aus der QUIMS-Infobroschire 2019, abgerufen am 07.09.2020 von https://www.zh.ch/de/bildung/
informationen-fuer-schulen/informationen-volksschule/volksschule-schulinfo-unterricht/volksschule-
schulinfo-unterrichtsentwicklung/quims.html).
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analog zu den ALLE-Schulen — lehrpersonen- beziehungsweise klassenbezogene Ergebnisriick-
meldungen nach jedem Messzeitpunkt zugestellt (zu Resultaten in den Kompetenztests und in den
Schulerinnen- und Schulerfragebégen). Darlber hinaus wurde als Dankeschoén zu jedem Mess-
zeitpunkt ein kleines Geschenk an jede teilnehmende Schilerin/jeden teilnehmenden Schiiler so-
wohl der ALLE- als auch der Vergleichsschulen geschickt. Trotz dieser Bemuhungen, die Teil-
nahme fir die Vergleichsschulen attraktiv zu machen, ist festzuhalten, dass diese Schulen unmit-
telbar nur begrenzt von der Teilnahme profitieren konnten. Entsprechend mussten die — vollstandig

freiwillig teiinehmenden — Schulen ein vergleichsweise hohes Engagement aufbringen.

Im Vordergrund der Rekrutierung der Vergleichsschulen stand es, Schulen zu gewinnen, die im
Hinblick auf wichtige lern- und leistungsrelevante Kontextbedingungen den ALLE-Schulen mdg-
lichst ahnlich waren (vgl. oben). Es war nicht die Zielsetzung, eine Stichprobe von Schulen zu
erhalten, die in ihrer Zusammensetzung der Gesamtheit der Schulen der offentlichen Sekundar-
schule im Kanton Zirich mdglichst ahnlich ist. Entsprechend sind auch die Vergleichsschulen als
eine Gelegenheitsstichprobe von Schulen einzuordnen, flr die keine Reprasentativitat fir die

Grundgesamtheit der Schulen der 6ffentlichen Sekundarstufe angenommen werden kann.

Nach dem geschilderten Vorgehen konnten insgesamt neun Vergleichsschulen fir die Teilnahme
am Pilotprojekt gewonnen werden. Eine der Vergleichsschulen gab an, aufgrund der hohen Belas-
tung zu Schuljahresbeginn nicht ab dem ersten Messzeitpunkt (September 2016), sondern erst
danach an der Evaluation teilnehmen zu kénnen. Um die Teilnahme dieser Vergleichsschule zu
sichern, wurde dem Wunsch der Schule in Absprache mit der Auftraggeberin entsprochen. Nahere
Informationen zu den beteiligten Vergleichsschulen bezogen auf die soziodemografischen Merk-
male und die Eingangsleistung der an der Evaluation teilnehmenden Schilerinnen und Schiiler

konnen Kapitel 3.3.2.1 entnommen werden.

Rekrutierung der Teilnehmenden an den Interviews

Zur Gewinnung der Teilnehmenden an den Interviews wurden die Schulleitungen der neun ALLE-
Schulen mit der Bitte kontaktiert, eine zuvor mit der Auftraggeberin abgesprochene Anzahl teilneh-
mender Lehrpersonen (fur funf Schulen vier bis funf bzw. flr vier Schulen drei Lehrpersonen, je
nach Schultyp), je eine schulische Heilpadagogin/einen schulischen Heilpadagogen sowie eine

Schulassistenz in eine Liste einzutragen und diese an das Evaluationsteam zu retournieren.

Fir die Auswahl der Lehrpersonen erhielten die Schulen vier vorab definierte Kriterien, die mdg-

lichst vollstandig bertcksichtigt werden sollten:

o Die ausgewahlten Lehrpersonen sind seit Beginn des Pilotprojekts an der Schule tatig und

haben wahrend dieser Zeit Deutsch und/oder Mathematik unterrichtet.

o Die ausgewahlten Lehrpersonen haben die Weiterbildungen in Deutsch beziehungsweise

Mathematik besucht und sind gut in das Pilotprojekt integriert.
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e Zum Zeitpunkt des Interviews unterrichten diese Lehrpersonen eine Klasse beziehungs-

weise eine Anforderungsstufe in der 9. Klassenstufe in Deutsch und/oder Mathematik.

¢ In der Gruppe der Teilnehmenden sind Lehrpersonen aus allen Abteilungen beziehungs-

weise Anforderungsstufen (im Fach Mathematik) vertreten.

Betreffend die Schulassistenzen wurde den Schulen der Hinweis gegeben, dass die am Interview
teilnehmende Schulassistenz mdglichst in beiden Fachern eingesetzt worden sein sollte. Von drei
Schulen erhielt das Evaluationsteam die Rickmeldung, dass keine Schulassistenz eingesetzt
worden sei, und entsprechend keine Schulassistenz am Interview teilnehmen kénne. An den Schul-
leitungsinterviews nahmen samtliche neun zum Zeitpunkt der Interviews aktiven Schulleitungen
der ALLE-Schulen teil. Zusatzlich wurden zwei mittlerweile abgeldste Schulleitungen von ALLE-
Schulen interviewt, die wahrend eines langeren Zeitraums zu Beginn des Pilotprojekts noch Schul-
leitungen gewesen waren. Von diesen abgeldsten Schulleitungen wurden zusatzliche Informa-
tionen Uber die Umsetzung des Pilotprojekts gewonnen, die den aktuellen Schulleitungen nicht im
vollen Umfang bekannt sein konnten. Samtliche in das Pilotprojekt involvierte Weiterbildungs- und

Beratungsfachpersonen wurden zu den Interviews eingeladen und nahmen an diesen teil.

3.3.2 Beschreibung der Stichproben

Im Folgenden wird auf die Stichproben eingegangen, welche den Analysen flir das Kapitel 4 zu-
grunde lagen. In den Kapiteln 3.3.2.1 und 3.3.2.2 werden die Stichproben der Schilerinnen und
Schiler beziehungsweise der Fachlehrpersonen in den ALLE- und Vergleichschulen dargestellt,
welche die Datenbasis fir die Analysen in Kapitel 4.8 bis 4.10 sind. Dabei muss beachtet werden,
dass die Beschreibung der Stichprobe der Schilerinnen und Schiiler Giberwiegend auf den Rohda-
ten basiert (vor der Datenimputation; vgl. Kap. 3.5.3), um einen Uberblick Uber die gewonnene
Datenbasis zu geben. Nur fiir die soziodemografischen Merkmale der Schilerinnen und Schiiler
werden Statistiken mit imputierten Daten berichtet. In Kapitel 3.3.2.3 wird auf die Stichprobe aus
den ALLE-Schulen eingegangen, die an den Befragungen zum Pilotprojekt und an den Interviews

teilgenommen hat. Diese liegt den Kapiteln 4.1 bis 4.7 zugrunde.

3.3.2.1 Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler

Gesamtstichprobe und Teilnahme in den ALLE-und Vergleichsschulen

In die Evaluation ALLE wurden alle Schilerinnen und Schiiler der ALLE- und Vergleichsschulen
einbezogen, die an mindestens einer Erhebung der Evaluation ALLE (d.h. einem Messzeitpunkt)
teilgenommen haben. An insgesamt 18 Schulen, davon neun ALLE- und neun Vergleichsschulen,
nahmen 1°687 Schilerinnen und Schiler an mindestens einer Erhebung teil. Tabelle 3 gibt einen

Uberblick Uber diese Gesamtstichprobe der Schiilerinnen und Schiiler, unterteilt nach den ALLE-
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und Vergleichsschulen. Fir die Vergleichsschulen wird dabei zusatzlich nach ihren Teilnahmemus-
tern Uber die vier Messzeitpunkte differenziert, da nicht alle Vergleichsschulen an allen Messzeit-
punkten der Evaluation teilnahmen. Ein «x» in einer Spalte, die einem Messzeitpunkt zugeordnet
ist, bedeutet die Teilnahme am jeweiligen Messzeitpunkt. Die Spalte «Anzahl Schulen» gibt an, auf
wie viele Schulen das dargestellte Teilnahmemuster zutrifft. Die Spalten «Anzahl SuS» und «Pro-
zent SuSy informieren zusatzlich lber die Anzahl beziehungsweise die prozentualen Stichproben-

anteile der Schilerinnen und Schiler an den Schulen mit unterschiedlichen Teilnahmemustern.

Tabelle 3. Gesamtstichprobe der Schiilerinnen und Schiler und Teilnahmemuster der ALLE- und
Vergleichsschulen

Messzeitpunkt

Anzahl Anzahl Prozent

Schulgruppe T T2 T3 T4 Schulen  SuS Sus
ALLE-Schulen X X X X 9 970 57.5
Vergleichsschulen X X X X 6 510 30.2
X X X 1 68 4.0

X X 1 57 3.4

X X X 1 82 4.9

Gesamt 18 1687 100

Anmerkungen. SuS = Schilerinnen und Schuler. T1 = Anfang 7. Klassenstufe, T2 = Ende 7. Klassen-
stufe, T3 = Anfang 8. Klassenstufe, T4 = Ende 9. Klassenstufe. x = Teilnahme am jeweiligen Messzeit-
punkt.

Wie aus Tabelle 3 zu entnehmen ist, hat die grosse Mehrheit der Schulen — samtliche ALLE-Schu-
len und sechs der neun Vergleichsschulen — mit insgesamt 1°480 Schiilerinnen und Schilern
(87.7% der Gesamtstichprobe) an allen Messzeitpunkten teilgenommen. Dagegen nahmen von
den neun Vergleichsschulen zwei Schulen (mit 7.4 Prozent der Gesamtstichprobe) nur an den
ersten drei beziehungsweise zwei Messzeitpunkten teil (vorzeitig ausgeschiedene Vergleichsschu-
len), wahrend eine Vergleichsschule (mit 4.9 Prozent der Gesamtstichprobe) erst ab dem zweiten

Messzeitpunkt teilnahm (spater einbezogene Vergleichsschule; vgl. Kap. 3.3.1).

Messzeitpunktspezifische Darstellung der Stichprobe

In Tabelle 4 und Tabelle 5 wird fir die Facher Deutsch und Mathematik aufgeschlisselt, wie viele
Schiulerinnen und Schiler der ALLE- und Vergleichsschulen an den einzelnen Messzeitpunkten an
der Evaluation teilnahmen. Zusatzlich wird nach den Abteilungen beziehungsweise Anforderungs-

stufen (Niveaus) differenziert, denen die Schiilerinnen und Schiler zugeordnet waren.
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Tabelle 4. Messzeitpunktspezifische Darstellung der Schilerstichprobe an den ALLE- und Ver-
gleichsschulen mit Angaben zum Niveau flir das Fach Deutsch

T T2 T3 T4

Schulen N  Prozent N  Prozent N  Prozent N  Prozent
ALLE-Schulen®

Al 526 60.5 457 56.0 493 57.1 455 59.6

B/l 315 36.2 334 40.9 326 37.7 288 37.7

C/i 28 3.2 25 3.1 45 5.2 21 2.7
Vergleichsschulen®

Al 315 55.1 389 61.4 318 58.0 261 57.9

B/l 225 39.3 207 32.6 208 38.0 166 36.8

c/hil 32 5.6 38 6.0 22 4.0 24 5.3
Je Niveau

Al 841 58.4 846 58.3 811 57.4 716 58.9

B/l 540 37.5 541 37.3 534 37.8 454 37.4

c/il 60 4.2 63 4.3 67 4.7 45 3.7
Gesamt 1441 100 1450 100 1412 100 1215 100

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klassenstufe, T2 = Ende 7. Klassenstufe, T3 = Anfang 8. Klassenstufe,
T4 = Ende 9. Klassenstufe.
aT3: fehlend: N = 21; T4: fehlend: N = 97. °T3: fehlend: N = 38; T4: fehlend: N = 34.

Die berichteten Kennwerte fiir die gesamte Stichprobe zeigen, dass die Anzahl der teilnehmenden
Schilerinnen und Schiler bis zum dritten Messzeitpunkt etwa konstant bleibt, am vierten Mess-
zeitpunkte jedoch abnimmt. Vergleicht man die Stichproben am ersten und letzten Messzeitpunkt
mit Bezug zur Gesamtstichprobe aller Schiilerinnen und Schiiler (N = 1°687), geht in beiden Fa-
chern der Anteil der Schulerinnen und Schiuler, flr die Daten verfiigbar sind, von 85.4 auf 72.0
Prozent zurlick. Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Niveaus bleibt tiber die Mess-
zeitpunkte in etwa konstant. Deutlichere Disparitaten zeigen sich allerdings bei den Vergleichs-
schulen im Fach Mathematik, bei denen die Zugehorigkeit zu Niveau A/l zwischen 42.6 und 52.6
Prozent und die Zugehorigkeit zu Niveau C/lll zwischen 9.9 und 16.6 Prozent variiert. Dies ist zum
Teil auf den Ein- und Ausstieg von Vergleichsschulen wahrend der Evaluation zurtickzufiihren (vgl.
Tabelle 3). Ein weiterer Grund kann eine zwischen den Niveaus unterschiedliche Teilnahmebereit-
schaft im Projektverlauf sein. Zusatzlich muss beachtet werden, dass die dargestellten Kennwerte
primar auf den Niveauangaben basieren, die auf der technischen Plattform des Lernférdersystems
Lernpass plus gemacht wurden. Die Erfassung und Aktualisierung der Angaben an jedem Mess-

zeitpunkt lag in der Verantwortung der einzelnen Schulen (vgl. Kap. 3.2.2).
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Tabelle 5. Messzeitpunktspezifische Darstellung der Schilerstichprobe an den ALLE- und Ver-
gleichsschulen mit Angaben zum Niveau flir das Fach Mathematik

T T2 T3 T4

Schulen N  Prozent N  Prozent N Prozent N Prozent
ALLE-Schulen®

Al 442 50.9 458 53.5 455 51.8 382 50.3

B/l 316 36.4 315 36.8 327 37.2 298 39.3

C/i 111 12.8 83 9.7 96 10.9 79 10.4
Vergleichsschulen®

Al 250 43.7 336 52.6 269 48.1 194 42.6

B/l 227 39.7 240 37.6 228 42.6 193 42.4

chil 95 16.6 63 9.9 62 11.6 68 14.9
Je Niveau

Al 692 48.0 794 53.1 724 50.4 576 47.4

B/l 543 37.7 555 37.1 555 38.6 491 40.4

c/l 206 14.3 146 9.8 158 11.0 147 12.1
Gesamt 1441 100 1495 100 1437 100 1214 100

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klassenstufe, T2 = Ende 7. Klassenstufe, T3 = Anfang 8. Klassenstufe,
T4 = Ende 9. Klassenstufe.
aT3: fehlend: N = 7; T4: fehlend: N = 102. ® T3: fehlend: N = 38; T4: fehlend: N = 30.

Léangsschnittliche Darstellung der Stichprobe

In Tabelle 6 wird fur die Facher Deutsch und Mathematik dargestellt, wie viele Schulerinnen und
Schiler der ALLE- und Vergleichsschulen zwischen den einzelnen Messzeitpunkten in derselben
Klasse und durch dieselbe Lehrperson unterrichtet wurden (d.h. die zeitlich stabile Schilerschaft
in fachspezifischen Klassen bzw. Lerngruppen). Zudem wird die Anzahl der Klassen beziehungs-
weise Lerngruppen in den Fachern Deutsch und Mathematik angegeben, in denen die Schiler-
schaft zwischen den Messzeitpunkten, die von derselben Fachlehrperson unterrichtet wurden,
stabil geblieben ist. Klassen beziehungsweise Lerngruppen mit einer stabilen Schiilerschaft von
N < 5 wurden nicht mitgezahlt und weiter in die Analysen einbezogen. Ebenso wurden die dazu-

gehdrenden Schilerinnen und Schiler fur die nachfolgende Darstellung nicht mitgezahlt.
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Tabelle 6. Langsschnittliche Darstellung der Schulerstichprobe an den ALLE- und Vergleichsschu-
len fiir die Facher Deutsch und Mathematik

ALLE-Schulen Vergleichsschulen Gesamt

Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl

Fach SuS Klassen SuS Klassen SuS Klassen

Deutsch T1=T2 785 45 574 35 1359 85
T2=T3 636 44 451 32 1087 76
T3=T4 419 28 415 28 834 56
T1=T4 369 23 301 21 670 44

Mathematik T1=T2 810 48 591 35 1401 83
T2=T3 534 39 411 32 945 71
T3=T4 484 43 407 28 891 71
T1=T4 347 23 300 23 647 46

Anmerkungen. SuS = Schilerinnen und Schuler. T1 = Anfang 7. Klassenstufe, T2 = Ende 7. Klassen-
stufe, T3 = Anfang 8. Klassenstufe, T4 = Ende 9. Klassenstufe.

Es zeigt sich, dass die Anzahl der Schulerinnen und Schiiler, die in derselben Klasse und durch
dieselbe Lehrperson zwischen zwei Messzeitpunkten unterrichtet werden, mit der Zeit abnimmt.
Dies spiegelt sich auch in der Anzahl der konstanten Klassen beziehungsweise Lerngruppen wider.
Am kleinsten ist (erwartungsgemass) die zeitlich stabile Schilerschaft beziehungsweise die Anzahl
zeitlich stabiler Klassen/Lerngruppen zwischen dem ersten (T1) und letzten (T4) Messzeitpunkt.
Die Uber den gesamten Evaluationszeitraum stabile Stichprobe von Klassen/Lerngruppen liegt den
Analysen in den Kapiteln 4.8 und 4.9 zugrunde. Vergleicht man die Kennwerte firr die ALLE- und
Vergleichsschulen, wird deutlich, dass in beiden Gruppen die Anzahl der stabil beteiligten Schiile-
rinnen und Schiler sowie Klassen/Lerngruppen Uber den Evaluationszeitraum hinweg abnimmt.
Darlber hinaus ist festzustellen, dass die zeitlich stabile Schilerschaft in den Vergleichsschulen
schon zwischen den ersten Messzeitpunkten kleiner ist als in den ALLE-Schulen. Dies ist auf den

Ein- beziehungsweise Ausstieg von Vergleichsschulen zurlickzufiihren (vgl. Tabelle 3).

Soziodemografische Merkmale und Eingangsleistungen der Schiilerinnen und Schiiler

Im Folgenden wird die Schiulerstichprobe der Evaluation ALLE im Hinblick auf zentrale soziodemo-
grafische Merkmale beschrieben: Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund, zuhause gesprochene

Sprache und soziodkonomischer Status. Zudem wird dargestellt, inwieweit sich die Schilerinnen
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und Schiler in den ALLE- und Vergleichsschulen hinsichtlich dieser soziodemografischen Merk-
male und in ihren Deutsch- und Mathematik-Testleistungen zu Beginn der Evaluation (T1) unter-
schieden. Die ALLE- und Vergleichsschulen werden mithilfe von Regressionsmodellen in Bezug
auf die oben genannten Merkmale verglichen und die Unterschiede auf statistische Signifikanz
getestet. In den Regressionsmodellen werden die genannten Merkmale der Schilerinnen und
Schiler als die zu erklarenden Zielvariablen (abhangige Variablen) verwendet. Als erklarende Va-
riable (Pradiktoren bzw. unabhangige Variable) wird jeweils eine zweistufige (Dummy-)Variable
herangezogen: ALLE-Schulen = 1, Vergleichsschulen = 0 (vgl. Kap. 3.6). Fur zweistufige Merkmale

wurde eine logistische, fiir mehrstufige Variablen eine multinomiale Regression berechnet.

In Tabelle 7 wird die Verteilung der einzelnen Merkmalen getrennt fir die ALLE- und Vergleichs-
schulen dargestellt (Prozentanteile und absolute Haufigkeiten fir kategoriale Variablen: Ge-
schlecht, Migrationshintergrund und zuhause gesprochene Sprache; Mittelwert und Standard-
abweichung fir die kontinuierlichen Variablen: sozio6konomischer Status, Deutsch- und Mathe-
matikleistung). Als Ergebnisse wird aus den Regressionsmodellen berichtet, ob die Unterschiede
zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen statistisch signifikant sind und wie viel Varianz in den

Merkmalen dabei erklart wird (Bestimmtheitsmass R?).

Bereits deskriptiv zeigt sich, dass die Disparitaten zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen
Uberwiegend gering waren. Statistisch bedeutsame Unterschiede finden sich einerseits beim Mig-
rationshintergrund: Der Anteil an Schilerinnen und Schilern, bei denen ein Elternteil in der
Schweiz geboren ist, fallt in den Vergleichsschulen etwas hdher aus (Differenz: 3.4 Prozent). Auch
der Anteil mit Migrationshintergrund (2. Generation) ist in den Vergleichsschulen etwas héher aus-
gepragt (Differenz: 4.4 Prozent). Weiterhin ist der mittlere sozioGkonomische Status in den Ver-
gleichsschulen statistisch signifikant hdher ausgepragt. Bei allen diesen Unterschieden fallt jedoch
der Anteil erklarter Varianz (R?) im Vergleich zwischen ALLE- und Vergleichsschulen ausserst ge-
ring aus. Damit finden sich kaum Hinweise darauf, dass sich die Lernvoraussetzungen der Schu-
lerinnen und Schuler aus den ALLE- und Vergleichsschulen zu Beginn des Evaluationszeitraums

bedeutsam voneinander unterschieden haben.
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Tabelle 7. Soziodemografische Merkmale und Eingangsleistungen in Deutsch und Mathematik der
Schulerinnen und Schdler in den ALLE- und Vergleichsschulen

ALLE- Vergleichs- ,
Schulen schulen
Kategoriale Merkmale Prozent (N) Prozent (N) (Deiﬁgl)'

Geschlecht: weiblich 49.3 (478) 51.3 (368) <0.01

Migrationshintergrund <0.01
Kein Migrationshintergrund (beide Eltern in CH geboren) 36.0 (349) 30.8 (221)

Kein Migrationshintergrund (ein Elternteil in CH geboren) 19.12(186) 22.52 (161)
Migrationshintergrund (2. Generation) 30.72(297) 35.12 (252)
Migrationshintergrund (1. Generation)® 14.2 (138) 11.7 (84)

Zuhause gesprochene Sprache <0.01
Ausschliesslich Schulsprache 58.0 (563) 54.6 (392)
Schulsprache und andere Sprache(n) 1.3 (13) 2.2 (16)
Ausschliesslich andere Sprache(n)® 40.7 (395) 43.2 (310)

Kontinuierliche Merkmale M (SD) M (SD) R?

Alter (am letzten Messzeitpunkt; T4) 15.9 (0.5) 15.9(0.5) <0.01

Soziodkonomischer Status -0.042 0.06° <0.01

Deutsch-Gesamtleistung T1 500.7 (74.5) 500.0 (76.4) <0.01

Mathematik-Gesamtleistung T1 504.7 (77.2) 500.0 (75.9) <0.01

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klassenstufe, T4 = Ende 9. Klassenstufe. ALLE-Schulen N = 970, Ver-
gleichsschulen N = 717. Prozent (N): Die Zahl vor der Klammer gibt den Prozentanteil des betreffenden
Merkmals in der Gesamtstichprobe der Schilerinnen und Schiler in der jeweiligen Gruppe (ALLE-, Ver-
gleichsschulen) an, die Zahl in der Klammer die absolute Haufigkeit. M (SD): Die Zahl vor der Klammer
gibt den Mittelwert des betreffenden Merkmals in der Gesamtstichprobe der Schilerinnen und Schiler
in der jeweiligen Gruppe (ALLE-, Vergleichsschulen) an, die Zahl in der Klammer die Standardabwei-
chung. Die Berechnung der erklarten Varianz (R?) erfolgte mit dem ersten imputierten Datensatz (vgl.
Kap. 3.5.3). Fir genauere Angaben zu den soziodemografischen Merkmalen siehe Kap. 3.5.1.

@ Unterschied ist tendenziell signifikant mit p < .10 (p > .05).

b Referenzkategorie im multinomialen Regressionsmodell.

3.3.2.2 Stichprobe der Lehrpersonen

In Tabelle 8 wird dargestellt, wie viele Lehrpersonen der ALLE- und Vergleichsschulen an den
einzelnen Messzeitpunkten eine Klasse/Lerngruppe im Fach Deutsch beziehungsweise Mathema-
tik unterrichtet haben.
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Tabelle 8. Messzeitpunktspezifische Darstellung der Stichprobe der Lehrpersonen an den ALLE-
und Vergleichsschulen fiir die Facher Deutsch und Mathematik

Messzeitpunkt

Gruppe/Fach T1 T2 T3 T4
ALLE-Schulen

Deutsch 35 35 34 36

Mathematik 38 38 39 40
Vergleichsschulen

Deutsch 28 27 24 21

Mathematik 26 26 24 20
Gesamt

Deutsch 63 72 58 57

Mathematik 64 64 63 60

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klassenstufe, T2 = Ende 7. Klassenstufe, T3 = Anfang 8. Klassen-
stufe, T4 = Ende 9. Klassenstufe.

Wahrend die Anzahl der Lehrpersonen in den ALLE-Schulen Uiber den Evaluationszeitraum relativ
konstant bleibt, nimmt die Anzahl der Deutsch- und Mathematik-Lehrpersonen in den Vergleichs-
schulen ab. Dies ist vor allem darauf zuriickzufihren, dass von den neun Vergleichsschulen zwei

Schulen am dritten und vierten Messzeitpunkt vorzeitig ausgeschieden sind (vgl. Kapitel 3.3.2.1).

In Tabelle 9 wird fir die Deutsch- und Mathematik-Lehrpersonen in den ALLE- und Vergleichs-
schulen dargestellt, wie viele Lehrpersonen zwischen den Messzeitpunkten dieselben Klas-
sen/Lerngruppen unterrichtet haben (z.B. T1 = T4: Anzahl der Lehrpersonen, die zu T4 die gleichen
Klassen/Lerngruppen unterrichtet haben wie zu T1). Wie sich zeigt, nimmt die Anzahl der Lehrper-
sonen, welche dieselben Schilerinnen und Schiler unterrichten, mit der Zeit ab. Diese Annahme
ist an den ALLE- wie den Vergleichsschulen ersichtlich, fur die Vergleichsschulen aber starker
ausgepragt. Auch hier sind vor allem die spater einbezogenen beziehungsweise friiher ausge-

schiedenen Vergleichsschulen als Grund zu sehen.
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Tabelle 9. Langsschnittliche Darstellung der Stichprobe der Lehrpersonen an den ALLE- und Ver-
gleichsschulen fir die Facher Deutsch und Mathematik

ALLE- Vergleichs-

Schulen schulen Gesamt
Fach Anzahl LP  Anzahl LP  Anzahl LP
Deutsch T1=T2 33 27 60
T2=T3 29 23 52
T3=T4 22 19 41
T1=T4 20 18 38
Mathematik T1=T2 38 26 64
T2=T3 34 24 58
T3=T4 25 19 44
T1=T4 21 17 28

Anmerkungen. LP = Lehrpersonen. T1 = Anfang 7. Klassenstufe, T2 = Ende 7. Klassenstufe, T3 =
Anfang 8. Klassenstufe, T4 = Ende 9. Klassenstufe.

In Tabelle 10 wird die Stichprobe der Lehrpersonen beziiglich der Merkmale Geschlecht, Alter und
Berufserfahrung beschrieben (Prozentanteile und absolute Haufigkeiten). Die Kennwerte beruhen
auf der Befragung der Lehrpersonen am ersten Messzeitpunkt; die Darstellung erfolgt getrennt fur

die Deutsch- und Mathematik-Lehrpersonen beziehungsweise die ALLE- und Vergleichsschulen.

Bei der Gegenuberstellung der Ergebnisse fiir die ALLE- und Vergleichsschulen erscheinen einige
Unterschiede erwahnenswert: Fur die Deutsch-Lehrpersonen ergibt sich ein héherer Anteil jinge-
rer Lehrpersonen (< 30 Jahre) und von Lehrpersonen mit vergleichsweise wenig Berufserfahrung
(< 5 Jahre) in den ALLE-Schulen. Zugleich fallt der Anteil eher alterer Lehrpersonen (= 50 Jahre)
und von Lehrpersonen mit sehr viel Berufserfahrung (> 25 Jahre) in den ALLE-Schulen etwas ho-
her aus. Fir die Mathematik-Lehrpersonen resultiert ein héherer Anteil von Frauen, von jlingeren
Lehrpersonen (< 30 Jahre) und von Lehrpersonen ohne sehr lange Berufserfahrung (< 15 Jahre)
in den ALLE-Schulen. Der Anteil von Lehrpersonen mit vergleichsweise wenig Berufserfahrung (<

5 Jahre) ist in beiden Gruppen jedoch ahnlich ausgepragt.
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Tabelle 10. Demografische Merkmale der Deutsch- und Mathematik-Lehrpersonen in den ALLE-
und Vergleichsschulen

Deutsch-Lehrpersonen Mathematik-Lehrpersonen
ALLE- Vergleichs- ALLE- Vergleichs-
Schulen schulen Schulen schulen
Merkmale Prozent (N)  Prozent (N) Prozent (N) Prozent (N)
Geschlecht: weiblich 62.9 (22) 63.6 (14) 51.6 (15) 36.8 (7)
Alter (am ersten Messzeitpunkt; T1)
Unter 25 Jahre alt 3.2(1)
25 bis 29 Jahre alt 11.4 (4) 45(1) 19.4 (6) 53 (1)
30 bis 39 Jahre alt 31.4 (11) 45.5 (10) 32.3 (10) 31.6 (6)
40 bis 49 Jahre alt 34.3 (12) 31.8(7) 29.0 (9) 36.8 (7)
50 bis 59 Jahre alt 17.4 (6) 9.1(2) 9.7 (3) 21.1 (4)
60 Jahre oder é&lter 5.7 (2) 9.1 (2) 6.5 (2) 5.3(1)
Berufserfahrung
1 Jahr bis 5 Jahre 34.3 (12) 22.7 (5) 29.0 (9) 31.6 (6)
6 bis 15 Jahre 28.6 (10) 455 (10) 48.4 (15) 15.8 (3)
16 bis 25 Jahre 11.4 (4) 13.6 (3) 9.7 (3) 26.3 (5)
Uber 25 Jahre 25.7 (9) 18.2 (4) 12.9 (4) 26.3 (5)

Anmerkungen. ALLE-Schulen: Deutsch-Lehrpersonen N = 35; Mathematik-Lehrpersonen N = 31,
fehlend N = 7. Vergleichsschulen: Deutsch-Lehrpersonen N = 22, fehlend N = 6; Mathematik-Lehr-
personen N =19, fehlend: N=7.

3.3.2.3 Stichproben in den Befragungen zum Pilotprojekt und in den Interviews

Die Online-Befragungen und Interviews zu den Rahmenbedingungen und Massnahmen des Pilot-
projekts am vierten Messzeitpunkt (T4; vgl. Tabelle 2) wurden mit Lehrpersonen, schulischen Heil-
padagoginnen und Heilpadagogen (nur Interviews), Schulassistenzen, Schulleitungen, Schilerin-
nen und Schilern sowie Beratungs- und Weiterbildungspersonen (nur Interviews) durchgefihrt.
Einbezogen wurden nur Personen, welche am Pilotprojekt beteiligt waren, also keine Vertreterin-
nen oder Vertreter der Vergleichsschulen. Im Folgenden werden die Stichproben aus diesen Be-

fragungen und Interviews dargestellt.

Lehrpersonen

Insgesamt 52 Lehrpersonen nahmen an der Online-Befragung zum Pilotprojekt teil. Von diesen

Lehrpersonen waren 57.7 Prozent (N = 30) Frauen und 42.3 Prozent (N = 22) Manner. Fir das
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Alter der Lehrpersonen am vierten Messzeitpunkt (offen erfragt) resultierte ein Mittelwert von M =
43.1 und eine Streuung von SD = 11.2 (fehlende Angaben: N = 6). 38.5 Prozent (N = 20) der Be-
fragten unterrichteten in der 9. Klassenstufe das Fach Deutsch, 50 Prozent (N = 26) das Fach
Mathematik und 11.5 (N = 6) Prozent beide Facher. Zwei Lehrpersonen gaben fir den Zeitpunkt

der Befragung an, weder das Fach Deutsch noch Mathematik in einer ALLE-Klasse zu unterrichten.

Schulassistenzen

Vierzehn Schulassistenzen nahmen an der Online-Befragung zum Pilotprojekt teil, davon waren
78.6 Prozent (N = 11) Frauen und 21.4 Prozent (N = 3) Manner. 28.6 Prozent (N = 4) der Befragten
gaben an, im Fach Deutsch zur Unterstlitzung der an der Evaluation ALLE teilnehmenden Schiile-
rinnen und Schiler (zu diesem Zeitpunkt: Neuntklasslerinnen und Neuntklassler) eingesetzt zu
werden, 21.4 Prozent (N = 3) im Fach Mathematik und 50.0 Prozent (N = 7) in beiden Fachern.
Von den 14 befragten Schulassistenzen waren 14.3 Prozent (N = 2) bis 29 Jahre alt, 28.6 Prozent
(N = 4) 30 bis 39 Jahre alt, 14.3 Prozent (N = 2) 40 bis 49 Jahre alt und 42.9 Prozent (N = 6) 50
bis 59 Jahre alt.

Schulleitungen

An der Online-Befragung zum Pilotprojekt nahmen elf Schulleitungen von allen neun ALLE-Schu-
len teil, zwei davon waren ehemalige Schulleitungen. In Abstimmung mit der Auftraggeberin wurde
entschieden, die Angaben der beiden ausgeschiedenen Schulleitungen mit einzubeziehen, da
diese Uber vergleichsweise umfangreiche Erfahrungen mit und Kenntnisse Uber das Pilotprojekt

verfugten. 18.2 Prozent (N = 2) der Schulleitungen waren Frauen und 81.8 Prozent (N = 9) Manner.

Stichproben der Interviews

Die an den Einzel- und Gruppeninterviews teilnehmende Personengruppe setzte sich wie folgt
zusammen:
e Schulleitungen: N = 9 (inkl. zwei ehemalige Schulleitungen),

e Lehrpersonen: N = 34 (35 Personen waren eingeladen, davon 20 Frauen und 15 Méanner;

zwei dieser Personen konnten nicht teilnehmen, daflir kam eine Lehrperson hinzu),

e Schulische Heilpadagoginnen beziehungsweise Heilpadagogen: N =6 (neun Personen
waren eingeladen, davon sechs Frauen und drei Manner; drei dieser Personen konnten

nicht teilnehmen),
e Schulassistenzen: N = 6 (finf Frauen und ein Mann),

e Beratungs-/Weiterbildungspersonen: N = 6.

Von vier ALLE-Schulen wurden drei Lehrpersonen eingeladen, von drei Schulen vier Lehrpersonen

und von zwei Schulen funf Lehrpersonen. Von einer Schule mit finf eingeladenen Personen fehlten
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am Interview zwei Lehrpersonen (langere Krankheit, zweite Abwesenheit unerklart). In einer Schu-
le mit drei eingeladenen Lehrpersonen war beim Interview eine Lehrperson mehr anwesend als
ursprunglich vorgesehen. Fir jede Schule war zudem zu den Gruppeninterviews mit den Lehrper-

sonen eine schulische Heilpadagogin beziehungsweise ein schulischer Heilpadagoge eingeladen.

In einer Schule mit drei eingeladenen Lehrpersonen war im Gruppeninterview zusatzlich die neue
Schulleitung prasent, welche daher nicht im Einzelinterview befragt wurde. Eine zweite Schullei-
tung, welche wahrend des Pilotprojekts neu eine ALLE-Schule ibernommen hatte, nahm an kei-
nem Interview teil. Von insgesamt elf neuen und bereits langer tatigen Schulleitungen wurden ent-

sprechend insgesamt neun im Einzelinterview befragt.

Weiterhin wurde von sechs der neun ALLE-Schulen je eine Schulassistenz im Einzelinterview be-
fragt. Schliesslich wurden samtliche sechs der in den Weiterbildungen und Beratungen im Pilot-

projekt involvierten Fachpersonen einzeln interviewt.

3.4 Beschreibung der Erhebungsinstrumente

Nachfolgend wird detailliert auf die verwendeten Kompetenztests zur Erfassung der fachlichen
Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiiler (Kap. 3.4.1), die in der Evaluation eingesetzten Fra-

gebdgen (Kap. 3.4.2) und die Inhalte der Einzel- und Gruppeninterviews (Kap. 3.4.3) eingegangen.

3.41 Kompetenztests

Kompetenztests in Deutsch und Mathematik

Die Durchflihrung der Kompetenztests in der Evaluation ALLE war eng mit dem Lernférdersystem
Lernpass plus verknupft, das vom Lehrmittelverlag St.Gallen angeboten wird. Lernpass plus ist ein
System flr den 3. Zyklus der Volksschule in den Fachern Deutsch, Englisch, Franzésisch, Mathe-
matik sowie Natur + Technik. Auf der Grundlage von Orientierungstests ermdglicht es die Bestim-
mung des Lernstands der Schilerinnen und Schiiler und darlber hinaus eine individuelle Stand-
ortbestimmung. Die Aufgabenpools von Lernpass plus sind auf die Erfassung der Kompetenzen
nach dem Lehrplan 21 hin konzipiert. Die Aufgaben werden am Lehrmittelverlag St.Gallen entwi-
ckelt und von Fachexpertinnen und -experten der Padagogischen Hochschule St.Gallen (PHSG)
auf ihre Eignung geprift. Im Fach Deutsch ermoglichen sie eine Messung in den Kompetenzberei-
chen «Lesen», «Hoéren» und «Sprache(n) im Fokus», im Fach Mathematik in den Kompetenzbe-

reichen «Zahl und Variable», «Form und Raum» und «Grossen, Funktionen, Daten und Zufall».

In der Evaluation ALLE wurden zur Erfassung der fachlichen Lernergebnisse in Deutsch und Ma-

thematik Aufgaben aus den Aufgabenpools von Lernpass plus verwendet. Die Aufgaben fir die

44



Methodische Grundlagen | : | _|

Eingangserhebung zu Beginn der 7. Klassenstufe (T1) wurden vom Evaluationsteam selbst aus-
gewahlt und zu Testheften zusammengestellt (siehe unten). Fir die weiteren drei Messzeitpunkte
war zunachst vorgesehen, auf Testdaten zurtickzugreifen, die im Rahmen von regularen Erhebun-
gen von Lernpass plus gewonnen wurden. Es war geplant, fur die Erhebung am Ende der 7. Klas-
senstufe (T2) auf die Testergebnisse der an der Evaluation teilnehmenden Schulerinnen und Schu-
ler bei der Normierungsstudie flr Lernpass plus im Kanton Zirich, und fiur die Erhebungen am
Ende der 8. und 9. Klassenstufe (T3, T4) jeweils auf die Ergebnisse der Schilerinnen und Schiiler
in der Standortbestimmung in Lernpass plus (Stellwerk) zuriickzugreifen. Aufgrund von Verzoge-
rungen in der (Weiter-)Entwicklung von Lernpass plus und im Interesse einer besseren Kontrolle
der Untersuchungsbedingungen wurde jedoch im Einvernehmen mit der Auftraggeberin entschie-
den, die Verwendung von Daten aus Lernpass plus auf T2 zu beschranken und die Aufgabenaus-
wahl und Zusammenstellung der Tests fir T3 und T4 (wie bereits bei T1) in Eigenregie durchzu-
fuhren. Entsprechend wurden zu T1, T3 und T4 vom Evaluationsteam zusammengestellte Tests

mit Aufgaben aus Lernpass plus verwendet, zu T2 die Testergebnisse der Normierungsstudie.

In den Tests wurden zu allen Messzeitpunkten Aufgaben aus den jeweils drei Kompetenzbereichen
der beiden Facher (siehe oben) vorgelegt. Tabelle 11 gibt einen Uberblick tiber die Gesamtanzahl
der eingesetzten Aufgaben pro Messzeitpunkt und Kompetenzbereich, die Anzahl der Aufgaben,
welche von einer einzelnen Schilerin/einem einzelnen Schiler jeweils bearbeitet wurde, sowie die
Testzeit, welche den Schilerinnen und Schilern zur Verfigung stand. Zudem werden die mittlere
Schwierigkeit (Losungsprozente), die mittlere Trennscharfe der Aufgaben und die Reliabilitat fir

die Testwerte der Schiilerinnen und Schiler angegeben.

Wie Tabelle 11 zeigt, variierte die Anzahl Aufgaben je Kompetenzbereich deutlich zwischen den
Messzeitpunkten («Spalte Aufgaben pro KB gesamt»). Bei T3 und T4 wurde in Abstimmung mit
der Auftraggeberin vom urspriinglichen Plan abgewichen, eine mit T1 vergleichbare Anzahl Aufga-
ben vorzulegen, um die Belastung der Schulen durch die Evaluation zu reduzieren. Entsprechend
enthielten die Tests zu T3 und T4 deutlich weniger Aufgaben pro Kompetenzbereich. Beim Mess-
zeitpunkt T2 war die Anzahl der Aufgaben weitgehend durch die Rahmenbedingungen der Nor-
mierungsstudie von Lernpass plus und das in dieser Studie eingesetzte Testheftdesign (siehe un-
ten) vorgegeben. Allerdings war es mdéglich, die Testlange der Normierungstests (14 Aufgaben je
Kompetenzbereich) um jeweils sieben Aufgaben pro Kompetenzbereich zu erganzen, um eine ge-

nauere (reliablere) Messung und bessere inhaltliche Abdeckung der Kompetenzen zu ermdglichen.
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Tabelle 11. Zusammensetzung und statistische Kennwerte der Kompetenztests Deutsch und
Mathematik fiir die Messzeitpunkte der Evaluation ALLE

Mittlere
Aufgaben Lésungs- Mittlere
Aufgaben pro KB Aufgaben haufigkeit Trenn-
MZP2  pro KB gesamt® pro Testheft Testzeit® (in Prozent) scharfe Reliabilitat
T 25 35-46 25 6 x 45 Min. 41.0/35.1 0.32/0.31 0.88/0.90
T2 21 je 183 21 6 x 45 Min. 44 .8/30.7 0.35/0.34 0.88/0.89
T3 10 21-24 30 2 x 60 Min. 55.2/52.3 0.35/0.39 0.79/0.83
T4 15 27 - 31 45 2 x 90 Min. 48.8/52.6 0.38/0.44 0.89/0.91

Anmerkungen. MZP = Messzeitpunkt, KB = Kompetenzbereich. Angaben vor dem Schragstrich bezie-

hen sich auf das Fach Deutsch, Angaben nach dem Schragstrich auf das Fach Mathematik.

a2 T1: 7. Klassenstufe, September 2016; T2: 7. Klassenstufe, Mai 2017; T3: 8. Klassenstufe, Juni/Juli
2018; T4: 9. Klassenstufe, Mai/Juni 2019.

® Angegeben je MZP ist die Anzahl (Spannweite) der insgesamt je Kompetenzbereich verwendeten
Aufgaben. Diese Aufgaben wurden auf unterschiedliche Testhefte verteilt, je Schiilerin/Schiler wurde
die Anzahl Aufgaben vorgelegt, welche in der Spalte «Aufgaben pro KB» angeflhrt ist.

¢ Angegeben ist die Anzahl der separaten Tests, die pro Messzeitpunkt absolviert wurden, sowie die
Testzeit pro Messzeitpunkt. An T1 und T2 wurden die sechs Kompetenzbereiche in separaten Tests
bearbeitet (= 6 Tests), an T3 und T4 zusammengefasst in je einem Test pro Fach (= 2 Tests).

An den einzelnen Messzeitpunkten erhielten nicht alle Schiilerinnen und Schiler dieselben Aufga-
ben vorgelegt. Stattdessen wurde jeweils ein Multi-Matrix-Design mit unterschiedlichen Testheften
eingesetzt (siehe z.B. Gonzalez & Rutkowski, 2010). In einem solchen Design enthalten die
Testhefte einerseits unterschiedliche Aufgaben, sodass angesichts einer begrenzten Testzeit pro
Schilerin/Schiler eine gréssere Anzahl Aufgaben vorgelegt werden kann, und fir unterschiedliche
Schulergruppen jeweils passende Testhefte zusammengestellt werden kénnen. Andererseits ent-
halten die Testhefte jeweils einen Anteil von Aufgaben, der auch in anderen Testheften eingesetzt
wird («Link-ltems»). Dadurch ist es moglich, die Ergebnisse der Schulerinnen und Schiler, die
unterschiedliche Testhefte bearbeitet haben, gemeinsam auszuwerten und auf der gleichen
Kompetenzskala abzubilden, sodass ihre Ergebnisse direkt vergleichbar sind. Bei den ALLE-Tests
zu T1, T3 und T4 wurden Testhefte fiir die Niveaus A/l, B/ll und C/Ill zusammengestellt (vgl. Kap.
3.2.2), die sich nicht hinsichtlich der Anzahl Aufgaben, aber der Aufgabenschwierigkeit unter-
schieden, um den unterschiedlichen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiler gerecht zu werden.
Der Test zu T2 erfolgte auf Grundlage des Testheftdesigns der Normierung, welches je Kompe-
tenzbereich 183 Testhefte mit je 14 Aufgaben umfasste (nach einem Youden-Square-Design auf
Aufgabenebene; siehe z.B. Frey, Hartig & Rupp, 2009). Durch die Erganzung um sieben Aufgaben
je Testheft (vgl. oben) erhielten die ALLE-Schilerinnen und Schuler 183 Testhefte a 21 Aufgaben
vorgelegt. Damit unterschied sich das Testdesign von T2 recht grundlegend von dem der anderen

Messzeitpunkte, und auch die Durchfiihrungsbedingungen (z.B. Instruktionen an die Schilerinnen
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und Schiler) unterschieden sich zwischen der Normierungsstudie und den Erhebungen an den

anderen, fur die Evaluation ALLE spezifischen, Messzeitpunkten.

Die Auswahl der Aufgaben fir die Tests zu T1, T3 und T4 erfolgte einerseits so, dass eine Ver-
knupfung der Messungen Uber die Messzeitpunkte (Linking; siehe Kap. 3.5.2) mdglich war. Zum
anderen wurde auf die Ausgewogenheit bezliglich der getesteten Inhalte und die Passung der Auf-
gabenschwierigkeiten zu den (vermuteten) Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler geachtet. Zu
T1 konnten dazu Ergebnisse von Pilotierungsstudien aus Lernpass plus sowie bereits bekannte
Aufgabeneigenschaften (z.B. Aufgabenschwierigkeiten) aus der Verwendung von vielen der Auf-
gaben im Vorlaufer der Standortbestimmung in Lernpass plus — dem Stellwerk-Test — herangezo-
gen werden. Zu T3 und T4 konnten die Ergebnisse von T1 sowie der Normierungsstudie (T2) be-
riicksichtigt werden. An der Normierungsstudie nahmen Schiilerinnen und Schiiler der 7. bis 9.
Klassenstufe teil. Dies ermoglichte es, die Fahigkeiten der ALLE-Schulerinnen und Schiler am
Ende der 8. Klassenstufe (T3) und 9. Klassenstufe (T4) abzuschatzen und bezlglich ihrer Schwie-

rigkeit passende Aufgaben auszuwahlen.

Kompetenztest zum « Texte schreiben»

Ein wichtiger Kompetenzbereich im Fach Deutsch, der auf Basis der Aufgabenpools in Lernpass
plus nicht getestet werden konnte, ist das Schreiben. Daher wurden zusatzlich zu den bereits be-
schriebenen Kompetenztests die Ergebnisse der ALLE-Schilerinnen und -Schiler im Schreibauf-
frag, einer Erweiterung der obligatorischen Stellwerk-Tests in der 8. Klassenstufe, herangezogen
und analysiert (im vorliegenden Bericht kurz als Test zum «Texte schreiben» bezeichnet). Die
Schreibauftrage basieren auf dem Lehrplan des Kantons Zirich. Die Entwicklung und Beurteilung

der Schreibauftrage erfolgen durch das Institut fiir Bildungsevaluation IBE der Universitat Zirich.®

3.4.2 Fragebogeninstrumente

Im Folgenden werden die Inhalte der eingesetzten Fragebdgen fiir Schiilerinnen und Schiiler, Lehr-
personen, Schulleitungen und Schulassistenzen vorgestellt. Eine detaillierte Darstellung der er-
fassten Konstrukte und der entsprechenden Skalen oder einzelnen Fragen (ltems) erfolgt im Rah-

men der Darstellung der Ergebnisse in Kapitel 4.

Fragebdgen fliir die Schiilerinnen und Schiiler

Fragebdgen fur die Schilerinnen und Schiler wurden an allen ausser dem zweiten Messzeitpunkt

eingesetzt und gliederten sich jeweils in einen allgemeinen Teil und einen fach- beziehungsweise

5 Fur zusétzliche Informationen siehe die Webseite des IBE: https://www.ibe.uzh.ch/de.html.
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domanenspezifischen Teil. So wurden in den ALLE- und Vergleichsschulen demografische Merk-
male (z.B. Alter, Geschlecht), Aspekte des familiaren Hintergrunds (z.B. Migrationshintergrund,
soziobkonomischer Status), gefolgt von lern- und leistungsrelevanten Merkmalen (z.B. domanen-
spezifische selbstbezogene Kognitionen und Motivationen) sowie die wahrgenommene Qualitat
des Deutsch- und Mathematikunterrichts (z.B. Schiler-Lehrer-Beziehung, Unterrichtsklima) erho-
ben. Wahrend die lern- und leistungsrelevanten Schiiler- und Unterrichtsqualitatsmerkmale zu drei
Messzeitpunkten erhoben wurden (T1, T3 und T4), wurden die soziodemografischen Merkmale der
Schilerinnen und Schiller zu zwei Messzeitpunkten erfasst (T1 und T4). Dariiber hinaus wurden
in den ALLE-Schulen zum vierten Messzeitpunkt Fragen zur Wahrnehmung der Schulassistenz
und der Aufgabenhilfe sowie zur Nutzung des Schilerfeedbacks zum Unterricht durch die Fach-

lehrperson gestellt (vgl. auch Kap. 3.1).

Fragebdgen fiir die Lehrpersonen

Die am ersten und letzten Messzeitpunkt (T1 und T4) eingesetzten Fragebdgen fir die Lehrperso-
nen der ALLE- und Vergleichsschulen waren ahnlich strukturiert wie die Fragebdgen fur die Schi-
lerinnen und Schiler. Im ersten Teil wurden die Lehrpersonen zu ihrer Person (u.a. Geschlecht,
Alter, Berufsausbildung, Berufserfahrung) befragt. Weiterhin wurden die Lehrpersonen zu ihren
fach- beziehungsweise domanenspezifischen Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (Trans-
missionsorientierung, Konstruktionsorientierung, Schilerleistung als Begabung beziehungsweise
angeborener Fahigkeit), zu Uberzeugungen zu ihrer Person (Selbstwirksamkeit) und zu Merkmalen
ihres Unterrichts in den Fachern Deutsch und/oder Mathematik befragt. Darliber hinaus wurden
die Lehrpersonen zu beiden Messzeitpunkten dazu befragt, wie ihre Schiilerinnen und Schiiler in
den Kompetenztests der Evaluation ALLE abschneiden wiirden (vgl. Kap. 4.8.2). Diese Befragung
wurde mithilfe eines separaten Online-Fragebogens durchgefiihrt (vgl. Kap. 3.2.2). Auch dieser
Fragebogen war in zwei Teile gegliedert. Im ersten Teil wurden die Lehrpersonen zu aufgaben-
bezogenen Einschatzungen auf Grundlage der in den Tests eingesetzten Aufgaben befragt, im
zweiten Teil zu personenbezogenen Einschatzungen (vgl. Kap. 4.8.2.1). Der erste Teil war jedoch
nur Bestandteil des Fragebogens am ersten Messzeitpunkt (vgl. Kap. 4.8.2.1). Um sicherzustellen,
dass die Ausfiihrung des Fragebogens zwischen den Messzeitpunkten vergleichbar war, wurden
den Lehrpersonen dennoch auch am vierten Messzeitpunkt Testaufgaben prasentiert. Die Lehr-

personen mussten jedoch keine aufgabenbezogenen Beurteilungen vornehmen.

Erganzend wurde in den ALLE-Schulen am vierten Messzeitpunkt (bereits etwa Mitte der 9. Klas-
senstufe, vgl. Tabelle 2) ein Fragebogen flr Lehrpersonen eingesetzt, in dem nach der Umsetzung
und wahrgenommenen Wirkung der ALLE-Massnahmen gefragt wurde. Der Fragebogen enthielt
Fragen zu den Weiterbildungen und Beratungen, die im Rahmen von ALLE in Anspruch genom-

men wurden (z.B. Nutzung und wahrgenommene Nutzlichkeit), zur Unterrichtsdiagnostik und Un-
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terrichtsreflexion mit den «Evidenzbasierten Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwick-
lung» (EMU; z.B. Nutzung und wahrgenommene Nutzlichkeit), zur kollegialen Zusammenarbeit in
der Schule, zum Einsatz einer Schulassistenz (z.B. Qualitadt der Zusammenarbeit und Einsatzge-
biete) und zur Aufgabenhilfe (z.B. Inanspruchnahme und Betreuung). Damit bildet er eine wichtige
Datenquelle, um die Umsetzung der Massnahmen an den Schulen und deren wahrgenommene

Wirkungen in der Forderung der Schilerinnen und Schiiler zu beschreiben.

Fragebogen fiir die Schulleitungen

Der Fragebogen fiir die Schulleitungen wurde am vierten Messzeitpunkt (bereits etwa Mitte der 9.
Klassenstufe) eingesetzt und gliederte sich in drei Teile. Im ersten Teil erhielten die Schulleitungen
Fragen zu den Rahmenbedingungen der Umsetzung des Pilotprojekts, zum Einsatz von EMU so-
wie zu Voraussetzungen fir die Schulentwicklung (u.a. Leitungshandeln, Innovative Grundhal-
tung). Der zweite Teil widmete sich der Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen. Es wurden
Daten zur Schaffung von Strukturen fir Entwicklungsprozesse, zum Anstossen und zur Gestaltung
innovativer Prozesse, zur Sicherung und Bewertung von Evaluationsergebnissen und zu wahrge-
nommenen Auswirkungen des Pilotprojekts ALLE erhoben. Im dritten Teil wurden die Schulleitun-
gen zur Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Kollegium (z.B. Collective Self-efficacy), zur

Zusammenarbeit im Schulleitungsteam und zur Kommunikation in der Schule befragt.

Fragebogen fiir Schulassistenzen

Die im Schuljahr 2018/2019 eingesetzten Schulassistentinnen und Schulassistenten wurden am
vierten Messzeitpunkt (T4; bereits etwa Mitte der 9. Klassenstufe) befragt. Sie machten Angaben
zu personlichen Daten (z.B. Geschlecht, Alter, Berufsausbildung, Berufserfahrung), ihren Weiter-
bildungen innerhalb und ausserhalb des Pilotprojekts ALLE, ihren Einsatzgebieten in der Schule
und im Deutsch- beziehungsweise Mathematikunterricht sowie zu ihrer Zusammenarbeit mit den

Deutsch- beziehungsweise Mathematik-Lehrpersonen.

3.4.3 Interviews

Leitfadenentwicklung

Fir jede interviewte Personengruppe (Schulleitungen, Lehrpersonen etc.) wurde ein eigener Inter-
viewleitfaden entwickelt. Die Entwicklung der Leitfaden fir die Interviews erfolgte auf der Grund-
lage der Fragestellungen der Ausschreibung der wissenschaftlichen Evaluation und mit Blick auf
nicht vollstandig durch die quantitativen Daten abgedeckte Fragestellungen. Die Entwicklung der
Leitfaden (Fragestellungen, Aufbau, Fragetypen, Dokumentation von Zusatzinformationen) orien-
tierten sich unter anderem am «Handbuch VWA von A bis Z» (Bundesministerium Bildung, Wis-

senschaft und Forschung, 2018, S. 54-64) sowie beziiglich des Aufbaus insbesondere an Kruse
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(2009, 2014). Jeder Leitfaden bestand aus einem standardisierten Einleitungstext, der zu Beginn
des Interviews vorgelesen wurde. Danach wurden tabellarisch Hauptfragen in Themenbldcken ka-
tegorisiert und mit einer Spalte fir Nachfragen versehen. In einer dritten Spalte wurden mdgliche
AnknUpfungspunkte fir den Fortschritt des Interviews formuliert. Das Interview selbst folgte keiner

festgelegten Reihenfolge der Fragen, um einen flexiblen Gesprachsverlauf zu erméglichen.

Fragestellungen

Die Themenbldcke und Unterfragen wurden auf Grundlage der Fragestellungen der Evaluation

formuliert und umfassten die in Tabelle 12 ersichtlichen Hauptfragestellungen.

Tabelle 12. Fragebereiche der Interviews mit Zuordnung zu den Personengruppen

Personengruppe

Fragebereiche BP LP SA SL

Pilotprojekt ALLE allgemein

Veranderungen durch ALLE in der Schule und im Untericht X

Wirkung von ALLE/Veranderungen an der Schule X
Massnahmen im Projekt ALLE: Nutzen/Wirkung X
Bilanzierung der Massnahmen X
Team und ALLE (Akzeptanz von ALLE im Team) X
Projektverlauf ALLE X
Bilanzierung von ALLE (grésster Nutzen/Optimierung) X

Pilotprojekt ALLE: generelles Erleben X

EMU
Wirkungen/Veranderungen im Unterricht durch EMU X
Datenreflexion/lUmgang mit Daten aus EMU X

Bilanzierung von EMU X

Schulassistenz
Nutzen/Wirkung der Schulassistenz X
Zusammenarbeit mit der Schulassistenz X
Bilanzierung der Massnahme Schulassistenz X
Einsatz/Zusammenarbeit mit Lehrperson X
Lernwirksamer Nutzen der Zusammenarbeit X
Bilanzierung von ALLE, Einsatzoptimierung X

(Fortsetzung)
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Tabelle 12 (Fortsetzung). Fragebereiche der Interviews mit Zuordnung zu den Personengruppen

Personengruppe
Fragebereiche BP LP SA SL
Aufgabenbhilfe
Wirkung der Aufgabenhilfe X X
Durchflhrung der Aufgabenhilfe (Gestalten/Erleben) X X
Bilanzierung der Massnahme der Aufgabenhilfe X X
Beratung
Beratungsangebote (in Anspruch genommene) X X
Bilanzierung der Beratungsangebote X X
Inhalt/Durchfiihrung der Beratungen X
Wirkungen der Beratungen X
Weiterbildungen
Weiterbildungsangebote: Nutzen/Wirkungen X X
Bilanzierung der Weiterbildungsangebote X X X
Angebotene Inhalte X
Wirkungen der angebotenen Weiterbildungen X
Ergebnisriickmeldungen
Nutzen, Diskussion und Unterrichtsentwicklung X
Bilanzierung der Ergebnisriickmeldungen X
Spezifische Wirkungen
Individuelle Lernférderung X
Zusammenarbeit im Kollegium X
Unterrichtswirksame Fihrung der Schulleitung X

Anmerkungen. BP = Beratungs- und Weiterbildungspersonen, LP = Lehrpersonen und schulische Heil-
padagoginnen und Heilpddagogen, SA = Schulassistenzen, SL = Schulleitungen.

Abschliessend wurde in jedem Interview folgende Frage gestellt: «Von unserer Seite haben wir
hiermit alle Fragen zum Projekt ALLE gestellt. Haben Sie noch zusatzliche Punkte, die noch nicht

genannt/besprochen wurden und welche Sie gerne einbringen méchten?»

Nach jedem Interview wurden stichwortartig die Basisinformationen, Besonderheiten und Auffallig-

keiten zur Interviewsituation, den interviewten Personen, dem Verlauf der Interviews sowie weitere
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Erganzungen notiert. Hinsichtlich moglicher Besonderheiten wahrend der Interviewdurchfihrung

wurden insbesondere folgende Aspekte protokolliert:

Von einer Schule gaben nur eine beziehungsweise zwei der drei Lehrpersonen an, unein-
geschrankt an der Evaluation ALLE beteiligt gewesen zu sein. Die Ubrigen Lehrpersonen

gaben an, nur an der Pilotierungsphase von ALLE dabei gewesen zu sein.

In einer Schule mussten Lehrpersonen wahrend des Interviews den Raum zwischenzeit-
lich verlassen, aufgrund von parallel stattfindendem Unterricht. In dieser Schule traf eine
Lehrperson zudem mit einer rund 20-mindtigen Verspatung ein. Auch gaben zwei der Lehr-

personen an, erst seit ca. einem Jahr an der Schule tatig zu sein.

In einer Schule nahm die neue Schulleiterin, welche nicht fir ein Einzelinterview eingeplant
war, zusatzlich am Gruppeninterview der Lehrpersonen/schulischen Heilpaddagoginnen

und Heilpadagogen teil.

In einer Schule war eine Lehrperson mehr beim Gruppeninterview anwesend als einge-

plant (vier statt drei).

In einer Schule fand das Interview vor allem mit der schulischen Heilpaddagogin/dem schu-
lischen Heilpddagogen und einer Lehrperson statt. Die anderen Lehrpersonen, die vorwie-
gend Niveaustufe A unterrichteten, gaben an, dass ALLE fiir schwachere Schilerinnen
und Schiiler sei und sie am Pilotprojekt teilnehmen missten, obwohl sie keine leistungs-

schwéacheren Schilerinnen und Schiler hatten.

3.5 Datenaufbereitung und Datenanalyse

In diesem Kapitel werden wichtige Schritte in der Aufbereitung und Analyse der Daten naher erlau-

tert. Dabei muss ein Grundverstandnis flr den Einsatz und die Interpretation quantitativer Analyse-

verfahren (z.B. beim Konzept statistischer Signifikanz) vorausgesetzt werden. In mancher Hinsicht

gehen die eingesetzten Methoden jedoch Uber gangige Verfahren hinaus und bedirfen zusatz-

licher Erlauterungen. In diesem Kapitel wird auf folgende Aspekte der Datenaufbereitung und

Datenauswertung eingegangen:

Aufbereitung soziodemografischer Daten (Kap. 3.5.1),

Auswertung der Kompetenztests: IRT-Modelle und Linking-Methode (Kap. 3.5.2),
Multiple Imputation von fehlenden Werten (Kap. 3.5.3),

Erzeugung von Plausible Values fiir die Kompetenztestdaten (Kap. 3.5.4),
Datenanalysen mit multipel imputierten Daten und Plausible Values (Kap. 3.5.5),
Transkription der Interviews (Kap. 3.5.6),

Kodierprozess und Kategoriensystem (Kap. 3.5.7).
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Aus Platzgriinden kénnen nur die Grundzlge der Verfahren sowie ihre generelle Verwendung in
der Evaluation ALLE dargestellt werden. Die konkret spezifizierten Analysen werden direkt in den

Ergebniskapiteln kurz beschrieben (angelehnt an Eder, Altrichter, Hofmann & Weber, 2015).

3.5.1 Aufbereitung der soziodemografischen Merkmale

Die Indikatoren flir die Bildung der Variablen zum soziodemografischen Hintergrund der Schiile-
rinnen und Schiler stammten aus der Befragung zum vierten Messzeitpunkt (vgl. Kap. 3.4.2). Sie
wurden zur Beschreibung der Schiilerstichprobe (vgl. Kap. 3.3.2.1), fur die Erzeugung der ver-
wendeten Kompetenzschatzungen (vgl. Kap. 3.5.4) und in Regressionsmodellen als Kontroll-
variablen herangezogen (vgl. Kap. 4). Waren Angaben zu den Indikatoren vom vierten Messzeit-
punkt nicht vorhanden (z.B. aufgrund von Nichtteilnahme an der Erhebung), wurde auf die Angaben
der Schilerinnen und Schiiler vom ersten Messzeitpunkt zurlickgegriffen. Danach noch fehlende
Werte wurden imputiert (siehe Kap. 3.5.3). Die Bildung der Variablen zum soziodemografischen
Hintergrund folgte mit wenigen Ausnahmen (siehe Erfassung des Migrationshintergrunds) etablier-
ten Vorgehensweisen aus Large-Scale-Assessments im Bildungsbereich (wie PISA 2015, vgl.
OECD, 2016; UGK 2017, vgl. Pham, Hebling, Verner & Ambrosetti, 2019).

Geschlecht. Das Geschlecht der Schilerinnen und Schiler wird durch eine zweistufige Variable
abgebildet. Die weiblichen Lernenden erhalten auf dieser Variable den Wert 1, die mannlichen

Lernenden den Wert O.

Alter. Die Variable bildet das Alter der Lernenden zum letzten Messzeitpunkt der Evaluation (bzw.

am letzten Schultag des Schuljahres 2018/19) in Jahren ab.

Zuhause gesprochene Sprache. Die Variable unterscheidet zwischen Schiilerinnen und Schiler,
die (1) nur die Schulsprache (Deutsch oder deutschen Dialekt) zu Hause sprechen, (2) die Schul-
sprache (Deutsch oder deutschen Dialekt) und andere Sprache(n) zu Hause sprechen, und (3) die

ausschliesslich andere Sprache(n) zu Hause sprechen.

Migrationshintergrund. Angelehnt an PISA 2015 (OECD, 2016) und UGK 2017 (Pham et al., 2019)
hat eine Schilerin/ein Schiler im vorliegenden Bericht keinen Migrationshintergrund, wenn min-
destens ein Elternteil in der Schweiz geboren ist. Auf Wunsch der Auftraggeberin wird die Gruppe
der Schilerinnen und Schiler ohne Migrationshintergrund weiter unterschieden in: (1) Schulerin-
nen und Schiler, deren Eltern beide in der Schweiz geboren sind, und (2) Schilerinnen und Schi-
ler, bei denen ein Elternteil in der Schweiz geboren ist. Ist die Schiilerin/der Schiiler in der Schweiz
geboren, aber beide Elternteile sind ausserhalb der Schweiz geboren, gehdrt sie/er zur Gruppe der
(3) Schdlerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund der zweiten Generation. Sind sowohl die
Schilerin/der Schiller als auch beide Elternteile nicht in der Schweiz geboren, zahlt sie/er zur

Gruppe der (4) Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund der ersten Generation.
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Soziobkonomischer Status. Zur Bestimmung des soziodkonomischen Status der Schilerinnen und
Schiler wurde durch Anwendung eines generalisierten Partial-Credit-Modells (GPCM; Muraki,

1992) ein Index aus folgenden Variablen gebildet:

e dem hochsten Bildungsabschluss der Eltern,
e der Anzahl der Biicher im Elternhaus,

e dem Vorhandensein im Elternhaus von: fir die Hausaufgaben hilfreichen Blchern;
Blchern Gber Kunst, Musik oder Design; einem Musikinstrument (ohne Blockfléte); einer

abonnierten Tageszeitung.

Der Index wurde z-standardisiert und weist entsprechend einen Mittelwert von 0 und eine Streuung

(Standardabweichung) von 1 auf.

3.5.2 IRT-Skalierung der Kompetenztests und Linking

Die Kodierung der Schiilerantworten auf die Testaufgaben in den Kompetenztests Deutsch und
Mathematik — als richtig oder falsch oder gegebenenfalls nicht bearbeitet — erfolgte automatisiert
auf der technischen Plattform von Lernpass plus. Zur weiteren Auswertung der kodierten Test-
antworten wurden Verfahren der Item-Response-Theorie (IRT; siehe z.B. Moosbrugger & Kelava,
2012) herangezogen. An allen Messzeitpunkten wurde ein dichotomes Rasch-Modell (Rasch,
1960) auf die Testdaten angepasst und zur Schatzung der Aufgabeneigenschaften (Aufgaben-
schwierigkeiten) und Personeneigenschaften (Testwerte der Schiilerinnen und Schiiler) verwen-
det. Von den Schuilerinnen und Schilern Ubersprungene Aufgaben (omitted items) wurden als
falsch und nicht erreichte Aufgaben (not-reached items) als fehlend gewertet (siehe z.B. Pohl,
Grafe & Rose, 2014, fir einen Uberblick Uber den Umgang mit fehlenden Testantworten in
Bildungsstudien). Um die psychometrische Eignung der Aufgaben zu prifen, wurde die Passung
zum Rasch-Modell auf der Grundlage gangiger Fit-Indizes evaluiert. Als zentrales Kriterium diente
der Weighted Mean Square Index (WMNSQ; siehe z.B. Wilson, 2005), der auf eine insgesamt gute

Passung der Testaufgaben an allen Messzeitpunkten hinwies.

Da fur die Evaluation die Entwicklung der Kompetenzen wahrend des Pilotprojekts im Vordergrund
stand, kam der Messung von Veranderungen eine besondere Bedeutung zu. Um Veranderungen
in Kompetenzen erfassen zu kénnen, wurden bestimmte Aufgaben an mehreren Messzeitpunkten
eingesetzt («Link-ltems»), um eine Verknupfung (Linking; z.B. Kolen & Brennan, 2014) zwischen
den Messzeitpunkten zu ermdglichen und die Testergebnisse auf einer gemeinsamen Kompetenz-
skala abzubilden. Dem Linking der Testergebnisse unter Verwendung von Link-ltems liegt die An-
nahme zugrunde, dass diese Iltems Uber die Messzeitpunkte hinweg in beiden Stichprobengruppen
(ALLE- und Vergleichsschulen) gleich funktionieren (vgl. Lord, 1980). Zur Uberpriifung der Giiltig-
keit dieser Annahme wurden mehrere Analysen zum Differential Item Functioning (DIF; Holland &
Wainer, 1993) durchgefiihrt. In beiden Fachern (Deutsch und Mathematik) konnte die Annahme
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unter BerUcksichtigung der ETS-Klassifizierung von DIF (Zwick, 2012) bestatigt werden. Ferner
wurde Uberprift, ob die in der Normierungsstudie von Lernpass plus (zu T2; vgl. Kap. 3.4.1) ge-
wonnenen Aufgabenparameter fur die Skalierung der Testergebnisse in der Evaluation ALLE Uber-
nommen werden kdnnen. Daflir wurde einerseits die Modellpassung von Skalierungsmodellen mit
fixierten Aufgabenparametern aus der Normierungsstudie und Modellen mit frei geschatzten Auf-
gabenparametern verglichen, andererseits die DIF-Analysen zwischen den Messzeitpunkten und
Stichprobengruppen (ALLE- und Vergleichsschulen) unter Verwendung der fixierten Aufgabenpa-
rametern aus der Normierungsstudie in beiden Fachern erneut durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieser
Prifungen deuteten darauf hin, dass im Fach Deutsch die Aufgabenparameter aus der Normie-
rungsstudie GUbernommen werden kénnen, wahrend dies im Fach Mathematik nicht der Fall ist.
Entsprechend wurden im Fach Deutsch die Aufgabenparameter aus der Normierungsstudie flr die
Skalierung in beiden Stichprobengruppen und fur das Linking der Ergebnisse zwischen den Mess-
zeitpunkten Ubernommen. Im Fach Mathematik wurden alle Aufgabenparameter frei geschatzt, in
einem simultanen Kalibrierungs- und Skalierungsmodell mit den Daten von allen Messzeitpunkten
und aus beiden Stichprobengruppen. Die in diesen Skalierungsmodellen gewonnenen Personen-
parameter dienten als Startwerte, um die endgultigen Testwerte der Schilerinnen und Schiler fir

die Analysen zu schéatzen (siehe Kap. 3.5.4).

3.5.3 Datenimputation

Fehlende Werte (missing data) sind ein typisches Problem sozialwissenschaftlicher Forschung,
dem mit neueren statistischen Verfahren jedoch angemessen begegnet werden kann (siehe z.B.
Lidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007). Eines dieser Verfahren ist die Multiple Imputation,
bei der jeder fehlende Wert durch eine festgelegte Anzahl (z.B. flinf) geschatzter Werte ersetzt
wird. Daflr wird Information Uber die Auspragung der fehlenden Werte genutzt, die in anderen
(verfugbaren) Daten einer Person, Schulklasse oder Schule enthalten sind. Multiple Imputation
wurde in der Evaluation ALLE eingesetzt, um die fehlenden Werte aller teiinehmenden Schilerin-
nen und Schiler (bspw. in den Kompetenztests und Fragebdgen) an allen vier Messzeitpunkten
zu schatzen. Mit diesem Vorgehen wurde der Tatsache Rechnung getragen, dass bei den Variab-
len der Schiilerinnen und Schiiler fehlende Werte in nicht zu vernachlassigendem Umfang auftra-
ten. Der Anteil fehlender Werte pro Variable betrug fir die ALLE-Schulen zwischen 2.8 und 36.9
Prozent, fiir die Vergleichsschulen zwischen 3.6 und 48.5 Prozent. Aufgrund der eingeschrankten
Stichprobengréssen konnte eine multiple Imputation fiir weitere Datenquellen (z.B. die Daten der

Lehrpersonen) nicht umgesetzt werden.

Der Imputationsprozess folgte den Vorgehensweisen von Large-Scale-Assessments im Bildungs-
bereich, die in den nationalen Studien in Osterreich (Robitzsch, Pham & Yanagida, 2016) oder in

der Schweiz (Pham et al., 2019) eingesetzt werden. Dieser Prozess beruht auf der Annahme, dass
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die fehlenden Werte im Datensatz missing at random (Rubin, 1987) sind. Dabei wird angenommen,

dass das Auftreten fehlender Werte nach Berticksichtigung der vorhandenen Daten zuféllig ist.

Fir die Imputation der fehlenden Werte der Schilerinnen und Schiler wurden folgende Variablen

berlcksichtigt:

e Schiilerebene:

o Soziodemografische Daten der Schiilerinnen und Schiler: Geschlecht, Alter, sozio-

Okonomischer Status, zuhause gesprochene Sprache, Migrationshintergrund
o Fach- und messzeitpunktspezifisch
= Skalierte Kompetenztestwerte in beiden Fachern
» Kompetenztestwerte zum ,Texte schreiben® (nur fir T3 verfligbar)
= Skalenwerte (Lernmotivation und eingeschatzte Unterrichtsqualitat aus
Schiilersicht) und Einzelitems aus dem Schilerfragebogen
e Unterrichtsebene: fach- und messzeitpunktspezifisch
o Abteilungszugehoérigkeit
o Aggregierte Klassen-/Lerngruppenmittelwerte aller Variablen auf Schilerebene
e Schulebene:
o Gruppenzugehorigkeit: ALLE- vs. Vergleichsschulen

o Aggregierte Schulmittelwerte aller Variablen auf Schiilerebene

Vor der Bildung der Skalenwerte (Skalen aus dem Schilerfragebogen) wurden zunachst die Reli-
abilitdt, Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen berechnet. Die Werte fir das Cron-
bachs Alpha der Skalen variierte zwischen 0.70 und 0.94 (vgl. Anhang 7.1). Bei der Bildung der
individuellen Skalenwerte wurde die von Van Ginkel et al. (2007) vorgeschlagene Methode zur
Korrektur unterschiedlicher Itemschwierigkeiten verwendet, die im R-Paket miceadds (Robitzsch &
Grund, 2020) implementiert ist. Um eine zu hohe Modellkomplexitat zu vermeiden, wurden anstelle

der einzelnen Fragebogenitems jeweils die Skalenwerte imputiert.

Neben den oben genannten Variablen wurden auch die Interaktionen zwischen allen Variablen mit
dem Gruppenstatus (ALLE- vs. Vergleichsschule) fir die Imputation genutzt, um mdgliche grup-
penspezifischen Zusammenhange in den Daten abzubilden. Ebenfalls wurden Interaktionen zwi-
schen allen anderen Variablen im Imputationsmodell mit den soziodemografischen Variablen, mit

den Kompetenztestdaten sowie mit der Abteilungszugehdrigkeit mit berlcksichtigt.

Daten, die in den Vergleichsschulen nicht gewonnen wurden, konnten nicht in die Imputation ein-
bezogen werden. Dies betrifft insbesondere die zum vierten Messzeitpunkt (T4) erhobenen Frage-

bogendaten zu den Rahmenbedingungen und Massnahmen im Pilotprojekt. Daneben konnten die
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mit dem Lehrerfragebogen zu T1 und T4 erhobenen Daten aufgrund haufig wechselnder Zuord-
nungen zwischen Lehrpersonen und Klassen/Lerngruppen nicht berlicksichtigt werden. Dies ist fir
die Analysen mit den imputierten Daten jedoch unproblematisch, da die Variablen aus den Lehrer-

fragebdgen nicht direkt mit den imputierten Daten in Beziehung gesetzt werden.

Die Imputation der fehlenden Werte erfolgte nach dem Verfahren der Multiple Imputation by
Chained Equations (MICE; van Buuren, 2012). Dieser Prozess zerlegt die Imputation der Variablen
in einzelne Imputationsschritte, in denen jede Variable separat imputiert wird. Die Imputation selbst
basiert auf einer linearen Regression. Zur Imputation jeder einzelnen Variable wurden jeweils samt-
liche verfligbare Daten aller anderen Variablen desselben Messzeitpunkts und aller anderen Mess-
zeitpunkte sowie alle Interaktionen als Pradiktoren in Betracht gezogen. Aufgrund der sehr hohen
Anzahl an Pradiktoren (jeweils > 500) waren jedoch Probleme wie verzerrte und stark streuende
Parameterschatzungen zu erwarten (Hardt, Herke & Leonhart, 2012). Daher wurde die Anzahl der
Pradiktoren schrittweise reduziert. Zuerst wurden Pradiktoren, die wenig Vorhersagekraft fir alle
anderen Variablen aufwiesen, nicht ins Imputationsmodell aufgenommen. Danach wurden aus den
verbleibenden Pradiktoren mittels der Partial-Least-Squares-Methode (PLS; Abdi, 2010) schritt-
weise wenige unkorrelierte Faktoren extrahiert, mit denen die Kovarianz zwischen den Pradiktoren
und den zu imputierenden Variablen maximiert wurde. Um sicherzustellen, dass die imputierten
Werte nicht ausserhalb des giltigen Wertebereichs pro Variable sind, wurde als Imputations-
methode Predictive Mean Matching (PMM) gewahlt (Robitzsch et al., 2016). Der Imputations-
prozess wurde iterativ durchlaufen: Alle Variablen wurden nicht nur einmal, sondern mehrmals
imputiert; die Ergebnisse eines Imputationsvorgangs dienten dabei als Startwerte flr den jeweils
nachsten Imputationsvorgang. Nach jedem Vorgang wurden Plausible Values fir die Kompetenz-
testdaten generiert (siehe Kap. 3.5.4), die im nachsten Imputationsschritt wiederum als Pradiktoren
zur Imputation der fehlenden anderen Daten verwendet wurden. Fir die Analysen im Bericht
wurden die imputierten Werte und Plausible Values der Kompetenztestdaten nach 40 lterationen
gespeichert und verwendet. Insgesamt wurden zehn vollstandig imputierte Datensatze generiert.

FUr eine detaillierte Beschreibung des Prozesses siehe Robitzsch et al. (2016).

3.5.4 Schitzung der fachlichen Lernergebnisse: Plausible Values

Wie in vielen der grossen Bildungsstudien (z.B. PISA, vgl. OECD, 2020; UGK, vgl. Pham et al.,
2019) wurden im vorliegenden Bericht Plausible Values (PVs; siehe Mislevy, 1991; von Davier,
Gonzalez & Mislevy, 2009; Wu, 2005) verwendet, um in nachfolgenden Analysen messfehlerfreie
und unverzerrte Parameterschatzungen (z.B. Korrelationen, Regressionskoeffizienten) zu erhal-
ten. Zur optimalen Schatzung der PVs wird ein sogenanntes Hintergrundmodell benétigt, welches
zumindest alle fiir spatere Analysen verwendeten Pradiktoren der Leistungsdaten umfassen sollte

(vgl. Robitzsch et al., 2016). In der Evaluation ALLE wurden dafiir samtliche Daten aus den Schi-
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lerfragebdgen aller Messzeitpunkte sowie verschiedene Kontextdaten der Schulen und der Lern-
gruppen/Klassen einbezogen. Zur Ziehung der PVs war es erforderlich, dass die Variablen im Hin-
tergrundmodell keine fehlenden Daten aufweisen. Daher wurde, wie in Kapitel 3.5.3 beschrieben,
der Prozess der Imputation der Schilerdaten mit der Schatzung der PVs verknlpft. In diesem Pro-
zess konnten — auf der Grundlage umfangreicher Daten von mehreren Messzeitpunkten — auch
fehlende Antworten in den Schiilerfragebdgen und Kompetenztestdaten von Schilerinnen und
Schilern, die an bestimmten Messzeitpunkten nicht an der Evaluation ALLE teilgenommen hatten,
geschatzt werden. Insgesamt wurden zehn vollstandig imputierte Datensatze mit Plausible Values
der Kompetenztestdaten generiert. Sie dienen als Datenbasis flir sdmtliche Analysen in diesem

Bericht, mit Ausnahme der explorativen Analysen, die in Kapitel 4.11 berichtet werden.

3.5.5 Datenanalysen mit PVs und multipel imputierten Datensatzen

Um mit multipel imputierten Datensatzen zu rechnen, wurden die Analysen geméass den Regeln
von Rubin (1987) durchgefiihrt. Dabei wird die Analyse zunachst mit jedem imputierten Datensatz
umgesetzt, dann werden die Ergebnisse Uber alle imputierten Datensatze verrechnet. Zur Gewin-
nung der Standardfehler (Stichprobenfehler) in den berichteten Analysen — auf denen auch Aus-
sagen zur statistischen Signifikanz basieren — wurde jeweils separat fur die Daten der ALLE- und
Vergleichsschulen die Resampling-Methode auf Basis von jeweils 1’000 Bootstrap-Stichproben
verwendet (Efron & Tibshirani, 1986). Diese Methode ermoglicht die Schatzung der Standardfehler
unter Berlcksichtigung von hierarchischen Datenstrukturen (Schilerinnen und Schiiler geschach-
telt in Klassen und Schulen), die ansonsten zu einer Unterschatzung der Standardfehler flihren
kénnen (vgl. z.B. Hox, 2010). Die Berechnung der Standardfehler aller berichteten Schatzungen
erfolgte (soweit nicht anders beschrieben) nach Standardverfahren in Large-Scale-Assessments
(siehe Enders, 2010; vgl. Bruneforth, Oberwimmer & Robitzsch, 2016; Pham et al., 2019).

3.5.6 Transkription der Interviews

Die Transkription der Audioaufnahmen der Interviews (vgl. Kap. 3.2.3) erfolgte mittels festgelegter
Regeln durch Mitarbeitende der Padagogischen Hochschule St.Gallen (PHSG). Die Regeln wur-
den in einem friiheren Projekt der PHSG® verwendet und basieren auf der Literatur von Depper-
mann und Schitte (2008), Langer (2010) und Kuckartz (2010) sowie erganzend auf Kuckartz,

8 Projekt «Kooperative Praxis von Assistenzpersonen und Lehrpersonen im Unterricht der Regelschule»
(KoPrAss); siehe https://www.phsg.ch/de/forschung/projekte/kooperative-praxis-von-assistenzperso
nen-und-lehrpersonen-im-unterricht-der
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Dresing, Stefer und Radiker (2007) sowie Dresing und Pehl (2011). Folgende grundséatzlichen

Punkte wurden festgelegt:

e Formal:
o Jede beziehungsweise jeder Sprechende erhalt einen Absatz mit Code zur Identi-
fikation, z.B. «I» flr Interviewende.
o Die Lehrpersonen erhalten eine aufsteigende Nummerierung mit dem Kirzel «LP»,
d.h. «<LP1», «LP2», usw.
o Es werden Zeilennummern fir das Transkript gesetzt.

o Bei einem Wechsel der sprechenden Person wird eine Zeitmarke gesetzt.

e Sprachlich/inhaltlich:
o «Small Talk» wird nicht transkribiert.
o Die Transkription erfolgt wortwértlich.
o Begriffe aus dem Dialekt werden moglichst exakt in das Hochdeutsche Ubersetzt.
o Wenn mdglich wird ein Punkt statt eines Kommas gesetzt.
o Wortverschleifungen (z.B. «so’n») werden geglattet (im Beispiel: in «so einy).
o Grammatikalische und syntaktische beziehungsweise reihenfolgebezogene Fehler
werden transkribiert und nicht korrigiert.

o Fur Pausen, unverstandliche Worte etc. wurden spezifische Zeichenfolgen defi-

niert.

Die Transkription (und anschliessende Kodierung) erfolgte mittels der Software MAXQDA 2018
Portable for Windows (VERBI Software, 2017). Den transkribierenden Personen wurde vor Beginn
der Transkription eine Transkriptionsanleitung mit einem Schritt-fir-Schritt-Vorgehen ausgehan-
digt. Weiter fand eine kurze Schulung mit Erklarung der Transkriptionsregeln statt, und es bestand
die Mdglichkeit, sich nach einer Probephase mit der Transkription nochmals mit Fragen und Un-

klarheiten an das Evaluationsteam zu wenden und diese zu besprechen.

3.5.7 Kodierprozess und Kategoriensystem

Die Auswertung der Interviewdaten erfolgt im vorliegenden Bericht mit Blick auf die Rahmenbedin-
gungen des Pilotprojekts und die Umsetzung der Massnahmen an den ALLE-Schulen (Kapitel 4.1
bis 4.7). Gemeinsam mit der Auftraggeberin wurde beschlossen, dass fiir die Interviewdaten ein
geeignetes Kategoriensystem entwickelt wird und die Aussagen in den Interviews auf Basis dieses
Systems kodiert werden. Darliber hinaus wurde festgelegt, die kodierten Interviewpassagen im
Bericht primar ergénzend zu den Ergebnissen aus den Fragebégen — im Sinne einer Untermaue-
rung und lllustration der Fragebogenaussagen — zu verwenden. Entsprechend werden in Kapitel

4.1 bis 4.7 zunachst und schwerpunktmassig die Resultate aus der Auswertung der Fragebégen
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dargestellt, die dann um jeweils passende Zitate aus den Interviews erganzt werden. Eine vertie-
fende (z.B. quantitativ-inhaltsanalytische) Auswertung der Interviews erfolgte aufgrund des damit
verbundenen hohen Aufwands flr den vorliegenden Bericht nicht. Das Vorgehen bei der Aufberei-

tung und Kodierung des Interviewmaterials wird im Folgenden naher beschrieben.

Fur jede der vier Interviewtengruppen (Beratungs-/Weiterbildungspersonen, Lehrpersonen und
schulische Heilpadagoginnen und Heilpadagogen, Schulassistenzen und Schulleitungen) wurde
ein Kodiersystem erstellt, indem in einem ersten Schritt in einer deduktiven Vorgehensweise aus
den Hauptfragestellungen und Nachfragen der jeweiligen Leitfaden entsprechende Uberkategorien
mit Unterkategorien abgeleitet und formuliert wurden. Anschliessend wurde eine Kodierschulung
mit den insgesamt drei Kodierenden durchgefiihrt. Diese beinhaltete sowohl die Erklarung der
Uber- und Unterkategorien anhand von Interviewmaterial sowie die Kodierung mithilfe der Software
MAXQDA 2018 Portable for Windows (VERBI Software, 2017).

Anschliessend wurde eine Phase der testweisen Kodierung durchgefiihrt und die Kodierenden er-
hielten die Moglichkeit, sich mit Unklarheiten und Fragen an das Evaluationsteam zu wenden. Im
Rahmen dieser Phase wurden Kategorien, welche zu Missverstandnissen und Unklarheiten flihr-
ten, umbenannt und/oder zusammengefihrt. Wahrend des Kodierprozesses wurden zusatzlich zur
deduktiven Kategorienbildung in einem induktiven Vorgehen (siehe auch Kuckartz, 2016) auf der
Grundlage des Datenmaterials Kategorien neu hinzugefligt und bestehende Kategorien zusam-

mengefihrt. Die Interviews wurden flr diese Kategorien nochmals kodiert.

Die Zuverlassigkeit der Kodierungen (Interraterreliabilitdt) wurde jeweils auf Basis von 10 Prozent
des transkribierten Materials (jeweils einem zufallig ausgewahlten Interview fir jede Interviewten-
gruppe) bestimmt. Dieses Material wurde von einer zweiten kodierenden Person gegenkodiert. Zur
Berechnung der Interraterreliabilitat wurde Cohens Kappa (Cohen, 1960) in der Form nach Bren-
nan und Prediger (1981) eingesetzt. Fur die Interpretation der Koeffizienten kénnen die Leitlinien
nach Landis und Koch (1977) herangezogen werden. Demnach lassen sich Koeffizienten von .81
bis 1.00 als fast perfekt («almost perfect»), von .61 bis .80 als gut («substantial») und von .41 bis

.60 als akzeptabel («moderate») einordnen.

Tabelle 13 gibt einen Uberblick, wie viele der Oberkategorien (Ebene 1) aus der Kodierung der
Interviews mit den verschiedenen Interviewtengruppen in die unterschiedlichen Kategorien dieser
Klassifikation fallen. Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass die Zuordnung zu einem grossen Teil
der Kategorien (v.a. fir die Lehrpersonen/SHP- und Schulassistenzinterviews) mit zumindest zu-
friedenstellender Zuverlassigkeit moglich war. Andererseits konnten die Aussagen der Interviewten
nicht fiir alle Kategorien mit der wiinschenswerten Genauigkeit zugeordnet werden, insbesondere
fur die Schulleitungsinterviews. Zu beachten ist allerdings, dass von allen als «schwach» klassifi-

zierten Oberkategorien nur vier Kategorien flinf oder mehr Aussagen zugeordnet wurden. Es han-
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delt sich somit fast durchweg um (sehr) schwach besetzte, praktisch wenig bedeutsame Katego-
rien. Zudem waren im vorliegenden Bericht die Kategorienzugehorigkeiten selbst nicht Gegenstand
der Analysen (es wurden z.B. keine Haufigkeitsauszahlungen durchgefiihrt). Wie zu Beginn dieses
Kapitels erlautert, dienten die Kategorien stattdessen primar zur Orientierung fir die Auswahl pas-
sender Zitate, welche im Ergebnisteil (Kap. 4) zur Erganzung und Verdeutlichung der quantitativen

Analysen herangezogen werden.

Tabelle 13. Verteilung der Interraterreliabilitat (Cohens Kappa nach Brennan & Prediger, 1981) fir
die Oberkategorien in der Kodierung der Interviews nach Interviewtengruppen

Interview Sehr gut Gut Akzeptabel  Schwach
Lehrpersonen/SHP 6 6 3 3
Schulassistenzen 1 4 3 2
Schulleitungen 0 8 4 10
Beratungs-/Weiterbildungspersonen 1 1 0 2

Anmerkungen. SHP = Schulische Heilpadagogin/schulischer Heilpadagoge. Einordnung nach Cohens
Kappa nach den Empfehlungen von Landis und Koch (1977): .81 bis 1.00 sehr gut, .61 bis .80 gut, .41
bis .60 akzeptabel, bis .40 schwach.

3.6 Hinweise zur Interpretation der Ergebnisse

Wie sind die berichteten Testwerte aus den Kompetenztests zu interpretieren?

Um die Interpretation der berichteten fachlichen Lernergebnisse zu erleichtern, wurden die in den
Analysen verwendeten Kompetenztestwerte (Plausible Values; vgl. Kap. 3.5.4) der Schulerinnen
und Schiler auf eine einfach verstandliche Metrik transformiert. Die Metrik der berichteten Punkt-
werte wurde so festgesetzt, dass der Mittelwert in den Vergleichsschulen zum ersten Messzeit-
punkt der Evaluation ALLE (T1; Anfang 7. Klassenstufe) fir jeden Kompetenzbereich 500 betragt,
die Streuung (Standardabweichung) 100. Demgemass lassen sich Punktwerte tber 500 im Sinne
von fachlichen Kompetenzen interpretieren, die iber dem Durchschnitt der Schilerinnen und Schu-
ler in den Vergleichsschulen zu Beginn der Evaluation liegen. Punktwerte unter 500 liegen entspre-
chend unter diesem Durchschnitt. Der Gesamtwert im Fach (Deutsch bzw. Mathematik) wurde fir
jede Schiilerin/jeden Schiler als Mittelwert der Testwerte in den zugehérigen Kompetenzbereichen
(siehe Kap. 3.4.1) bestimmt. Daraus ergibt sich, dass der Mittelwert der Testwerte im gesamten
Fach in den Vergleichsschulen zum ersten Messzeitpunkt ebenfalls 500 betragt, die Standardab-

weichung jedoch kleiner als 100 ist.

Fur den Test «Texte schreiben», dessen Ergebnisse erganzend zu den in der Evaluation ALLE
zusammengestellten Tests herangezogen wurden (vgl. Kap. 3.4.1), wurde in einer Normierungs-

studie im Kanton Ziirich ein Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von 100 festgelegt.
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Wie erfolgt die Bewertung der statistischen Signifikanz?

Zur Bewertung der statistischen Signifikanz wird das gangige Fehlerniveau von a = 5% (p < 0.05)
herangezogen. Zusatzlich werden auch tendenziell signifikante Effekte mit p < .10 interpretiert. Die-
ses Vorgehen kann Weber und Kollegen (2015) folgend damit begriindet werden, dass die Fallzahl
auf der Ebene der Schulen verhaltnismassig gering ist. Tendenziell signifikante Effekte werden
jedoch im vorliegenden Bericht als weniger belastbar eingestuft, und es wird bei der Darstellung

und Diskussion der Ergebnisse auf diese Einschrankung hingewiesen.

Statistische Signifikanztests werden im vorliegenden Bericht ausschliesslich zur Prifung der fir
die Evaluation zentralen Unterschiede eingesetzt, das heisst fiir die Disparitaten zwischen den
ALLE- und Vergleichsschulen. Zudem beschrankt sich der Einsatz von Signifikanztests auf die
Analysen zur Unterrichtsqualitat aus Sicht der Schilerinnen und Schiler (Kap. 4.9.2), zu den
motivational-affektiven Lernergebnissen (Kap. 4.10.1) und den fachlichen Lernergebnissen (Kap.
4.10.2). Der Verzicht auf die Absicherung durch Signifikanztests in den anderen Abschnitten ist
durch die vergleichsweise geringen Stichprobengrdssen, insbesondere im Langsschnitt Gber den
Evaluationszeitraum, bedingt (vgl. Kap. 3.3.2). Bei Analysen ohne Signifikanztests liegt der
Schwerpunkt auf der vergleichenden Beschreibung fur die vorliegenden Stichproben der ALLE-
und Vergleichsschulen. Schliisse Uber die moglichen kausalen Wirkungen von ALLE von den am
Pilotprojekt teilnehmenden Schulen auf andere Schulen im Kanton Zirich kénnen bei diesen Ana-

lysen nur auf der Grundlage zusatzlicher Annahmen erfolgen (siehe auch Kap. 5.4.1).

Wie erfolgt die Einordnung von Effektgréssen?

Zur Einordnung der praktischen Bedeutsamkeit von Mittelwertsveranderungen wahrend des Eva-
luationszeitraums und von Mittelwertsunterschieden zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen
wird das Effektstdrkemass d nach Cohen (1992) verwendet. Bei Vergleichen, die anhand von Sig-
nifikanztests geprift werden, wird d nur im Fall eines statistisch signifikanten Ergebnisses interpre-
tiert. DarUber hinaus wird d herangezogen, um bei deskriptiven Analysen beziehungsweise bei
Analysen, fir die keine Signifikanztests verwendet werden, Veranderungen oder Unterschiede be-
schreibend darzustellen. Effekte im Betrag zwischen 0.15 und 0.35 werden als schwach, Effekte
im Betrag zwischen 0.35 und 0.55 als von mittlerer Starke und Effekte im Betrag tber 0.55 als stark
bewertet. Die damit verbundene Reduktion der Anforderungen an schwache, mittlere und starke
Effekte gegentber den ublicheren Kriterien bei Cohen (1992; mit Grenzen bei 0.2, 0.5 und 0.8)
erscheint angemessen, da Letztere fir kontrollierte (experimentelle) Bedingungen entwickelt wur-
den (vgl. Weber et al., 2015, S. 247).
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Wie werden die Unterschiede zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen gepriift?

Um Unterschiede zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen zu bestimmen und auf statistische
Signifikanz zu prifen, werden Regressionsmodelle eingesetzt. Details zur Spezifikation dieser Mo-
delle werden in den entsprechenden Abschnitten des Ergebnisteils dargestellt. Bezuglich der In-
terpretation der Ergebnisse ist wichtig festzuhalten, wie die berichteten Regressionskoeffizienten
(Regressionsgewichte) zu verstehen sind. Fir alle Regressionsmodelle wird ausschliesslich der
Koeffizient fir den Unterschied zwischen ALLE- und Vergleichsschulen berichtet. Dieser Unter-
schied wird durch eine zweistufige (Dummy-)Variable abgebildet, welche in die Regressionsmo-
delle als erklarende Variable (Pradiktor bzw. unabhangige Variable) eingeht. Die Schilerinnen und
Schuler in den ALLE-Schulen erhalten den Wert 1 auf dieser Variable, die Schilerinnen und Schi-
ler in den Vergleichsschulen den Wert 0. Der Regressionskoeffizient flir diese Variable gibt ent-
sprechend an, um wie viele Einheiten sich der vorhergesagte Wert auf der zu erklarenden Zielva-
riable (abhangige Variable) andert, wenn es sich um eine Schilerin oder einen Schiler aus einer
ALLE-Schule — anstelle einer Schulerin oder eines Schiilers aus einer Vergleichsschule — handelt.
Positive Koeffizienten stehen dafiir, dass die ALLE-Schilerinnen und Schiiler eine hohere Auspra-
gung auf der Zielvariable aufweisen. Negative Koeffizienten stehen fur eine héhere Auspragung in
den Vergleichsschulen. Ein Beispiel sind die Regressionsmodelle, in denen untersucht wird, ob
sich die ALLE- und Kontrollschulen darin unterscheiden, wie viel die Schilerinnen und Schiler im
Evaluationszeitraum dazugelernt haben. In diesen Modellen dient die Veranderung in der Testleis-
tung zwischen dem ersten und letzten Messzeitpunkt der Evaluation als die zu erklarende Zielva-
riable. Um die Unterschiede zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen zu bestimmen, wird die
oben genannte Dummy-Variable (ALLE-Schulen = 1, Vergleichsschulen = 0) als erklarende Vari-
able (Pradiktor) verwendet. Resultiert flir die Dummy-Variable ein positiver Regressionskoeffizient,
zeigt dies einen hoheren Lernzuwachs in den ALLE-Schulen an. Resultiert ein negativer Regres-

sionskoeffizient, weist dies auf einen héheren Lernzuwachs in den Vergleichsschulen hin.

Wie bereits an diesem Beispiel veranschaulicht, dient in den meisten berichteten Regressionsmo-
dellen die Verdnderung beziehungsweise der Zuwachs auf der interessierenden Variable (z.B. der
Testleistung im Fach Deutsch) als die zu erklarende Zielvariable. Die Veranderung wird als Diffe-
renz zwischen der Variable zum letzten Messzeitpunkt der Evaluation (Ende der 9. Klassenstufe;
T4) und dem ersten Messzeitpunkt der Evaluation (Anfang der 7. Klassenstufe; T1) berechnet.
Durch die Verwendung der Veranderung als Zielvariable werden individuelle Unterschiede der
Schilerinnen und Schiler zum ersten Messzeitpunkt berlicksichtigt. Bezogen auf den Vergleich
zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen wird in Rechnung gestellt, dass die Schiilerinnen und
Schiiler der beiden Gruppen sich bereits zu Beginn der Evaluation unterschieden haben kdnnen.
Damit wird vermieden, dass allfallige Unterschiede zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen,

die am Ende des Evaluationszeitraums festgestellt werden, irrtimlich auf die ALLE-Massnahmen
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zuruckgefuhrt werden, obwohl sie tatsachlich unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen der

Schilerinnen und Schdler in beiden Gruppen geschuldet sind.

In verschiedenen berichteten Modellen werden neben der bereits beschriebenen Dummy-Variable
(ALLE-Schulen = 1, Vergleichsschulen = 0) auch leistungsrelevante soziodemografische Hinter-
grundmerkmale der Schilerinnen und Schiler als weitere erklarende Variablen («Kontrollvariab-
len») bertcksichtigt (vgl. Kap. 3.5.1). Damit wird der Tatsache Rechnung getragen, dass sich die
Schilerschaft der ALLE- und Vergleichsschulen in ihrer Zusammensetzung bezliglich dieser Schi-
lermerkmale unterscheiden kénnte. Der Einbezug dieser Merkmale in die Regressionsmodelle ver-
andert die Interpretation des Koeffizienten fiir den Unterschied zwischen den ALLE- und Ver-
gleichsschulen. Dieser bildet nun nicht mehr den vorhergesagten «Brutto-Unterschied» zwischen
den beiden Gruppen ab, sondern den «Netto-Unterschied», wenn man die Hintergrundmerkmale
statistisch kontrolliert beziehungsweise konstant halt — das heisst, wenn alle Schilerinnen und
Schiiler gleich ausgepragte Hintergrundmerkmale hatten. Auf diesem Wege lasst sich bestimmen,
ob sich die ALLE- und Vergleichsschulen auch dann unterscheiden, wenn der Einfluss der Hinter-

grundmerkmale auf die Zielvariable statistisch berticksichtigt wird.

Wie werden Einschrénkungen durch das Ausscheiden von Schulen beurteilt?

Zwei Vergleichsschulen schieden im Lauf der Evaluation vorzeitig aus (vgl. Kap. 3.3.2.1). Eine
weitere Vergleichsschule sagte zu Beginn der Evaluation ihre geplante Teilnahme ab; fir diese
wurde eine zusatzliche Schule gewonnen, die an der Evaluation ab dem zweiten Messzeitpunkt
teilnahm. Demnach fehlten fir drei Schulen flir Messzeitpunkte am Ende beziehungsweise Anfang
der Evaluation samtliche Daten. Auf Basis der umfangreich vorhandenen Daten von den anderen
Messzeitpunkten wurden fiir diese Schulen mit multipler Imputation die fehlenden Werte auf Schi-
lerebene durch geschatzte Werte ersetzt (vgl. Kap. 3.5.3). Entsprechend werden bei der Verwen-
dung von Variablen auf der Schiilerebene die Ergebnisse von Analysen berichtet, bei denen fiir die

genannten Vergleichsschulen die Daten einzelner Messzeitpunkte vollstandig imputiert wurden.

Das Verfahren der multiplen Imputation gilt auch bei grésseren Anteilen fehlender Daten als relativ
zuverlassig (Enders, 2017). Nichtsdestotrotz stellt die Imputation einzelner Messzeitpunkte fir
ganze Schulen eine erhebliche Herausforderung dar, da nur Daten anderer Messzeitpunkte Infor-
mationen Uber die fehlenden Werte liefern kdnnen. Um die Belastbarkeit der Ergebnisse zu prifen,
werden daher alle Berechnungen mit imputierten Daten zusatzlich auch unter Ausschluss der friih-
zeitig ausgeschiedenen beziehungsweise spater einbezogenen Vergleichsschulen durchgefihrt.
Es wird insbesondere gepruift, ob sich statistisch signifikante Unterschiede auch in dieser reduzier-
ten Stichprobe nachweisen lassen. Ergibt sich dabei ein gegenteiliger Befund, wird dies im Sinne
einer geringeren Belastbarkeit des Ergebnisses interpretiert und berichtet. Dies betrifft die Analy-
sen zur Unterrichtsqualitat aus Sicht der Schilerinnen und Schiller (Kap. 4.9.2), zu den motivatio-

nal-affektiven Lernergebnissen (Kap. 4.10.1) und zu den fachlichen Lernergebnissen (Kap. 4.10.2).
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4 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Evaluation ALLE nach den Fragestellungen (vgl. Kap.
2) geordnet dargestellt. Kapitel 4.1 befasst sich mit den Rahmenbedingungen des Pilotprojekts, die
Kapitel 4.2 bis 4.7 mit den im Pilotprojekt umgesetzten Massnahmen und die Kapitel 4.8 bis 4.10
mit den Wirkungen des Pilotprojekts auf die professionellen Kompetenzen der Lehrpersonen, die
Qualitat des Unterrichts und die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiiler. Kapitel 4.11 geht
auf die Ergebnisse einer zusatzlichen explorativen Analyse ein, welche die Identifikation von Ge-
lingensbedingungen des Pilotprojekts in den ALLE-Schulen zum Ziel hatte. Die verschiedenen
Stichproben, die den einzelnen Kapiteln zugrunde liegen, werden in Kapitel 3.3.2 erlautert; die
Datengrundlage, die der angesprochenen explorativen Analyse zugrunde liegt, wird zudem in Ka-
pitel 4.11 thematisiert. Zusatzliche Kennwerte zu den Fragebogenangaben, welche in die nachfol-

gend berichteten Analysen eingingen, kbnnen dem Anhang (siehe Kap. 7) enthommen werden.

4.1 Rahmenbedingungen des Pilotprojekts ALLE

Das Pilotprojekt ALLE umfasste die Implementation eines breiten Spektrums an potenziell lernfér-
derlichen Massnahmen. Es ergibt sich die Frage, ob dies die Schulen vor gréssere Herausforde-
rungen stellte, die finanziellen, personellen und organisatorischen Voraussetzungen fir eine ge-
lingende Umsetzung der Massnahmen zu schaffen. In den Fragebdgen sowie den begleitenden
Interviews wurden die beteiligten Personengruppen zu den Bedingungen befragt, unter denen das
Pilotprojekt durchgefiihrt wurde. Die Auskinfte sind wichtig fuir ein Verstandnis méglicher Ursachen
von erwartungsgemassen und weniger erwartungsgemassen Ergebnissen des Pilotprojekts, und

kénnen so auch fiir die zuklnftige Umsetzung vergleichbarer Vorhaben niitzlich sein.
Bei der Analyse der Rahmenbedingungen werden die folgenden Aspekte in den Blick genommen:

e die finanziellen Voraussetzungen zur Umsetzung der Massnahmen (Kap. 4.1.1),

e die Qualitat der innerschulischen Kooperation und des kollegialen Austausches
(Kap. 4.1.2).

41.1 Finanzielle Voraussetzungen zur Umsetzung der Massnahmen

Wie Abbildung 2 zeigt, berichten die Schulleitungen von Giberwiegend giinstigen finanziellen Rah-
menbedingungen. Die Bereitstellung finanzieller Mittel im Pilotprojekt war demzufolge weitgehend
unproblematisch. Aus den zusatzlich erfragten Anmerkungen der Schulleitungen ergeben sich Hin-

weise auf vereinzelte Einschrankungen, beispielsweise:

65



Ergebnisse P | _l

e «Durch die Festlegung der Budgets, zum Beispiel Ende Schuljahr 2018/19 fiir das Kalen-
derjahr 2020, sind teilweise Ressourcen gebunden und kénnen im Nachhinein, wenn der

Bedarf da ist, nicht mehr so einfach gesprochen werden.»

o «Wir arbeiten mit Zivis als Assistenten und in der Aufgabenbetreuung. Das ist einerseits
eine dusserst kostenglinstige Sache, andererseits ist es anspruchsvoll, geeignete Zivis zu

finden.»

Abbildung 2. Angaben der Schulleitungen zum Erhalt finanzieller Mittel als Rahmenbedingung fiir
die Umsetzung des ALLE-Massnahmenblindels
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Anmerkungen. N = 11; *Items von links nach rechts: N =9, fehlend: N =2; N =10, fehlend: N = 1.

Weitere Hinweise zu den finanziellen Voraussetzungen der Umsetzung von ALLE enthalten die
Einzelinterviews mit den Schulleitungen. So bewertet eine Schulleitung die Ressourcenverfiigbar-

keit allgemein und auch die finanziellen Ressourcen als positiv:

«Viele Ressourcen standen uns zur Verfiigung. Wir haben uns an Sitzungen getroffen, an welchen
der Austausch wirklich gut stattgefunden hat. Auch materiell, die Entschédigung usw. fiir diesen
zusétzlichen Aufwand vom Kanton, diese Wertschétzung war da. Ich glaube, es wurde auch gut

informiert und begleitet. Hierzu kann ich eigentlich nur gute Attribute mitteilen.»
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Eine zweite Schulleitung dussert hingegen, dass das Pilotprojekt mit weiteren Ressourcen noch

gewinnbringender hatte sein kénnen:

«Ich fand, es war ein gutes Projekt. Es sollte unbedingt weitergefiihrt werden. Was ich schade
finde, dass es keine zusétzlichen Ressourcen dafiir gibt, weil da kénnte man noch eine ganze

Menge mehr herausholen. »

4.1.2 Qualitat der innerschulischen Kooperation

In den Befragungen und Interviews mit den Lehrpersonen wurde erfragt, ob sich die innerschuli-
sche Kooperation zwischen den Lehrpersonen im Zuge des Pilotprojekts verbessert hat. Eine sol-
che Verbesserung kann einerseits als Wirkung von ALLE auf die Zusammenarbeit innerhalb der
ALLE-Schulen angesehen werden. Angesichts der Herausforderungen von ALLE an die gemein-
same kollegiale Arbeit kdnnen entsprechende Entwicklungen aber auch als Gelingensbedingung
fur den Erfolg der ALLE-Massnahmen angesehen werden. Abbildung 3 und Abbildung 4 zeigen die
Zustimmung der Deutsch- und Mathematik-Lehrpersonen zu sieben Aspekten mdéglicher Verbes-

serungen in der innerschulischen Kooperation.

Abbildung 3. Verbesserung der Lehrerinnen- und Lehrerkooperation nach Angaben der Deutsch-
Lehrpersonen
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Anmerkungen. N = 25, fehlend: N = 1; *ltems von links nach rechts: N = 24, fehlend: N = 2; N = 24,
fehlend: N=2; N = 24, fehlend: N =2; N = 23, fehlend: N = 3.
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Abbildung 4. Verbesserung der Lehrerinnen- und Lehrerkooperation nach Angaben der Mathe-
matik-Lehrpersonen
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Anmerkungen. N = 32.

In beiden Fachern stimmen die Lehrpersonen einer Verbesserung der Lehrerinnen- und Lehrer-
kooperation Giberwiegend (eher) nicht zu. Noch am haufigsten wird gedussert, dass das Pilotprojekt
zu einem vermehrten Austausch mit anderen Lehrpersonen gefiihrt habe, dies beschrankt sich
jedoch auf das Fach Mathematik (eher ja oder ja: Mathematik 56.3 Prozent). Den weiteren Aus-
sagen stimmen jeweils rund 20 bis 40 Prozent der Lehrpersonen (eher) zu, wobei die Anteile in

beiden Fachern vergleichbar sind.

Dies bedeutet allerdings nicht, dass die einzelnen Lehrpersonen durchweg keine Verbesserungen
wahrnehmen. Individuell kann sich dieser Eindruck auch nur auf einzelne der erfragten Aspekte
beschranken. Wertet man die Antworten pro Lehrperson aus, so zeigt sich, dass nur etwa ein Drittel
der Deutsch-Lehrpersonen (36.0 Prozent, N = 9 [von 25]) und ein Fiinftel der Mathematik-Lehrper-
sonen (18.8 Prozent, N = 6 [von 32]) Uber alle erfragten Aspekte hinweg angeben, dass keine

Verbesserung der Lehrerinnen- und Lehrerkooperation stattgefunden habe’.

Eine Betrachtung der Lehrpersonen-Ausserungen fiir die einzelnen Schulen ergibt weiterhin, dass

sich die Auffassungen innerhalb der Kollegien durchaus unterscheiden. So findet sich keine

7 Vier Deutsch- und vier Mathematik-Lehrpersonen mit Antwort «nein» auf alle Fragen; fiinf Deutsch-
und zwei Mathematik-Lehrpersonen mit gemischten Antworten «nein» oder «eher nein».
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Schule, in der alle beteiligten Lehrpersonen durchgehend keine Verbesserungen der Kooperation
wahrnehmen. Die neun Deutsch-Lehrpersonen, die bei allen erfragten Kooperationsaspekten
keine Verbesserungen berichten, verteilen sich auf acht der neun ALLE-Schulen, die sechs Ma-

thematik-Lehrpersonen mit derselben Wahrnehmung auf insgesamt fiinf Schulen.

Die Ausserungen der Lehrpersonen in den Gruppeninterviews legen zudem nahe, dass geringe
wahrgenommene Verbesserungen der Lehrerinnen- und Lehrerkooperation unterschiedliche Ur-
sachen haben kénnen. So berichtet eine Lehrperson zur Zusammenarbeit mit den anderen Lehr-
personen im Kollegium, dass sich keine Veranderungen ergeben hatten, da eine intensive Zusam-

menarbeit bereits (ber einen langeren Zeitraum bestanden habe:

[Interviewende/r]: «Hat sich etwas in der Zusammenarbeit bei euch im Kollegium verédndert?»

[Lehrperson:] «Nein. Also wir arbeiten sowieso zusammen. Also man muss zusammenarbeiten,
das ist klar oder es macht wenig Sinn, wenn man nicht zusammenarbeitet. Aber wir arbeiten so
oder so zusammen. Das ist auch nicht das erste Projekt und auch nicht das zweite, [das] wir in den

letzten sechs bis sieben Jahren zusammen gemacht haben. Das gehért bei uns dazu.»

Eine Deutsch-Lehrperson berichtet von einer besonders starken Zusammenarbeit im Fachteam,

die allerdings nach Abschluss des Pilotprojekts wieder nachgelassen habe:

«Sicher bei uns im Deutsch, oder, im Fachteam: dass wir sehr intensiv zusammengearbeitet ha-
ben. Ich finde, das war eine gute Arbeit, die wir dort gemacht haben. Ein guter Austausch, welchen
wir jetzt ein bisschen vernachléssigen. Ich denke, in dieser intensiven Phase war es eine sehr, sehr

gute und intensive Zusammenarbeit. Das finde [ich], das hat etwas gebracht.»

Aussagen der Lehrpersonen in Richtung einer ausbleibenden Verbesserung in der Kooperation
sind demnach nicht pauschal als unglinstig zu bewerten, sondern bedirfen gegebenenfalls einer
weiterflihrenden Betrachtung mit Fokus auf die einzelne Schule beziehungsweise die einzelne

Lehrperson.

4.2 Einsatz der Schulassistenzen

Eine der im Pilotprojekt ALLE angebotenen Massnahmen sah den Einsatz von Schulassistenzen
vor. Durch den Einsatz von Schulassistenzen sollen die Lehrpersonen sowohl im Unterricht als
auch bei unterrichtserganzenden Aufgaben entlastet werden. Die zweckgemasse Aufteilung der
Aufgaben soll es ermdglichen, dass sowohl Lehrpersonen als auch Schulassistenzen vermehrt auf
die individuellen Bedurfnisse der Lernenden eingehen kénnen. Nachfolgend werden unterschied-
liche Aspekte des Einsatzes der Schulassistenzen im Rahmen des Pilotprojekts in den Blick ge-

nommen. Konkret wird dabei auf die folgenden Fragestellungen eingegangen:
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o Unter welchen Voraussetzungen erfolgte die Rekrutierung der Schulassistenzen? Wie
hoch ist die personale Konstanz ber die Projektzeit hinweg? Wie wird der Einsatz der
Schulassistenzen von der Schulleitung unterstitzt? (Kap. 4.2.1)

e Uber welche Qualifikationen verfigen die Schulassistenzen? (Kap. 4.2.2)

¢ Wie und in welchem Umfang werden die Schulassistenzen innerhalb und ausserhalb des
Unterrichts in Deutsch und Mathematik eingesetzt? (Kap. 4.2.3)

e Wie ist die Qualitat der Zusammenarbeit der Schulassistenzen mit den Lehrpersonen?
(Kap. 4.2.4)

e Wie nehmen die Lehrpersonen und die Schiilerinnen und Schiiler die Unterstiitzung durch
die Schulassistenzen wahr? (Kap. 4.2.5)

e Welche Veranderungen des Unterrichts haben sich durch den Beizug der Schulassisten-
zen ergeben? (Kap. 4.2.6)

e Wie zufrieden sind die Lehrpersonen und die Schulleitungen mit der Umsetzung der Mass-

nahme Schulassistenz an ihrer Schule? (Kap. 4.2.7)

4.21 Rekrutierung, personale Konstanz und Unterstiitzung durch die Schulleitung

Rekrutierung der Schulassistenzen

Die Bedingungen fiir die Rekrutierung von qualifizierten Schulassistenzen werden lediglich von
einer der zehn befragten Schulleitungen als «schlecht» bewertet (10.0 Prozent). Der Gberwiegende
Anteil der Schulleitungen hingegen sieht den Erfolg bei der Rekrutierung der Schulassistenzen als
«gut» bis «sehr gut» (jeweils 40 Prozent bzw. N = 4), eine einzelne Schulleitung (10.0 Prozent) als
«befriedigend» an. Die Gewinnung geeigneter Schulassistenzen ist somit aus Sicht der Schullei-

tungen Uberwiegend zufriedenstellend gelungen.

Personale Konstanz

Die personale Konstanz beim Einsatz der Schulassistenzen ist relativ hoch. So geben zwolf der 14
befragten Schulassistenzen (85.7 Prozent) an, seit mehr als einem Jahr tatig zu sein. Je einmal ist

eine Person seit neun beziehungsweise seit vier Monaten als Schulassistenz tatig (je 7.1 Prozent).

Im Einzelinterview beschreibt eine Schulassistenz den Nutzen eines solchen langeren Engage-

ments folgendermassen:

«Das finde ich etwas sehr Wertvolles, dass ich ganze Jahrgédnge begleiten kann. Es gibt Schulen,
die haben Klassenassistenzen einfach im Rahmen von Zivildienst. Das finde ich immer schade. Es
braucht immer gerade etwa ein halbes Jahr bis ein Jahr, bis eine Beziehung aufgebaut ist. Wenn
dann diese Person wieder geht, dann ... Die Beziehungsarbeit finde ich schon sehr wertvoll in

dieser Aufgabe.»
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Unterstitzung durch die Schulleitung

Die Schulleitungen wurden befragt, inwieweit sie vier verschiedene Moglichkeiten nutzen, um den

Einsatz von Schulassistenzen an ihrer Schule zu ermdglichen. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 14.

Tabelle 14. Nutzung von Mdoglichkeiten zur Unterstiitzung des Einsatzes von Schulassistenzen
durch die Schulleitung nach eigenen Angaben

Unterstiitzungsmaoglichkeiten Anzahl in Prozent
Einstellung von qualifizierten Schulassistenzen 9 90.0
Schnellstmdgliche Suche einer Vertretung bei Ausfall einer Schulassistenz 4 40.0
Erkundigung bei den Lehrpersonen, wie nutzbringend sie die Schulassis- 9 90.0

tenzen einsetzen konnen

Organisation des Austausches der Lehrpersonen untereinander zum 7 70.0
erfolgreichen Einsatz der Schulassistenzen

Anmerkungen. N = 10, fehlend: N = 1. Antwortformat pro Item: ja — nein.

Die erfragten Unterstitzungsmadglichkeiten werden von einem Grossteil beziehungsweise fast allen
Schulleitungen genutzt. Eine Ausnahme ist die schnellstmdgliche Suche nach einer Vertretung bei

Ausfall einer Schulassistenz, von der nur rund die Halfte der Schulleitungen berichtet.

4.2.2 Qualifikationen der Schulassistenzen

Ausbildungsabschliisse der Schulassistenzen

Nach ihren Ausbildungsabschliissen gefragt, geben alle 14 befragten Schulassistenzen an, die
obligatorische Schulzeit abgeschlossen zu haben (vgl. Tabelle 15). Bei den weiteren Abschliissen
werden am haufigsten eine Berufsausbildung, gefolgt von der Matura sowie anderen Abschlissen
genannt. Jede der Schulassistenzen gibt dabei zusatzlich zur obligatorischen Schulzeit mindestens

einen konkreten (d.h. nicht unter «anderer Abschluss» angeflihrten) Ausbildungsabschluss an.
Fir den jeweils hochsten angegebenen Ausbildungsabschluss ergibt sich die folgende Verteilung:
e Berufsausbildung: N =7 (50.0 Prozent),
e Fachmittelschule: N = 2 (14.3 Prozent),
e Matura: N=1 (7.1 Prozent),
e Padagogische Hochschule: N = 2 (14.3 Prozent),
¢ Nicht-padagogische Hochschule: N = 2 (14.3 Prozent).
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Tabelle 15. Ausbildungsabschlisse der Schulassistenzen nach eigenen Angaben (mehrfache Nen-
nungen moglich)

Ausbildungsabschluss Anzahl in Prozent
Obligatorische Schulzeit 14 100.0
Berufsausbildung 10 71.4
Fachmittelschule 2 14.3
Matura 5 35.7
Padagogische Hochschule 2 14.3
Nicht-padagogische Hochschule 2 14.3
Anderer Abschluss 5 35.7

Anmerkungen. N = 14.

Die Frage nach den vor Beginn der Schulassistenz ausgelbten Tatigkeiten weist auf eine hohe

Bandbreite bei den Vorerfahrungen hin. Die folgende Aufzahlung enthalt die 13 einzelnen Angaben

der Schulassistenzen im Wortlaut (Angabe einer Schulassistenz fehlend):

Arbeitsagoge
Betriebsassistentin PTT

Dentalassistentin, Bankangestellte CS, Altenpflegerin SRK, Polizistin Stadtpolizei Zirich,
Schulpflege, Assistenz Kindergarten

Detailhandel

kaufm. Angestellte, Spielgruppenleiterin, Aufgabenhilfe
Personalassistentin/Kauffrau

Sekretarin

Réceptionassistentin

Polygrafin, Berufsbildnerin

Schreinerlehre EFZ und 3 Jahre als Schreiner (ausgelernt) gearbeitet
Monteur / Student / Barkeeper usw.

Hausfrau und Mittagstisch-Betreuung fir OS und PS

Student

Im Einzelnterview dussert sich eine Schulassistenz zu moéglichen Vorteilen verschiedener Ausbil-

dungsabschliisse folgendermassen:

«Auch mit deinem KV-Hintergrund [Anm.: kaufménnische Grundbildung] kannst Du den Schiilerin-

nen und Schiilern wirklich helfen. Die Lehrpersonen waren ja meistens nie in einem anderen Be-

rufsleben gestanden, sage ich jetzt mal, ohne es zu werten.»
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Eine weitere Schulassistenz beschreibt die Mdglichkeiten, ihre beruflichen Vorerfahrungen nutz-

bringend in der Schule einzusetzen, wie folgt:

«Urspriinglich bin ich gelernte Polygrafin und habe Lehrlinge ausgebildet. Ich persénlich werde
Jetzt auch oft in der Berufswahl eingesetzt, dass ich mit Schiilern Bewerbungsgespréche (be, ihre
Bewerbungsunterlagen durchgehe mit ihnen [...]. Zum Beispiel fiir so etwas werde ich im Deutsch-
unterricht auch eingesetzt oder ganz spezifisch fiir eine Periode des Jahres. Wenn sie finden, ok,
das wére jetzt schén, wenn ich mit jedem Schiiler ein Telefongespréch liben kann oder ein Bewer-

bungsgespréch.»

Teilnahme an Weiterbildungen

Fir die Schulassistenzen wurde im Rahmen des Pilotprojekts eine freiwillige Weiterbildung mit dem
Titel «Gelingende Kooperation Lehrperson — Schulassistenz» angeboten, welche zusammen mit
dem Schulteam inklusive der Schulleitung durchgefiihrt wurde. Ein Besuch von anderen Weiterbil-
dungen konnte aber auch bereits vor dem Pilotprojekt oder wahrend der Projektlaufzeit stattgefun-
den haben (siehe unten). Es lag daher im Ermessen der Schulleitung, ob die thematisch spezifi-
sche ALLE-Weiterbildung — mit Fokus auf gute Kommunikation und Abstimmung der Aufgabentei-
lung sowie den Umgang mit allfalligen Konflikten zwischen Schulassistenz und Lehrperson — wahr-
genommen werden sollte oder nicht. Fir die Teilnahme an der ALLE-Weiterbildung beziehungs-

weise anderen Weiterbildungen ergibt sich folgende Verteilung:

e nurdie ALLE-Weiterbildung: N =1 (50.0 Prozent),

o ALLE-Weiterbildung + andere Weiterbildung(en): N = 3 (21.4 Prozent),

e nur andere Weiterbildung(en): N = 5 (35.7 Prozent),

e keine Weiterbildung: N =5 (35.7 Prozent).
Die von acht Schulassistenzen besuchten zusatzlichen Weiterbildungen fanden mehrheitlich an
anderen, nicht naher benannten Institutionen (N = 5), bei privaten Anbietern (N = 2) oder an der
Padagogischen Hochschule Zirich (N = 1) statt. Dabei handelte es sich um die folgenden Kurse
(jeder Aufzahlungspunkt entspricht der Einzelaussage einer Schulassistenz im Wortlaut):

e AAIl IP- Erziehung

e Grundkurs fiir Klassenassistentinnen AAI IP-Erziehung

¢ Interne Schulung durch Alfred Adler Institut

o Klassenassistenz und Klassenassistenzen fillen ihren Ideenkoffer/ZAL, 1x1 Heilpadago-

gik fur Klassenassistenzen/HfH, und noch versch. Kurse
e Onlinekurs: 1x1 der Heilpadagogik (HfH Zrich)

e Schulassistentin Schulsupport Zirich
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e Schulsupport Firma Rudin ZH

e Zwei Kurswochen des Zivildienstes

Auf mogliche Missverstandnisse in der Kommunikation, fiir wen die Weiterbildung im Pilotprojekt
bestimmt war, deutet die folgende Begriindung einer Schulassistenz fir ihre Nichtteilnahme aus

dem Einzelinterview hin:

«Nein, war ich nicht, und zwar weil es nicht fiir uns Assistentinnen ist. Es war nur fiir die Lehrper-

sonen.»

Eine weitere Assistenz fuhrt fehlende zeitliche Ressourcen als Grund der Nichtteilnahme an:

«Nein, ich war nicht dabei, bin aber auch selber noch als Jobcoach in dieser Ausbildung und hétte

keine Kapazitaten daftir.»

Von den vier Schulassistenzen, welche die Weiterbildung im Pilotprojekt besucht haben, schatzen
zwei diese als nutzlich ein. Mogliche Verbesserungsvorschlage flr den Weiterbildungskurs macht
eine der Schulassistenzen. lhrer Ansicht nach hatte der Kurs «situationsbezogener, wertschétzen-

der, dem Bildungsstand der Schulassistenz angemessener» gestaltet werden kénnen.

4.2.3 Umfang und Art des Einsatzes

Umfang des Einsatzes der Schulassistenzen

Zum Erhebungszeitpunkt (Ende 9. Klassenstufe) werden die befragten Schulassistenzen durch-
schnittlich knapp neun Stunden pro Woche eingesetzt, wobei der Umfang betrachtlich variiert und
zwischen einer und 30 Stunden liegt (M =8.8, SD =8.7; N =12 [von 14]). Im Fach Deutsch sind
elf (78.6 Prozent), im Fach Mathematik zehn (71.4 Prozent) der 14 Schulassistenzen tatig. Die

Halfte der Schulassistenzen berichtet von einem Einsatz in beiden Fachern (N =7 [von 14]).

Im Hinblick auf einzelne auffallig hohe Einsatzzeiten von bis zu 30 Stunden pro Woche aussert

sich eine Schulassistenz, die 28 Stunden pro Woche arbeitet, im Einzelinterview so:

«Dann kam ich in diese Klasse und bin drei Jahre mit dieser Klasse mitgegangen. Ich habe mit
einer ISR-Schiilerin [Anm.: Schiilerin der Integrierten Sonderschulung] 28 Stunden in der Woche.
Das heisst wirklich von Montag bis Freitag gehe ich mit dieser Schiilerin. Das heisst, ich gehe mit

der Klasse mit.»

Eine weitere Schulassistenz flhrt zu eher niedrigeren Einsatzzeiten die Abhangigkeit von Entschei-

dungen der Lehrperson an:

«Ich sage mal, es gibt Schiiler, die einen Zivi oder Klassenassistent noch mehr brauchen kénnten

und es noch nicht immer eingesetzt wird. Wie gesagt, das ist aber auch ein wenig lehrerabhéngig. »
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Auch aus der Befragung der Lehrpersonen geht hervor, dass der Umfang des Einsatzes von Schul-
assistenzen insgesamt recht unterschiedlich ausfallt. Neben der Anzahl der von den Lehrpersonen
gegebenen Unterrichtslektionen variiert auch die Anzahl der Lektionen mit Schulassistenz deutlich
(vgl. Tabelle 16 und Tabelle 17).

Tabelle 16. Anzahl der Lektionen mit Schulassistenz im Verhaltnis zur Anzahl unterrichteter Lek-
tionen pro Woche im Fach Deutsch nach Angaben der Lehrpersonen

Unterrichts-  Anzahl Unterrichtslektionen mit Schulassistenz pro Woche
lektionen pro LP
Woche 0 1 2 3 4
0 1 1
2 2 2
4 10 5 1 1 3
(25.0%) (50.0%) (100.0%)
5 3 1 2
(20.0%)
6 1 1
8 6 5 1
(12.5%)
9 1 1
10 1 1
12 1 1
(33.3%)
Gesamt 26 17 4 1 0 4

Anmerkungen. LP = Lehrpersonen. N = 26. Angaben in offenem Antwortfeld. Beispiel fiir die Interpre-
tation: Die Zeile mit der Eintragung «8» in der Spalte «Unterrichtslektionen pro Woche» berichtet, wie
viele Lehrpersonen acht Lektionen pro Woche unterrichteten (siehe Spalte «Anzahl LP»: dies war bei
sechs Lehrpersonen der Fall), und in wie vielen dieser acht Lektionen eine Schulassistenz zur Ver-
fligung stand (siehe Spalten zu «Unterrichtslektionen mit Schulassistenz pro Woche»). Von den sechs
Lehrpersonen mit acht Unterrichtslektionen pro Woche hatten flnf Lehrpersonen keine Schulassistenz
(Eintragung «5» in Spalte «0»), eine Lehrperson hatte eine Assistenz fiir eine Lektion pro Woche
(Eintragung «1» in Spalte «1»). Prozentangabe in Klammern: Anteil der Lektionen mit Schulassistenz
an der Gesamtzahl unterrichteter Lektionen. Beispiel: Zehn Lehrpersonen geben an, vier Lektionen zu
unterrichten. Von diesen gibt eine Lehrperson an, in zwei Lektionen eine Assistenz zu haben. Der
Prozentanteil der Lektionen mit Assistenz liegt fir diese Lehrperson entsprechend bei 50% (Eintrag: «1
(50.0%)» = eine Lehrperson, die in 50% ihrer Lektionen eine Assistenz hat).

Fur die Deutsch-Lehrpersonen liegen die Angaben mit null bis zwdlf unterrichteten Lektionen (M =
5.5, SD = 2.8) und null bis vier Lektionen mit Schulassistenz (M = 0.8, SD = 1.5) etwas unter

denjenigen der Mathematik-Lehrpersonen (siehe unten). Von den 26 befragten Deutsch-Lehrper-
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sonen berichten lediglich neun (34.6 Prozent), zum Zeitpunkt der Erhebung von einer Schulassis-
tenz unterstiitzt zu werden. Ein Drittel der Lehrpersonen mit Schulassistenz wird von dieser in allen
unterrichteten Stunden unterstitzt. Den meisten der restlichen Lehrpersonen steht die Schulassis-

tenz fir einen eher kleinen Anteil ihrer Unterrichtszeit zur Verfiigung.

Tabelle 17. Anzahl der Lektionen mit Schulassistenz im Verhaltnis zur Anzahl unterrichteter Lek-
tionen pro Woche im Fach Mathematik nach Angaben der Lehrpersonen

Unterrichts- Anzahl Unterrichtslektionen mit Schulassistenz pro Woche
lektionen pro LP
Woche 0 1 2 3 4 5 6
2 2 2
3 1 1
4 7 4 1 2
(50.0%) (100%)
6 10 4 1 3 1 1
(16.7%) (66.7%)  (83.3%)  (100%)
8 1 1
10 2 2
11 1 1
12 7 5 1 1
(16.7%) (33.3%)
18 1 1
(16.7%)
Gesamt 32 20 1 2 1 6 1 1

Anmerkungen. LP = Lehrpersonen. N = 32. Angaben in offenem Antwortfeld. Fir Erlauterungen zur
Interpretation der Tabelleneintrdge siehe die Anmerkungen zu Tabelle 16.

Fir die Mathematik-Lehrpersonen liegt die Anzahl unterrichteter Lektionen pro Woche zwischen
zweiund 18 (M =7.4, SD = 3.9), die Anzahl der Lektionen pro Woche mit Schulassistenz zwischen
null und sechs (M = 1.3, SD = 1.9), und damit etwas hoher als bei den Deutsch-Lehrpersonen. Von
den 32 Mathematik-Lehrpersonen gibt eine Minderheit von zwélf Befragten (37.5 Prozent) an, in
ihren Lektionen Uber eine Schulassistenz zu verfliigen. Einem Viertel der Mathematik-Lehrperso-
nen mit Schulassistenz steht diese in allen unterrichteten Lektionen zur Verfigung. Etwas weniger
als die Halfte der Befragten (41.6 Prozent, N = 5) wird zumindest in jeder zweiten Lektion (50.0

Prozent bis 83.3 Prozent der Lektionen) von einer Schulassistenz unterstitzt.

Auffallig ist, dass damit in beiden Fachern weniger als die Halfte der befragten Lehrpersonen be-

richtet, Lektionen mit einer Schulassistenz zu haben. Betrachtet man diese Angaben schulweise,
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so gibt es zwei Schulen, fur die alle befragten Lehrpersonen verneinen, Lektionen mit einer Schul-
assistenz zu haben (vgl. Tabelle 18, Schulen A und B). Auf der anderen Seite findet sich eine

Schule, in der alle Lehrpersonen Uber Lektionen mit Schulassistenz berichten (Schule 1).

Tabelle 18. Lehrpersonen pro Schule (fachertibergreifend) mit Angabe «0 Lektionen mit Schulas-
sistenz», geordnet nach Prozentanteil ohne Schulassistenz

Schule Anzahl Lehrpersonen mit Angabe «0 Lektionen mit Schulassistenz»
Lehrpersonen

Anzahl in Prozent
A 6 6 100.0
B 2 2 100.0
C 6 5 83.3
D 6 5 83.3
E 13 9 69.2
F 6 4 66.7
G 5 3 60.0
H 3 1 33.3
I 5 0 0.0
Gesamt* 52 35 66.2

Anmerkungen. N = 52, fehlend: N = 2. *Spalte «in Prozent»: Durchschnittswert der Prozentanteile je
Schule. Sechs Lehrpersonen unterrichten beide Facher, ihre fachspezifischen Angaben wurden fur die
Auswertung zusammengefasst.

Im Folgenden beziehen sich die Aussagen von Lehrpersonen zum Einsatz der Schulassistenz je-
weils auf die Stichproben derjenigen Lehrpersonen in den Fachern Deutsch und Mathematik, die

angeben, Lektionen mit Schulassistenz zu unterrichten.

Einsatz der Schulassistenzen fiir den Unterricht

Bezogen auf den Deutsch- beziehungsweise Mathematikunterricht wurden die Schulassistenzen

nach den prozentualen Anteilen ihres Einsatzes in bestimmten Tatigkeitsbereichen gefragt.

Tabelle 19 zeigt deskriptive Ergebnisse zu den Prozentangaben fir das Fach Deutsch, Tabelle 20
zeigt die Ergebnisse fur das Fach Mathematik. Die Standardabweichungen und Spannweiten (Min-
Max) weisen fur beide Facher darauf hin, dass der Einsatz der Schulassistenzen recht unterschied-
lich gehandhabt wurde. Fir jeden der Tatigkeitsbereiche werden Anteile zwischen 0 und 100 Pro-
zent angegeben, das heisst die Tatigkeiten wurden von einigen Schulassistenzen Gberhaupt nicht,

von anderen hauptsachlich oder ausschliesslich ausgelbt. Die im Mittel héchsten Prozentanteile
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werden dabei in beiden Fachern fir das Unterrichten im Fach sowie fur andere Tatigkeiten berich-

tet. Die Vor- und Nachbereitung von Unterricht spielt dagegen eine deutlich untergeordnete Rolle.

Tabelle 19. Prozentuale Anteile des Einsatzes der Schulassistenzen in Tatigkeitsbereichen im

Fach Deutsch nach eigenen Angaben

Tatigkeitsbereich M SD Min Max
Im Fach Deutsch unterrichten 42.6 38.3 0 100
Vorbereitung des Deutschunterrichts 8.2 12.1 0 33
Nachbereitung des Deutschunterrichts 7.3 10.1 0 33
Andere Tatigkeiten 42.0 46.9 0 100

Anmerkungen. N = 10, fehlend: N = 1.

Tabelle 20. Prozentuale Anteile der Schulassistenzen in Tatigkeitsbereichen im Fach Mathematik

nach eigenen Angaben

Tatigkeitsbereich M SD Min Max
Im Fach Mathematik unterrichten 30.3 35.4 0 80
Vorbereitung des Mathematikunterrichts 1.7 3.3 0 10
Nachbereitung des Mathematikunterrichts 3.9 6.6 0 20
Andere Téatigkeiten 64.1 38.7 0 100

Anmerkungen. N = 9, fehlend: N = 1.

Vier der Schulassistenzen machen zudem Angaben zu anderen Téatigkeiten im Rahmen des

Deutschunterrichts (Wortlaut im offenen Antwortfeld):

e Andere Facher

e Berufswahl

e Klassenassistenz im Deutschunterricht vorwiegend fir ISR Schuler [Anm.: Schilerinnen

und Schuler der Integrierten Sonderschulung]

e Unterstitzung und Hilfestellung bei Bedarf, Begleitung von ISR Schilern

Sechs der Schulassistenzen berichten andere Tatigkeiten im Mathematikunterricht:

e Betreuung und Unterstitzung der ISR-Schiiler und Niveau 3 Schiler

e Hilfestellung geben im Unterricht

o Korrekturarbeiten, administrative Auftrage wie Dossiers kopieren, Priifungen ausdrucken

und Kopieren

e Korrekturen, Zusammenstellungen von Lernmaterialien
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e Unterstitzung

e Unterstltzung als Klassenassistenz in Deutsch und Mathematik wahrend Unterrichtszei-
ten und im Office (selbstandiges Arbeiten)

Ausser zu ihrer Arbeit in Gibergeordneten Tatigkeitsbereichen wurden die Schulassistenzen zu kon-
kreten Tatigkeiten wahrend des Unterrichts befragt. Auch die Lehrpersonen sollten angeben, wie
haufig die Schulassistenzen die entsprechenden Tatigkeiten im Unterricht auslben. In Abbildung
5 bis Abbildung 10 werden die Ergebnisse jeweils gemeinsam flr die beiden Befragtengruppen
dargestellt, zunachst fiir das Fach Deutsch, dann das Fach Mathematik. Unterschieden werden
Tatigkeiten, die sich auf fachinhaltliche Aspekte beziehen, Tatigkeiten eher unterrichtsorganisato-

rischer Art sowie Tatigkeiten zur Unterstlitzung spezifischer Schilergruppen.

Abbildung 5. Fachinhaltliche Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unterrichts im Fach
Deutsch nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. SuS = Schulerinnen und Schiler. Schulassistenzen: N = 11; Lehrpersonen: N = 9.
Bei den fachinhaltlichen Tatigkeiten im Deutschunterricht (vgl. Abbildung 5) geben die Schulassis-
tenzen vergleichsweise am haufigsten an, mit den Schilerinnen und Schulern Gber Ldsungswege

zu diskutieren (héufig: 45.5 Prozent). Auch die weiteren Tatigkeiten stellen haufige oder zumindest

gelegentliche Aufgaben der meisten Schulassistenzen dar. Eine Ausnahme ist das Unterrichten im
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Fach, das gemass der Mehrheit der Schulassistenzen nicht ausgetibt wird (nie: 63.6 Prozent).® Die
Lehrpersonen sehen die haufigste fachinhaltliche Tatigkeit, fir die sie die Schulassistenz ein-
setzen, im Beantworten von Fragen zum Lerninhalt (h&dufig: 55.6 Prozent). Meist sind die Angaben
der Lehrpersonen jenen der Schulassistenzen ahnlich. Nur beim Diskutieren der Losungswege
weicht ihr Urteil deutlicher ab, die Kategorie «haufig» wird seltener gewahlt, die Kategorien «nie»
und «selten» — anders als bei den Schulassistenzen — gar nicht.

Abbildung 6. Unterrichtsorganisatorische Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unter-
richts im Fach Deutsch nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. SuS = Schulerinnen und Schiler. Schulassistenzen: N = 11; Lehrpersonen: N = 9.

Im unterrichtsorganisatorischen Bereich im Deutschunterricht (vgl. Abbildung 6) steht nach Anga-
ben der Schulassistenzen am haufigsten die Unterstiitzung der Schilerinnen und Schiler bei der
Organisation und Strukturierung ihrer Arbeit im Vordergrund (hédufig: 54.5 Prozent), gefolgt von der
Beaufsichtung von Kleingruppen bei Ubungssequenzen und dem Herstellen von Ruhe in der
Klasse (héufig: jeweils 45.5 Prozent). Die Befragung der Lehrpersonen ergibt fur diese Tatigkeiten

ein vergleichbares Bild. Eine Ausnahme stellt das Herstellen von Ruhe in der Klasse dar, das die

8 Der geringe Stellenwert des Unterrichtens, der sich ahnlich fiir das Fach Mathematik ergibt (vgl. Ab-
bildung 8), widerspricht scheinbar den zuvor berichteteten vergleichsweise hohen prozentualen An-
gaben fir das Unterrichten im Fach (vgl. Tabelle 19 und Tabelle 20). Anders als zuvor wird hier jedoch
detaillierter nach einzelnen Tatigkeiten im Unterricht gefragt. Dabei wird erkennbar, dass das eigent-
liche Unterrichten eine eher nachgeordnete Rolle fiir die Schulassistenzen gespielt hat.
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Lehrpersonen deutlich weniger haufig berichten — ebenso wie eine damit zusammenhangende
Tatigkeit, das Ermahnen stoérender Schiilerinnen und Schiiler.

Abbildung 7. Unterstitzung spezifischer Schilergruppen durch die Schulassistenzen wahrend des
Unterrichts im Fach Deutsch nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. SuS = Schulerinnen und Schiler. Schulassistenzen: N = 11; Lehrpersonen: N = 9.

Als besonders haufige Tatigkeit bei der Unterstiitzung spezifischer Schilergruppen im Fach
Deutsch (vgl. Abbildung 7) berichten die Schulassistenzen die Unterstiitzung von Schiilerinnen und
Schilern mit Lernschwierigkeiten beim Losen von Aufgaben (hédufig: 72.7 Prozent). Diese wird von
allen Tatigkeiten — Uiber alle erfragten Tatigkeitsbereiche hinweg — am haufigsten angegeben. Auch
von den Lehrpersonen wird die Unterstltzung dieser Schilergruppe als das haufigste Einsatzge-
biet der Schulassistenzen berichtet (hdufig: 55.6 Prozent). Eine Arbeit mit Schiilerinnen und Schi-
lern ohne Lernschwierigkeiten wird von den Schulassistenzen haufiger, mit Schulerinnen und

Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache seltener angegeben als von den Lehrpersonen.

Die fachinhaltlichen Tatigkeiten im Mathematikunterricht dhneln denen im Deutschunterricht (vgl.
Abbildung 8). Auch hier geben die Schulassistenzen an, vergleichsweise am haufigsten mit den
Schulerinnen und Schiler Uber Lésungswege zu diskutieren (hdufig: 55.6 Prozent). Die Lehrper-
sonen betonen diese Tatigkeit noch mehr, neun der elf Lehrpersonen (81.8 Prozent) berichten,
dies geschehe «haufig». Auch das Besprechen von Fehlern/Missverstandnissen, das gezielte

Nachfragen bei den Schiilerinnen und Schilern und das Beantworten von Fragen der Schilerinnen
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und Schiler werden fast durchgehend von allen Befragten als gelegentliche oder haufige Tatigkei-
ten berichtet. Wie im Deutschunterricht wird das Unterrichten im Fach am wenigsten genannt, von

den Schulassistenzen (nie: 55.6 Prozent) wie von den Lehrpersonen (nie: 45.5 Prozent).

Abbildung 8. Fachinhaltliche Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unterrichts im Fach
Mathematik nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. SuS = Schilerinnen und Schiiler. Schulassistenzen: N = 9, fehlend: N = 1; Lehrperso-
nen: N = 11, fehlend: N = 1.

Auch im unterrichtsorganisatorischen Bereich zeigt sich im Fach Mathematik ein ahnliches Bild wie
im Fach Deutsch (vgl. Abbildung 9). Von den Schulassistenzen am haufigsten genannt wird die
Unterstltzung der Schulerinnen und Schiler bei der Organisation und Strukturierung ihrer Arbeit
(héufig: 44.4 Prozent), gefolgt von der Beaufsichtung von Kleingruppen bei Ubungssequenzen und
dem Herstellen von Ruhe in der Klasse (héufig: jeweils 33.3 Prozent). Die Angaben der Lehrper-
sonen bestatigen dieses Tatigkeitsprofil weitgehend; wie bereits im Fach Deutsch berichten sie das

Herstellen von Ruhe — und ahnlich, das Ermahnen storender Schilerinnen und Schiler — seltener.

Nicht nur im Bereich der Unterstlitzung spezifischer Schiilergruppen, sondern Uber alle erfragten
Tatigkeiten hinweg, wird auch im Fach Mathematik (vgl. Abbildung 10) von Schulassistenzen und
Lehrpersonen als haufigste Tatigkeit die Unterstlitzung von Schilerinnen und Schilern mit Lern-
schwierigkeiten beim Ldsen von Aufgaben angegeben (héufig: Schulassistenzen 77.8 Prozent;
Lehrpersonen 63.6 Prozent). Bei der Unterstlitzung von Schiilerinnen und Schiilern ohne Lern-
schwierigkeiten beziehungsweise mit Deutsch als Zweitsprache zeigt sich wie im Fach Deutsch,

dass der Einbezug der Schulassistenzen individuell deutlich verschieden ist.
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Abbildung 9. Unterrichtsorganisatorische Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unter-
richts im Fach Mathematik nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen
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Abbildung 10. Unterstiitzung spezifischer Schilergruppen durch die Schulassistenzen wahrend
des Unterrichts im Fach Mathematik nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. SuS = Schilerinnen und Schiler. Schulassistenzen: N =9, fehlend: N = 1; Lehrperso-
nen: N =11, fehlend: N=1; *N =10, fehlend: N = 2.
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Die grosse Vielfalt ihrer Tatigkeiten wird von einer Schulassistenz im Einzelinterview anschaulich

beschrieben:

«Ja, ich habe ganz viele Funktionen. Das geht von Deutschstunden und in der Mathe drin sein, mit
einem autistischen Kind mit ins Kochen oder eben auch ins Deutsch, wo er Unterstlitzung braucht,
oder dann ist da mein Platz im Férderzentrum. Da kommen viele Kinder, aus dem Ausland, wo ich
dann das DAZ auch unterstiitze im Deutsch, oder auch muss ich dort Polizistin sein. Es werden
auch Kinder ins Férderzentrum geschickt, welche einen «Seichy [Anm.: Unsinn] gemacht haben
oder die Lehrerin einfach sagt, dich ertrage ich jetzt nicht mehr. Bevor etwas eskaliert, schicke ich
dich zum Arbeiten ins Férderzentrum. Einfach fiir alles. Auch wenn es einen Unfall gibt, rufen sie
mich an, ob ich bitte kommen kann. Es ist sehr vielseitig, auch beim Kochen, Franzésisch, dort, wo

es gerade jemanden braucht.»

Die Schulassistenzen und Lehrpersonen wurden dariber hinaus nach der Haufigkeit von drei wei-
teren Tatigkeiten der Schulassistenzen fir den Unterricht gefragt: dem Schlichten von Konflikten
zwischen Schilerinnen und Schilern (z.B. bei Mobbing), der Korrektur von Hausaufgaben/Prifun-
gen und der Durchflihrung von Projekten. Wie sich zeigt, wurden diese Tatigkeiten eher sporadisch
von den Schulassistenzen Gbernommen. Noch am haufigsten wird von den Schulassistenzen das
Schlichten von Konflikten als Tatigkeit berichtet, allerdings nur im Fach Deutsch (manchmal.
Deutsch 36.4 Prozent, N = 4 [von 11]). Im Fach Mathematik geben acht der neun Schulassistenzen
(88.9 Prozent) an, dies nie oder selten zu tun. Zudem ergibt sich — vergleichbar den auf Klassen-
fihrung bezogenen unterrichtsorganisatorischen Tatigkeiten (vgl. Abbildung Abbildung 6) — eine
Diskrepanz zu den Angaben der Deutsch-Lehrpersonen, die das Schlichten von Konflikten kaum
als Aufgabe der Schulassistenzen betrachten (nie oder selten: 85.7 Prozent, N = 6 [von 7]). Dane-
ben berichten einzelne Schulassistenzen, Korrekturarbeiten fir Hausaufgaben/Priifungen zu tber-
nehmen (manchmal oder hdufig: Deutsch 27.3 Prozent, N = 3 [von 11]; Mathematik 33.3 Prozent,
N = 3 [von 9]), wobei auch bei dieser Tatigkeit die Einschatzung der Deutsch-Lehrpersonen deut-
lich zurtickhaltender ausfallt (nie: 85.7 Prozent, N =6 [von 7]). Das Durchfiihren von Projekten

spielt als Tatigkeit der Schulassistenzen eine untergeordnete Rolle.

Einsatz der Schulassistenzen ausserhalb des Unterrichts

Um die Einsatzgebiete der Schulassistenzen méglichst vollstdndig abzubilden, wurde zusatzlich
nach drei Tatigkeiten ausserhalb des Unterrichts gefragt: der Teilnahme an Teambesprechungen,
dem Begleiten von Ausfliigen und der Planung von Klassenveranstaltungen und Schulanlassen.
Von den Schulassistenzen in beiden Fachern wird das Begleiten von Ausfliigen als haufigste der
Tatigkeiten genannt (manchmal oder hdufig: Deutsch 81.8 Prozent, N = 9 [von 11]; Mathematik
100.0 Prozent, N = 9 [von 9]). Auch die Planung von Veranstaltungen gehoért nach Angaben einer

Mehrheit der Schulassistenzen zu den regelmassigeren Tatigkeiten (manchmal oder héufig:
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Deutsch 72.7 Prozent, N = 8 [von 11]; Mathematik 55.6 Prozent, N = 5 [von 9]). Die geringste Hau-

figkeit ergibt sich fir die Teilnahme an Teambesprechungen (nie oder selten: Deutsch 72.7 Pro-

zent, N =8 [von 11]; Mathematik 55.6 Prozent, N =5 [von 9]). Die Angaben der Lehrpersonen
zeigen ein insgesamt vergleichbares Bild, allerdings berichten zwei Drittel der Mathematik-Lehr-
personen von einer regelmassigeren Teilnahme der Schulassistenzen an Teambesprechungen

(manchmal oder héufig: 66.7 Prozent, N = 8 [von 12]).

Zusammenfassende Betrachtung der Tétigkeitsbereiche

Betrachtet man, welche der 21 erfragten Tatigkeiten die einzelnen Schulassistenzen nach eigenen
Angaben «haufig» austiben, wird deutlich, dass die Aufgabengebiete individuell sehr unterschied-
lich sind. Es lassen sich — auch aufgrund der geringen Stichprobengrdosse — keine fur die Schul-
assistenzen typischen Tatigkeitsprofile erkennen. Die Anzahl der pro Schulassistenz als «haufig»
berichteten Tatigkeiten variiert deutlich, im Fach Deutsch zwischen null und 13 (M = 5.6, SD = 4.2),
im Fach Mathematik zwischen einer und 17 (M = 6.0, SD = 5.0) der 21 erfragten Tatigkeiten.

Jedoch lassen sich Tatigkeiten identifizieren, fir die alle Schulassistenzen angeben, dass diese
nicht die Regel sind und nur sporadisch ausgeuibt werden. In Tabelle 21 werden die Tatigkeiten

aufgeflhrt, fir welche alle Schulassistenzen berichten, sie héchstens manchmal durchzuflhren.

Tabelle 21. Sporadisch ausgelibte Tatigkeiten der Schulassistenzen nach eigenen Angaben

Deutsch Mathematik

Lernangebote (Lerninhalt und Aktivitaten) fur den ' Projekte durchfihren
Deutschunterricht gestalten

Aufgaben und Materialien fur den Deutschunter-  Klassenveranstaltungen und Schulanldsse
richt bereitstellen (z.B. Unterlagen kopieren, planen
Medien bereitstellen)

Im Fach Deutsch unterrichten

Konflikte zwischen Schiilerinnen und Schiilern
schlichten (z.B. bei Mobbing)

Hausaufgaben/Prifungen fir das Fach Deutsch
korrigieren

Projekte durchfiihren

An Teambesprechungen teilnehmen

Anmerkungen. Deutsch: N = 11; Mathematik: N = 9, fehlend: N = 1.

Einsatz der Schulassistenzen in weiteren Lernfeldern

Neben Einsatzen im Regelunterricht in den Fachern Deutsch und Mathematik wurden die Schul-
assistenzen in weiteren Lernfeldern eingesetzt. Wie aus Tabelle 22 ersichtlich wird, arbeiteten
knapp drei Viertel der Schulassistenzen zusatzlich im Bereich der Integrierten Sonderschulung

(ISR) und je knapp zwei Drittel in der Aufgabenhilfe und der Berufsberatung.
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Tabelle 22. Einsatz der Schulassistenzen in weiteren Lernfeldern nach eigenen Angaben

Lernfeld Anzahl in Prozent
ISR 10 71.4
Aufgabenhilfe 9 64.3
in der Berufsberatung 9 64.3
bei Elternanlassen 5 35.7
in einem anderen Lernfeld* 3 27.3

Anmerkungen. ISR = Integrierte Sonderschulung. N = 14; *N = 11, fehlend: N = 3. Antwortformat pro
Item: ja — nein.

4.2.4 Qualitat der Zusammenarbeit

Die Schulassistenzen und Lehrpersonen wurden um eine Einschatzung gebeten, wie gut die Qua-
litdt der Aufgabenteilung zwischen ihnen gelungen ist, und wie klar die Zustandigkeiten zwischen
ihnen geregelt sind. Die Ergebnisse lassen sich Abbildung 11 und Abbildung 12 fur die Facher

Deutsch beziehungsweise Mathematik entnehmen.

Abbildung 11. Einschatzungen zur Aufgabenteilung und zu den Zustandigkeiten im Fach Deutsch
nach Angaben der Schulassistenzen und der Lehrpersonen

100%
80%
60%
40%
20%
1
0%
Schulassistenz Lehrperson Schulassistenz Lehrperson
Gelungene Aufgabenaufteilung Klarheit Uber Zustandigkeiten
stimme nicht zu stimme eher nichtzu  mstimme eherzu  mstimme zu

Anmerkungen. Schulassistenzen: N = 10, fehlend: N = 1; Lehrpersonen: N = 9.
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Abbildung 12. Einschatzungen zur Aufgabenteilung und zu den Zustandigkeiten im Fach Mathe-
matik nach Angaben der Schulassistenzen und der Lehrpersonen

100%
80%
60%
40%
20%

0%

Schulassistenz Lehrperson Schulassistenz Lehrperson
Gelungene Aufgabenaufteilung Klarheit Gber Zustandigkeiten
stimme nicht zu stimme eher nicht zu  mstimme eherzu  Estimme zu

Anmerkungen. Schulassistenzen: N = 9, fehlend: N = 1; Lehrpersonen: N = 12.

Die Aufgabenteilung zwischen Lehrperson und Schulassistenz sehen in beiden Fachern mehr als
drei Viertel der befragten Schulassistenzen als vollstandig gelungen und klar kommuniziert an
(stimme zu: Deutsch jeweils 80.0 Prozent; Mathematik jeweils 77.8 Prozent). Das Urteil der Lehr-
personen, die Uber eine Schulassistenz verflgen, fallt gleichermassen positiv aus. Im Fach Mathe-

matik stimmen sogar alle befragten Lehrpersonen den Aussagen vollstandig zu.

Ein Beispiel fir eine gelungene Zusammenarbeit beschreibt eine Schulassistenz im Einzelinterview
wie folgt:

«Was ich super fand, in den ersten drei Jahren hatte ich eine ISR-Schiilerin [Anm.: Schiilerin der
Integrierten Sonderschulung]. Miteinander haben wir diese super begleitet, die Lehrperson und der
Heilpddagoge. Am Schluss erhielt sie ein Praktikum. Wir haben fest miteinander gearbeitet und sie
musste wirklich auch Tests machen, vor allem auch Mathe, wo sie Schwierigkeiten hatte, und sie
hat das sehr gut bestanden. [...]»

Diesem positiven Bild entsprechend aussern sich die befragten Schulassistenzen insgesamt sehr
zufrieden mit der Fihrung durch die Lehrpersonen und stimmen bei den erfragten Aspekten des
Fihrungsverhaltens fast immer vollstandig zu (vgl. Abbildung 13 und Abbildung 14).
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Abbildung 13. Zufriedenheit mit der Fiihrung durch die Lehrperson im Fach Deutsch nach Angaben
der Schulassistenzen
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Organisation der  Arbeitsverhaltnis  Fuhrungsstil der Unterstutzung  Rolle/Funktion als
Zusammenarbeit zur Lehrperson Lehrperson (mir durch die Schulassistenz
gegenuber) Lehrperson
stimme nicht zu stimme eher nicht zu  mstimme eherzu  Estimme zu

Anmerkungen. N = 10, fehlend: N = 1.

Abbildung 14. Zufriedenheit mit der Fihrung durch die Lehrperson im Fach Mathematik nach
Angaben der Schulassistenzen

100%
80%
60%
40%
20%

0%

Organisation der  Arbeitsverhaltnis ~ Fihrungsstil der Unterstlitzung  Rolle/Funktion als

Zusammenarbeit*  zur Lehrperson Lehrperson (mir durch die Schulassistenz
gegenuber) Lehrperson
stimme nicht zu stimme eher nicht zu  mstimme eherzu  Bstimme zu

Anmerkungen. N = 10; *N = 9, fehlend: N=1.
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Die Bedeutung einer guten Fihrung durch die Lehrperson hebt eine Schulassistenz im Einzelinter-

view wie folgt hervor:

«Ich habe das Gefiihl, fiir mich ist es wichtig, dass ich weiss, was diese bestimmte Lehrperson, mit
der ich zusammenarbeite, was sie von mir erwartet, wie sie mich gerne einsetzt, dass ich das

weiss. Sicher die Kommunikation ist ganz ein wichtiger Punkt.»

Eine andere Schulassistenz dussert sich allgemein zufrieden zur Ausgestaltung der Zusammenar-

beit mit den Lehrpersonen und betont das «Geben und Nehmeny:

«Ich habe es eigentlich mit allen Lehrern sehr positiv erlebt. [...] Es hat wirklich super funktioniert.
Es war ein grosses Geben und Nehmen. Ich habe mich sowieso mega flexibel eingestellt. Das
macht es fiir die Lehrer sicher auch ein wenig einfacher. Zum Teil miissen sie ziemlich nach Plan
und sind mit den Stunden gebunden. Wenn ich dann mal etwas fiir sie machen kann, sind sie

bestimmt auch froh.»

Auch bezlglich wichtiger persénlicher Aspekte der Zusammenarbeit dussern sich sowohl Schul-
assistenzen als auch Lehrpersonen zufrieden (vgl. Abbildung 15 und Abbildung 16). Fast alle be-
fragten Schulassistenzen stimmen zu, mit der Lehrperson ein «gutes Auskommeny zu haben und
sich Uber Zielsetzungen einig zu sein (stimme zu: Deutsch/Mathematik je 90.0 Prozent). Die Aus-

sagen der Lehrpersonen bestatigen die positive Wahrnehmung der Schulassistenzen.

Abbildung 15. Einschatzungen zur Zusammenarbeit im Fach Deutsch nach Angaben der Schul-
assistenzen und der Lehrpersonen
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40% 1
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1
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Schulassistenz  Lehrperson Schulassistenz Lehrperson Schulassistenz Lehrperson

Gutes Auskommen miteinander Gemeinsame Zielsetzungen Notige Zeitfenster fir
Zusammenarbeit

stimme nicht zu stimme eher nicht zu ®mstimme eherzu B stimme zu

Anmerkungen. Schulassistenzen: N = 10, fehlend: N = 1; Lehrpersonen: N = 9.
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Abbildung 16. Einschatzungen zur Zusammenarbeit im Fach Mathematik nach Angaben der Schul-
assistenzen und der Lehrpersonen
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Schulassistenz  Lehrperson Schulassistenz Lehrperson Schulassistenz Lehrperson

Gutes Auskommen miteinander Gemeinsame Zielsetzungen Notige Zeitfenster fur
Zusammenarbeit

stimme nicht zu stimme eher nicht zu  ®mstimme eher zu  Estimme zu

Anmerkungen. Schulassistenzen: N = 10; Lehrpersonen: N = 12.

Dass die Einpassung der Schulassistenzen in den schulischen Betrieb dennoch in einzelnen Fallen

nicht reibungsfrei verlaufen sein diirfte, wird aus der Ausserung einer Schulleitung deutlich:

«Die Lehrpersonen haben sich wie Katzen gegen das Wasser gestrdubt, eine Schulassistenz in
ihr Zimmer zu lassen [...]. Egal wie gleichgliltig oder gut die Person gewesen ist, oder wére [...]

und die Klassenassistenzen haben sich geweigert zu einzelnen Lehrpersonen zu gehen [...J»

In diesem Zusammenhang ist nochmals hervorzuheben, dass die in diesem Kapitel berichteten
Angaben von den eher wenigen Lehrpersonen stammen, welche berichten, zum Zeitpunkt der Be-
fragung gegen Ende des Pilotprojekts eine Schulassistenz zu haben. Méglich ist, dass Lehrperso-
nen, welche der Massnahme besonders kritisch gegenlberstanden (vgl. das Zitat der Schullei-
tung), zu diesem Zeitpunkt keine Schulassistenz (mehr) hatten oder an der Befragung nicht teil-

nahmen. Inwieweit dies der Fall war, Iasst sich anhand der vorliegenden Daten nicht feststellen.

Von den Schulassistenzen und Lehrpersonen nicht immer glinstig beurteilt werden die zeitlichen
Rahmenbedingungen (vgl. Abbildung 15 und Abbildung 16). Am deutlichsten wird dies im Urteil
der Deutsch-Lehrpersonen: Knapp die Halfte berichtet, dass die nétigen Zeitfenster fir die Zusam-

menarbeit (eher) nicht vorhanden sind (stimme nicht zu oder stimme eher nicht zu: 44.4 Prozent).

Die Schulassistenzen wurden weiterhin gefragt, inwieweit einzelne Tatigkeiten kooperativen Arbei-
tens mit den Lehrpersonen fiir den Unterricht vorkommen. Die Ergebnisse werden in Abbildung 17
und Abbildung 18 dargestellt.
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Ergebnisse

Abbildung 17. Kooperatives Arbeiten mit der Lehrperson im Fach Deutsch nach Angaben der

Schulassistenzen
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In beiden Fachern zeigt sich fur die meisten erfragten Aktivitdten eine deutliche Zustimmung der
Schulassistenzen. Fiur das Fach Deutsch stimmen sie am meisten zu, sich mit den Lehrpersonen
Uber Lernschwierigkeiten von Schilerinnen und Schilern (stimme zu: 90.0 Prozent), die Arbeit mit
einzelnen Lernenden oder Gruppen (stimme zu: 80.0 Prozent) und disziplinarische Probleme mit
Schulerinnen und Schilern (stimme zu: 70.0 Prozent) auszutauschen. Am wenigsten haufig geben
sie an, in die Planung gemeinsamer Lernaktivitaten fiir einzelne Schilerinnen und Schiler invol-
viert zu sein (stimme nicht zu: 50.0 Prozent). Im Fach Mathematik ergeben sich vergleichbare Be-
funde. Allerdings wird seltener von einer gemeinsamen Erarbeitung individueller Massnahmen bei
sozial auffalligen Schulerinnen und Schiilern berichtet (stimme nicht zu oder stimme eher nicht zu:
Deutsch 20.0 Prozent, Mathematik 50.0 Prozent).

Insgesamt steht in beiden Fachern der Austausch beziehungsweise das wechselseitige Feedback
zwischen Schulassistenzen und Lehrpersonen im Vordergrund. Dies betrifft sowohl das Lernen als
auch das disziplinarische Verhalten der Schilerinnen und Schiiler sowie die Kommunikation tber
die Zusammenarbeit selbst. Weniger relevant ist dagegen, insbesondere im Fach Mathematik, die

konkrete Planung von Massnahmen.

Zur Qualitat und zur Bedeutung des Austausches mit der Lehrperson dussert sich eine Schulas-

sistenz im Einzelinterview wie folgt:

«Fr mich ist eine gute Zusammenarbeit, dass ich immer riickfragen kann oder sagen kann, dass
ich anstehe und wie fahren wir weiter? Oder dass ich auch Infos erhalte, welche fiir mich mit dem
Zusammenarbeiten mit diesen Kindern wichtig sind. Das ist wirklich schén, war auch immer
schén.»

Und weiter: «Vielleicht dann mehr so in den Féachern <Machst du mit ihnen das und das und das>,
«Schau, das geht und das andere lassen wir. Ich werde da recht gut unterstiitzt. Auf der anderen
Seite kann ich aber auch wieder kommen und sagen, das geht jetzt wirklich nicht, das ist zu schwie-

rig. Da miissen wir schauen, dass wir etwas Anderes machen kénnen.»

Eine letzte Frage an die Schulassistenzen bezog sich auf die Haufigkeit bestimmter Kommunika-
tionsformen zwischen ihnen und den Lehrpersonen. Die entsprechenden Angaben lassen sich
Abbildung 19 und Abbildung 20 fiir die Facher Deutsch und Mathematik entnehmen. Wie sich zeigt,
spielen in beiden Fachern spontane Gesprache, zum Beispiel in der Pause, eine besondere Rolle
(sehr héufig: Deutsch 40.0 Prozent; Mathematik 60.0 Prozent). Weitere Gesprachsformen mit
einiger Haufigkeit sind Gesprache wahrend des Unterrichts (eher hdufig oder sehr hdufig: Deutsch
50.0 Prozent; Mathematik 40.0 Prozent) sowie Gesprache in regelmassigen Zeitabstanden (eher
héufig oder sehr hdufig: Deutsch 40.0 Prozent; Mathematik 50.0 Prozent). Im Fach Mathematik
treten zudem Gesprache bei gemeinsamen Pausenaufsichten vergleichsweise haufig auf (eher

héufig oder sehr hdufig: 40.0 Prozent, N = 4).
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Abbildung 19. Kommunikationsformen von Lehrperson und Schulassistenz im Fach Deutsch nach

Angaben der Schulassistenzen
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Abbildung 20. Kommunikationsformen von Lehrperson und Schulassistenz im Fach Mathematik

nach Angaben der Schulassistenzen
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Die eher geringen Haufigkeiten dieser Kommunikationsformen legen die Frage nahe, ob manche
Schulassistenzen nur sehr selten im Austausch mit den Lehrpersonen standen. Um dem nachzu-
gehen, wurde je Schulassistenz ausgezahilt, fir wie viele Kommunikationsformen die Angabe «nie»
oder «eher selteny erfolgte. Im Fach Deutsch berichtet eine Schulassistenz, dass alle Kommunika-
tionsformen zwar vorkommen, aber «eher selten» sind; eine weitere benennt vier Kommunikations-
formen, die «eher selten» stattfinden (z.B. Austausch wahrend Sitzungen, spontane Gesprache),
wahrend die anderen gar nicht vorkommen. Im Fach Mathematik berichtet eine Schulassistenz,
dass drei Kommunikationsformen «eher selten» sind (spontane Gesprache, Gesprache in regel-

massigen Zeitabstanden, Gesprache wahrend des Unterrichts) und die anderen nicht vorkommen.

4.2.5 Wahrgenommene Unterstiitzung durch die Schulassistenzen

Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiiler wurden dazu befragt, ob sie den Einsatz der Schul-
assistenzen im Unterricht als unterstiitzend erleben. Im Folgenden wird zunachst die Wahrneh-
mung der Lehrpersonen, dann diejenige der Lernenden dargestellt.

Wahrnehmung der Lehrpersonen

Abbildung 21 und Abbildung 22 zeigen, inwieweit die Deutsch- und Mathematik-Lehrpersonen die

Zusammenarbeit mit den Schulassistenzen in verschiedener Hinsicht als unterstiitzend erlebten.

Abbildung 21. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulassistenz im Fach Deutsch nach
Angaben der Lehrpersonen
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Abbildung 22. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulassistenz im Fach Mathematik
nach Angaben der Lehrpersonen

100% —
80%
7
60%
2
40%
5
2 2 3
20%
2 2 2 1 1
0%
= = C - Q = c
SE¢ L&8c¢ TS G S 5 g o
T < 5« T JoeQ =55 © o @ - E 2
cC RN c 2T g T g o¥e] c0ES
[CRT o 0325 > Ch-o—' =] CD‘QC(/)-
ETES -85 EgQ O E £o=1THN
g =3 ED0DO g g o N oD o £:3
ol< peoc §28 8 c B SEXSH
S8t @ S B E w2 x C O @ S£2cxg
NS 9 NS = 5S¢~ CDE: N.wa-‘a
0 8- 9 0wEQS NS o 5ES oS ES
S5ES S5 BE QEL o5 SEEcT
085 85 TS 2.8 2560
2os5uW 'SO)'E-'-' c Ot T o o NS
S D =2 < C' - O cc = <
o 3 5?5 S C e c S = [}
= © As Sckg ci2 Aa %)
[m] = A D >
X [m]
stimme nicht zu stimme eher nicht zu stimme eherzu  Bstimme zu
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Ein Beispiel, wie sich eine Lehrperson von der Schulassistenz entlastet fuhlt, findet sich in den

Gruppeninterviews mit den Lehrpersonen:

«Dann ist es mit dem Zivi finde ich super, also mit der Schulassistenz klappt das gut, weil ich habe
noch 19 andere, welche ich betreuen kann. Umgekehrt aber auch, er kann fiir Ruhe sorgen, wenn
Fragen auftauchen, und ich kann mich auf die Schwachen konzentrieren. Wir setzen ihn auch in
den Niveaus ein. Dort ist es auch dhnlich, einfach mehr Zeit, Raum zu schaffen fiir Schwéchere,

damit man gut mit ihnen arbeiten kann.»

Ahnlich dussert sich eine Lehrperson an einer anderen Schule:

«[...] und [die Schulassistenz] hat mir sehr viel abgenommen. Mit ihr konnte ich sagen, schau, jetzt

machen wir heute das, ich wére froh, wenn du das machen wiirdest.»

Dass die Zusammenarbeit mit der Schulassistenz auch ambivalent erlebt werden kann, wenn sie

den Erwartungen der Lehrperson nicht ganz gerecht wird, zeigt folgende Ausserung:

«Einerseits war es eine Entlastung [...], wo man Schiiler auch einfach mal aus dem Unterricht
nehmen und draussen arbeiten lassen konnte und sie waren beaufsichtigt. Andererseits waren es
aber auch Punkte, welche [die andere Lehrperson] angesprochen hat. Man hat schon die Erwar-
tung, dass ein Klassenassistent dann schaut, dass es leise ist. Wenn das nicht passiert, kann es

unter Umsténden ein weiterer stérender Punkt im Unterricht sein, wo man gucken muss.»
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In der Ausserung einer weiteren Lehrperson wird eine Entlastung — oder allféllige zusétzliche Be-

lastung — der Lehrperson in Beziehung zu den (fachlichen) Fahigkeiten der Schulassistenz gesetzt:

[Lehrperson A:] «Ich finde, es kommt darauf an, was diese Klassenassistenz an Kompetenzen
mitbringt. Wenn ich einen zusétzlichen Schiiler habe, dann bringt es mir nichts.»
[Lehrperson B:] «Ich denke, das ist ganz wichtig, was [Lehrperson A] gesagt hat. Gerade auf nédm-

lich jetzt eine A-Klasse, einen zusétzlichen Schiiler brauche ich nicht.»

Auch diese Lehrperson betont, dass Schulassistenzen bestimmte Fahigkeiten mitbringen missen:

»lch wiirde einfach Wert darauf legen bei den Schulassistenzen, dass es [...] professionelle Leute
sind, weil [...], ich finde auch der ganze Lehrberuf wird abgewertet, in dem Moment, indem ich sage

Jeder x-beliebige Typ kann da rein und den Lehrer unterstiitzen und das stimmt einfach nicht.»

Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler

Im Fach Deutsch gaben 18.8 Prozent der Schiilerinnen und Schiler (N = 91 [von 485]) an, Unter-
stitzung durch eine Schulassistenz zu erhalten, im Fach Mathematik 20.3 Prozent (N =97
[von 478]). Die Fragen zur Wahrnehmung dieser Unterstitzung wurden nur vorgelegt, wenn diese
erste Frage bejaht wurde. Die Einschatzungen zur Unterstiitzung durch die Schulassistenz fallen

in beiden Fachern fast durchweg positiv aus (vgl. Abbildung 23 und Abbildung 24).

Abbildung 23. Wahrgenommene Unterstlitzung durch die Schulassistenz im Fach Deutsch nach
Angaben der Schiilerinnen und Schiler
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Anmerkungen. N = 87, fehlend: N = 4; *ltems von links nach rechts: N = 84, fehlend: N =7; N = 86, feh-
lend: N=5.
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Abbildung 24. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulassistenz im Fach Mathematik
nach Angaben der Schiilerinnen und Schiler
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Anmerkungen. N = 94, fehlend: N = 3; *N = 90, fehlend: N =7.

Allen drei Aussagen stimmt ein Grossteil der Schilerinnen und Schiiler in beiden Fachern zu, wo-
bei die verhaltenere Antwort «stimme eher zu» jeweils haufiger gewahlt wird. Die Unterstltzung
durch die Schulassistenzen wird demnach mehrheitlich als hilfreich, lernférderlich und den Bedirf-

nissen der Schilerinnen und Schiller angemessen beurteilt.

4.2.6 Veranderungen im Unterrichtsgeschehen

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, welche Veranderungen sich im Unterrichtsgesche-
hen aus Sicht der Lehrpersonen sowie der Schilerinnen und Schiiler durch den Beizug der Schul-

assistenzen ergeben haben.

Wahrnehmung der Lehrpersonen

Die Lehrpersonen beantworteten fiinf Fragen dazu, inwieweit durch die Schulassistenzen be-
stimmte Massnahmen zur Individualisierung im Unterricht besser genutzt werden konnten. Abbil-
dung 25 und Abbildung 26 zeigen die Ergebnisse fir die Facher Deutsch und Mathematik. In bei-
den Fachern resultieren Giberwiegend zustimmende Ausserungen, die sich bei den Deutsch-Lehr-
personen fast gleichmassig auf die Kategorien «stimme eher zu» und «stimme zu» verteilen, wah-
rend bei den Mathematik-Lehrpersonen die volle Zustimmung dominiert. Die Verteilung der Ant-

worten bei den einzelnen Massnahmen fallt dabei jeweils sehr ahnlich aus.

97



Ergebnisse P | _I

Abbildung 25. Verbesserte Individualisierung im Unterricht durch den Einsatz der Schulassistenz
im Fach Deutsch nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. SuS = Schulerinnen und Schiiler. N = 9.

Abbildung 26. Verbesserte Individualisierung im Unterricht durch den Einsatz der Schulassistenz
im Fach Mathematik nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. SuS = Schilerinnen und Schiler. N = 11, fehlend: N = 1; *N = 10, fehlend: N = 2.
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Im Gruppeninterview beschreiben zwei Deutsch-Lehrpersonen die Aufteilung leistungsstarkerer

und leistungsschwéacherer Schilerinnen und Schiler mit Hilfe der Schulassistenz wie folgt:

e «lch hatte am Anfang von der ersten Klasse auch eine Klassenassistenz und hatte sie in

Deutsch. Ich habe dort [...] darauf geachtet, dass ich mit den Schwéchen gearbeitet habe und

sie mit den Starken. Also weil ich auch eine kombinierte Klasse hatte, also alle drei Klassen.

Das war eigentlich auch die Idee oder die Weisung von der Schulleitung [...], dass der pddago-

gische Teil bei uns ist. Das heisst, wir nehmen uns denen an, die mehr Unterstlizung brauchen.

Und so kénnen wir die Klassenassistenz auch einsetzen zum Schauen bei denen, die vielleicht

weniger Unterstiitzung brauchen, damit es gut lauft. Vielleicht geht es dann auch nur um Mate-

rial oder was auch immer.»

e «Alsoim Deutsch mache ich mit den Starken, die schon weiter sind, die haben eigene Aufgaben,

ein kleines eigenes Projekt, wo sie mit einer Klassenassistenz arbeiten kénnen. Und hier sind

sie sehr motiviert daftir.»

Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler

Die Schulerinnen und Schiler wurden zu Veranderungen ihres Deutsch- und Mathematikunter-

richts durch den Einsatz einer Schulassistenz befragt (vgl. Abbildung 27 und Abbildung 28).

Abbildung 27. Veranderungen durch die Schulassistenz (Fach Deutsch) nach Schilerangaben
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Anmerkungen. LP = Lehrperson. N = 89, fehlend: N = 2; *ltems von links nach rechts: N = 88, fehlend:
N =3; N = 88, fehlend: N = 3; N = 85, fehlend: N = 6; N = 86, fehlend: N = 5; *N = 84, fehlend: N=7.
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Abbildung 28. Veranderungen durch die Schulassistenz (Fach Mathematik) nach Schillerangaben
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Anmerkungen. LP = Lehrperson. N = 94, fehlend: N = 3; *ltems von links nach rechts: N = 95, fehlend:
N=2; N=295, fehlend: N=2; N=92, fehlend: N=5; N =91, fehlend: N = 6.

In beiden Fachern stimmen mindestens drei von vier Schilerinnen und Schiler einer positiven
Veranderung durch den Einsatz der Schulassistenzen (eher) zu, wobei eine volle Zustimmung im
Fach Mathematik jeweils haufiger erfolgt als im Fach Deutsch. Am haufigsten zurtickgewiesen wird
im Fach Deutsch, dass der Unterricht durch die Schulassistenz stérungsfrei verlaufe (stimme (ber-
haupt nicht zu oder stimme eher nicht zu: 27.9 Prozent). Im Fach Mathematik wird am ehesten
abgelehnt, dass sich die eigene Motivation durch den Einsatz der Schulassistenz verbessert habe
(stimme lberhaupt nicht zu oder stimme eher nicht zu: 24.5 Prozent). Insgesamt kann festgehalten
werden, dass die grosse Mehrheit der Schilerinnen und Schiler positive Veranderungen durch

den Einsatz der Schulassistenzen wahrgenommen hat.

4.2.7 Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme

Alle an der Befragung zum Pilotprojekt teilnehmenden Lehrpersonen wurden abschliessend ge-
fragt, wie zufrieden sie ganz allgemein mit der Umsetzung der einzelnen Massnahmen des Pilot-
projekts an ihrer Schule sind. Fir den Einsatz der Schulassistenzen im Unterricht sind die Ergeb-
nisse in Abbildung 29 dargestellt.
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Abbildung 29. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Schulassistenz im
Rahmen des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. Deutsch N =18, fehlend: N =8 (befragt: alle Lehrpersonen, die angeben, das Fach
Deutsch im Rahmen von ALLE zu unterrichten); Mathematik N = 27, fehlend: N = 5 (befragt: alle Lehr-
personen, die angeben, das Fach Mathematik im Rahmen von ALLE zu unterrichten).

Fasst man die Kategorien «eher zufrieden» und «sehr zufrieden» zusammen, so zeigen sich etwas
mehr als ein Drittel aller am Pilotprojekt beteiligten Deutsch-Lehrpersonen (38.9 Prozent) sowie
knapp die Halfte der Mathematik-Lehrpersonen (48.1 Prozent) mit der Umsetzung des Einsatzes
der Schulassistenzen an ihrer Schule zufrieden. Ein Grossteil der Lehrpersonen, insbesondere im
Fach Deutsch, aussert sich neutral (weder zufrieden noch unzufrieden: Deutsch 50.0 Prozent;
Mathematik 29.6). Sehr unzufrieden mit der Umsetzung zu sein, geben zwei der Deutsch-Lehr-

personen (11.1 Prozent) sowie vier der Mathematik-Lehrpersonen (14.8 Prozent) an.

Da viele Lehrpersonen nach eigenen Angaben nicht Uber eine Schulassistenz verflgten (vgl.
Kap. 4.2.3), stellt sich die Frage, wie zufrieden die Lehrpersonen waren, welche die Gelegenheit
zur Kooperation mit einer Schulassistenz — zumindest zum Zeitpunkt der Befragung — hatten. Die
Verteilung auf die Antwortkategorien zeigt Tabelle 23. Wie sich zeigt, dussert sich die grosse
Mehrheit der Lehrpersonen, welche mit einer Schulassistenz arbeiten, eher oder sogar sehr zu-

frieden mit der Umsetzung der Massnahme an ihrer Schule.
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Tabelle 23. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Schulassistenz bei Lehr-
personen, die eine Schulassistenz hatten

Antwortkategorie Deutsch Mathematik
Sehr zufrieden 3 8
Eher zufrieden 3

Weder zufrieden noch unzufrieden 1 0
Eher unzufrieden 0 0
Sehr unzufrieden 1 1

Anmerkungen. Deutsch N = 8; fehlend: N = 1; Mathematik N = 12.

Die Schulleitungen wurden ebenfalls um eine allgemeine Einschatzung gebeten und dazu befragt,
fur wie gelungen sie die Umsetzung der Massnahmen im Pilotprojekt an ihrer Schule halten. Die

Ergebnisse fir den Einsatz der Schulassistenz sind Tabelle 24 zu entnehmen.

Tabelle 24. Aligemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Schulassistenz bei den
Schulleitungen

Antwortkategorie Deutsch Mathematik
Sehr gut 2 2
Gut 4 7
Befriedigend 4 0
Schlecht 0 1
Sehr schlecht 0 0

Anmerkungen. N = 10; fehlend: N = 1.

Die meisten Schulleitungen aussern sich demnach zufrieden mit der Umsetzung der Massnahme
an ihrer Schule. Lediglich eine Schulleitung bewertet den Einsatz der Schulassistenzen im Mathe-
matikunterricht als nicht gelungen. Fiir das Fach Deutsch wahlen vier Schulleitungen die moderate

Kategorie «befriedigend».

4.3 Aufgabenhilfe in Deutsch und Mathematik

Eine weitere Massnahme im Rahmen des Pilotprojekts ALLE umfasste eine Aufgabenhilfe fir die
Facher Deutsch und Mathematik. Diese sollte als verbindliches Lernangebot die individuelle Lern-

zeit leistungsschwacherer Schilerinnen und Schiler erhéhen und diese bei der Bearbeitung von
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Aufgaben in den beiden Fachern unterstitzen. In den nachfolgenden Kapiteln wird auf folgende

Fragestellungen zur Umsetzung der Aufgabenhilfe eingegangen:

o Wie gut ist die Integration der Aufgabenhilfe in den Stundenplan gelungen? Wie wird der

Einsatz der Aufgabenhilfe von der Schulleitung unterstiitzt? (Kap. 4.3.1)

¢ In welchem Ausmass und in welchen Einsatzgebieten wird die Aufgabenhilfe in den
Fachern Deutsch und Mathematik genutzt? Wer betreut die Aufgabenhilfe? (Kap. 4.3.2)

e Wie kommt die Aufgabenhilfe bei den Lernenden an? Wird die Aufgabenhilfe als Unter-

stitzung wahrgenommen? (Kap. 4.3.3)

e Wie zufrieden sind die Lehrpersonen und die Schulleitungen mit der Umsetzung der Mass-
nahme Aufgabenbhilfe an ihrer Schule? (Kap. 4.3.4)

4.3.1 Integration der Aufgabenhilfe und Unterstiitzung durch die Schulleitung

Integration der Aufgabenhilfe in den Stundenplan

Die Schulleitungen der ALLE-Schulen wurden gefragt, wie gut an ihren Schulen die Integration der
Aufgabenhilfe in den Stundenplan gelungen ist. Die Antworten fallen zwar vergleichsweise hetero-
gen, aber Uberwiegend positiv aus. So bezeichnen acht der elf befragten Schulleitungen (72.8
Prozent) die Integration der Aufgabenhilfe als «gut» oder «sehr gut», die restlichen drei Schul-
leitungen bewerten diese als «befriedigend» (27.3 Prozent). Wie die nachfolgenden Zitate aus den
Einzelinterviews mit den Schulleitungen illustrieren, erfolgte die Integration der Aufgabenhilfe in

den Stundenplan je nach Schule in unterschiedlicher Art und Weise.

Eine Schulleitung schildert, wie die Aufgabenhilfe an ihrer Schule an vier Wochentagen jeweils

mittags eingesetzt wurde:

«Das ist einfach vier Tage pro Woche jeweils (iber den Mittag und dort kommen sie, schreiben sich
Jeweils ein und arbeiten an den Hausaufgaben, zumindest da, wo ich drin war, da habe ich erlebt,

die haben gearbeitet. Teilweise habe ich sie dann ein wenig gecoacht.».

Eine weitere Schulleitung berichtet von der taglichen Durchfihrung einer Aufgabenhilfe in Form

einer Zusatzstunde:

«[...] wir haben im Stundenplan jeden Tag eine Stunde fiir die Aufgabenhilfe eingetragen. Wir nen-

nen das aber Lernstunde.»

Eine dritte Schulleitung beschreibt die Integration in das bestehende Gefass eines Fdrderzentrums:

«Aufgabendhilfe, die haben wir institutionalisiert im Férderzentrum. Das lauft alles (iber das Férder-
zentrum. Und zwar gibt es fixe Stunden, aber die Schiilerinnen und Schiiler kbnnen irgendwann

ins Férderzentrum, um Aufgaben zu machen.»

103




Ergebnisse | : | _|

Unterstitzung durch die Schulleitung
Die Schulleitungen wurden dazu befragt, inwieweit sie vier verschiedene Mdéglichkeiten nutzen, um

den Einsatz der Aufgabenhilfe an ihrer Schule zu ermdglichen. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 25.

Tabelle 25. Nutzung von Mdglichkeiten zur Unterstitzung des Einsatzes der Aufgabenhilfe durch
die Schulleitung nach eigenen Angaben

Unterstitzungsmaoglichkeiten Anzahl in Prozent
Organisation von qualifiziertem Lehrpersonal in der Aufgabenhilfe 8 88.9
Betonung der Wichtigkeit der Aufgabenhilfe gegenlber den Lehrpersonen 8 88.9
und den Schulerinnen und Schilern

Besuche der Aufgabenhilfe 5 55.6
Organisation des Austausches der Lehrpersonen untereinander zum 3 33.3

erfolgreichen Einsatz der Aufgabenhilfe

Anmerkungen. N = 9, fehlend: N = 2. Antwortformat pro ltem: ja — nein.

In erster Linie schaffen die Schulleitungen die erforderlichen Rahmenbedingungen fiir den Einsatz
der Aufgabenhilfe, indem sie qualifiziertes Lehrpersonal in der Aufgabenhilfe einsetzen und die
Wichtigkeit der Aufgabenhilfe betonen. Besuche der Aufgabenhilfe durch die Schulleitung oder ein

von der Schulleitung initilerter Austausch der Lehrpersonen finden demgegeniber seltener statt.

4.3.2 Verfugbarkeit, Einsatz und Durchfiihrung der Aufgabenhilfe

Verfligbarkeit der Aufgabenhilfe an den Schulen

Fir beide Facher gibt nur etwa die Halfte der Lehrpersonen an, dass an ihrer Schule zum Zeitpunkt
der Befragung fir ihre Schilerinnen und Schiler das Angebot der Aufgabenhilfe bestehe (Deutsch:
57.7 Prozent, N = 15 [von 26]; Mathematik: 46.9 Prozent, N = 15 [von 32]). Betrachtet man diese
Angaben schulweise, so wird deutlich, dass sich die Angaben der Lehrpersonen einer Schule von-
einander unterscheiden kénnen (vgl. Tabelle 26). Beispielsweise berichten zwei der vier befragten
Deutsch-Lehrpersonen in Schule D, dass eine Aufgabenhilfe zur Verfiigung stehe, die beiden an-
deren Lehrpersonen weisen dies zurtick. An zwei Schulen gibt keine der befragten Lehrpersonen
an, dass fir ihre Schilerinnen und Schiiler eine Aufgabenhilfe angeboten wird (vgl. Schulen B und

), in einer weiteren Schule (vgl. Schule H) berichtet dies keine der Mathematik-Lehrpersonen.
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Tabelle 26. Verfligbarkeit einer Aufgabenhilfe in den einzelnen Schulen fir die Schilerinnen und
Schiler im Pilotprojekt nach Angaben der Lehrpersonen

Aufgabenhilfe Deutsch Aufgabenhilfe Mathematik
Schule Nein Ja Gesamt Ja (in %) Nein Ja Gesamt Ja (in %)
F 0 4 4 100.0 0 5 5 100.0
G 0 2 2 100.0 2 1 3 33.3
C 0 3 3 100.0 0 4 4 100.0
H 0 1 1 100.0 2 0 2 0.0
D 2 2 4 50.0 1 2 3 66.7
E 4 2 6 33.3 5 3 8 37.5
A 2 1 3 33.3 3 0 3 0.0
I 2 0 2 0.0 3 0 3 0.0
B 1 0 1 0.0 1 0 1 0.0
Gesamt 11 15 26 57.7 17 15 32 46.9

Anmerkungen. Deutsch N = 26; Mathematik N = 32. Absteigend sortiert nach der Verflgbarkeitim Fach
Deutsch («Ja» in Prozent).

Die nachfolgenden Ergebnisdarstellungen beziehen sich auf die Angaben derjenigen Lehrperso-
nen, welche berichtet hatten, dass an ihrer Schule eine Aufgabenhilfe fir ihre Schilerinnen und
Schiler angeboten werde (pro Fach jeweils N = 15). Fur mdgliche Erklarungen zur geringen be-
richteten Haufigkeit einer Aufgabenhilfe und den uneinheitlichen Angaben der Lehrpersonen inner-
halb der Schulen siehe Kapitel 5.2.2.

Ausmass der Nutzung der Aufgabenhilfe

Von den Lehrpersonen, die von einer Aufgabenhilfe an ihrer Schule berichten, beschreiben etwas
mehr als die Halfte diese als freiwilliges, nicht verpflichtendes Angebot (je Fach: 60.0 Prozent, N =
9 [von 15]). Fur das Fach Deutsch gibt ein Drittel Lehrpersonen an, dass die Aufgabenhilfe fur
ausgewdhite Schulerinnen und Schiler verpflichtend sei (33.3 Prozent, N = 5). Eine einzelne
Deutsch-Lehrperson (6.7 Prozent) bezeichnet das Angebot der Aufgabenhilfe als fiir alle Schiile-
rinnen und Schiler verpflichtend. Fir das Fach Mathematik geben sechs Lehrpersonen (40.0 Pro-

zent) an, die Aufgabenhilfe sei fiir ausgewahlte Schiilerinnen und Schiler verpflichtend.

Betrachtet man die tatsachliche Nutzung der Aufgabenhilfe, das heisst die von den Lehrpersonen
berichtete Anzahl ihrer Schilerinnen und Schiller im Pilotprojekt, welche die Aufgabenhilfe besu-

chen, ergibt sich je nach Fach ein etwas anderes Bild. So wird die Aufgabenhilfe nach Angabe der
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Lehrpersonen im Fach Deutsch pro Woche von maximal 13 der von ihnen unterrichteten Schile-
rinnen und Schilern besucht, im Mittel etwa zwei Schiilerinnen und Schiler (M = 2.1, SD = 3.5).
Im Fach Mathematik besuchen maximal drei Schilerinnen und Schiler die Aufgabenhilfe, im Mittel
rund eine Schilerin/ein Schiler (M = 0.9, SD = 1.1). Jeweils etwa die Halfte der Lehrpersonen
beider Facher gibt an (Deutsch: 50.0 Prozent, N = 7 [von 14]; Mathematik: 53.3 Prozent, N = 8 [von

15]), dass keine Schiilerin und kein Schiiler die Aufgabenhilfe besucht.

Fir die Lehrpersonen, welche eine Nutzung der Aufgabenhilfe durch ihre Schiilerinnen und Schiiler
berichten, ergeben sich die folgenden prozentualen Anteile an Schilerinnen und Schilern mit Auf-
gabenhilfe im Verhaltnis zu allen von der jeweiligen Lehrperson unterrichteten Schilerinnen und

Schilern (in Prozent; Vorkommen jeweils einmal):

e Deutsch: 100.0-60.0-10.5-9.8-8.3-54-43
e Mathematik: 33.3-21.4-200-8.7-59-43-22

In den meisten Fallen besuchte also ein eher kleiner Anteil der von einer Lehrperson unterrichteten
Schulerinnen und Schiiler die Aufgabenhilfe. Lediglich zwei Deutsch-Lehrpersonen geben an, dass

mehr als die Halfte ihrer Schilerschaft (100.0 bzw. 60.0 Prozent) das Angebot wahrnahm.

Die Lehrpersonen wurden zusatzlich gefragt, wie viele Lektionen Aufgabenhilfe ihren Schilerinnen
und Schlern pro Woche zur Verfligung stehen, und wie viele Lektionen Aufgabenhilfe die Schi-
lerinnen und Schiiler pro Woche konkret besuchen. Nach Angaben der Lehrpersonen beider Fa-
cher kdnnen pro Woche bis zu acht Lektionen Aufgabenhilfe in Anspruch genommen werden, im
Durchschnitt drei bis vier (Deutsch: M = 3.4, SD = 2.5; Mathematik: M = 4.3, SD = 1.8). Besucht
werden davon in Deutsch maximal drei, in Mathematik bis zu fiinf Lektionen pro Schiilerin oder
Schiler, im Mittel in beiden Fachern rund eine Lektion pro Schulerin oder Schiuler (Deutsch: M =
1.1, SD = 1.2; Mathematik: M= 0.9, SD = 1.4). Auffallend ist, dass — vor allem im Fach Mathematik
— Lehrpersonen angeben, dass flr ihre Lernenden Lektionen in der Aufgabenhilfe zur Verfliigung
stehen, gleichzeitig aber berichten, dass keine Lektionen von ihren Schilerinnen und Schilern
besucht werden (Deutsch: 22.2 Prozent, N = 2 [von 9]; Mathematik 53.3 Prozent, N = 8 [von 15]).

Eine Schwierigkeit bei der Nutzung der Aufgabenhilfe — die Sicherstellung des tatsachlichen Be-

suchs durch die Lernenden — beschreibt eine Lehrperson im Gruppeninterview wie folgt:

«Genau, ich habe das auch auf dem Lerncoaching mit den Schiilern vereinbart, dass sie in die
Hausaufgabenbetreuung gehen. Aber bei demotivierten, schwécheren Schiilern ist das dann ver-
sandet. Die motivierten, schwachen Schiiler sind dann schon gegangen, es waren einfach wenig.
Und dann auch nicht so, wie man es vereinbart hat, weil es eben auf freiwilliger Basis ist, war das
noch schwierig. Das kann ich auch nicht kontrollieren, eine Sanktion gibt es dann ja auch nicht

wirklich. Ja, ich war im Zwiespalt, wie gut ich das jetzt finde.»
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Die Ausserungen von zwei weiteren Lehrpersonen weisen in eine dhnliche Richtung:

[Lehrperson A]: «Also bei uns im C, wir sind beide C-Lehrer, [Lehrperson B] und ich, haben ver-
schiedene Niveaus, ist es ganz interessant, weil die Schiiler nehmen das Angebot so gut wie gar
nicht wahr, weil es freiwillig ist und das Engagement nicht so hoch ist.» [Lehrperson BJ: «[...] Es
soll ja keine Strafe sein auf der einen Seite, und der C-Schiiler nimmt das eben nicht als Belohnung

wabhr, dass er jetzt am Mittag kommen soll und Hausaufgaben machen soll.»

Einsatzgebiete der Aufgabenhilfe

Die Lehrpersonen wurden weiterhin gefragt, wie haufig die Aufgabenhilfe bezogen auf sieben Auf-
gaben- oder Tatigkeitsbereiche in Anspruch genommen wird. Die Ergebnisse sind Abbildung 30

und Abbildung 31 zu entnehmen.

Abbildung 30. Einsatzgebiete der Aufgabenhilfe fiir das Fach Deutsch nach Angaben der Lehrper-
sonen
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Anmerkungen. N = 13, fehlend: N = 2; *N = 14, fehlend: N = 1.

Ein wichtiger Schwerpunkt des Einsatzes der Aufgabenhilfe in beiden Fachern ist die Unterstit-
zung bei der Erledigung von Hausaufgaben (hdufig: Deutsch 78.6 Prozent; Mathematik 64.3 Pro-
zent). Im Fach Deutsch sind dariber hinaus der Einsatz fir die Wiederholung von Unterrichtsstoff
(héufig: 46.2 Prozent) und fir die intensive Begleitung von leistungsschwacheren Schiilerinnen
und Schilern (hdufig: 38.5 Prozent) vergleichsweise haufig. Alle weiteren Tatigkeiten kommen

nach Auskunft der Deutsch-Lehrpersonen zumindest gelegentlich vor. Fiir das Fach Mathematik
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werden insgesamt geringere Haufigkeiten berichtet, aber auch hier kommen nach Angaben der

meisten Lehrpersonen alle Tatigkeiten zumindest «selten» oder «manchmal» vor.

Abbildung 31. Einsatzgebiete der Aufgabenhilfe fir das Fach Mathematik nach Angaben der Lehr-
personen
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Anmerkungen. N = 13, fehlend: N = 2; *N = 14, fehlend: N = 1.

Durchflihrung der Aufgabenhilfe

Danach gefragt, wer in der Regel die Aufgabenhilfe durchfiihrt, dussern sich die Deutsch-Lehrper-
sonen (N = 15) wie folgt:

e andere Lehrperson (60.0 Prozent, N = 9),

e Lehrperson fir schulische Heilpadagogik (SHP) (26.7 Prozent, N = 4),

e andere Person (ohne genauere Bezeichnung; 6.7 Prozent, N = 1),

o die befragte Lehrperson selbst (6.7 Prozent, N = 1).
Ein ahnliches Bild zeigt sich bei der Befragung der Mathematik-Lehrpersonen (N = 15):

e andere Lehrperson (53.3 Prozent, N = 8),
e Lehrperson fiir schulische Heilpadagogik (SHP) (33.3 Prozent, N = 5),
e andere Person (ohne genauere Bezeichnung; 13.3 Prozent, N = 2).
In beiden Fachern sind somit am haufigsten andere Lehrpersonen (als die befragte Lehrperson

selbst) sowie die schulische Heilpaddagogik in die Betreuung der Aufgabenhilfe involviert. Betrach-

tet man die Angaben der Lehrpersonen separat fur die einzelnen Schulen, ergeben sich Hinweise
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auf die schulspezifische Ausgestaltung der Betreuung. Tabelle 27 und Tabelle 28 berichten fur die
Facher Deutsch und Mathematik, welche Personengruppen nach den Angaben der Lehrpersonen
in den einzelnen Schulen an der Aufgabenhilfe mitwirken. Dargestellt ist, wie viele Lehrpersonen
in der jeweiligen Schule angeben, dass die betreffende Personengruppe (a) in der Regel die Auf-

gabenhilfe betreut beziehungsweise (b) dartber hinaus an der Durchfiihrung beteiligt ist.

Tabelle 27. Durchfiihrung der Aufgabenhilfe in den einzelnen Schulen nach Angaben der Deutsch-
Lehrpersonen

In der Regel durch ... Weitere Durchfihrende

Schule LP* SHP  andere LP* SHP SA Peers Beteiligte

H 1 LP

A 1 1 LP, SHP

F 4 4 1 LP, SHP

C 3 1 2 LP, SHP

G 2 1 LP, SA

D 1 1 1 1 LP, SHP, SA

E 1 1 1 1 LP, Peers,
andere

Anmerkungen. LP = Lehrperson, SHP = schulische Heilpadagogin/schulischer Heilpadagoge,

SA = Schulassistenz. N = 15. Die Spalte «Beteiligte» listet alle Personengruppen auf, die in der Schule
an der Durchfuhrung der Aufgabenhilfe beteiligt sind. Die fett markierten Gruppen sind schwerpunkt-
massig («in der Regel») beteiligt. *die befragte Lehrperson selbst oder eine andere Lehrperson

Tabelle 28. Durchfiihrung der Aufgabenhilfe in den einzelnen Schulen nach Angaben der Mathe-
matik-Lehrpersonen

In der Regel durch ... Weitere Durchfihrende
Schule LP* SHP  andere LP* SHP SA Peers Beteiligte
F 5 4 2 LP, SHP
C 4 2 2 LP, SHP
D 1 1 1 1 LP, SHP
G 1 1 LP, SA
E 1 2 LP, andere

Anmerkungen. LP = Lehrperson, SHP = schulische Heilpddagogin/schulischer Heilpadagoge,
SA = Schulassistenz. N = 15. Die Spalte «Beteiligte» listet alle Personengruppen auf, die in der Schule
an der Durchfiihrung der Aufgabenhilfe beteiligt sind. Die fett markierten Gruppen sind schwerpunkt-
massig («in der Regel») beteiligt. *die befragte Lehrperson selbst oder eine andere Lehrperson
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In beiden Fachern deutet sich an, dass in der Mehrzahl der Schulen die Lehrpersonen die zentrale
Rolle bei der Durchfiihrung der Aufgabenhilfe eingenommen haben. Von den weiteren Personen-
gruppen tragen insbesondere die schulischen Heilpadagoginnen und Heilpddagogen zur Betreu-
ung der Aufgabenhilfe bei. In einer der Schulen sind sie in der Regel fiir die Durchfihrung der
Aufgabenhilfe zustandig (Schule C). Bei der Interpretation ist zu beachten, dass nicht aus allen
neun ALLE-Schulen Angaben von Lehrpersonen vorliegen. Die vorhandenen Angaben pro Schule

stammen zudem oft nur von ein bis zwei Lehrpersonen.

4.3.3 Wahrgenommene Unterstiitzung durch die Aufgabenhilfe

Sowohl Lehrpersonen als auch Schilerinnen und Schiler wurden dazu befragt, inwieweit sie die
Aufgabenhilfe als Unterstiitzung des Lernens wahrnehmen. Es folgen zunachst die Ergebnisse fiir

die Lehrpersonen, daran anschliessend die Ergebnisse fir die Schiilerinnen und Schiiler.

Wahrnehmung der Lehrpersonen

Lehrpersonen, die angaben, dass von ihnen unterrichtete Schilerinnen und Schiler an der Aufga-
benhilfe teilnehmen, wurden dazu befragt, inwieweit sie die Aufgabenhilfe als Unterstiitzung fir

das Lernen im Fach wahrnehmen (vgl. Abbildung 32 und Abbildung 33).

Abbildung 32. Wahrnehmung der Aufgabenhilfe als lernforderliche Unterstiitzung im Fach Deutsch
nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. N = 14, fehlend: N = 1.

110



Ergebnisse | : | _lI

Abbildung 33. Wahrnehmung der Aufgabenhilfe als lernférderliche Unterstitzung im Fach Mathe-
matik nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. N = 15.

Die Lehrpersonen beider Fachern stimmen zu einem Grossteil (eher) zu, dass der Einsatz der
Aufgabenhilfe zu einer Starkung der Kompetenzen der teilnehmenden Schilerinnen und Schiiler
gefuhrt habe (stimme eher zu oder stimme zu: Deutsch 71.4 Prozent; Mathematik 66.7 Prozent).
Weniger Lehrpersonen — aber noch immer die Mehrheit — aussern, dass die Aufgabenhilfe zu einer
Entwicklung wirksamer Lernstrategien beigetragen habe (stimme eher zu oder stimme zu:
Deutsch: 64.3 Prozent; Mathematik 53.3 Prozent).

Wie die Aufgabenhilfe zu einer Entwicklung von Lernstrategien beitragen kann, beschreibt eine

Lehrperson in den Gruppeninterviews wie folgt:

«Eindeutig. Das ist jetzt mehrmals erwdhnt worden. Zum Beispiel Strategien, wie kann man eine
Fremdsprache lernen, wie kann ich mich fiir eine Mathepriifung vorbereiten oder wie kann ich mir
einen Stoff aneignen, welchen ich nicht so gut verstehe. Das ist auch wieder subjektiv, aber ich
habe den Eindruck, dass es Diverse hat in meiner Matheklasse, die enorm davon profitieren, weil
sie Sicherheit bekommen und sich ein Zutrauen aneignen, weil sie begleitet sind von einer Lehr-

person.»
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Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler

Insgesamt gibt nur ein Bruchteil der Schilerinnen und Schiler an, die Aufgabenhilfe Deutsch (2.8
Prozent, N = 18 [von 651]) beziehungsweise Mathematik (2.2 Prozent, N = 14 [von 631]) zu besu-
chen (flir moégliche Erklarungen siehe Kap. 5.2.2). Diese Schilerinnen und Schiiler verteilen sich
wie in Tabelle 29 dargestellt auf sechs der neun ALLE-Schulen. Fir drei der Schulen berichtet
keine Schilerin/kein Schiler von einem Besuch der Aufgabenhilfe. Die nachfolgenden Analysen
basieren ausschliesslich auf den Angaben der Schiilerinnen und Schiler, welche angeben, die

Aufgabenhilfe zu besuchen.

Tabelle 29. Schilerinnen und Schiler mit Aufgabenhilfe nach Fach und Schule nach eigenen
Angaben

Schule Deutsch Mathematik
E 2 (1.7%) 4 (3.4%)
A 3 (7.5%) 1 (2.4%)
C 2 (1.5%) 5 (4.0%)
I 3 (5.0%) 1(1.6%)
B 3 (6.0%) 2 (3.8%)
D 5 (4.9%) 1 (0.9%)
Gesamt 18 14

Anmerkungen. Deutsch N = 18; Mathematik: N = 14. Prozentangabe: Anteil der Schilerinnen und
Schiuler mit Aufgabenhilfe an allen befragten Schilerinnen und Schiiler der jeweiligen Schule.

Wie aus Abbildung 34 und Abbildung 35 ersichtlich ist, wird die Aufgabenhilfe Gberwiegend positiv
wahrgenommen. So stimmen in beiden Fachern jeweils mehr als drei Viertel der Schiilerinnen und
Schiler den erfragten Aspekten «eher» oder «véllig» zu. Die positive Bewertung fallt dabei fur die

Aufgabenhilfe Deutsch insgesamt etwas schwacher aus als fiir die Aufgabenhilfe Mathematik.

Nach positiven Veranderungen bezogen auf den Unterricht gefragt, welche die Aufgabenhilfe be-
wirkt hat, findet sich ebenfalls fiir beide Facher eine breite Zustimmung bei den Schiilerinnen und
Schiilern (vgl. Abbildung 36 und Abbildung 37, S. 114).
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Abbildung 34. Wahrgenommene Unterstiitzung durch die Aufgabenhilfe im Fach Deutsch nach

Angaben der Schilerinnen und Schiiler
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Anmerkungen. N = 16, fehlend: N = 2; *N = 14, fehlend: N

Abbildung 35. Wahrgenommene Unterstltzung durch die Aufgabenhilfe im Fach Mathematik nach

Angaben der Schiilerinnen und Schiler
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Abbildung 36. Veranderungen durch die Aufgabenhilfe bezogen auf den Deutschunterricht nach

Angaben der Schilerinnen und Schiiler
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Abbildung 37. Veranderungen durch die Aufgabenhilfe bezogen auf den Mathematikunterricht nach

Angaben der Schilerinnen und Schiiler
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Zu bedenken ist bei der Beurteilung aller Ergebnisse, dass diese — wie bereits oben beschrieben
— nur von einem sehr kleinen Anteil der befragten Schiilerinnen und Schiler stammen, da nur diese

angegeben Schulerinnen und Schiiler hatten, die Aufgabenhilfe zu besuchen.

4.3.4 Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme

Alle an der Befragung teilnehmenden Lehrpersonen wurden zusatzlich nach ihrer allgemeinen Zu-
friedenheit damit gefragt, wie die Massnahme Aufgabenhilfe an ihrer Schule umgesetzt wurde. Wie
die Ergebnisse in Abbildung 38 zeigen, stellt in beiden Fachern die neutrale Kategorie «weder
zufrieden noch unzufrieden» die am haufigsten gewahlte Antwort dar (Deutsch 61.1 Prozent; Ma-
thematik 37.5 Prozent). Die weiteren Lehrpersonen dussern sich tendenziell zufrieden (eher zufrie-

den oder sehr zufrieden: Deutsch 33.3 Prozent; Mathematik 50.0 Prozent).

Abbildung 38. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Aufgabenhilfe im Rah-
men des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. Deutsch N = 18, fehlend: N = 8 (befragt: alle Lehrpersonen, die angaben, das Fach
Deutsch im Rahmen von ALLE zu unterrichten); Mathematik N = 24, fehlend: N = 8 (befragt: alle Lehr-
personen, die angaben, das Fach Mathematik im Rahmen von ALLE zu unterrichten).

Bezieht man nur die Lehrpersonen ein, die angeben, an ihrer Schule habe es eine Aufgabenhilfe
gegeben (vgl. Kap. 4.3.2), resultiert die in Tabelle 30 gezeigte Verteilung auf die Antwortkategorien.
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Tabelle 30. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Aufgabenhilfe bei Lehr-
personen, die berichten, das eine Aufgabenhilfe fiir ihnre Schilerinnen und Schiler angeboten wird

Antwortkategorie Deutsch Mathematik
Sehr zufrieden 2 4
Eher zufrieden 2 6
Weder zufrieden noch unzufrieden 8 3
Eher unzufrieden 0 1
Sehr unzufrieden 0 1

Anmerkungen. Deutsch N = 12, fehlend: N = 3; Mathematik N = 15.

Der Anteil der eher oder sehr zufriedenen Lehrpersonen fallt noch etwas héher aus als in der zuvor
berichteten Analyse, insbesondere im Fach Mathematik bildet er die deutliche Mehrheit (66.7 Pro-
zent). Im Fach Deutsch geben zwei Drittel der Lehrpersonen das Urteil «<weder zufrieden noch

unzufrieden» ab.

Nachfolgend zwei exemplarische Aussagen aus den Gruppeninterviews, in denen sich eine Lehr-
person sehr positiv, eine andere ambivalent beziehungsweise starker differenzierend zum Angebot

der Aufgabenhilfe dussert:

e «lch finde es mega, wie die einen Schiiler teilweise in diesen Stunden selbstdndig arbeiten
kénnen.»

e «lIch haben auch Schiiler, bei denen es nicht funktioniert hat, die bei mir im Zimmer sitzen, nach
der Schule oder (iber den Mittag und dann auch nicht arbeiten wollen, es kommt ganz darauf

an, wie sie darauf anspringen und das ist wirklich sehr individuell.»

Die von der zweiten Lehrperson beschriebene grosse Heterogenitat der Wirkungen der Aufgaben-
hilfe kdnnte auch ein Grund daflir sein, dass ein grosserer Anteil der Lehrpersonen sich letztlich

als «weder zufrieden noch unzufrieden» mit der Aufgabenbhilfe sah.

Abschliessend soll ein Interviewausschnitt zitiert werden, der auf Unklarheiten im Verstandnis des

Begriffs der Aufgabenhilfe hindeutet:

[Interviewende/r:]: «Zur Aufgabenhilfe. Aufgabenhilfe ist auch eine solche mbégliche Massnahme
gewesen, welche man im Rahmen von ALLE umsetzen konnte. Jetzt ist die Frage....» [Zwischen-

frage von mehreren Personen:]: « Was ist das?»
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Im weiteren Verlauf des Interviews ergeben sich die folgenden Aussagen:

[Interviewende/r:] « Was ist das, habt ihr das schon vorher gehabt?» [Lehrperson A]: «Bei uns gibt
es das gar nicht.» [Interviewende/r:] «Bei euch gibt es das gar nicht? Also Aufgaben- oder Haus-
aufgabenhilfe?» [Lehrperson A:] «Also die klassische Hausaufgabenhilfe hat man offiziell abge-
schafft bei uns. Also bei uns im Schulhaus. Das hat man nachher integriert in diese Lernlandschaf-
ten, in diese Gefédsse, wie die auch immer aussehen.» [Lehrperson B:] «Bei uns im Zentrum ist es
anders. Wir haben das im Angebot. Und zwar Montag, Dienstag, Donnerstag wiirde ich meinen,

Jeweils von vier bis sechs. Ja, in der Mediathek.»

Die Begrifflichkeit der «Aufgabenhilfe» als eine der im Rahmen des Pilotprojekts realisierten Mass-
nahmen scheint somit nicht allen Lehrpersonen — auch innerhalb desselben Schulhauses —

gleichermassen vertraut gewesen zu sein.

In der Befragung der Schulleitungen, wie sie das Gelingen der Massnahme Aufgabenbhilfe an ihrer

Schule einschatzen, ergeben sich die in Tabelle 31 dargestellten Antworten.

Tabelle 31. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Aufgabenhilfe bei den
Schulleitungen

Antwortkategorie Deutsch Mathematik
Sehr gut 1 2
Gut 6 7
Befriedigend 4 1
Schlecht 0 0
Sehr schlecht 0 0

Anmerkungen. Deutsch N = 11; Mathematik N = 10, fehlend N = 1.

Demnach sehen alle befragten Schulleitungen den Einsatz der Aufgabenhilfe fir beide Facher als

gelungen, in der Mehrheit als «gut» umgesetzt an.

4.4 Weiterbildung der Lehrpersonen

Als eine weitere Massnahme wurden im Rahmen des Pilotprojekts Weiterbildungen angeboten, die
den Lehrpersonen Hinweise und Anreize fir die Weiterentwicklung ihres Unterrichts geben sollten.
Der Besuch war zum Teil sowohl fiir die Schulleitungen als auch fiir die Lehrpersonen verpflichtend
(fachspezifische Weiterbildung; Einfihrung zu EMU [Evidenzbasierte Methoden der Unterrichts-

diagnostik und -entwicklung; vgl. Kap. 4.6]) und zum Teil freiwillig (Kooperation zwischen Lehr-
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person und Schulassistenz; Lerncoaching). Die Weiterbildungen wurden schulintern vor Ort durch-
geflhrt, und die Schulleitungen meldeten jeweils die Lehrpersonen fiir die Teilnahme an. In diesem

Kapitel wird auf folgende Fragestellungen eingegangen:

e Welche und wie viele Weiterbildungen wurden besucht? (Kap. 4.4.1)

o Wie wird die Nutzlichkeit der Weiterbildungen beurteilt? Welche Verbesserungen im Fach-
unterricht infolge der Weiterbildungen nehmen die Lehrpersonen wahr? (Kap. 4.4.2)
o Wie zufrieden sind die Lehrpersonen und die Schulleitungen mit der Umsetzung der

Weiterbildungsmassnahmen an ihrer Schule? (Kap. 4.4.3)

¢ Welche Mdglichkeiten zur Optimierung des Weiterbildungsangebots sehen die Weiterbild-
nerinnen und Weiterbildner? (Kap. 4.4.4)

4.4.1 Besuchte Weiterbildungen

Wie Tabelle 32 zeigt, berichtet eine Mehrheit der Lehrpersonen beider Facher, an den verpflichten-
den Weiterbildungen (im Fach bzw. zu EMU) teilgenommen zu haben. Die freiwillige Weiterbildung
zum Lerncoaching besuchte je etwa die Halfte der Lehrpersonen. Die ebenfalls freiwillige Weiter-
bildung zur gelingenden Kooperation zwischen Lehrperson und Schulassistenz wurde von weniger

als einem Funftel der Befragten besucht.

Tabelle 32. Besuchte Weiterbildungen im Rahmen des Pilotprojekts nach Lehrpersonen-Angaben

Deutsch- Mathematik-
Lehrpersonen Lehrpersonen
Besuchte Weiterbildungen Anzahl Prozent Anzahl Prozent Gesamt
aller LP aller LP
Fach Deutsch / Mathematik 19 73.1 28 875 47
Einflhrung zu EMU 19 73.1 23 71.9 42
Gelingende Kooperation zwischen 3 12.5 5 16.7 8
LP und SA*
Lerncoaching™* 13 52.0 14 46.7 27

Anmerkungen. LP = Lehrperson, SA = Schulassistenz. Deutsch: N = 26; *N = 24, fehlend: N = 2;
**N = 25, fehlend: N = 1; Mathematik: N = 32; *N = 30, fehlend: N = 2; **N = 30, fehlend: N = 2. Antwort-
format pro Item: ja — nein.

Tabelle 33 gibt einen Uberblick, wie viele Weiterbildungen von den Lehrpersonen insgesamt be-
sucht wurden. Das Ausmass, in dem das Weiterbildungsangebot wahrgenommen wurde, ist dem-
nach individuell deutlich verschieden. Die Mehrheit der Deutsch-Lehrpersonen nahm an einer bis

zwei, rund die Halfte der Mathematik-Lehrpersonen an zwei Weiterbildungen teil. Alle vier Weiter-
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bildungen besuchten zwei Deutsch- und vier Mathematik-Lehrpersonen. Drei Mathematik-Lehrper-
sonen geben an, keine Weiterbildung besucht zu haben. Diese Lehrpersonen ibernahmen jedoch

erst im Lauf des Pilotprojekts eine ALLE-Klasse, zwei von ihnen erst zum letzten Messzeitpunkt.

Tabelle 33. Anzahl der insgesamt besuchten Weiterbildungen im Rahmen des Pilotprojekts pro
Lehrperson nach eigenen Angaben

Deutsch- Mathematik-

Lehrpersonen Lehrpersonen
Anz_ahl t_)esuchter Anzanhl Prozent Anzahl Prozent Gesamt
Weiterbildungen
0 0 0.0 3 9.4 3
1 9 34.6 3 9.4 12
2 8 30.8 15 46.9 23
3 7 26.9 7 21.9 14
4 2 7.7 4 12.5 6
Gesamt 26 100.0 32 100.0

Anmerkungen. Deutsch: N = 26; Mathematik: N = 32. Anzahl besuchter Weiterbildungen: Auszdhlung
der Ja-Antworten fiir die einzelnen Weiterbildungen pro Lehrperson.

442 Wahrgenommene Niitzlichkeit und Verbesserungen im Fachunterricht

Die Lehrpersonen wurden danach gefragt, wie nitzlich sie die Teilnahme an den einzelnen Weiter-
bildungen fir die konkrete Umsetzung im Unterricht (Praxistransfer) empfanden. Die Ergebnisse
sind in Abbildung 39 und Abbildung 40 fir die Deutsch- und Mathematik-Lehrpersonen dargestellt.
Es werden nur die Angaben derjenigen Lehrpersonen einbezogen, welche berichten, an der

jeweiligen Weiterbildung teilgenommen zu haben.

Fast alle Weiterbildungen werden hinsichtlich ihres Nutzens fir die Umsetzung im Unterricht mehr-
heitlich positiv beurteilt. Eine Ausnahme stellt die fachspezifische Weiterbildung im Fach Deutsch
dar, fUr die sich eine deutliche Polarisierung zeigt: acht von 19 Lehrpersonen schatzen diese als
«nltzlich» ein (42.1 Prozent), sieben (36.8 Prozent) dagegen als «nicht nitzlich». Auch bei den
meisten anderen Weiterbildungen zeigen die Urteile eine gewisse Heterogenitat, eine durchgehend
glinstige Beurteilung als «eher nitzlich» oder «nitzlich» ergibt sich fir die Weiterbildung zur Ko-
operation Lehrperson/Schulassistenz (im Urteil der Deutsch-Lehrpersonen) und die Weiterbildung

zum Lerncoaching (im Urteil der Mathematik-Lehrpersonen).

Ein nochmals positiveres Urteil wird von den Schulleitungen abgegeben, welche ebenfalls zu den
Weiterbildungen der Lehrpersonen befragt wurden. Die elf befragten Schulleitungen schatzen die
Nutzlichkeit fur die konkrete Umsetzung im Unterricht allesamt als «eher nitzlich» (27.3 Prozent,
N = 3) oder «nitzlich» (72.7 Prozent, N = 8) ein.
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Abbildung 39. Nutzlichkeit der Weiterbildungen nach Angaben der Deutsch-Lehrpersonen
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nicht natzlich eher nicht nitzlich meher nitzlich  mnitzlich

Anmerkungen. LP = Lehrperson, SA = Schulassistenz. Weiterbildung Fach: N = 19; Weiterbildung
Einfihrung zu EMU: N = 17, fehlend: N = 2; Weiterbildung gelingende Kooperation LP und SA: N = 2,
fehlend: N = 1; Weiterbildung Lerncoaching: N = 10, fehlend: N = 3. «Fehlend» sind Lehrpersonen, die
angeben, die jeweilige Weiterbildung besucht zu haben, aber kein Urteil zur Nitzlichkeit abgeben.

Abbildung 40. Nltzlichkeit der Weiterbildungen nach Angaben der Mathematik-Lehrpersonen
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Anmerkungen. LP = Lehrperson, SA = Schulassistenz. Weiterbildung Fach: N = 28; Weiterbildung
Einfihrung zu EMU: N = 23; Weiterbildung gelingende Kooperation LP und SA: N = 4, fehlend: N = 1;
Weiterbildung Lerncoaching: N = 13, fehlend: N = 1. «Fehlend» sind Lehrpersonen, die angeben, die
jeweilige Weiterbildung besucht zu haben, aber kein Urteil zur Nitzlichkeit abgeben.
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Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, inwiefern die Lehrpersonen eine Verbesserung von
Aspekten mit Bezug zu ihrem Fachunterricht infolge des Besuchs der Weiterbildungen sehen. Die
Resultate fir die Deutsch- und Mathematik-Lehrpersonen zeigen Abbildung 41 und Abbildung 42.

Abbildung 41. Verbesserungen in Bezug auf den Fachunterricht durch die besuchten Weiterbildun-
gen nach Angaben der Deutsch-Lehrpersonen
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Anmerkungen. N = 24, fehlend: N = 2.

Die geringste Zustimmung findet sich fiir beide Facher in Bezug auf Verbesserungen des eigenen
Fachwissens (stimme eher zu oder stimme zu: Deutsch: 25.0 Prozent; Mathematik: 6.5 Prozent).
Zu berucksichtigen ist dabei, dass die Verbesserung des Fachwissens nur am Rande Ziel der
Weiterbildungen war. Vor allem sollte eine Starkung der diagnosegeleiteten Férderung und der
Sensibilisierung fur bestimmte (Lern-)Schwierigkeiten erfolgen. Entsprechend zeigt sich eine ho-
here Zustimmung fir Aspekte der diagnostischen Fahigkeiten der Lehrpersonen: Jeweils rund zwei
Drittel der Befragten gibt an, dass sich die Fahigkeit zur Prifung von Grundkompetenzen (eher)
gesteigert habe (stimme eher zu oder stimme zu: Deutsch: 62.5 Prozent; Mathematik: 68.8 Pro-
zent). In beiden Fachern stimmt etwas mehr als die Halfte (eher) zu, dass sich die auf Grund-
kompetenzen ausgerichtete Férderung leistungsschwacherer Schilerinnen und Schiler verbes-
sert (stimme eher zu oder stimme zu: Deutsch: 54.2 Prozent; Mathematik: 56.3 Prozent) und die
Sensibilisierung fir besondere Schwierigkeiten von Lernenden zugenommen habe (stimme eher
zu oder stimme zu: Deutsch: 54.2 Prozent; Mathematik: 65.6 Prozent). Eine Steigerung des didak-
tischen Wissens (stimme eher zu oder stimme zu: Deutsch: 50.0 Prozent; Mathematik: 53.1 Pro-
zent) und eine verbesserte Passung des Unterrichts (stimme eher zu oder stimme zu: Deutsch:

54.2 Prozent; Mathematik: 43.8 Prozent) berichten ebenfalls etwa die Halfte der Lehrpersonen.
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Abbildung 42. Verbesserungen in Bezug auf den Fachunterricht durch die besuchten Weiterbildun-
gen nach Angaben der Mathematik-Lehrpersonen
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Anmerkungen. N = 32; *N = 31, fehlend: N = 1.

Zwei Beispiele aus den Gruppeninterviews mit den Lehrpersonen illustrieren, wie sich als Folge

der Weiterbildungen eine erhdhte Passung des Mathematikunterrichts ergeben kann:

o [interviewende/r:] «Bleiben wir doch bei der Weiterbildung im Bereich Mathe. Habt ihr diese
Matheweiterbildungen besucht?» [Lehrperson:] «Ja, [Name des Weiterbildungsdozenten] war
bei uns und hat die Weiterbildungen hier gemacht. Alle Mathelehrer fanden das gut, dass wir
hier einen Einblick hatten. Sie haben sich auch noch liberlegt, was machen wir in der Mathe mit
unseren Pldnen, welche Themen nehmen wir dazu, welche kénnen wir geméss [Name des
Weiterbildungsdozenten] auch auslassen. Wir haben dort diese Plédne (iberarbeitet.»

e «Es gab schon noch ein paar Anregungen, welche wir weiter brauchen konnten. Zum Beispiel
fur das Niveau | diese zehn Aufgaben in fiinf Minuten, welche wir auch schulintern weiter-

entwickelt haben und noch mehr davon gemacht haben.»

Um die Breite der Wirkungen der Weiterbildungen einschatzen zu kénnen, ist ebenfalls bedeutsam,
inwiefern die einzelnen Lehrpersonen Verbesserungen in Bezug auf ihren Unterricht wahrnehmen.
Unglinstig ware es, wenn eine grossere Anzahl Lehrpersonen keine Wirkungen der besuchten
Weiterbildungen auf ihren Unterricht wahrnehmen wirden. Dies ist in beiden Fachern bei weniger
als einem Flnftel der Lehrpersonen der Fall: vier von 24 Deutsch-Lehrpersonen und sechs von 32
Mathematik-Lehrpersonen stimmen bei jedem der erfragten Aspekte zum Fachunterricht (vgl. Ab-

bildung 41 und Abbildung 42) «nicht zu», dass es eine Verbesserung gegeben habe.
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4.4.3 Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme

Abschliessend wurde von den Lehrpersonen bewertet, wie zufrieden sie generell mit der Umset-
zung der Massnahme Weiterbildungen in der eigenen Schule sind. Dabei ist zu bertcksichtigen,
dass es sich um ein globales Urteil Gber alle angebotenen Weiterbildungen handelt. Die Frage
wurde nicht nach den einzelnen Weiterbildungen getrennt gestellt, und es wurden auch keine Qua-
litdtsmerkmale, wie zum Beispiel Inhalt oder Struktur, separat bewertet. Zudem kénnen die Urteile
auch Erfahrungen widerspiegeln, welche eher die Umsetzung an der jeweiligen Schule als die be-

suchten Weiterbildungen selbst betreffen (z.B. die Organisation seitens der Schulleitung).

Wie Abbildung 43 zeigt, fallt das Urteil der Lehrpersonen eher heterogen aus. In Deutsch betragt
der Anteil an (eher) zufriedenen Lehrpersonen und an Lehrpersonen, die «weder zufrieden noch
unzufrieden» sind, jeweils rund 40 Prozent (eher zufrieden oder sehr zufrieden: 38.1 Prozent;
weder zufrieden noch unzufrieden: 42.9 Prozent). In Mathematik sind annahernd die Halfte der
Lehrpersonen (eher) zufrieden (44.8 Prozent), knapp ein Drittel dussert sich «weder zufrieden noch
unzufrieden» (27.6 Prozent). Rund jede flnfte Deutsch-Lehrperson (19.0 Prozent) und jede vierte
Mathematik-Lehrperson (27.6 Prozent) berichtet, (eher) unzufrieden mit der Umsetzung der

Weiterbildungen zu sein.

Abbildung 43. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Durchfiihrung der Weiterbildungen
im Rahmen des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. Deutsch N = 21, fehlend: N =5 (befragt: alle Lehrpersonen, die angaben, das Fach
Deutsch im Rahmen von ALLE zu unterrichten); Mathematik N = 29, fehlend: N = 3 (befragt: alle Lehr-
personen, die angaben, das Fach Mathematik im Rahmen von ALLE zu unterrichten).
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In den Gruppeninterviews aussert sich eine Lehrperson, welche angibt, (eher) unzufrieden mit den

Weiterbildungen gewesen zu sein, wie folgt:

«Ilm Bereich Deutsch war es so, dass wir begonnen haben und im Bereich Schreiben einen sozia-
len Schreibanlass gestaltet haben. Diesen haben wir auch mit dem ganzen Jahrgang durchgefiihrt.
Das konnten wir dann auch weiterziehen. [...] hitten wir gerne noch mehrere Anregungen erhalten.
Letztenendes ist das Ganze dann versandet, weil wir kein Feedback und keine weiteren Vorge-
hensauftrdge mehr erhalten haben. [...] Dort hérten wir dann auch nichts. Seit 2 Jahren oder 1 1/2
Jahren warten wir auf neue Auftrdge, welche wir durchfiihren kénnten und um einen Lernerfolg zu

erzielen. Dies hat uns ins Stocken gebracht.»

Auch die Ausserung einer weiteren Lehrperson weist auf fehlende Ankniipfungspunkte hin:

«Auch, dass das ganze Team, das bei der Weiterbildung dabei war, unzufrieden war mit: Wie wei-

ter? Jetzt im Fach Deutsch, das habe ich wirklich mitgekriegt.»

Bei einigen Lehrpersonen konnte die Unzufriedenheit auch auf individuelle (nicht erflllte) Erwar-

tungen zurlckgehen. So aussert sich eine Lehrperson im Gruppeninterview wie folgt:

«Deutsch nein, wirklich gar nichts, Entschuldigung, es ist, ja vom ganzen Aufbau her, ich habe
etwas ganz anderes erwartet. Ich bin erniichtert gewesen [...] und auch, also vom Inhalt her bin

ich mir nicht ernst genommen vorgekommen. »

Demgegeniber gibt es auch positive Stimmen zu den Weiterbildungen:

«Aber im Deutsch, das hat mir total viel gebracht. Also auch einen neuen Blick darauf zu bekom-
men, wie man [...] an Text herangeht, wie man Texte beurteilt. Ich meine jetzt nicht einfach nur
notenmadssig, sondern wo man eigentlich den Fokus darauf legt, was man als wichtig erachtet. Das

habe ich total spannend gefunden.»

Wie Impulse aus den Weiterbildungen in den Unterricht mitgenommen wurden, zeigt exemplarisch

diese Ausserung einer Lehrperson:

«Der Schwerpunkt ist ja auf dem sozialen Schreiben gelegen. Dort hat sich vor allem bei mir ein

wenig mehr getan, dass ich den Schwerpunkt ein bisschen verlegt habe im Fach Deutsch.»

Danach gefragt, wie gut ihrer Ansicht nach die Umsetzung der Weiterbildungsmassnahmen an der

eigenen Schule gelungen ist, geben zehn Schulleitungen folgende Antworten:

e Sehrgut: 3 Schulleitungen

o Gut: 6 Schulleitungen
e Befriedigend: 1 Schulleitung

e Schlecht: keine Schulleitung

e Sehr schlecht: keine Schulleitung
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Alle zehn Schulleitungen, die geantwortet haben, sehen die Umsetzung der Weiterbildungen an

ihrer Schule demnach als positiv, die Mehrheit als «gut» gelungen an.

4.4.4 Uberlegungen der Weiterbildungspersonen zu Optimierungen des Angebots

Hinweise auf mégliche Optimierungen des Weiterbildungsangebots lassen sich den Interviews mit

den Weiterbildungspersonen entnehmen. Diese sehen vor allem Perspektiven

¢ inder genaueren Erfassung und Bertcksichtigung des Vorwissens der Teilnehmenden bei

der Planung und inhaltlichen Gestaltung der Weiterbildungen;
¢ inder Vereinfachung und starkeren Zentrierung der Weiterbildungsinhalte;

e in der parallelen Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und Kursangeboten, um diese

besser aufeinander abzustimmen;

¢ in der Ausweitung der Kursinhalte auf die Forderung der leistungsstarkeren Schilerinnen

und Schler;

e in der Ergénzung der Weiterbildungen durch systematische und verbindliche Unterrichts-

beobachtungen, um den Blick starker auf den eigenen Unterricht zu lenken;

¢ im Angebot von individuellen Coachings statt allgemeiner Gruppen-Weiterbildungen, um
besser auf die Bedlirfnisse einzelner Lehrpersonen eingehen zu kénnen (z.B. bei Schwie-
rigkeiten, sich oder den eigenen Unterricht umzustellen/anzupassen) oder um in Klein-

gruppen an konkreten Themen zu arbeiten;

e in der Bereitstellung von umfangreicheren Ressourcen fir mehr und fortlaufende Weiter-
bildungstage (z.B. zu Beginn jedes Schuljahres zu zentralen Themen des jeweiligen
Schuljahres), um die kontinuierliche Weiterarbeit an den Themen sowie das Behandeln
komplexerer Aspekte sicherzustellen beziehungsweise zu ermoglichen;

e inder (strukturellen) Ermdglichung von Unterrichts- und Schulentwicklung, um dauerhafte

Anderungen des Unterrichts und der Férderung der Schiilerinnen und Schiiler erreichen

zu kénnen.

Die nachfolgenden Ausschnitte aus den Interviews mit den Weiterbildungspersonen sollen die an-

gesprochenen Aspekte verdeutlichen.

Berucksichtigung des Vorwissens

«[...] Manchmal kann man sagen, hétte man vielleicht noch ein wenig ldnger in dieser Vorwissens-
zeit, dort ein wenig langer verweilen [kbnnen]. Also, das noch préziser erfassen. Einfach um ihnen
auch zu zeigen, ja, was sie alles eigentlich schon machen. Vielleicht noch nicht so systematisch,
wo man auch sieht, das kénnte man noch ein Stiick weit verbindlicher machen. Und auch vielleicht

festschreiben.»
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Inhalte: Zentrierung, Anpassung an Unterrichtsmaterialien, Ausweitung auf Leistungsstarke

[Interviewende/r:] «Haben Sie das Gefiihl, dass das Angebot, so wie Sie das jetzt machen konn-
ten, ist das gross genug, breit gewesen in dem Projekt? Also hat das genug Gewicht erhalten?»
[Weiterbildner/in:] «lch meine ja, es hat genug Gewicht erhalten. Ich meine, das, was wir ange-
boten haben, hétte den Rahmen ein wenig gesprengt, im Sinne von, es sei fast (berfiillt gewe-
sen. Man hétte es vielleicht vereinfachen und stérker zentrieren kénnen. Und dann wére die

Wirksamkeit, falls es liberhaupt eine hat, die wére stdrker geworden. Da bin ich Giberzeugt.»

«Ja, es wiirde sich jetzt in Zukunft dndern, weil zum Beispiel die Férdermaterialien, welche wir
damals vorgestellt haben, mit welchen die Schulen gearbeitet haben, die werden in einem guten
Jahr abgeldst durch ein Férdermaterial, welches der Lehrmittelverlag Ziirich herstellt, welches
besser aufs Lehrmittel bezogen ist. Also, wiirde man vermutlich dann eher mit jenem Material
arbeiten, als mit dem, welches man damals hatte. Also, das wére jetzt sicher etwas ... halt, dass
das Materialienangebot, das es gibt, sich verbessert. So, dass man auch die Kurse liberarbeiten

wiirde.»

«Es wére auch mal noch so ein Teil vom Projekt gewesen, also Férderung von ALLE heisst ja
eigentlich auch, wie man die Guten férdern kénnte. Da haben wir in der Weiterbildung ein wenig
etwas gemacht. Das ist aber zu wenig gewesen. Da hat glaube ich, hat ... ist jetzt nicht viel

daraus erwachsen.»

Erganzungen der Weiterbildungen: verbindliche Unterrichtsbeobachtungen, Coachings

«[...] Das ist richtig, was Sie sagen, weil [...] man ist ja mit sich selbst unterwegs, und ist nicht
selbst geeignet, immer beide Rollen auch als Forschungsobjekt noch grad zu fiihren. [...] Wir
sind eigentlich fiir Introspektion nicht so geeignet. Also, weil es einfach nicht geht, ausser eben,
man verwendet Hilfsmittel, also eine Triangulation, mit Beobachtern und Video. Darum sind wir
immer wieder so stark da drauf ausgewesen (haben wir immer wieder so stark darauf gepocht).
Aber, ob sie das machen, das kann ich lhnen jetzt nicht sagen, weil es einfach aufwéndig ist,

und sie sich dem nicht ganz stellen kbnnen oder wollen.»

«[...] Und es haben auch nicht alle die Videob&nder gemacht. Also das ist jetzt so eine Umsetz-

stelle, wo ich finde, die hatte man noch ein wenig energischer verlangen miissen.»

«Und es ist eben so, bei [...] defensiv stark engagierten Lehrpersonen, sollte man dann eben
nicht mit Weiterbildung arbeiten, sondern mit einem individuellen Coaching, wo die Lehrperson
zur Schulleitung muss, und die Schulleitung das mit ihr anschaut. Ich bin der Meinung, dass
man dort Weiterbildung und Beratung kippen muss in ein Einzelgespréch [...]. Weil es kann
sein, dass diese Person gute persénliche Griinde hat, wieso sie etwas nicht kann oder nicht

mag oder nicht will. »
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«lch habe so das Gefiihl, es miisste eigentlich ... eher in kleinen Gruppen gleich direkt am
Thema in Form von Zusammensitzen... und ich hétte jetzt gedacht, ja, so als Coach dort noch

dabei sein zu kénnen.»

«Eben, ich bin eigentlich, ich bin eher liberzeugt von Coaching, also von kleineren Gruppen

[...].»

Strukturelle Aspekte: fortlaufende Weiterbildungen, verbesserte Ressourcen, Anderungen in der

Schulstruktur

«[...] und ich kénnte mir vorstellen, dass man [...] anfangs zweite Sek, anfangs dritte Sek, dort
nochmals irgendwie Thematiken aufgreifen [wiirde], also konkret an zentralen Themen, welche
im Zweitklassstoff kommen oder welche im Dirittklassstoff kommen, nochmals dort eine Weiter-
bildung [dazu] machen [wiirde]. Einfach mehr auch nochmal, um dran zu bleiben und ja, so ein
wenig ein Start ins neue Jahr irgendwo, so ein wenig eine Grundlage schaffen, und ja, wie man

das anpacken kénnte.»

«Also, ich glaube, was man schon ein wenig liberdenken miisste, wenn man wirklich nochmals
so grundsétzlich tiberlegen will, ist die Struktur: Also, zwei Weiterbildungstage als guter Starter,
und dann ist nur noch freiwilliges Coaching. Also, ich wiirde jetzt eben, im Gesamteindruck,
sagen, die zwei Weiterbildungstage haben viel ausgelést, haben auch zur Schulentwicklung
gefiihrt, zur Teamentwicklung, zur Unterrichtsentwicklung. Nachdem, sage ich jetzt mal, fulmi-
nanten Anfang, dem ersten halben Jahr, wiirde ... ist eigentlich so mein Eindruck, ohne das jetzt
so voll [Anm.: Unterbruch] hat das abgeflacht. Man hat das eben eingefiihrt fiir die Siebtkldssler
und so weiter, und dann hat man es wieder ein wenig aus den Augen verloren, abgesehen von
den paar wenigen Coachingsachen. Also, ich glaube, man miisste mehr Ressourcen haben:
Zwei Tage am Anfang ist in Ordnung, aber es brduchte auch mehr ... Gefésse, welche lber die
Lénge sicherstellen, dass man dran bleibt. Also, dass man irgendwie ein Jahr spéter schauen

kénnte, oder zwei Jahre ... [...].»

«Sie haben es gerade angesprochen, also dass mehr Tage immer besser wéren, um noch mehr

anzubieten oder Interessanteres anzubieten.»

«Es gibt andere Themen, welche wir aufgrund von nur zwei Weiterbildungstagen nicht so richtig
etablieren konnten. Also da wiirde ich jetzt zum Beispiel sagen: langfristige FOrderung der
Basiskompetenzen, also nicht nur im 7. Schuljahr einmal gut hinschauen und Liicken fiillen,
sondern auch schauen, ist das im 8. und im 9. auch noch da? Da wiirde ich jetzt sagen, haben

wir nicht so viel vermitteln kénnen, weil es nur zwei Tage sind.»
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e «Uber die Art, wie das dann umgesetzt worden ist, dort finde ich ja [...] ... gibt es noch Entwick-
lungsméglichkeiten. Also mein Eindruck ist, dass man am Regelunterricht nicht viel gedndert
hat, und dann einfach mehr so ein wenig ein Férderzentrum gemacht hat [...]. Und fiir mich ist
das jetzt noch nicht geniigend. [...] Und ich glaube, es braucht dann auch Schulentwicklung,
um die Strukturen machen zu kénnen, damit man wirklich einen differenzierten Unterricht ma-
chen kann. Ich glaube, das ist noch ein sehr langer Weg auf der Sek-Stufe, weil einfach die
Strukturen und die Kultur, welche auf der Sek herrschen ..., das ist — empfinde ich — ist speziell,

und es macht es schwieriger auf der Sek-Stufe da eine Entwicklung anstossen zu kénnen.»

4.5 Beratungen fur Lehrpersonen

Die am Pilotprojekt teilnehmenden Lehrpersonen hatten die Mdglichkeit, Beratungen von Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktikern in Anspruch zu nehmen. Diese sollten vor allem Impulse fir
die Weiterentwicklung des Unterrichts und damit fiir eine Steigerung der Unterrichtsqualitat geben.

Im Folgenden wird auf die nachfolgenden Fragestellungen zu den Beratungen eingegangen:
¢ In welchem Ausmass und zu welchen Themen wird das Beratungsangebot von den Lehr-
personen wahrgenommen? (Kap. 4.5.1)

o Wie zufrieden sind die Lehrpersonen und die Schulleitungen mit der Umsetzung des Be-

ratungsangebots? (Kap. 4.5.2)

o Wie schatzen die Beratungspersonen den Erfolg ihrer Beratungen ein? Welche Mdglich-

keiten zur Optimierung des Angebots sehen sie? (Kap. 4.5.3)

4.5.1 Umfang und Art der in Anspruch genommenen Beratungen

Insgesamt wurde das Beratungsangebot nach Angaben der befragten Lehrpersonen nur wenig
frequentiert. So geben lediglich vier der 26 Deutsch-Lehrpersonen (16.0 Prozent) und zwei der 32
Mathematik-Lehrpersonen (6.3 Prozent) an, Beratungen im Verlauf des Pilotprojekts in Anspruch
genommen zu haben. Im Fach Deutsch wurden zwei Lehrpersonen einmalig, eine Lehrperson
zweimal und eine finfmal beraten. Die beide Mathematik-Lehrpersonen nahmen jeweils eine Be-

ratung in Anspruch.

Fir das Fach Deutsch beinhalteten die Beratungen nach Angaben der beteiligten Lehrpersonen

folgende Themen (im Wortlaut):

e Orthographie
e Schreibschwéche

e Umsetzung
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FUr das Fach Mathematik werden die folgenden Angaben genannt (im Wortlaut):

e Basiskompetenzen der 2. und 3. Sek

o Wichtigkeit der Themenbereiche
Insgesamt scheinen die Themen sehr verschieden und fir den Beratungsanlass spezifisch ausge-
fallen zu sein. So erwahnen die Beratungspersonen im Rahmen der mit ihnen geflhrten Interviews
die folgenden Themen und Aspekte der in Anspruch genommenen Beratungen:

o Eher Weiterbildung als Beratung zum Thema Ablésung vom z&hlenden Rechnen

e Eingrenzung von Stoff auf Kernthemen, die gefestigt werden sollten

e Gestaltung von Lernauftragen fir selbstorganisiertes Lernen

e Jahresplanung

e Soziale Praxis fur Schilerinnen und Schiler mit Deutsch als Zweitsprache und noch

geringen Sprachkenntnissen
o Erstellung von Leitfaden fur die 8. oder 9. Klassenstufe mit zentralen Aufgaben und Lern-

zielen

Als mdglicher Grund fiir die geringe berichtete Inanspruchnahme des Beratungsangebotes deuten

sich in den Gruppeninterviews mit den Lehrpersonen fehlende Zeitressourcen an:

«Das ist natiirlich, ich finde eine mega Bereicherung. Wir hétten noch viele Fragen, das Problem
ist einfach immer der Zeitfaktor. Dann ist das weg und dann haben wir tausend andere Sachen —
und dann geht es vergessen. Ich denke, [...] so eine Fachperson da zu haben, ist immer eine
Bereicherung. Aber wann, und organisatorisch geht das dann vielleicht einfach vergessen, kann

ich mir vorstellen.»

Auch eine Beratungsperson aussert sich im Interview in diese Richtung:

«lch vermute, der Haupthinderungsgrund ist, dass durch den Alltag und alles, was sonst l&uft, hat

man keine Zeit. Ich glaube nicht, dass man keine Lust hétte.»

Weitere Uberlegungen der Beratungspersonen zur geringen Inanspruchnahme des Beratungsan-
gebots beziehen sich vor allem auf die Inhalte der Beratung. Angesprochen werden eine (fehlende)
Aktualitat oder Dringlichkeit der Themen, der mdgliche Mangel an Vertrautheit mit dem Angebot
und die mit diesem verbundenen Anspriche sowie Mdglichkeiten, in mehr direktem Austausch mit

den Lehrpersonen geeignetere Angebote zu schaffen (vgl. auch Kap. 4.5.3):

e «lch glaube, wenn einfach so der Schulalltag lduft, dann, wenn man nicht grad auf ein Thema
stésst, bei dem man gleich denkt, oh, das wére super, wenn mal jemand von aussen schauen
wiirde — aha wir haben ja noch ALLE, komm das ist doch super— da holen wir gleich jemanden.

Wenn es nicht so lauft, dann wird es glaube ich einfach ein wenig lberspiilt vom Alltag.»
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«Das ist schwer zu sagen. Sie haben deutlich mehr, soweit ich das mitbekommen habe, Bera-
tungen in der Mathematik in Anspruch genommen. Oder dann halt mehr im Zusammenhang mit
EMU. Weniger jetzt Deutsch, Deutschdidaktik. Ich denke, das ist ihnen vielleicht auch weniger
vertraut, dass es diese Mdbglichkeit gébe. Und wenn man mehr in eine Beratung gehen will,
muisste man sich wahrscheinlich auch eher ein Konzept liberlegen, wo man vielleicht auch néa-

her ran kommt. »

«Also, wenn die Beratung bleibt, im Sinne von <es ist freiwillig, man kann sie beziehen oder
auch nicht), dann kénnte ich mir vorstellen, wenn man mit Lehrpersonen oder jemandem aus
dem Matheteam oder so gemeinsam (iberlegen wiirde, was fiir ein Coaching denn Sinn machen
wiirde [...] — von den Themen — dann kénnte ich mir vorstellen, kbnnte man mehr Interesse

erzeugen [...].»

Ein weiteres Hemmnis wird von den Beratungspersonen in mangelndem «Mut» oder in der man-

gelnden Bereitschaft gesehen, anderen Einblick in den eigenen Unterricht zu gewahren:

«Also, ich weiss es nicht, wie man es attraktiver machen kénnte. Weil es ..., eben, es tut natlir-
lich auch weh. Also, wenn ich dann sehe, [...] wie viele Fehler ich ... Das sieht man ja dann,
wenn man sich wieder anschaut und wenn die anderen einem das auch noch sagen, wo man

Fehler macht: Das ist nicht so lustig.»

«Und dann schon Prozessberatung (fiir die Nachhaltigkeit), also, sich getrauen, jemanden kom-
men zu lassen. Oberstufenschulen sind nicht die, welche gerne Leute haben, Fremde im Sys-
tem. Das ist ja auch positiv, weil die machen dann Sachen selber, kann man hoffen. Aber, wenn

es jetzt zum Beispiel wichtig ist, dass sie sich das leisten.»

4.5.2 Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme

Alle an der Befragung teilnehmenden Lehrpersonen wurden darUber hinaus nach ihrer Zufrieden-

heit gefragt, wie die Massnahme Beratungen an ihrer Schule umgesetzt wurde. Die Mehrheit der

Lehrpersonen beider Facher sieht sich als «weder zufrieden noch unzufrieden» (Deutsch 60.0 Pro-

zent; Mathematik 56.0 Prozent; vgl. Abbildung 44). Weiterhin dussern sich die Lehrpersonen beider

Facher zu je etwa gleichen Teilen als «eher unzufrieden» oder «eher zufrieden». Im Fach Mathe-

matik gibt jeweils eine Lehrperson an, «sehr zufrieden» beziehungsweise «sehr unzufrieden» mit

der Umsetzung der Beratungen zu sein.
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Abbildung 44. Aligemeine Zufriedenheit mit der Durchfiihrung der Beratungen im Rahmen des
Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen

100%
80%
60%
40%
20%
n 5
0% 1
Deutsch Mathematik

sehr unzufrieden = eher unzufrieden mweder zufrieden Beher zufrieden Bsehr zufrieden
noch unzufrieden

Anmerkungen. Deutsch N =20, fehlend: N =6 (befragt: alle Lehrpersonen, die angaben das Fach
Deutsch im Rahmen von ALLE zu unterrichten); Mathematik N = 25, fehlend: N = 7 (befragt: alle Lehr-
personen, die angaben das Fach Mathematik im Rahmen von ALLE zu unterrichten).

Betrachtet man nur die Angaben der Lehrpersonen, die berichten, (mindestens) eine Beratung in
Anspruch genommen zu haben, zeigt sich eine Deutsch-Lehrperson als «eher zufrieden» und zwei
Deutsch-Lehrpersonen als «weder zufrieden noch unzufrieden». Im Fach Mathematik urteilt eine
Lehrperson, mit der Beratung «eher zufrieden» gewesen zu sein. Von je einer Lehrperson pro Fach

wird keine Angabe zu ihrer Zufriedenheit gemacht.

Neben den Lehrpersonen wurden auch die Schulleitungen gefragt, wie sie die Durchflihrung der
Beratungen an ihrer Schule bewerten. Die meisten der elf Befragten sehen diese als «gut» bis
«sehr gut» gelungen an. Zwei Schulleitungen bewerten die Umsetzung an ihrer Schule als «befrie-

digend», eine Schulleitung als «schlecht»:

e Sehrgut: 4 Schulleitungen
e QGut 4 Schulleitungen
o Befriedigend: 2 Schulleitungen
e Schlecht: 1 Schulleitung

e Sehr schlecht: keine Schulleitung
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4.5.3 Uberlegungen der Beratungspersonen zum Beratungserfolg und zu Optimierungen

Die Interviews mit den Beratungspersonen wurden zusatzlich daraufhin ausgewertet, inwieweit die
Beratungen als erfolgreich wahrgenommen und welche Moéglichkeiten zur Optimierung des Ange-

bots gedussert wurden.

Eher unsichere beziehungsweise verhaltene Einschatzungen in Bezug auf eine grundlegende und

langerfristige Wirkung der durchgefiihrten Beratungen geben drei der Beratungspersonen ab:

e «Bei der einen Schule nicht, weiss ich nicht, was sie nachher damit gemacht haben. Meistens
geht es ja dann um so Beratungsgeschichten, wo man irgendwie Ideen kreiert, wie man etwas
machen kann. Und das ist dann anregend wéahrend des Coachings, ob sie es dann tatséchlich

machen, das weiss ich nicht.»

e «Das weiss ich auch nicht, ob sie das dann auch weiterfiihren, oder? Man kénnte das ja quasi
als ein Qualitatsinstrument anschauen, das man regelméssig macht. [...]. Das weiss ich nicht,
ob das jetzt eine Schule, also ich weiss, dass viele Schulen es machen, aber ob sie quasi Qua-
litdt weiterhin dberpriifen, indem sie sich auf Video anschauen, Riickmeldungen geben, das

weiss ich nicht.»

e «Ja, also da, [...] wo wir zum Beispiel Videos angeschaut haben. Das ist natlirlich hochinteres-
sant gewesen [...] nach jeder Runde sagt die Lehrperson, das hat es mir gebracht oder eure
Riickmeldungen haben bei mir zu dem gefiihrt. Also, insofern hat es nach jedem Video ein
kleines Feedback gegeben von der Lehrperson an die anderen, die ihr eine Riickmeldung ge-
geben haben [...] und da passiert auch etwas, und das ist auch total interessant, aber das reicht
... Ja, das ist einfach schwierig, dass das neben dem librigen Alltag dann auch noch, ja, bedeu-

tungsvoll wird.»

Eine andere Beratungsperson berichtet von einer geringen Nachfrage bei Massnahmen, die sie
als «hoch wirksam» beschreibt. Sie betont in diesem Zusammenhang den Bedarf nach Professio-

nalisierung und einer starkeren Etablierung der Massnahmen an den Schulen:

«Ich weiss, dass viele Schulen das [Anm.: Coaching/Beratungen(?)] machen, also das eingefiihrt
haben, aber wenn man so ein wenig die Tiefenstrukturen genauer anschauen wiirde ... Ich glaube,
in einer Schule habe ich dann angeregt, dass sie mal Videoaufnahmen von den Coachings ma-
chen, oder in zwei Schulen, und dann haben wir miteinander die Videos in Gruppen angeschaut.
Das ist aber jetzt etwas, das schwach nachgefragt wurde, wo aber wieder ..., wo man sehr genau
weiss, das wére hoch wirksam. [...] Aber, dass das so [...] als professioneller Akt eingefiihrt wiirde
[...] glaube ich, da sind wir noch ziemlich weit weg. Das hétte ich mir bei der Konzeption vom ALLE-
Projekt eben ein wenig gewliinscht, dass man da nochmals wirklich in den tieferen Strukturen ar-

beiten kbénnte. Das ist nicht hdufig vorgekommen.»
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Eine tendenziell positivere Beurteilung der Wirkung der Massnahme geht aus den nachfolgenden

Ausserungen von zwei Beratungspersonen hervor. Erkennbar werden auch die Vorteile einer eher

kontinuierlichen Begleitung der Schulen:

«[...] dort haben wir beim zweiten Coaching, haben wir Sachen gemacht, welche thematisch
Bezug haben zum ersten. Da habe ich gesehen, dass das, was wir im ersten Coaching erarbei-
tet haben, unterdessen in eine schriftliche Form gebracht wurde und auf dem Schulserver vor-
handen ist. Und sie haben es gleich gefunden, das heisst [lacht], sie haben es vermutlich zwi-
schendurch auch mal gebraucht. Von dem her hat man also wie gesehen, ja, das liegt jetzt vor,
und das ist ihnen in einem gewissen Sinne vertraut, also hat es vermutlich etwas gebracht in

dem Sinn, mit dem zu arbeiten.»

«Und bei den Schulen, welche jetzt im Projekt sind, wo ich zum Beispiel solche Sachen wie so
ein wenig Begleitung mache, muss ich sagen, ist der Stand schon relativ gut. Also, sie haben
das Verstdndnis, sind nicht mehr so normativ [...] unterwegs mit den Schiilern oder einfach
hilflos im Umgang mit Schwierigkeiten. Sondern sie haben so ein Interesse bekommen, und ich
kénnte mir vorstellen, an dieser Stelle hat sich wie das professionelle Interesse oder auch die

Aufgabe verschoben oder erweitert. »

Als eine weitere positive Wirkung sehen diese zwei Beratungspersonen die Verbesserung der Be-

ziehungen zwischen Lehrpersonen und Lernenden:

«In diesen Fallseminaren, welche die Schwierigkeiten von den Schiilern oder das Verhalten der
Schiiler angesprochen haben, ist die Grenze verschoben worden, wenn es gliicklich gegangen
ist. Die Grenze verschoben worden zwischen einem reinen <ich sage jetzt, wie er es machen
solly zu einem <hast du dir Alternativen (iberlegt, und was kénntest du denn sonst noch machen,

wenn es dir so und so geht>. Also zu einer Art prozeduralen Hilfe [...].»

«Es gibt auch Beispiele von Schiilern, welche — glaube ich — jetzt zum ersten Mal etwas wie
[eine] Beziehung zu ihrer Lehrperson aufgebaut haben, weil sie plbtzlich gemerkt haben, nur
der Fakt schon, er hat Zeit flir mich, er spricht mit mir, weil er das nie gemacht hat bis jetzt. [...].
Also einfach nur, nur das Interessiertsein, Sich-Zuwenden, ist schon so ein Fakt. [...] Das sind
Jetzt nicht dramatische Sachen, welche eine riesige Weiterbildung brauchen, wenn man das mal

verstanden hat, kann man das machen.»

Konkrete Optimierungsmaoglichkeiten fiir das Beratungsangebot sehen die Beratungspersonen

unter anderem

¢ in mehr Informationen fiir die Lehrpersonen dariiber, was die Beratung beinhaltet;

e in einem starkeren Einbezug der Lehrpersonen und ihrer Bedirfnisse in die Planung und

Festlegung von Inhalten fiir die Beratung;

¢ in der Anwesenheit und Teilnahme der Schulleitung an der Beratung;
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¢ in der Festlegung von regelmassigen Terminen beziehungsweise Nachfolgeterminen;
¢ in einer Kombination aus Weiterbildung und Beratung;
e in einer intensiveren gemeinsamen Auseinandersetzung mit dem Unterricht.

Eine Auswahl entsprechender Zitate aus den Interviews mit den Beratungspersonen wird nachfol-

gend gegeben.

Mehr Informationen Uber die Beratungen:

«Vielleicht miisste man es ein wenig genauer beschreiben. Also [...], dass man Schiilerfille be-

sprechen kann oder Unterricht vorbereiten. Dass es ein wenig klarer ist, was das ist [...].»

Starkerer Einbezug der Lehrpersonen in die Planung:

e «Und die andere, die kleine Schule, dort haben sie so ein wenig mehr gesagt [...], aber sie
hétten das Thema [...] das ist so vom Schulleiter initiiert gewesen, weil der das einfach wollte,
und ich hatte dort schon den Eindruck von den Teilnehmenden her, dass das nicht wirklich ihr

Bedlirfnis ist.»

o «Von dem her wére es ein wenig so wie irgendwie mithelfen, um zu einem guten Thema zu
kommen oder sich einfach mal Zeit zu nehmen ... Also, ich weiss jetzt auch nicht, wenn das
zum Beispiel an einem, wie heisst es, Konvent oder irgendwie an eine Versammlung ginge an
der Schule, und mit denen zusammen 10 Minuten (berlegen wiirde, man méchte ein Coaching
machen, was wére denn jetzt ein interessantes Thema? Ich glaube, dann wiirde man schon

Sachen finden, die sie auch interessant fanden und bereit wéren. »

Teilnahme der Schulleitung:

«Also, was mir noch aufgefallen ist, fiir mich hat die Schulleitung ja auch eine zentrale Rolle. Und
in meinen Weiterbildungen war die Schulleitung nicht anwesend. Und ich fénde das eigentlich noch
wichtig, dass die Schulleitung auch anwesend ist. Weil das, ich habe den Eindruck, das ist ein

Signal. Und es gébe so ein wenig wie [...], wir bleiben an diesem Thema dran [...].»

Festlegung von regelmassigen beziehungsweise Nachfolgeterminen:

o «Vielleicht irgendwie so nach einem Jahr oder nach einem halben Jahr, vielleicht auch nur ein

Halbtag oder so, dass man einfach so ein wenig wie dranbleibt [...].»

e «lch weiss, ich weiss es nicht. Ich glaube, [...] das weiss man aus der Wissenschatft, die kurz-
fristigen Angebote haben sowieso wenig Wirkung. Jetzt wenn man [...] in einer Schule sagen
kénnte, wir vereinbaren jetzt wirklich mal, ich sage jetzt etwas, sechs Sitzungen, und wir

schauen von jeder Person mindestens zwei Videos an und besprechen diese.»
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Kombination von Weiterbildung und Beratung:

«Und, dass das so ein wenig eine Mischform wére zwischen Weiterbildung und Beratung, weil ich
eben das Gefiihl habe, die Beratung alleine, das wird irgendwie ... [...], dass es meistens nicht gut
ankommt, wenn die Lehrpersonen gleich zuerst selbst etwas machen missen. Also, man muss
immer zuerst irgendwie als Weiterbildner etwas liefern, und dann kann man in den Austausch kom-

men. Also, ich kbnnte mir so eine Kombination noch vorstellen.»

Intensivere gemeinsame Auseinandersetzung mit dem Unterricht:

e «Und dann denke ich, miisste es in eine Richtung, sage ich jetzt mal, videobasiertes Coaching
oder so, gehen. Damit man wirklich den Unterricht mal anschauen kann. Weil von dem, was sie
Jjeweils erzdhlen, oder wenn ich nur die Texte der Schiiler sehe, weiss ich immer noch nicht,

was im Unterricht passiert ist.»

e «Jawohl, also eben das, was ich schon erwdhnt habe, dass man Filmmaterial zur Verfligung
stellen wiirde. [...] Ihr filmt eine Lektion, welche wir abgesprochen haben, und gebt sie mir da-
nach, und ich schneide Stellen raus, welche wir besprechen. Wenn man das wie als Element
reinnehmen kénnte, wiirde das sicher einen Gewinn bringen, weil man mehr am Unterricht
selbst sein kann. Die Gefahr ist, [...] dass man sonst immer sehr auf einer allgemeineren Ebene
bleibt und eigentlich ... wie setze ich das jetzt um, was heisst das in dieser Stunde, in diesen

flinf Minuten. Das man dort immer ausweichen kann, wenn man so allgemein redet [...].»

4.6 Einsatz von EMU

Eine weitere im Pilotprojekt eingesetzte Massnahme waren die «Evidenzbasierten Methoden der
Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung», kurz EMU. Orientiert an Kriterien der Lernwirksamkeit un-
terstlitzt EMU den datenbasierten professionellen Austausch von Lehrpersonen. Ziel ist es, Star-
ken und Schwachen des eigenen Unterrichts zu erkennen und diesen auf der Grundlage von Feed-
back der Kolleginnen und Kolleginnen sowie der Schiilerinnen und Schiler weiterzuentwickeln. In

den folgenden Kapiteln wird auf diese Fragestellungen zum Einsatz von EMU eingegangen:

¢ Wie unterstitzt die Schulleitung den Einsatz von EMU? Wie haufig und auf welche Art und

Weise wird EMU von den Lehrpersonen eingesetzt? (Kap. 4.6.1)

e Welche Wirkungen im Unterricht werden durch den Einsatz von EMU wahrgenommen?
(Kap. 4.6.2)

e Wie zufrieden sind die Lehrpersonen und die Schulleitungen mit der Umsetzung der Mass-
nahme EMU an ihrer Schule? (Kap. 4.6.3)

Da EMU fachiibergreifend angelegt ist, wurden die Fragen nicht bezogen auf einzelne Facher ge-

stellt. Entsprechend wird im Folgenden keine Trennung zwischen den Deutsch- und Mathematik-
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Lehrpersonen vorgenommen. Eine Ausnahme stellt die Frage an die Lehrpersonen zur allgemei-

nen Zufriedenheit mit der Massnahme in Kapitel 4.6.3 dar.

4.6.1 Umsetzung von EMU

Rahmenbedingungen seitens der Schulleitung

Wichtig fur die Implementation von EMU an den ALLE-Schulen war es, dass die Schulleitungen
zur Schaffung der erforderlichen Rahmenbedingungen beitragen (z.B. fir die von EMU vorgese-
henen kollegialen Hospitationen). In der Befragung der Schulleitungen sollten diese angeben, in-
wieweit sie finf verschiedene Moglichkeiten zur Unterstlitzung des Einsatzes von EMU an ihrer

Schule nutzen. Die Ergebnisse werden in Tabelle 34 dargestellt.

Tabelle 34. Nutzung von Mdglichkeiten zur Unterstiitzung von EMU durch die Schulleitung nach
eigenen Angaben

Unterstiitzungsmaoglichkeiten Anzahl in Prozent
Organisation von Vertretungslésungen bei kollegialer Hospitation* 5 50.0
Eingabe von Schilerfeedback durch die SuS selbst* 4 40.0
Videografie und Selbstreflektion des eigenen Unterrichts in einer Fach- 5 50.0
gruppe (virtuelle Hospitation)*

Ubernahme von Unterrichtsstunden, um Lehrpersonen Hospitationen zu 1 9.1
ermoglichen

Verankerung von EMU im Schulprogramm 9 81.8

Anmerkungen. SuS = Schilerinnen und Schiler. N = 11; *N = 10, fehlend: N = 1. Antwortformat pro
Item: ja — nein.

Weit verbreitet war demnach vor allem die Verankerung von EMU im Schulprogramm. Jeweils
(rund) die Halfte der Schulleitungen gibt an, dass sie an ihrer Schule Vertretungslésungen bei kol-
legialen Hospitationen organisiert, virtuelle Hospitationen in einer Fachgruppe etabliert und die Ein-
gabe von Schiilerfeedback durch die Lernenden selbst erméglicht hat. Von einer Ubernahme von
Unterrichtsstunden, um den Lehrpersonen Hospitationen bei Kolleginnen und Kollegen zu ermdg-

lichen, berichtet nur eine einzige Schulleitung.

Wie zentral die Unterstlitzung der Lehrpersonen durch die Schulleitung ist, um EMU gewinnbrin-

gend einsetzen zu kénnen, betont diese Schulleitung:

«EMU ist natiirlich ... Ich merke, dass dies fiir die Lehrpersonen ein zusétzlicher Aufwand ist. Wenn
sie es machen, finden sie es aber gut. Es ist etwas, woran man als Schulleitung etwas dranbleiben

und einfordern muss. Es ist nicht so, dass ich finde, klar, cool, machen wir EMU.»
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Eine weitere Schulleitung beschreibt anders gelagerte Schwierigkeiten, Akzeptanz fir den Einsatz

von EMU zu schaffen:

«Dann EMU - da ist der Widerstand ein bisschen grésser gewesen, weil die Lehrpersonen zwar
durchaus offen gewesen sind fiir Rlickmeldungen und Kritik und und und ... aber nicht gewillt ge-
wesen sind, auf Kritik von Schiilerinnen und Schiilern oder Eltern einzugehen. Da war unser Team
wirklich zu verbohrt. Es ist mir auch bis zum Schluss nicht wirklich gelungen, eine offene Fehler-

kultur daraus zu implementieren. »

Hé&ufigkeit und Art des Einsatzes
Die Lehrpersonen wurden gefragt, wie haufig sie verschiedene Bestandteile von EMU in den der

Befragung vorausgehenden beiden Jahren eingesetzt haben. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 35.

Tabelle 35. Haufigkeit des Einsatzes von EMU in den der Befragung vorausgehenden beiden
Jahren nach Angaben der Lehrpersonen

Feedback durch

Kollggigle hospitierende Feedpack.durch Summe eingesetgter
Hospitation Kolleg/-innen Schiler/-innen EMU-Bestandteile

Haufigkeit AanF? h in Prozent Aan;\ h in Prozent AanPa h in Prozent AanFz,a h in Prozent

0 4 7.4 5 9.3 2 3.7

1 9 16.7 8 14.8 9 16.7 2 3.7

2 20 37.0 17 31.5 14 25.9 2 3.7

3 14 259 15 27.8 11 20.4 3 5.6

4 3 5.6 5 9.3 11 20.4 1 1.9

5 2 3.7 1 1.9 2 3.7 4 7.4

6 1 1.9 10 18.5

7 2 3.7

8 2 3.7 2 3.7 1 1.9 9 16.7

9 10 18.5

10 1 1.9 2 3.7 1 1.9

12 5 9.3

14 1 1.9

=20 1 1.9 4 7.4

M 24 2.6 3.2 8.2

SD 1.6 1.9 3.0 438

Anmerkungen: LP = Lehrpersonen. N = 54.

Unterrichtsbesuche bei anderen Lehrpersonen (Kollegiale Hospitationen) wurden in den letzten

beiden Jahren meist zwei- bis dreimal durchgefiihrt. Vier Lehrpersonen (7.4 Prozent) geben an,
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keine Hospitationen durchgefiihrt zu haben, sieben Lehrpersonen (13.0 Prozent) berichten von
mehr als drei Unterrichtsbesuchen. Feedback durch hospitierende Kolleginnen und Kollegen wurde
ebenfalls meist zwei- bis dreimal eingeholt. Kein Feedback eingeholt haben fiunf Lehrpersonen (9.3
Prozent), andererseits berichten neun Lehrpersonen (16.7 Prozent), mehr als dreimal Feedback
erhalten zu haben. Etwas haufiger war Feedback durch die Schilerinnen und Schiler zum eigenen
Unterricht. Zwei Drittel der Befragten (66.7 Prozent) gibt an, Schilerfeedback zwei- bis viermal
angefordert zu haben, einen vélligen Verzicht darauf berichten nur zwei Lehrpersonen. Summiert
man individuell auf, wie haufig EMU-Bestandteile eingesetzt wurden, zeigt sich, dass alle Lehrper-
sonen zumindest eines der Elemente mindestens einmal anwendeten (vgl. rechte Tabellenspalte).
Drei Lehrpersonen (5.6 Prozent) geben an, nur Feedback der Schiilerinnen und Schilern eingeholt
zu haben. Alle restlichen Lehrpersonen berichten, mindestens zwei der drei Elemente angewendet
zu haben. Die Mehrheit der Lehrpersonen (57.4 Prozent) berichtet von einem sechs- bis neunma-
ligen Einsatz von EMU-Elementen. Ein Einsatz von durchschnittlich weniger als zwei Elementen
pro Jahr (Summe < 4) findet sich bei sieben der Lehrpersonen (13.0 Prozent). Demgegenlber

ergibt sich fur alle drei Bestandteile von EMU in einzelnen Fallen ein sehr gehaufter Einsatz.

Die Schulleitungen wurden dazu befragt, inwiefern im Rahmen des Pilotprojekts ein regelmassiger

Erfahrungsaustausch zu EMU stattgefunden hat. Die Ergebnisse zeigt Abbildung 45.

Abbildung 45. Formen des Erfahrungsaustauschs zu EMU nach Angaben der Schulleitungen
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Die Aussagen der Schulleitungen deuten darauf hin, dass ein Erfahrungsaustausch zu EMU eher
wenig oder gelegentlich stattgefunden hat. Am haufigsten kam es noch zu einem kollegialen Aus-
tausch zwischen einzelnen Lehrpersonen (oft: 45.5 Prozent). Die Riickspiegelung der Tandemer-
fahrungen auf die Ebenen der Jahrgangsgruppen, der Fachgruppen oder der Schule erfolgte da-
gegen eher sporadisch. Fur die Einschatzungen zur Rickspiegelung auf die Schulebene fallt auf,
dass sich die Mehrzahl der Befragten in zwei gleich grosse Gruppen aufteilt (je 45.5 Prozent), von

denen eine von gelegentlichem (manchmal), die andere von keinem Austausch zu EMU berichtet.

Weitere Einblicke zur Umsetzung von EMU an den Schulen lassen sich aus den nachfolgenden

Ausserungen der Lehrpersonen und Schulleitungen aus den Interviews gewinnen.

Kollegiale Hospitation und Feedback:

Ausserungen der Lehrpersonen

e «Man hatte den Auftrag von der Schulleitung, das jahrgangsweise zu organisieren. Und jeder

Jahrgang hat dies wieder anders gemacht.»

e «Und wir haben das gemacht, in unserer Lernlandschaft. Glaube dieses Mal Anfang Jahr so.
Und wir sagen jedes Mal, wenn wir so eine Runde gemacht haben: Eigentlich sollte man es

mehr machen. »

e «Bei uns lauft das kollegiale Feedback vor allem (iber das Teamteaching [...]. Wir haben ganz
viele Momente, in denen wir zu zweit oder zu dritt sogar arbeiten, mit zwei oder mit drei Klas-

sen.»

o «Wir haben so ein Rundherum — wir waren fiinf gewesen, also zu fiinft dieses Jahr — und haben
so einen Rundherumbesuch gemacht im Unterrichtsbesuch. Und das Spannende war, dass wir
auch unsere Klassen bei jemand anderem in einem anderen Fach gesehen haben. Das war

mega spannend.»

e «Wir haben uns gegenseitig im Unterricht besucht. Wir haben das mal zusammen gemacht, sie

ist zweimal zu mir gekommen und ich kam zweimal zu ihr.»

e «Das war halt das erste Jahr, wo es wirklich [Anm.: unversténdlich] also bewusst. Da haben wir

uns auch wirklich besucht und uns Riickmeldungen gegeben.»

Ausserungen der Schulleitungen

e «Schlussendlich haben wir das EMU so abgewandelt, dass es im Prinzip Hospitation ist. Dieses
Jahr haben sie Videohospitationen gemacht. Sie haben sich selber im Unterricht aufgenommen
und ein Teil aus deiner Aufnahme ausgewéhlt, den sie den Kollegen im Jahrgangsteam zeigen
mochten. Im Jahrgangsteam hat man dann miteinander alle diese Sequenzen angeschaut und

das besprochen. Das haben alle sehr gut gefunden.»
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e «Zudem haben wir noch gesagt [...] wir haben ganz viele iPads an unserer Schule: Es ist auch
eine Méglichkeit, mal das iPad fiir solche Videosequenzen und Tonsprechanteile von Lehrper-
sonen einzusetzen. So kann man mit neuen Méglichkeiten und neuen Medien Riickmeldungen

geben. Dies wurde auch so umgesetzt und wir erhielten gute Riickmeldungen.»

o «Wir haben verbindlich festgelegt, dass wir pro Jahr eine Unterrichtshospitation durchfiihren
und pro Jahr ein Schiilerfeedback, alternierend mit Elternfeedback. [...]. Jetzt hat sich das mit

EMU, mit ALLE, noch einmal intensiviert.»

e «Ja, nicht permanent, weil das ist eine Uberforderung. Eine absolute Uberforderung. Das ist
nicht machbar im gesamten Schulbetrieb, aber man kann so einzelne Elemente von EMU

fokussieren und punktuell angehen. Das funktioniert.»

Die Zitate belegen, dass die Mdglichkeit zur kollegialen Hospitation und zur Gewinnung von Feed-
back durch Kolleginnen und Kollegen als sehr gewinnbringend erlebt werden konnte (siehe auch
Kap. 4.6.2). Es deutet sich dabei an, dass die Umsetzung in den Schulen, in den Kollegien (z.B.
«in unserer Lernlandschaft», «lber das Teamteaching», «Rundherumbesuch») und selbst zwi-
schen Jahrgangen («jeder Jahrgang hat dies wieder anders gemacht») unterschiedlich organisiert
war. Die Ausserungen der Schulleitungen zeigen auf, wie neuere technische Méglichkeiten genutzt
wurden, um zum Beispiel Hospitationen auch ohne einen direkten Besuch in der Klasse zu ermdg-
lichen («Videohospitationen») und gezielt Feedback einzuholen («ein Teil [der] Aufnahme ausge-
wahlt, den sie den Kollegen im Jahrgangsteam zeigen mdchten»). Die Ausserung der letzten zi-
tierten Schulleitung verweist auf ein mogliches Hindernis fiir eine noch intensivere Nutzung: eine

erlebte «Uberforderung», zumindest bei «permanent[em]» Einsatz.

Feedback durch die Schiilerinnen und Schiiler (Ausserungen der Lehrpersonen):

e «Also ich habe es, glaube ich, ein oder zweimal eingesetzt — die Fragebégen —, um Rlickmel-

dungen (ber den eigenen Unterricht zu bekommen.»
o «Schiilerfeedback haben wir sowieso halbjéhrlich drin. Das ist bei uns im Lernbuch verankert.»

e «Ich mache solche Feedbackrunden regelméssig seit fiinf bis sechs Jahren. Das auch in ver-
schiedenen Féchern. Ich sehe dort auch, mégen sie mich oder mégen sie meinen Unterricht
nicht. Je mehr Vertrauen sie zu einem haben, also irgendwie in der 2. oder 3. Sek, desto niitz-

licher sind dann diese Feedbacks.»

e «Also wenn man es das erste Mal mit den Schiilern macht, finden sie es cool. Und je éfter man
es macht desto mehr finden sie es ... [...] Wir haben uns nur noch durchgeklickt, es ist immer

das Gleiche, es ist nicht spannend.»
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Zum Schiulerfeedback resultieren insgesamt weniger Aussagen als zur kollegialen Hospiation be-
ziehungsweise zum kollegialen Feedback. Die zitierten Ausserungen zeigen, dass Lehrpersonen
dieses Instrument zum Teil bereits vor ALLE intensiv genutzt haben (ggf. auch als auf Schulebene
etablierte Massnahme; vgl. die oben zitierte Ausserung einer Schulleitung: «Wir haben verbindlich
festgelegt [...] pro Jahr ein Schilerfeedback»). Aus der Aussage einer Lehrperson wird deutlich,
dass der erlebte Wert des Feedbacks auch von Voraussetzungen seitens der Schilerschaft ab-
hangen kann («Je mehr Vertrauen sie zu einem haben [...], desto nltzlicher sind dann diese Feed-
backs»). Die abschliessende Aussage weist darauf hin, dass das Instrument beim wiederholten
Einsatz auch an Reiz verlieren kann — méglicherweise als Folge einer zu wenig fokussierten oder

zu routinemassigen Verwendung, was sich fiir diesen Fall jedoch nicht sicher feststellen I&sst.

4.6.2 Wahrgenommene Wirkungen von EMU

In der Lehrpersonenbefragung wurde die Wirkung von EMU auf verschiedene Aspekte des unter-
richtlichen Handelns erfragt. Unterscheiden lassen sich dabei Wirkungen von EMU auf den eige-
nen Unterricht, auf die eigene Wahrnehmung als Lehrperson und auf den Schulalltag im Allgemei-
nen. Die Ergebnisse finden sich in Abbildung 46 bis Abbildung 48.

Abbildung 46. Wirkungen von EMU auf den eigenen Unterricht nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. N = 53, fehlend N = 1.

Wirkungen von EMU auf den eigenen Unterricht (vgl. Abbildung 46) sehen die Lehrpersonen vor
allem in der gezielten Verbesserung des eigenen Unterrichts durch das Feedback ihrer Schiile-

rinnen und Schuler (stimme eher zu oder stimme zu: 79.2 Prozent) und die Mdéglichkeit, gezielte
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Massnahmen zur Unterrichtsverbesserung zu treffen (stimme eher zu oder stimme zu: 73.6
Prozent). Bei den weiteren Aspekten teilen sich die Befragten jeweils in zwei etwa gleich grosse

Gruppen, die sich (eher) zustimmend beziehungsweise (eher) ablehnend aussern.

Die Schulleitung einer Schule, in der Unterrichtshospitationen und Feedback bereits vor ALLE etab-
liert waren, berichtet, wie EMU genutzt werden konnte, um die Umsetzung der Massnahmen noch

mehr zu fokussieren:

«Wir haben gesagt, ihr lasst Unterrichtsqualitdtsmerkmale von EMU bewusst in die Unterrichts-
hospitation einfliessen. Das heisst, ihr kénnt nicht einfach allgemein Riickmeldung geben, sondern
ihr misst von EMU her Unterrichtsqualitdtsmerkmale aussuchen und im Hinblick auf diese
Merkmale diese Hospitation abwickeln. Sie miissen also genau auf diese Unterrichtsqualitdtsmerk-

male Feedback geben.»

Diese Lehrpersonen heben hervor, dass der erlebte Gewinn durch Unterrichtsbesuche und das

Feedback von Kolleginnen und Kollegen auch personen- und kontextabhangig ist:

e «Aber was ich finde, so der gegenseitige Unterrichtsbesuch ist halt bei uns einfach ein wenig ...
Jetzt ist er wieder stufeniibergreifend dieses Jahr, und ich frage mich dann manchmal schon:
Bringt mir das viel, wenn ich jetzt bei einer Erstklass-Lehrperson schauen gehe? Also ich kann

fiir meinen Unterricht dann nicht sehr viel mitnehmen.»

o «Das haben wir auch gemacht. Aber es sind auch ... eben je nachdem wer einen besuchen
kommt, wie man miteinander kommuniziert, weiss man schon Einiges, und es ist nicht, dass

durch das neue Tatsachen eigentlich hervorkommen. »

Beziiglich der Verbesserungen der eigenen Wahrnehmung (vgl. Abbildung 47) berichtet jeweils die
klare Mehrheit der Lehrpersonen von einem besseren Erkennen eigener Starken und Schwachen
(stimme eher zu oder stimme zu: 75.5 Prozent) sowie vom Erkennen «blinder Flecken» bei der
Wahrnehmung des eigenen Unterrichts (stimme eher zu oder stimme zu: 64.2 Prozent). Das Urteil,
ob durch EMU die Sensibilitat fir heterogene Lernvoraussetzungen gesteigert wurde, fallt dagegen

recht unterschiedlich aus, mit je etwa gleichen Graden der Zustimmung und Ablehnung.
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Abbildung 47. Wirkungen von EMU auf die eigene Wahrnehmung im Unterricht nach Angaben der
Lehrpersonen

100%
80% - . -
11

60%
21
24
40% 13
8
20% 2
11 14 11
0%
Erkennen "blinder Flecken" Gesteigerte Sensibilitat fir die Besseres Erkennen eigener
bei der Unterrichts- Heterogenitat von Starken und Schwachen
wahrnehmung Lernvoraussetzungen
stimme nicht zu stimme eher nicht zu stimme eherzu  mstimme zu

Anmerkungen. N = 53, fehlend: N = 1.

Wie Unterrichtsfeedback dazu beitragt, die eigenen «blinden Flecken» besser zu erkennen, be-

schreiben zwei Lehrpersonen wie folgt:

e «lch schétze das sehr, wenn ich bei den Kollegen mal in den Unterricht reinschauen kann. Das

ist neuer Input. Man erhélt neue Kritik, wo man selber vielleicht nicht mehr so darauf achtet.»

e «lIch habe auch dariiber gestaunt, wie prézise Schiiler beurteilen kénnen, fair, aber prazise, und
sie haben die blinden Flecken, die berlihmten, haben sie gesehen, und sie haben dann das

Kreuz schon am richtigen Ort gemacht. Das habe ich sehr aufschlussreich gefunden.»

Wie dies auch relativ alltagliche Aspekte betreffen kann, zeigt das Beispiel dieser Lehrperson:

«Ich bin zum Beispiel immer so vor dem Projektor gestanden und man sah es gar nicht richtig, weil
ich den Projektor bléd platziert habe. Das hat man gerade auch gemerkt, ich selber habe das gar

nicht gemerkt.»

Dass der praktische Umgang mit dem Schulerfeedback auch eine Herausforderung an die Lehr-

personen darstellt, wird aus dieser Ausserung deutlich:

«Es ist wirklich herausgekommen, dass die Schiiler finden, teilweise méchten sie noch mehr indi-
vidueller geférdert oder gefordert werden. Und ich studiere natlirlich immer wieder daran herum,
an dieser Umsetzung oder suche immer wieder Gelegenheiten. Ich finde das eine grosse Heraus-
forderung. »
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Im Hinblick auf Veranderungen im Schulalltag durch EMU (vgl. Abbildung 48) deuten die Antworten
der Lehrpersonen jeweils mehrheitlich auf eine Zunahme kollegialer Hospitationen (stimme eher
zu oder stimme zu: 56.6 Prozent) und auf Weiterentwicklungen des Unterrichts anderer Lehrper-
sonen durch das eigene Feedback (stimme eher zu oder stimme zu: 55.8 Prozent) hin. Die Urteile
Uber die Steigerung der Qualitat des kollegialen Austausches und des Lernklimas fallen geteilt aus.
Relativ am wenigsten zugestimmt wird einer Zunahme von datengestitztem Austausch tber den

Unterricht (stimme nicht zu oder stimme eher nicht zu: 61.5 Prozent).

Abbildung 48. Wirkungen von EMU auf den Schulalltag nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. N = 53, fehlend: N = 1; *ltems von links nach rechts: N = 52, fehlend: N = 2; N = 50,
fehlend: N =4; N =52, fehlend: N =2; N =52, fehlend: N = 2.

Wie die kollegiale Hospitation in EMU dazu beitragen kann, die Qualitat des Austausches im Kol-

legium zu verbessern, zeigt diese Aussage einer Schulleitung:

«lch glaube aber, dass bei den Lehrpersonen, welche die kollegiale Hospitation schon bereits
vorher geschétzt haben oder gefunden haben: das wiirde mir aber gut tun — dort hat EMU insofern
Qualitadtsverdnderungen gebracht, weil es eigentlich das Erforschen des Unterrichtes in den

Vordergrund gestellt hat und nicht das Kritisieren.»

Um einen Eindruck zu erhalten, wie viele der einzelnen Lehrpersonen eine Wirkung von EMU
wahrnehmen, wurden abschliessend alle 13 erfragten Wirkungen von EMU gemeinsam betrachtet.
Es wurde ausgezahlt, fur wie viele der Fragen die Lehrpersonen einer Wirkung zumindest eher

zustimmen. Tabelle 36 zeigt das Ergebnis.
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Tabelle 36. Anzahl der von den Lehrpersonen berichteten Wirkungen von EMU

Anzahl Wirkungen Anzahl LP Prozent
0 (keine Wirkung) 4 7.5
1-4 10 18.9
5-8 14 26.4
9-12 17 32.1
13 (alle Wirkungen) 8 15.1

Anmerkungen. LP = Lehrpersonen. N = 53, fehlend: N = 1.

Demnach berichtet nur ein geringer Anteil der Lehrpersonen (7.5 Prozent), dass EMU keine der
erfragten Wirkungen erzielt hat. Fast die Halfte der Lehrpersonen hingegen gibt an, dass durch
EMU ein Grossteil der erfragten Wirkungen (= 9) ausgeldst wurde. Rund jede sechste Lehrperson

(15.1 Prozent) sieht sogar, dass EMU sich beziglich aller erfragten Aspekte positiv ausgewirkt hat.

4.6.3 Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme

Die Lehrpersonen wurden nach ihrer allgemeinen Zufriedenheit mit der Umsetzung jeder Mass-
nahme des Pilotprojekts an ihrer Schule gefragt. Die Ergebnisse fiir die Massnahme EMU sind in
Abbildung 49 dargestellt.

Als eher zufrieden oder — im Fall einer Mathematik-Lehrperson — sehr zufrieden mit der Umsetzung
von EMU zeigt sich je etwa ein Drittel der befragten Lehrpersonen (Deutsch 33.3 Prozent; Mathe-
matik 31.0 Prozent). Etwas weniger als die Halfte der Befragten beider Facher aussert sich neutral
(weder zufrieden noch unzufrieden: Deutsch 47.6 Prozent; Mathematik 44.8 Prozent). (Eher) un-
zufrieden zu sein berichten drei Deutsch-Lehrpersonen (14.3 Prozent) und sieben Mathematik-

Lehrpersonen (24.1 Prozent).

Die Einschatzung der Schulleitungen zur Umsetzung der Massnahme an der eigenen Schule
wurde ebenfalls erhoben. Fir EMU sieht die Mehrheit der elf Befragten diese als «gut» oder zu-
mindest «befriedigend» gelungen an:

e Sehrgut: 1 Schulleitung

o Gut: 3 Schulleitungen

o Befriedigend: 5 Schulleitungen

e Schlecht: 2 Schulleitungen

e Sehr schlecht: keine Schulleitung
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Abbildung 49. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme EMU im Rahmen des
Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen
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Anmerkungen. Deutsch N =21, fehlend: N =5 (befragt: alle Lehrpersonen, die angaben das Fach
Deutsch im Rahmen von ALLE zu unterrichten); Mathematik N = 29, fehlend: N = 3 (befragt: alle Lehr-
personen, die angaben das Fach Mathematik im Rahmen von ALLE zu unterrichten).

4.7 Individualisierung im Fachunterricht

Die Anpassung des Unterrichts an die Bediirfnisse von Schilerinnen und Schilern mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen und unterschiedlichem Lernstand stellte im Pilotprojekt einen wichti-
gen Ansatzpunkt zur Forderung dar. Im Rahmen der Befragungen von Lehrpersonen, Schulleitun-
gen und Schulassistenzen wurden daher Fragen zu unterschiedlichen Aspekten einer verbesser-
ten Individualisierung des Unterrichts gestellt. Im Vordergrund standen dabei die gezielte Forde-
rung insbesondere auch der leistungsschwacheren Schilerinnen und Schiler und die wahrgenom-
menen Wirkungen auf diese Schilergruppe. Nachfolgend werden zunachst die Ergebnisse aus der
Befragung der Lehrpersonen berichtet, dann wird auf die Einschatzungen der Schulleitungen und

der Schulassistenzen eingegangen.

Die Lehrpersonen sollten Einschatzungen abgeben, inwieweit sie bezogen auf finf verschiedene
Aspekte wahrnehmen, dass das Pilotprojekt zu einer besseren individuellen Férderung vor allem
leistungsschwacherer Schiilerinnen und Schiler und zu positiven Wirkungen in dieser Schiuler-
gruppe gefihrt hat. Wie Abbildung 50 zeigt, fallt die Wahrnehmung der Deutsch-Lehrpersonen Uber
die verschiedenen Aspekte hinweg sehr ahnlich aus: Jeweils etwa zwei Drittel der Befragten stim-

men (eher) zu, dass das Pilotprojekt zu einer verbesserten individuellen Férderung (z.B. gezielte
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Forderung leistungsschwacherer Schilerinnen und Schiler), lernwirksamerem Unterricht und po-

sitiven Wirkungen bei Leistungsschwacheren (z.B. Steigerung der Lernmotivation) gefiihrt habe.

Abbildung 50. Veranderungen durch das Pilotprojekt bezogen auf die Individualisierung im Unter-
richt nach Angaben der Deutsch-Lehrpersonen
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Anmerkungen. SuS = Schulerinnen und Schiiler. N = 25, fehlend: N = 1.

Bei den Mathematik-Lehrpersonen fallt die Zustimmung zur Wirkung des Pilotprojekts etwas ver-
haltener aus (vgl. Abbildung 51). Fir die erfragten Aspekte sieht je knapp die Halfte der Lehrper-
sonen Veranderungen infolge des Pilotprojekts als (eher) gegeben an. Aspekte, denen relativ star-
ker zugestimmt wird, sind die gezielte Férderung leistungsschwéacherer Schilerinnen und Schiler
im Mathematikunterricht, ferner eine verbesserte Lernzeitnutzung und Lernwirksamkeit des Unter-
richts. Eine hdhere Lernmotivation und mehr Selbstvertrauen bei den leistungsschwacheren Schi-

lerinnen und Schiilern nehmen demgegentber nur je rund 40 Prozent der Lehrpersonen wahr.

In der Schulleitungsbefragung wurde zum einen nach wahrgenommenen Verbesserungen in der
Lernwirksamkeit des Unterrichts und der Lernzeitnutzung fir leistungsschwachere Schiilerinnen
und Schiiler gefragt. Zum anderen wurde erhoben, ob die Schulleitungen eine Zunahme des pro-
fessionellen Wissens zur Lernférderung bei den Lehrpersonen wahrnehmen. Wie aus Abbildung
52 ersichtlich wird, fallen die Einschatzungen durchweg positiv aus: alle Schulleitungen stimmen
den erfragten Veranderungen (eher) zu. Wahrend bei der Lernwirksamkeit und der Lernzeitnutzung
die etwas verhaltenere Antwort Gberwiegt, stimmt knapp die Halfte der Schulleitungen der Zunah-

me professionellen Wissens uneingeschrankt zu (stimme zu: 45.5 Prozent).
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Abbildung 51. Veranderungen durch das Pilotprojekt bezogen auf die Individualisierung im Unter-

richt nach Angaben der Mathematik-Lehrpersonen
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Anmerkungen. SuS = Schilerinnen und Schiler. N = 31, fehlend: N = 1.

Abbildung 52. Veranderungen durch das Pilotprojekt bezogen auf die Individualisierung des Unter-

richts nach Angaben der Schulleitungen
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Anmerkungen. SuS = Schiilerinnen und Schiler. N = 11.
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Abschliessend werden die Einschatzungen der Schulleitungen sowie Schulassistenzen im Hinblick
auf eine verbesserte Férderung des Lernens sowohl leistungsschwacherer als auch leistungsstar-
kerer Schilerinnen und Schiller durch die Lehrpersonen gegeniibergestellt (vgl. Abbildung 53).
Dies ermoglicht es, zwei Perspektiven darauf zu vergleichen, wie sich der Unterricht der teilneh-

menden Lehrpersonen als Folge des Pilotprojekts verandert hat.

Abbildung 53. Verbesserte Forderung des Lernens leistungsschwacherer und leistungsstarkerer
Schilerinnen und Schdler durch die Lehrpersonen nach Angaben der Schulleitungen und Schul-
assistenzen
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Anmerkungen. SuS = Schiilerinnen und Schiler. Schulleitungen: N = 11; Schulassistenzen:
N=14.

Wahrend einer verbesserten Forderung des Lernens leistungsschwécherer Schilerinnen und
Schiler von fast allen Befragten (eher) zugestimmt wird, fallt die Einschatzung fir die leistungs-
stéarkeren Schilerinnen und Schiiler heterogener aus. So sehen bei diesen je etwa die Halfte der
Schulleitungen eine bessere Lernforderung als vollstandig gegeben (stimme zu: 54.5 Prozent) oder
eher nicht gegeben (stimme eher nicht zu: 45.5 Prozent) an. Die Antworten der Schulassistenzen

fallen dagegen liberwiegend positiv aus (stimme eher zu oder stimme zu: 85.7 Prozent).

Weiterfiihrende Aussagen zur Individualisierung im Unterricht finden sich in den Interviews mit den
Lehrpersonen und Schulleitungen. Konkret werden darin von Teilnehmenden die folgenden Mass-

nahmen und Wirkungen in den ALLE-Schulen als Folge des Pilotprojekts angesprochen:
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e Verwendung unterschiedlicher Lehrmittel und Lernmaterialien innerhalb einer Klasse je
nach Lernstand,

e spezielle Lernmaterialien und/oder Lektionen fiir leistungsschwéachere Schiilerinnen und
Schiiler,

e Unterricht von A-, B- und C-Schilerinnen und -Schilern innerhalb einer Klasse mit Werk-
stattunterricht und individuellem Lernen,

e neue Zeitgefasse flur die Forderung und Vertiefung,

¢ individuelle Anpassung von Lernzielen und Entwicklung von entsprechenden Lernkontrol-
len an die unterschiedlichen Leistungsniveaus innerhalb einer Klasse/Schule,

¢ individuelleres Eingehen auf und eine verbesserte Wahrnehmung von Schilerinnen und

Schiilern im Unterricht,

e Sensibilisierung fur die Bedurfnisse leistungsschwacherer Schilerinnen und Schiiler.

Die folgenden Interviewzitate veranschaulichen die wahrgenommenen Wirkungen des Pilotprojekts
bezogen auf eine allgemein starkere Individualisierung des Unterrichts, eine starkere Forderung
von leistungsschwachen Schilerinnen und Schiilern und die gezielte Anpassung von Lernzielen

im Unterricht.

Starkere Individualisierung des Unterrichts:

Ausserungen der Lehrpersonen

e «Dann war es so gewesen, dass wir uns lberlegt haben — jetzt mit diesem Jahrgang, der in die
zweite gekommen ist —, hat man bei den schwécheren Schilern [Anm.: Schiilerinnen und Schii-
ler in Abteilung B] tiberlegt, zum Beispiel das Thema Briiche, machen wir jetzt nicht mit unserem
Standardlehrmittel, sondern beim Thema Briiche integrieren wir <Mathe sicher kénnen) jetzt im

normalen Unterricht [...].»

e «Ich habe neue Zeitgefdsse. Und ich kann diese Zeitgefdsse sehr bewusst nutzen. Ich mache
das so, dass, es hat gewisse Personen, die miissen kommen — jetzt im Bezug auf Mathe zum
Beispiel [...], aber ich habe immer auch genug Kapazitidt, um zu sagen «wer will denn kom-

men?s. Und das ist mittlerweile ein recht attraktives Angebot, das intensiv genutzt wird.»

e «[...]in unseren Lernlandschaften war es ein wenig ein Knorz gewesen — in unserem Mini-Team
— um irgendwie mehr zu individualisieren. Also wir haben uns echt ein wenig schwer getan. Und
ALLE ist so [...] ein wenig der Input gewesen. So dass wir dann gesehen haben, dass das

eigentlich véllig okay ist[...].»
Ausserungen der Schulleitungen
e «Mehr Wert auf Individualisierung im Unterricht gelegt, also noch stérker. Die Lehrpersonen, die

sich tiberhaupt nicht vorstellen konnten, dass Niveaudurchmischung funktionieren kann, haben
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sich freiwillig dazu bereit erklart eine A-B-Klasse zu flihren, die dann am Ende zwar immer noch
A-B heissen, aber eigentlich eine A-B-C-Klasse ist und sind hellauf begeistert. Das hat sich
schon gedndert. Werkstattunterricht und individuelles Lernen hat einen héheren Wert erhalten,

auch in der Wahrnehmung der Lehrpersonen. »

«Sie [Anm.: die Lehrpersonen] haben sich mit L6sungen auseinander gesetzt, was man mit den

Schiilern an den verschiedenen Ecken machen kann [...].»

Starkere Forderung Leistungsschwacherer:

Ausserungen der Lehrpersonen

«Und dann hast du eben die, die halt eben sonst normalerweise hinten runterfallen, auf die ist
natlirlich schon der Fokus zu richten. Gerade in so einem System, welches teilweise sehr offene
Aufgabenstellungfen] hat. [...]. Und das braucht Ressourcen und es braucht das Know-how
eben. Und das ist schon auch durch ALLE noch mehr pointiert worden, aufgedeckt worden [...].
Ja, und das ist wichtig, ich glaube die schwachen Schiiler sind besser unterwegs und besser

geférdert als vorher.»

«Unser Heilpddagoge hat da etwas zusammengestellt, in relativ grossem Aufwand, und mit dem
habe ich jetzt gearbeitet und habe eigentlich gute Erfahrungen gemacht. Es sind so vier, fiinf
Schiiler [...], die mit diesem Dossier gearbeitet haben. Und das ist auch speziell gemacht fiir

Schiiler mit einer Schreibschwéche.»

«In der Mathe haben wir wirklich die, bei denen man Defizite in den ersten zwei Teilen — Zahlen-
und Operationsverstdndnis — gesehen hat, in einer zusétzlichen Stunde; sei das Hausaufga-

benstunde oder sonst eine zusétzliche Stunde, wo sie kommen und arbeiten. [...].»

Anpassung von Lernzielen:

Ausserungen der Lehrpersonen

«Von der Mathe-Weiterbildung her kann ich mich noch erinnern: Mut zur Liicke. Ich habe gross-
ziigiger angefangen, ich habe jetzt angefangen, vier Programme zu machen. Etwas fiir jeman-
den, der niemals in die Regellernziele hineinkommen wird. Etwas fiir zwei, die hineinkommen
kénnten. Etwas fir vier, die auf relativ hohem Level arbeiten sollten und dann noch mit Aufga-
ben, welche in das ndchsthéhere Niveau hineinleiten kénnten. Aber das ist halt auch, weil ich

nur sieben Schiiler habe.»

«Und in Deutsch habe ich wirklich einen Schritt zuriick gemacht und versucht «weniger ist mehn,
und habe das Gefiihl gehabt, doch sie haben im Schreiben recht schnell Fortschritte gemacht

— in den zwei Jahren.»
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o «Wirklich zuerst die Defizite abholen und nicht einfach durchrasseln und dann schauen, das hat
er schon wieder nicht gekonnt. Wirklich mega zuriickbrechen, und dann, im Verlauf dieser drei

Jahre, bin ich wirklich einen Schritt zuriickgegangen. »

e «Wir haben in Anlehnung zu diesen Stiitzkursen, welche es in Mathe gab, in Deutsch angesetzt.
Vor allem bei der A-Stufe wollten wir das Thema vom Férdern mehr gewichtet haben, und zwar
in der Sprachrichtigkeit. Also nicht einfach eben sich im Sozialen lber die Schriftlichkeit ver-
sténdigen und kommunizieren kénnen, sondern auch die Sprachrichtigkeit. So haben wir in ei-
gener Initiative eine Gruppe gebildet, in welcher jetzt ein Jahr gearbeitet wurde, wie wir eine

Lernstandserhebung fiir dieses Thema machen kénnen.»
Ausserungen der Schulleitungen

e «In Deutsch, aus dem heraus, hat die Deutschgruppe gefunden, wir méchten nicht nur auf die
Schwécheren [achten], sondern auch etwas flir die Stérkeren. Dort ist die Idee, dass wir be-

stimmte Lernstandserhebungen machen in punkto Deutsch.»

e «Ja, doch. Gerade, dass man nicht einfach strikt nach dem Buch weiterlduft, also zum Beispiel
der Matheunterricht, sondern man schaut erst einmal: das fehlt und das. Dann machen wir mal
eine Auszeit vom Buch und sagen, jetzt machen wir eine Férderphase. Dies hat sich schon

verandert.»

4.8 Professionelle Kompetenzen der Lehrpersonen

Dieses Kapitel thematisiert, wie sich ausgewabhlte professionelle Kompetenzen der am Pilotprojekt
ALLE teilnehmenden Lehrpersonen im Evaluationszeitraum entwickelt haben. Im Rahmen von
ALLE kann die Weiterentwicklung der professionellen Kompetenzen der Lehrpersonen als wichti-
ger Ansatzpunkt verstanden werden, um die Lernwirksamkeit des Unterrichts zu verbessern und
als Folge davon die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Professionelle Kom-
petenzen wurden in der Evaluation bezogen auf zwei wichtige Konstrukte in den Blick genommen
(vgl. z.B. Baumert & Kunter, 2011), die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen sowie die diag-
nostischen Kompetenzen der Lehrpersonen. Konkret werden in Kapitel 4.8.1 Veranderungen im
Evaluationszeitraum in den Uberzeugungen im Sinne einer Transmissionsorientierung, Konstruk-
tionsorientierung sowie Schiilerleistung als Begabung beziehungsweise angeborener Fahigkeit
analysiert. Anschliessend wird in Kapitel 4.8.2 auf die Merkmale der Urteilsakkuratheit und Urteils-
sicherheit von Lehrpersonen eingegangen, bezogen auf ihre Fahigkeit, die Leistung ihrer Schile-

rinnen und Schiler zutreffend zu beurteilen und Leistungsanforderungen richtig einzuschatzen.
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4.8.1 Uberzeugungen zum Lehren und Lernen

Die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen wurden mithilfe von Fragen an die Lehrpersonen zum
Erwerb sprachlichen beziehungsweise mathematischen Wissens (Transmissions- und Konstrukti-
onsorientierung) sowie zum sprachlichen beziehungsweise mathematischen Lernen (Schilerleis-
tung als Begabung bzw. angeborene Fahigkeit) erhoben. Die Merkmale wurden zum ersten Mess-
zeitpunkt (Anfang der 7. Klassenstufe) und vierten Messzeitpunkt (Ende der 9. Klassenstufe) im-
mer mit den gleichen Fragen (Fragebogen-Iltems) erfasst. Dadurch ist es méglich, die Veranderung
der Uberzeugungen wahrend des Evaluationszeitraums zu beschreiben. Die Uberzeugungen wur-
den jeweils getrennt fir die Facher Deutsch und Mathematik und mit einer auf das Fach angepass-
ten Formulierung (z.B. «im Fach Deutsch» vs. «im Fach Mathematik») erfasst. Die zugehoérigen
Items wurden fiir jedes Merkmal zu einer Skala zusammengefasst, das heisst aus den Antworten
der Lehrpersonen auf die Items wurde jeweils der Mittelwert gebildet. Tabelle 37 zeigt die Anzahl

Items je Skala sowie ein Beispielitem flr jede Skala.

Tabelle 37. Skalen zur Erfassung der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen der Lehrpersonen

Merkmal Anzahl Items Beispielitem

Transmissionsorientierung 4 Effektive/gute Lehrpersonen zeigen den richtigen
Weg vor, wie eine Aufgabe im Fach Deutsch/eine
Mathematikaufgabe zu I6sen ist.

Konstruktionsorientierung 5 Es hilft Schilerinnen und Schiilern, Inhalte im
Fach Deutsch/Mathematik zu begreifen, wenn
man sie ihre eigenen Ideen/Lésungswege disku-

tieren I3sst.
Schiilerleistung als Begabung 5 Um im Fach Deutsch/Mathematik gut zu sein,
bzw. angeborene Fahigkeit muss man eine besondere sprachliche/mathemati-

sche Begabung haben.

Anmerkungen. Beurteilung auf einer sechsstufigen Antwortskala (1, «stimme Gberhaupt nicht zu» bis 6,
«stimme vollig zuy).

Hohere Werte auf der Skala Transmissionsorientierung entsprechen einer starkeren Zustimmung
zu der Vorstellung, dass Wissen durch einen gerichteten Vermittlungsprozess von der Lehrperson
an die Schilerinnen und Schiiler weitergegeben wird. Hohere Werte auf der Skala Konstruktions-
orientierung indizieren eine Zustimmung zu der Sichtweise, dass Wissen seitens der Schiilerinnen
und Schiler durch aktive und individuelle Konstruktionsprozesse aufgebaut werden muss. Bei der
Skala Schiilerleistung als Begabung beziehungsweise angeborene Féahigkeit weisen hohere Werte
auf die Annahme seitens der Lehrpersonen hin, dass die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler

in Deutsch beziehungsweise in Mathematik in hohem Masse durch ihre Anlagen vorbestimmt sind.

Im Folgenden werden Befunde zu den einzelnen Messzeitpunkten und zur Veranderung im Eva-

luationszeitraum prasentiert. Dabei werden die Resultate beschrankt auf diejenigen Lehrpersonen
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dargestellt, die an beiden Messzeitpunkten teilgenommen haben. Diese Einschrankung ist wichtig,
da ein grosserer Anteil der Lehrpersonen nur an einem Zeitpunkt befragt werden konnte. So wird
vermieden, dass Entwicklungen konstatiert werden, die mdglicherweise nur auf eine sich veran-
dernde Stichprobenzusammensetzung zurtickgehen. Aufgrund der resultierenden eingeschrank-
ten Stichprobengréssen wird auf eine statistische Prifung von Unterschieden zwischen den ALLE-
und Vergleichsschulen mit Signifikanztests verzichtet (vgl. Kap. 3.6), und die Darstellung erfolgt
rein deskriptiv. Zur Verdeutlichung der praktischen Bedeutsamkeit der Unterschiede wird das
Effektstarkemass d nach Cohen (1992) verwendet (vgl. ebd.). Wegen der kleinen Stichproben und

der fehlenden statistischen Absicherung muss die Interpretation jedoch zurtickhaltend erfolgen.

Tabelle 38 und Tabelle 39 berichten die Resultate fiir die Facher Deutsch und Mathematik getrennt
fur die ALLE- und Vergleichsschulen. Fir beide Facher und sowohl fir die ALLE- als auch die
Vergleichsschulen zeigt sich eine hohe Zustimmung der Lehrpersonen zur konstruktionsorientier-
ten Perspektive (die Schilerinnen und Schiiler erwerben Wissen durch aktive und individuelle Kon-
struktionsprozesse). Die Zustimmung zur transmissionsorientierten Perspektive auf das Lernen der
Schilerinnen und Schiiler (Wissen wird durch einen gerichteten Vermittlungsprozess von der Lehr-
person an die Schilerinnen und Schiler weitergegeben) fallt geringer aus, liegt aber stets nahe
oder Uber dem theoretischen Mittelwert der Antwortskala von 3.5. Fir die Zuschreibung von Leis-
tungen auf die Begabung beziehungsweise die angeborene Fahigkeit der Schilerinnen und Schu-
ler liegen alle Mittelwerte dagegen deutlich unter dem theoretischen Mittelwert der Antwortskala,

die damit verbundenen Aussagen werden also tendenziell abgelehnt.

Die Gegenuberstellung der ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch zeigt ein inkonsistentes
Bild (vgl. Tabelle 38).

Tabelle 38. Mittelwerte fiir die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und Ver-
gleichsschulen im Fach Deutsch fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen Vergleichsschulen
Merkmal Messzeitpunkt M SD M SD Cohens d
Transmissionsorientierung T1 3.63 0.67 4.00 0.72 -0.49
T4 3.71 0.75 3.42 0.80 0.39
Konstruktionsorientierung T 4.69 0.56 4.92 0.62 -0.39
T4 4.72 0.62 4.98 0.65 -0.44
Schilerleistung als T 2.96 0.86 242 0.48 0.78
Begabung bzw. T4 264 093 285 091 -0.24

angeborene Fahigkeit

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. ALLE-Schulen N = 17 und Vergleichsschu-
len N = 12. Die Ergebnisse beruhen auf den Angaben derjenigen Lehrpersonen, die an beiden Befra-
gungen (T1 und T4) teilgenommen haben (vgl. Einleitung Kap. 4.8.1).
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Zum ersten Messzeitpunkt (T1) fallt die Zustimmung an den Vergleichsschulen sowohl bei der
Transmissionsorientierung als auch der Konstruktionsorientierung héher aus als in den ALLE-
Schulen. Die Mittelwertsunterschiede sind mit d = -0.49 beziehungsweise d =-0.39 von mittlerer
Auspragung. Anders am vierten Messzeitpunkt (T4): Fir die Lehrpersonen der Vergleichsschulen
ergeben sich weiterhin héhere Mittelwerte bei der Konstruktionsorientierung (d = - 0.44), sie stim-
men den Fragen zur Transmissionsorientierung nun aber weniger zu als die Lehrpersonen der
ALLE-Schulen (d =0.39). Dies ist vor allem durch eine abnehmende Zustimmung zur Trans-
missionsperspektive in den Vergleichsschulen bedingt, in den ALLE-Schulen bleiben die Mittel-
werte beider Merkmale nahezu unverandert. Der Uberzeugung, dass Schiilerleistungen auf einer
Gabe oder angeborenen Fahigkeit beruhen, stimmen die Lehrpersonen in den ALLE-Schulen am
ersten Messzeitpunkt deutlich starker zu (d = 0.78), am vierten Messzeitpunkt dagegen etwas

weniger stark zu (d = -0.24) als die Lehrpersonen in den Vergleichsschulen.

Ein insgesamt ahnliches Bild ergibt sich fiir das Fach Mathematik (vgl. Tabelle 39). Hinsichtlich der
Transmissionsorientierung fallt allerdings auf, dass zumeist eine geringere Zustimmung als im
Fach Deutsch resultiert. Zum ersten Messzeitpunkt (T1) zeigen sich bei diesem Merkmal deutlich
héhere Mittelwerte in den Vergleichsschulen als in den ALLE-Schulen (d =-0.64). Zum vierten
Messzeitpunkt (T4) ist diese Disparitat aber nicht mehr festzustellen (d = 0.07). Demgegenlber
ergeben sich fur die Konstruktionsorientierung zum ersten Messzeitpunkt deutlich héhere Mittel-
werte in den ALLE-Schulen (d = 0.56). Dieser Unterschied bleibt — bei allerdings erheblich gerin-
gerer Auspragung (d = 0.16) — auch am vierten Messzeitpunkt bestehen. Dass Schiilerleistung vor
allem von der Begabung abhangt beziehungsweise eine angeborene Fahigkeit darstellt, nehmen
die Lehrpersonen der ALLE-Schulen an beiden Messzeitpunkten in etwas geringerem Umfang an

als die Lehrpersonen der Vergleichsschulen (d = 0.23 bzw. d = 0.13).

Tabelle 39. Mittelwerte firr die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und Ver-
gleichsschulen im Fach Mathematik fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen Vergleichsschulen
Merkmal Messzeitpunkt M SD M SD Cohens d
Transmissionsorientierung T1 3.22 0.72 3.65 0.67 -0.64
T4 3.42 0.88 3.67 0.44 0.07
Konstruktionsorientierung T1 4.88 0.62 4.38 1.23 0.56
T4 5.06 0.62 497 0.43 0.16
Schilerleistung als T 2.73 0.90 2.55 0.55 0.23
Begabung bzw. T4 275  0.80 265 072 0.13

angeborene Fahigkeit

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. ALLE-Schulen N = 21 und Vergleichsschu-
len N = 13. Die Ergebnisse beruhen auf den Angaben derjenigen Lehrpersonen, die an beiden Befra-
gungen (T1 und T4) teilgenommen haben (vgl. Einleitung Kap. 4.8.1).
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Abbildung 54 und Abbildung 55 veranschaulichen die Veranderungen der Uberzeugungen fir die
Facher Deutsch und Mathematik zwischen dem ersten und letzten Messzeitpunkt der Evaluation.
Bei der Transmissionsorientierung fallen die Unterschiede zwischen den ALLE- und Vergleichs-
schulen vergleichsweise deutlich aus. In den ALLE-Schulen nimmt die Zustimmung zur Transmis-
sionsperspektive zu, im Fach Deutsch allerdings nur minimal und im Fach Mathematik moderat.
Demgegeniiber nimmt sie in den Vergleichsschulen erkennbar ab, vor allem im Fach Deutsch.
Dabei ist zu beachten, dass die Transmissionsorientierung in den ALLE-Schulen bereits zu Beginn
der Evaluation deutlich geringer ausgepragt war als in den Vergleichsschulen. Durch den erhebli-
chen Ruckgang in den Vergleichsschulen ergibt sich allerdings am Ende der Evaluation eine ver-

gleichsweise starkere Transmissionsorientierung in den ALLE-Schulen (vgl. Tabelle 38).

Abbildung 54. Veranderungen der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und Ver-
gleichsschulen im Fach Deutsch

@ Vergleichsschulen @ ALLE-Schulen

Transmissionsorientierung o L
Konstruktionsorientierung 1 L J
Schilerleistung als Begabung @ @
1.0 05 0.0 05 1.0

Anmerkungen. ALLE-Schulen N= 17 und Vergleichsschulen N= 12. Eingetragen sind Mittelwertsdiffe-
renzen auf der sechsstufigen Antwortskala (1, «stimme Uberhaupt nicht zu» bis 6, «stimme vollig zu»)
zwischen dem vierten und ersten Messzeitpunkt in den ALLE- bzw. Vergleichsschulen, basierend auf
den Angaben der Lehrpersonen, welche seit Beginn der Evaluation ALLE (ab dem ersten Messzeit-
punkt) dieselben Schilerinnen und Schiler unterrichtet haben. Im Betrag hdhere Werte entsprechen
einer starkeren Veranderung; positive Werte entsprechen einer Zunahme, negative Werte einer Ab-
nahme der Zustimmung.

Die Konstruktionsorientierung nimmt im Fach Deutsch sowohl in den ALLE- als auch in den Ver-
gleichsschulen geringfiigig zu. Im Fach Mathematik ist die Zunahme deutlich starker, insbesondere
in den Vergleichsschulen. Allerdings war die Zustimmung zur Konstruktionsorientierung in den
ALLE-Schulen bereits zu Beginn der Evaluation deutlich héher ausgepragt als in den Vergleichs-

schulen. Am Ende des Evaluationszeitraums unterscheiden sich ALLE- und Vergleichsschulen
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kaum noch (vgl. Tabelle 39). Bei der Uberzeugung zur Schiilerleistung als Begabung beziehungs-
weise angeborene Fahigkeit ergibt sich im Fach Deutsch ein gegenlaufiger Befund fiir die ALLE-
und Vergleichsschulen. In den ALLE-Schulen ist eine klare Abnahme der Zustimmung festzustel-
len, wahrend diese in den Vergleichsschulen noch zunimmt. Im Fach Mathematik resultiert in den
ALLE-Schulen keine Veranderung, in den Vergleichsschulen ist wieder eine —im Umfang allerdings

minimale — Zunahme der Zustimmung zu dieser Uberzeugung erkennbar.

Abbildung 55. Veranderungen der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und Ver-
gleichsschulen im Fach Mathematik

@ Vergleichsschulen @ ALLE-Schulen

Transmissionsorientierung o @
Konstruktionsorientierung 1 @ @
Schilerleistung als Begabung L &
-1.0 -0.5 0.0 05 1.0

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 21 und Vergleichsschulen N = 13. Eingetragen sind Mittelwertsdiffe-
renzen auf der sechsstufigen Antwortskala (1, «stimme Uberhaupt nicht zu» bis 6, «stimme vollig zu»)
zwischen dem vierten und ersten Messzeitpunkt in den ALLE- bzw. Vergleichsschulen, basierend auf
den Angaben der Lehrpersonen, welche seit Beginn der Evaluation ALLE (ab dem ersten Messzeit-
punkt) dieselben Schilerinnen und Schiiler unterrichtet haben. Im Betrag hohere Werte entsprechen
einer starkeren Veranderung; positive Werte entsprechen einer Zunahme, negative Werte einer Ab-
nahme der Zustimmung.

4.8.2 Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit der Lehrpersonen

Thema dieses Abschnitts sind die Urteilsakkuratheit® und Urteilssicherheit der am Pilotprojekt ALLE
teilnehmenden Lehrpersonen. Die Urteilsakkuratheit (oder Veridikalitat, ein Aspekt der Validitat)
erfasst den Grad der Ubereinstimmung subjektiver Urteile (iber lern- und unterrichtsrelevante

Merkmale mit den bei Schiilerinnen und Schiilern objektiv gemessenen Merkmalsauspragungen

® Im Folgenden wird der Begriff Urteilsakkuratheit verwendet, da Urteilsgenauigkeit (bzw. Diagnose-
genauigkeit) nach Praetorius und Stidkamp (2017) zu sehr mit Reliabilitatsaspekten assoziiert wird.

157



Ergebnisse | : | _|

(vgl. Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2004; Schrader & Praetorius, 2018). In Abhangigkeit vom zu

beurteilenden Merkmal kann die Akkuratheit der Urteile in die personenbezogene, aufgaben-

bezogene und aufgabenspezifische Urteilsakkuratheit differenziert werden (Schrader, 1989). Die
personenbezogene Urteilsakkuratheit bezieht sich auf die Einschatzung leistungsbezogener
Merkmale der Schulerinnen und Schiler, die aufgabenbezogene Urteilsakkuratheit auf die Ein-
schatzung der Leistung einer Klasse beim Loésen einer Aufgabe (Lésungshaufigkeit der Aufgabe in
der Klasse bzw. Aufgabenschwierigkeit). Der aufgabenspezifischen Urteilsakkuratheit liegen Ein-
schatzungen der Leistungen unterschiedlicher Lernender bei jeder einzelnen Aufgabe zugrunde
(als richtig oder falsch geldst). Im Rahmen der Evaluation ALLE wurden nur die personen- und
aufgabenbezogenen Urteile der Lehrpersonen erhoben und untersucht. Im Folgenden werden
zunachst die verwendeten Indikatoren der Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit erlautert (Kap.
4.8.2.1). Anschliessend werden die Befunde zur Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit und ihrer

Veranderung wahrend des Pilotprojekts dargestellt (Kap. 4.8.2.2).

4.8.2.1 Indikatoren der Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit

In zwei Erhebungen in der 7. Klassenstufe (Dezember/Januar) sowie am Ende der 9. Klassenstufe
wurden Lehrpersonen dazu befragt, wie ihre Schilerinnen und Schiler in den Kompetenztests der
Evaluation ALLE abschneiden wiirden. Erhoben wurden Urteile bezogen auf die jeweils drei Kom-
petenzbereiche im Fach Deutsch beziehungsweise Mathematik, die in der Evaluation getestet wur-
den (Deutsch: Lesen, Horen, Sprache(n) im Fokus; Mathematik: Zahl und Variable, Form und
Raum, Gréssen, Funktionen, Daten und Zufall). In der ersten Erhebung wurden zusatzlich Ein-
schatzungen Uber die Losungshaufigkeit in der Klasse bei Aufgaben erfasst, die den drei Kompe-
tenzbereichen in den Fachern Deutsch beziehungsweise Mathematik zugeordnet waren (Deutsch:
21 Aufgaben; Mathematik: 30 Aufgaben; 7 bzw. 10 Aufgaben pro Kompetenzbereich). Dartber
hinaus wurden die Lehrpersonen danach gefragt, wie sicher sie sich ihrer personen- beziehungs-

weise aufgabenbezogenen Einschatzungen in den einzelnen Kompetenzbereichen seien.

Die personenbezogenen Einschatzungen der Lehrpersonen wurden mittels einer 10-Punkte-
Zustimmungsskala erfasst. Die niedrigste und hdchste Antwortkategorie der Skala wurden wie folgt
gekennzeichnet: «0-10 %, die 10 % leistungsschwachsten Schiiler/-innen» und «90-100 %, die
10% leistungsstarksten Schiler/-innen». Die Lehrpersonen wurden gebeten, das Testergebnis
jeder einzelnen Schiilerin und jedes einzelnen Schilers ihrer Klasse flr jeden der Kompetenz-
bereiche im Vergleich mit allen Schilerinnen und Schilern im Kanton Zirich (Anfang 7. Klassen-
stufe) einzuordnen. Folgende Instruktion wurde beispielsweise zum ersten Messzeitpunkt fiir den
Kompetenzbereich Lesen verwendet: «Bitte kreuzen Sie fir jede Schilerin/jeden Schiiler an, wie
sie/er nach lhrer Einschatzung im Test fir den Bereich LESEN im Vergleich mit allen Schiiler/-

innen im Kanton Zirich (Anfang 7. Klassenstufe) abgeschnitten hat.» Zur Erfassung am Ende der
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Evaluation wurden dieselben Formulierungen eingesetzt, diese waren jedoch leicht an die entspre-
chende Klassenstufe angepasst (z.B. «gegen Ende 9. Klassenstufe»). Anschliessend an die Ein-
schatzung der Leistung aller Schilerinnen und Schiler im jeweiligen Kompetenzbereich wurden
die Lehrpersonen gebeten, auf einer sechsstufigen Zustimmungsskala anzugeben, wie sicher sie
sich ihrer Einschatzung seien (1, «sehr unsicher» bis 6, «sehr sicher»). Zur Erfassung der auf-
gabenbezogenen Einschatzungen wurden die Lehrpersonen gebeten, fir jede der sieben bezie-
hungsweise zehn Aufgaben jedes sprachlichen beziehungsweise mathematischen Kompetenz-
bereichs anzugeben, wie viele ihrer Schilerinnen und Schiler, die am Test teilgenommen hatten,
die dargestellte Aufgabe korrekt geldst hatten. Analog zu den personenbezogenen Einschatzungen

wurden die Lehrpersonen zur Sicherheit ihrer aufgabenbezogenen Einschatzungen befragt.

Als Indikator der Urteilsakkuratheit wurde nach Schrader (1989; siehe auch Schrader & Helmke,
1987) je Kompetenzbereich die Rangordnungskomponente bestimmt, die oft als zentrale Facette
der Urteilsakkuratheit aufgefasst wird. Sie wurde berechnet als die Produkt-Moment-Korrelation
nach Pearson (a) zwischen den Einschatzungen der Lehrpersonen zu den Leistungen der Schile-
rinnen und Schiiler ihrer Klasse und den tatsachlich erzielten Testleistungen (personenbezogene
Akkuratheit) beziehungsweise (b) zwischen den Einschatzungen der Lehrpersonen zur Schwierig-
keit der Testaufgaben und den tatsachlich erzielten Loésungshaufigkeiten (aufgabenbezogene Ak-
kuratheit). Die Rangordnungskomponente erfasst die Fahigkeit der Lehrperson, die relative Leis-
tungsposition einzelner Schilerinnen und Schiiler beziehungsweise die relative Schwierigkeit einer

Aufgabe korrekt einzuschatzen. Im Fall einer perfekt akkuraten Einschatzung lage ihr Wert bei 1.

4.8.2.2 Ergebnisse zu Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit

Im Folgenden werden zunachst Ergebnisse zur aufgabenbezogenen Urteilsakkuratheit und Urteils-
sicherheit berichtet. Da fir die aufgabenbezogenen Masse keine Langsschnittdaten verfligbar wa-
ren, fir die vorliegende Evaluation jedoch vor allem die Veranderung wahrend des Evaluations-
zeitraums im Vordergrund stand, steht die Beschreibung im Vordergrund, auf Signifikanztests wird
dagegen verzichtet (vgl. Kap. 3.6). Zur Verdeutlichung der beobachteten Unterschiede zwischen
ALLE- und Vergleichsschulen wird das Effektstarkemass d nach Cohen (1992) verwendet. Im An-
schluss werden zur personenbezogenen Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit Befunde zu den
einzelnen Messzeitpunkten und zu Unterschieden in der Veranderung zwischen ALLE- und Ver-
gleichsschulen lber den Evaluationszeitraum prasentiert. Die Resultate werden beschrankt auf
diejenigen Lehrpersonen dargestellt, welche an beiden Messzeitpunkten teilgenommen haben. Fur
diese Lehrpersonen wird der Datensatz auf diejenigen Schilerinnen und Schiler reduziert, die an
beiden Messzeitpunkten von ihnen unterrichtet wurden. Die Beschrankung auf diese Stichprobe ist

notwendig, da ein grosserer Anteil der Lehrpersonen nur an einem Zeitpunkt an der Befragung

159



Ergebnisse | : | _|

teilnahm, und Veranderungen in der Stichprobenzusammensetzung im Projektverlauf sonst zu ei-
nem falschen Eindruck der Entwicklung in den ALLE- und Vergleichsschulen flihren kénnten. Da
der Schwerpunkt des Interesses auf den Unterschieden zwischen ALLE- und Vergleichsschulen in
der Veranderung Uber den Evaluationszeitraum liegt, werden bei den messzeitpunktspezifischen
Analysen keine Signifikanztests durchgefiihrt (vgl. Kap. 3.6). Zur Verdeutlichung der deskriptiv dar-

gestellten Unterschiede wird wiederum das Effektstarkemass d verwendet.°

Um Unterschiede in der Veranderung in der personenbezogenen Urteilsakkuratheit und Urteils-
sicherheit zwischen ALLE- und Vergleichsschulen weiter zu analysieren, werden Regressions-
analysen eingesetzt (vgl. Kap. 3.6). Insgesamt werden vier Gruppen von Regressionsmodellen
berechnet, in denen (1) die Urteilsakkuratheit im Fach Deutsch, (2) die Urteilssicherheit im Fach
Deutsch, (3) die Urteilsakkuratheit im Fach Mathematik und (4) die Urteilssicherheit im Fach
Mathematik fokussiert werden. Die zu erklarenden Zielvariablen (abhéngige Variablen) stellen
dabei die Urteilsakkuratheit beziehungsweise Urteilssicherheit in den einzelnen Kompetenz-
bereichen am Ende des Evaluationszeitraums (vierter Messzeitpunkt) dar. Als erklarende Variable
(Pradiktor bzw. unabhangige Variable) wird neben einer zweistufigen (Dummy-)Variable (ALLE-
Schulen =1, Vergleichsschulen = 0) die jeweils interessierende Zielvariable zu Beginn des Evalua-
tionszeitraums (erster Messzeitpunkt) berticksichtigt. Diese statistische Kontrolle des Ausgangs-
werts der jeweiligen Zielvariable erlaubt es, den Regressionskoeffizienten der Variable ALLE- vs.
Vergleichsschulen vorsichtig im Sinne einer Wirkung von ALLE zu interpretieren. Zwar werden an
dieser Stelle auch Signifikanztests eingesetzt. Die Ergebnisse sind aber mit Vorsicht zu interpre-
tieren, da nur ein moderater Anteil der Lehrpersonen am Anfang und Ende der Evaluation Urteile

zu den Schilerleistungen abgegeben hat, die Stichprobe also entsprechend klein ist.

Um die Hohe der berichteten Kennwerte zur Urteilsakkuratheit einzuordnen, konnen diese mit an-
deren Studien verglichen werden, welche die Urteilsakkuratheit ebenfalls basierend auf der Korre-
lation zwischen den Urteilen der Lehrpersonen und Testleistungen gemessen haben. Fir die auf-
gabenbezogene Urteilsakkuratheit kdnnen die Befunde von McElvany et al. (2009) herangezogen
werden, die eine Korrelation zwischen den Lehrpersonenurteilen und der Lésungshaufigkeit von
Aufgaben von r = 0.50 (Streuung zwischen den Lehrpersonen: SD = 0.31) berichten. Hinsichtlich
der personenbezogenen Urteilsakkuratheit zeigt die Meta-Analyse von Siidkamp et al. (2012), dass

Lehrpersonen testbasierte Schilerleistungen meist relativ genau, mit einer mittleren Korrelation

'0 Die Berechnung von d basiert in diesem Kapitel auf Korrelationskoeffizienten, mit denen eine Fisher-
Z-Transformation durchgefiihrt wurde. Daher kann eine Anwendung der gangigen Formel fiir Cohens
d auf die in den Tabellen dargestellten mittleren Korrelationskoeffizienten zu abweichenden Ergeb-
nissen fihren. Auch in den anschliessend dargestellten Regressionsmodellen zur Veranderung in
der Urteilsakkuratheit wurden Fisher-Z-transformierte Korrelationskoeffizienten herangezogen.
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zwischen Lehrpersonenurteilen und Testergebnissen von r = 0.63, einschatzen kénnen (Band-

breite der Akkuratheit Gber die Studien: -0.03 < r < 1.18; Fisher-Z transformierte Korrelationen).

Tabelle 40 und Tabelle 41 berichten die Resultate zur aufgabenbezogenen Urteilsakkuratheit und
Urteilssicherheit fiir die Facher Deutsch und Mathematik fir den ersten Messzeitpunkt (7. Klassen-
stufe). Dargestellt wird getrennt fir ALLE- und Vergleichsschulen, wie hoch die Urteilsakkuratheit
und Urteilssicherheit im Mittel tGber die Lehrpersonen ausfallen, und wie stark sich diese zwischen

den Lehrpersonen unterscheiden (Streuung bzw. Standardabweichung).

Tabelle 40. Aufgabenbezogene Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit von Lehrpersonen in den
ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch fiir den ersten Messzeitpunkt (7. Klassenstufe)

ALLE-Schulen Vergleichsschulen

Variable N M SD N M SD Cohens d
Urteilsakkuratheit

Lesen 35 0.44 0.40 18 0.35 0.51 0.22
Hoéren 32 0.22 0.43 18 0.32 0.50 -0.23
Sprache(n) im Fokus 34 0.17 0.41 17 0.00° 0.34 0.44
Urteilssicherheit

Lesen 35 3.37 0.84 18 3.48 1.03 -0.04
Hoéren 31 3.19 0.70 17 3.41 1.12 -0.02
Sprache(n) im Fokus 35 3.09 0.87 17 3.00 0.93 0.10

Anmerkungen. FUr jede Lehrperson wurde die Korrelation zwischen ihren Urteilen und den tatsachlichen
Lésungshaufigkeiten bei den einzelnen Aufgaben berechnet (7 Aufgaben pro Kompetenzbereich). Die
Korrelationen wurden Fisher-Z-transformiert, iber die Lehrpersonen gemittelt und wieder in einen Kor-
relationskoeffizienten transformiert (Spalte M). Die Berechnung der Standardabweichung der Urteilsak-
kuratheit (Spalte SD) erfolgte analog zur Berechnung des Mittelwerts. Fir die Berechnung von Cohens
d wurden die Fisher-Z-transformierten Korrelationskoeffizienten verwendet.

a Fir etwa die Halfte der Lehrpersonen ergab sich eine negative Korrelation zwischen ihren Urteilen und
den Losungshaufigkeiten der Schilerinnen und Schiiler bei den Aufgaben. Diese Lehrpersonen
schatzten die schwierigeren Aufgaben also tendenziell als eher leicht ein, leichtere Aufgaben tenden-
ziell als eher schwierig. Im Mittel tber die (positiven und negativen) Korrelationskoeffizienten der Lehr-
personen resultierte eine Korrelation von 0.00.

Die mittleren Korrelationen in den ALLE- und Vergleichsschulen weisen auf eine eher schwache
bis moderate Fahigkeit der Lehrpersonen hin, die Leistung ihrer Klasse beim Losen von Deutsch-
und Mathematikaufgaben einzuschatzen. Innerhalb der Facher deuten sich betrachtliche Unter-
schiede der Urteilsakkuratheit zwischen den Kompetenzbereichen an, wobei die héchsten Auspra-
gungen in Deutsch im Bereich «Leseny, in der Mathematik im Bereich «Form und Raum» erzielt

werden. Die berichteten Standardabweichungen indizieren dartiber hinaus deutliche Unterschiede
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in der Akkuratheit zwischen den Lehrpersonen. Bei der Urteilssicherheit ergeben sich im Fach Ma-
thematik geringere Werte als im Fach Deutsch. Die Mittelwerte der Lehrpersonen in beiden Fa-
chern liegen durchgehend unterhalb des theoretischen Mittelwerts der Antwortskala von 3.5 und

weisen damit eher auf Unsicherheiten bei der Einschatzung der Aufgabenschwierigkeit hin.

Im Fach Deutsch deutet sich fir die Bereiche «Lesen» sowie «Sprache(n) im Fokus» an, dass die
Lehrpersonen in den ALLE-Schulen die Leistung ihrer Klasse beim Losen von Aufgaben akkurater
einschatzen kdnnen als jene in den Vergleichsschulen (in geringem bis mittlerem Umfang; d = 0.22
bzw. d = 0.44). Im Bereich «Horen» weisen hingegen die Lehrpersonen der Vergleichsschulen eine
etwas hohere Urteilsakkuratheit auf (d = -0.23). Bei der Urteilssicherheit resultiert fir keinen der
Bereiche ein praktisch bedeutsamer Unterschied. Fiir das Fach Mathematik ergibt sich im Bereich
«Zahl und Variable» ein kleiner Unterschied zugunsten der ALLE-Schulen (d = 0.34). In den beiden
weiteren Bereichen sind die Unterschiede minimal. Bei der Urteilssicherheit weisen die ALLE-
Schulen in den Bereichen «Zahl und Variable» sowie «Gréssen, Funktionen, Daten und Zufall»
minimal héhere Werte als die Vergleichsschulen auf (d = 0.13 bzw. d = 0.11), im Bereich «Form

und Raum» ergibt sich ein geringfligiger Unterschied zugunsten der Vergleichsschulen (d = -0.15).

Tabelle 41. Aufgabenbezogene Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit von Lehrpersonen in den
ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Mathematik fiir den ersten Messzeitpunkt (7. Klassenstufe)

ALLE-Schulen Vergleichsschulen

Variable N M SD N M SD Cohens d
Urteilsakkuratheit

Zahl und Variable 35 0.41 0.46 21 0.27 0.42 0.34
Form und Raum 35 0.51 0.32 20 0.52 0.31 -0.03
Grossen, Funktionen, 35 0.29 0.34 21 0.32 0.47 -0.10
Daten und Zufall

Urteilssicherheit

Zahl und Variable 34 3.12 0.88 21 3.00 1.00 0.13
Form und Raum 35 2.91 0.89 20 3.05 0.94 -0.15
Grossen, Funktionen, 35 2.91 0.89 20 2.76 0.89 0.1

Daten und Zufall

Anmerkungen. Fur jede Lehrperson wurde die Korrelation zwischen ihren Urteilen und den tatsachlichen
Lésungshaufigkeiten bei den einzelnen Aufgaben berechnet (10 Aufgaben pro Kompetenzbereich). Die
Korrelationen wurden Fisher-Z-transformiert, Gber die Lehrpersonen gemittelt und wieder in einen Kor-
relationskoeffizienten transformiert (Spalte M). Die Berechnung der Standardabweichung der Urteilsak-
kuratheit (Spalte SD) erfolgte analog zur Berechnung des Mittelwerts. Fir die Berechnung von Cohens
d wurden die Fisher-Z-transformierten Korrelationskoeffizienten verwendet.
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Fur diese Befunde ist nochmals hervorzuheben, dass auf eine statistische Absicherung der Unter-
schiede zwischen ALLE- und Vergleichsschulen verzichtet wurde, die berichteten Disparitaten also
rein deskriptiver Natur sind (vgl. Kap. 3.6; siehe auch die Einleitung zu Kap. 4.8.2.2). Zudem ist zu
beachten, dass die aufgabenbezogene Urteilsakkuratheit ausschliesslich zu Beginn der Evaluation
(in der 7. Klassenstufe) erhoben wurde. Entsprechend sind die beobachteten — insgesamt geringen
— Unterschiede zwischen ALLE- und Vergleichsschulen nicht als Wirkung von ALLE, sondern al-
lenfalls im Sinne von Unterschieden in den Eingangsvoraussetzungen in beiden Gruppen zu inter-
pretieren (d.h. als Unterschiede in der Fahigkeit der Lehrpersonen, eine akkurate Einschatzung
abzugeben, die bereits zu Beginn des Evaluationszeitraums bestanden). Der im vorliegenden Kon-
text méglicherweise bedeutsamere Befund besteht in den erkennbar hohen Streuungen zwischen
den Lehrpersonen. Soweit sich die Urteilsakkuratheit als Indikator der diagnostischen Kompeten-
zen von Lehrpersonen verallgemeinern lasst, bringen diese deutlich verschiedene Voraussetzun-
gen mit, um beispielsweise die (schwierigkeitsbezogene) Eignung von Aufgaben in bestimmten

didaktischen Settings oder in der individuellen Férderung einzuschatzen.

Tabelle 42 und Tabelle 43 zeigen die Ergebnisse zur personenbezogenen Akkuratheit und Urteils-
sicherheit fur die Facher Deutsch und Mathematik. Fir beide Facher und sowohl fir die ALLE- als
auch die Vergleichsschulen zeigt sich, dass die Ubereinstimmung zwischen Lehrpersonenurteil
und Schiilerleistung in den einzelnen Kompetenzbereichen und zu beiden Messzeitpunkten zwar
deutlich zwischen den Lehrpersonen variiert, aber im Durchschnitt etwa den in der Literatur be-
richteten typischen Werten entspricht (Hoge & Coladarci, 1989; Studkamp et al., 2012). Je nach
Kompetenzbereich resultiert eine moderate bis eher hohe Auspragung (z.B. im Bereich «Zahl und
Variable» zum vierten Messzeitpunkt) personenbezogener Akkuratheit. Daneben hangt die Urteils-
akkuratheit auch vom Messzeitpunkt ab: Im Vergleich zum Beginn des Evaluationszeitraums resul-
tiert an dessen Ende eine tendenziell hohere Genauigkeit bei der Beurteilung der Schiler-
leistungen. Noch deutlicher wird dies fiir die Sicherheit der Lehrpersonen bei ihrem Urteil: Anders
als in der ersten Erhebung liegt am Ende der Evaluation die mittlere Urteilssicherheit fast durchweg

Uber dem theoretischen Mittelwert der Antwortskala von 3.5 und damit im Zustimmungsbereich.

Betrachtet man deskriptiv die Unterschiede zwischen ALLE- und Vergleichsschulen zu den einzel-
nen Messzeitpunkten, zeigt sich fur die Deutsch-Lehrpersonen der Vergleichsschulen zu Beginn
der Evaluation eine deutlich héhere Urteilsakkuratheit in den beiden Kompetenzbereichen «Lesen»
(d =-0.63) und «H6ren» (d = -1.43) als fur die Lehrpersonen der ALLE-Schulen (vgl. Tabelle 42).
Lediglich fur den Bereich «Sprache(n) im Fokus» resultiert ein kleiner Unterschied zugunsten der
ALLE-Schulen (d =0.18). Am Ende des Evaluationszeitraums weisen die Lehrpersonen der Ver-
gleichsschulen eine im Mittel durchweg hdohere Akkuratheit auf. Der Unterschied zugunsten der
Vergleichsschulen ist je nach Kompetenzbereich eher klein (Héren: d = -0.16) oder von mittlerer
(Lesen: d = -0.42) bis grosser (Sprache[n] im Fokus: d = -0.64) Auspragung. Auch bei der Urteils-

sicherheit zeigt sich eine Tendenz zugunsten der Vergleichsschulen. Deren Lehrpersonen fihlen
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sich in allen Bereichen und zu beiden Zeitpunkten sicherer als jene der ALLE-Schulen. Der Unter-
schied fallt im «Horen» eher klein aus (T1: d = -0.29; T4: d = -0.19), ist in den Bereichen «Lesen»
(T1: d =-1.31; T4: -1.12) und «Sprache(n) im Fokus» (d = -1.08; d = -0.66) dagegen erheblich.

Tabelle 42. Personenbezogene Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit von Lehrpersonen in den
ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch

ALLE-Schulen Vergleichsschulen

Variable Mz‘:ﬁ?“’ N M SD N M SD Cohensd

Urteilsakkuratheit

Lesen T 14 043 0.28 7 055 0.19 -0.63
T4 14 050 0.31 7 058 0.20 -0.42

Hoéren T 13 036 0.14 9 056 0.22 -1.43
T4 13 051 0.29 9 054 0.26 -0.16

Sprache(n) im Fokus T 13 051 0.20 9 049 0.21 0.18
T4 13 048 0.31 9 061 0.23 -0.64

Urteilssicherheit

Lesen T 12 317 0.72 7 4.00 0.58 -1.31
T4 12 3.83 0.39 7 429 049 -1.12

Hoéren T 10 3.00 0.82 8 325 1.04 -0.29
T4 10 3.90 0.32 8 4.00 0.76 -0.19

Sprache(n) im Fokus T1 10 250 0.85 7 343 1.62 -1.08
T4 10 3.60 0.70 7 414 0.90 -0.66

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. Fur jede Lehrperson wurde die Korrelation
zwischen ihren Urteilen und den Testleistungen der Schilerinnen und Schiiler berechnet. Die Korrela-
tionen wurden Fisher-Z-transformiert, Gber die Lehrpersonen gemittelt und wieder in einen Korrelations-
koeffizienten transformiert (Spalte M). Die Berechnung der Standardabweichung der Urteilsakkuratheit
(Spalte SD) erfolgte analog zur Berechnung des Mittelwerts. Fir die Berechnung von Cohens d wurden
die Fisher-Z-transformierten Korrelationskoeffizienten verwendet.

Bei der Urteilsakkuratheit im Fach Mathematik ergeben sich zu Beginn der Evaluation Unterschiede
mittlerer Grosse zugunsten der ALLE-Schulen in den Bereichen «Grdssen, Funktionen, Daten und
Zufall» (d = 0.37) sowie «Zahl und Variable» (d = 0.52). FlUr den Bereich «Form und Raum» lasst
sich keine Divergenz feststellen (d = 0.04). Am Ende der Evaluation fallt die Akkuratheit fir den
Bereich «Zahl und Variable» an den Vergleichsschulen etwas héher aus (d = -0.27). Demgegen-
Uber zeigen sich keine Unterschiede flr die Bereiche «Form und Raum» (d = 0.05) und «Gréssen,

Funktionen, Daten und Zufall» (d = -0.03). Bei der Urteilssicherheit weisen zunachst die ALLE-
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Schulen in den Bereichen «Zahl und Variable» (d = 0.33) sowie «Grdssen, Funktionen, Daten und
Zufally (d = 0.25) etwas hohere Werte auf als die Vergleichsschulen. Im Bereich «Form und Raum»
unterscheiden sich die Lehrpersonen der ALLE- und Vergleichsschulen hingegen nicht nennens-
wert in ihrer Urteilssicherheit (d = -0.06). Demgegenuber ergibt sich am Ende der Evaluation fir
den Bereich «Grdssen, Funktionen, Daten und Zufall» eine etwas héhere Urteilssicherheit an den
Vergleichsschulen (d =-0.17), wahrend fur die weiteren beiden Kompetenzbereiche praktisch keine
Unterschiede resultieren (Form und Raum: d = 0.07; Zahl und Variable: d = 0.08).

Tabelle 43. Personenbezogene Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit von Lehrpersonen in den

ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Mathematik

ALLE-Schulen Vergleichsschulen
Variable Messzeit- N M SD N M SD  Cohensd
punkt
Urteilsakkuratheit
Zahl und Variable T1 15 049 0.25 12 0.35 0.40 0.52
T4 15 050 0.42 12 0.58 0.45 -0.27
Form und Raum T1 15 043 0.32 12 042 0.26 0.04
T4 15 047 0.37 12 0.46 0.31 0.05
Grossen, Funktionen, T1 15 051 0.23 11 043 0.30 0.37
Daten und Zufall
T4 15 051 0.41 11 051 0.32 -0.03
Urteilssicherheit
Zahl und Variable T1 15 3.33 0.62 10 3.10 0.88 0.33
T4 15 3.87 0.92 10 3.80 0.79 0.08
Form und Raum T1 14 3.07 0.73 9 311 0.78 -0.06
T4 14 350 1.02 9 344 053 0.07
Grossen, Funktionen, T1 14 3.00 0.78 9 278 1.09 0.25
Daten und Zufall
T4 14 364 0.74 9 378 0.97 -0.17

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. Flr jede Lehrperson wurde die Korrelation
zwischen ihren Urteilen und den Testleistungen der Schilerinnen und Schiler berechnet. Die Korrela-
tionen wurden Fisher-Z-transformiert, Gber die Lehrpersonen gemittelt und wieder in einen Korrelations-
koeffizienten transformiert (Spalte M). Die Berechnung der Standardabweichung der Urteilsakkuratheit
(Spalte SD) erfolgte analog zur Berechnung des Mittelwerts. Fir die Berechnung von Cohens d wurden
die Fisher-Z-transformierten Korrelationskoeffizienten verwendet.
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Abschliessend werden die Resultate von Regressionsmodellen berichtet, in denen untersucht wird,
ob sich die ALLE- und Vergleichsschulen in ihrer Entwicklung der Urteilsakkuratheit und Urteils-
sicherheit im Laufe der Evaluation unterscheiden. In den Regressionsmodellen werden die Urteils-
akkuratheit und Urteilssicherheit in den Kompetenzbereichen der Facher Deutsch und Mathematik
am Ende der Evaluation als die zu erklarenden Zielvariablen (abhangige Variablen) herangezogen
(z.B. Urteilsakkuratheit im Lesen zu T4). Als erklarende Variablen (Pradiktoren bzw. unabhangige
Variablen) werden die bereits erwahnte Dummy-Variable (ALLE-Schulen = 1, Vergleichs-
schulen = 0) sowie die jeweilige Zielvariable zu Beginn der Evaluation (erster Messzeitpunkt, z.B.
Urteilsakkuratheit im Lesen zu T1) genutzt (vgl. Einleitung Kap. 4.8.2.2; vgl. auch Kap. 3.6). Tabelle
44 zeigt die Ergebnisse. Dargestellt wird der Unterschied in der Veranderung der Urteilsakkuratheit
und Urteilssicherheit zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen unter statistischer Kontrolle der

jeweils gleichen Variable zu Beginn der Evaluation (Spalte Wert).

Tabelle 44. Unterschiede zwischen ALLE- und Vergleichsschulen in der personenbezogenen
Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit am Ende der Evaluation (9. Klassenstufe; T4)

Urteilsakkuratheit Urteilssicherheit

Zielvariable zu T4 Wert (SE) Wert (SE)
Deutsch

Lesen -0.04 (0.13) -0.20 (0.21)
Horen 0.03 (0.15) -0.01 (0.22)
Sprache(n) im Fokus -0.20 (0.12) -0.22 (0.36)
Mathematik

Zahl und Variable -0.22 (0.17) -0.06 (0.32)
Form und Raum 0.01 (0.13) 0.07 (0.35)
;—)r?s”sen, Funktionen, Daten und -0.04 (0.16) -0.23 (0.33)

ufa

Anmerkungen. Deutsch: ALLE-Schulen N = 10 — 14 und Vergleichsschulen N =7 —9; Mathematik:
ALLE-Schulen N = 14 — 15 und Vergleichsschulen N =9 — 12.
*)p<.10;* p <.05; ** p<.01; *** p <.001

Wie aus Tabelle 44 ersichtlich wird, kann ein Unterschied zwischen den ALLE- und Vergleichs-
schulen in der Urteilsakkuratheit oder Urteilssicherheit am Ende der Evaluation — unter Kontrolle
der Urteilsakkuratheit beziehungsweise Urteilssicherheit zu Beginn der Evaluation — flir keinen der
Kompetenzbereiche in Deutsch oder Mathematik statistisch nachgewiesen werden. Dabei ist zu
beachten, dass die zur Verfligung stehenden Stichproben sehr klein waren und die Schlussfolge-

rungen mit entsprechend hoher Unsicherheit behaftet sind. Sicherlich Iasst sich auch keine der
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berichteten Disparitaten im Sinne einer Tendenz zugunsten der ALLE-Schulen interpretieren, da
die Koeffizienten entweder sehr nahe bei null liegen oder der Richtung nach zugunsten der Ver-

gleichsschulen ausfallen (jedoch durchweg nicht signifikant sind).

4.9 Qualitat des Unterrichts

Ein wesentliches Ziel des Pilotprojekts ALLE war die Verbesserung der Qualitat des Unterrichts,
um so mittelbar auch positive Wirkungen auf die Lernergebnisse der Schuilerinnen und Schiler zu
erzielen. Um Rickschlisse auf die Entwicklung des Unterrichts zu ziehen, wurden die Schilerin-
nen und Schiler sowie Lehrpersonen an den ALLE- und Vergleichsschulen zu wichtigen Aspekten
der Unterrichtsqualitat befragt. Nachfolgend wird thematisiert, wie sich die wahrgenommene Un-
terrichtsqualitat aus Sicht der Schilerinnen und Schiiler sowie der Lehrpersonen wahrend des
Evaluationszeitraums verandert hat, und inwieweit sich eine gunstigere Entwicklung in den ALLE-
Schulen gegentiber den Vergleichsschulen zeigen lasst. Die Analysen beschranken sich dabei auf
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler in Klassen beziehungsweise Lerngruppen, die ab Beginn der
Evaluation (erster Messzeitpunkt) von derselben Fachlehrperson unterrichtet wurden. Damit wird
der Tatsache Rechnung getragen, dass Unterricht auf dyadischen Interaktionen zwischen Lehr-
personen und Schilerinnen und Schiulern basiert (Ditton, 2002). Entsprechend ist es sinnvoll, die-
jenigen Schilerinnen und Schiiler im Langsschnitt zu betrachten, welche in zeitlich konstanten
Dyaden mit ihren Lehrpersonen unterrichtet wurden. Analog werden in den Analysen zur Unter-
richtswahrnehmung der Lehrpersonen diejenigen Lehrpersonen in den Blick genommen, welche

seit dem Beginn der Evaluation dieselben Schilerinnen und Schuler unterrichtet haben.

Im Folgenden werden zunachst die Indikatoren der Unterrichtsqualitat dargestellt, die auf Basis der
Fragebogenangaben der Schilerinnen und Schiler und Lehrpersonen gebildet und fir die Analy-
sen verwendet wurden (Kap. 4.9.1). Anschliessend wird die wahrgenommene Unterrichtsqualitat
zunachst aus der Sicht der Schilerinnen und Schiler (Kap. 4.9.2), dann aus Lehrpersonensicht
(Kap. 4.9.3) thematisiert. In beiden Abschnitten werden zunachst die Ergebnisse pro Messzeit-
punkt in den ALLE-Schulen und Vergleichsschulen einander gegenibergestellt. Danach wird un-
tersucht, inwieweit sich die ALLE-Schulen und Vergleichsschulen in den Veranderungen wahrend
des Evaluationszeitraums unterscheiden — und sich Hinweise darauf ergeben, dass die Teilnahme
am Pilotprojekt mit glinstigen Wirkungen auf die Unterrichtsqualitat einherging. Details zur Vorge-

hensweise bei den Analysen werden zu Beginn der beiden Abschnitte dargestellt.

4.9.1 Indikatoren der wahrgenommenen Unterrichtsqualitat

In der ersten Erhebung (Anfang 7. Klassenstufe), dritten Erhebung (Ende 8. Klassenstufe) und

vierten Erhebung (Ende 9. Klassenstufe) der Evaluation wurden die Schilerinnen und Schiler zu
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16 Unterrichtsmerkmalen mit identischen Aussagen (Fragebogen-ltems) befragt. Zusatzlich wur-
den in der ersten Erhebung (Anfang 7. Klassenstufe) und vierten Erhebung (Ende 9. Klassenstufe)
die Fachlehrpersonen zu acht Qualitdtsmerkmalen, ebenfalls mit den gleichen Aussagen zu beiden
Zeitpunkten, befragt. Dadurch ist es méglich, Veranderungen in der Wahrnehmung des Unterrichts

durch die Schilerinnen und Schiler und durch die Lehrpersonen zu beschreiben.

Die Unterrichtsmerkmale wurden fir die Facher Deutsch und Mathematik getrennt und mit einer
auf das Fach angepassten Formulierung (z.B. «Deutschunterricht» vs. «Mathematikunterricht»)
erfasst. Aus den Antworten der Schilerinnen und Schiiler beziehungsweise der Lehrpersonen auf
die einzelnen Items jedes Unterrichtsmerkmals wurden Mittelwerte gebildet, das heisst die ltems
wurden zu Skalen zusammengefasst. Die Anzahl der ltems sowie ein Beispielitem je Skala sind in
Tabelle 45 (Befragung der Lehrpersonen) und Tabelle 46 (Befragung der Schilerinnen und Schii-
ler) enthalten. Eine Kurzbeschreibung der erfassten Merkmale Iasst sich Tabelle 46 entnehmen
(alle bei den Lehrpersonen erhobenen Merkmale wurden auch bei den Schilerinnen und Schilern
gemessen). Da nicht alle ltems zu Skalen zusammengefasst werden konnten, und einige Iltems
aufgrund unglinstiger Messeigenschaften ausgeschlossen werden mussten, werden fir einige
Merkmale Ergebnisse fir einzelne Items berichtet (in den Tabellen dadurch gekennzeichnet, dass
die Anzahl Items gleich 1 ist). Diese Merkmale konnten entsprechend nur in Bezug auf eine ein-

zelne Facette — und damit relativ eingeschrankt — erfasst werden.

Tabelle 45. Skalen zur Erfassung der Unterrichtsqualitat aus Sicht der Lehrpersonen

Unterrichtsmerkmal Anzahl Items  Beispielitem
pro Fach

Verstandlichkeit und Klarheit 3 Ich bringe gute Beispiele, damit die Schulerinnen
und Schiler den Stoff besser verstehen.

Kognitive Aktivierung 3 Mir ist es wichtig, dass Behauptungen auch gut
begriindet werden.

Thematische Motivierung 1 Ich finde das Fach Mathematik sehr spannend.

Leistungserwartungen 1 Fir besonders gute Beitrage zum Mathematik-
unterricht lobe ich die Schulerinnen und Schiler.

Unterrichtsklima 5 Mit den Beitragen der Schilerinnen und Schiler
gehe ich wertschatzend um.

Individuelle Férderung 3 Ich gebe die Mdglichkeit, zwischen verschiedenen
Aufgaben zu wahlen.

Stérungspravention 1 Bei Stérungen gebe ich ein klares STOPP-Signal.

Nutzung der Lernzeit (Time on 1 Ich regle vieles mit kurzen Blicken und knappen

Task)/Zeitmanagement Zeichen.

Anmerkungen. Beurteilung auf einer sechsstufigen Antwortskala (1, «stimme uberhaupt nicht zu» bis
6, «stimme vollig zu»). Die Anzahl Items pro Fach bezieht sich auf die fir die langsschnittlichen Analy-
sen verwendeten ltems. Fur eine Kurzbeschreibung der Unterrichtsmerkmale siehe Tabelle 46.

168



Ergenisse

PIH®

Tabelle 46. Skalen zur Erfassung der Unterrichtsqualitat aus Sicht der Schilerinnen und Schiler

Unterrichtsmerkmal  Itemzahl Beschreibung des Merkmals Beispielitem

Verstandlichkeit und 6 Die Lehrperson kann gut erklaren, driickt sich klar und deutlich aus, bringt Meine Lehrperson bringt gute Beispiele, so dass

Klarheit klare und verstandliche Aufgabenstellungen sowie gute Beispiele. Sie wieder- ich den Stoff besser verstehe.
holt bereits Gelerntes aus vergangenen Lektionen und fasst am Ende der
Lektion das Wichtigste zusammen.

Lernzielorientierung 3 Die Lehrperson gibt den Schilerinnen und Schilern (SuS) zu Beginn eines Meine Lehrperson weist immer wieder auf die
neuen Themas/einer Lektion die Lernziele bekannt und weist diese immer Lernziele hin.
wieder auf die Lernziele hin.

Konsolidierung 4 Die SuS bekommen die Gelegenheit, den Unterrichtsstoff ausreichend oft und Im Deutschunterricht (Bereiche Rechtschreibung
in angemessener Weise (d.h. nicht mechanisch, sondern mit Transferange- und Grammatik)/Mathematikunterricht kann ich
boten) zu ben/wiederholen/vertiefen. das Gelernte Gben und wiederholen, bis es sitzt.

Kognitive 5/7 Die Lehrperson fordert das aktive, selbststandige Lernen von SuS: Ermuti- Meine Lehrperson stellt uns Aufgaben, bei denen

Aktivierung gung zum Schreiben eigener Texte und zur Ausserung eigener Meinungen, ich grundlich nachdenken muss.
zum grindlichen Nachdenken auffordernde Fragen und Einfordern von Be-
grindungen/Erklarungen. Die Lehrperson achtet darauf, dass im Unterricht
moglichst alle drankommen. Anspuchsvolle, herausfordernde Aufgaben.

Thematische 4 Die Lehrperson macht einen spannenden Unterricht und kann die SuS fur die Meine Lehrperson kann mich richtig fir die

Motivierung Unterrichtsthemen begeistern. Unterrichtsthemen begeistern.

Instrumentelle 3 Die Lehrperson akzentuiert die Wichtigkeit und Nutzlichkeit des Lernstoffs, Meine Lehrperson betont, dass gutes Deutsch/

Motivierung beispielsweise fur den Alltag, fir eine gute Lehrstelle/Ausbildung und fir den Mathematik in vielen Berufen eine grosse Rolle
Beruf. spielt.

Leistungs- 4 Die Lehrperson fordert die Lern- und Anstrengungsbereitschaft der SuS durch Meine Lehrperson traut mir zu, dass ich meine

erwartungen hohe Leistungserwartungen. Leistungen noch verbessern kann.

Unterrichtsklima 7 Das Klima ist durch wechselseitige Unterstiitzung gekennzeichnet. Es herr- Mit meinen Beitragen geht die Lehrperson wert-

schen eine entspannte Unterrichtsatmosphare, die auch mal durch Lachen
aufgelockert wird, und Wertschatzung/Respektierung der SuS vor, was etwa
dadurch zum Ausdruck kommt, dass SuS ausreden kénnen, ohne unterbro-
chen zu werden und dass ihre Vorschlage ernst genommen werden.

(Fortsetzung)

schatzend um.
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Tabelle 46 (Fortsetzung). Skalen zur Erfassung der Unterrichtsqualitat aus Sicht der Schiilerinnen und Schiler

Beschreibung des Merkmals

Beispielitem

Unterrichtsmerkmal  Itemzahl
Positive Fehlerkultur 2
Lehrer-Schiiler- 5
Beziehung

Diagnostische 5
Kompetenz

Individuelle 7
Foérderung
Allgegenwartigkeit 3
Regelorientierung 3
Stérungspravention 1
Nutzung der Lern- 6

zeit (Time on Task)/
Zeitmanagement

Die Lehrperson geht konstruktiv mit Fehlern der SuS um und sieht diese als
Lernchance. Sie ist geduldig mit SuS, die im Unterricht etwas nicht verstehen.

Die SuS kommen mit der Lehrperson gut aus. Die Lehrperson gibt den SuS
die Moglichkeit zur Mitsprache/zum Ausdruck der eigenen Meinung. Sie be-
handelt die SuS fair, und es ist ihr wichtig, dass sich die SuS wohl fiihlen.

Die Lehrperson merkt, wenn der Unterricht zu schwierig ist oder einzelne SuS
nicht mehr mitkommen. Sie weiss, bei welchen Aufgaben die SuS Muhe ha-
ben und wie sie diesen beim Lernen helfen kann.

Die SuS kdnnen zwischen verschiedenen Aufgaben wahlen und in ihrem ei-
genen Tempo lernen. Wenn sie etwas nicht verstehen, bekommen sie Hilfe
von ihrer Lehrperson. Die Lehrperson gibt den SuS regelmassig Ruckmel-
dungen zu den Lernfortschritten.

Die Lehrperson merkt, wenn die SuS nicht mitarbeiten oder nicht aufpassen.
Sie weiss, was in der Klasse passiert.

Den SusS ist klar, was sie machen dirfen und was nicht. Es gibt Regeln, an
die sie sich halten missen und klare Konsequenzen, wenn die Regeln nicht
eingehalten werden.

Die Lehrperson ergreift Massnahmen, um in der Klasse Stérungen vorzubeu-
gen bzw. diese zu unterbinden.

Der Unterricht beginnt plnktlich, und es wird keine Zeit vertrédelt. Die SuS
beginnen sofort zu arbeiten, wenn die Lehrperson einen Auftrag erteilt. Die
SusS sind wahrend des Unterrichts aufmerksam und konzentriert.

Meine Lehrperson findet, dass Fehlermachen
zum Deutschunterricht/Mathematikunterricht dazu
gehort.

Ich komme mit meiner Lehrperson gut aus.

Meine Lehrperson merkt, wenn ich etwas nicht
richtig verstanden habe.

Meine Lehrperson gibt mir die Mdglichkeiten, zwi-
schen verschiedenen Aufgaben zu wahlen.

Meine Lehrperson merkt sofort, wenn ich nicht
aufpasse.

Bei uns im Deutschunterricht/Mathematikunter-
richt gibt es klare Regeln, an die ich mich halten
muss.

Bei uns im Deutschunterricht/Mathematikunter-
richt gibt es bei Stérungen ein klares STOPP-
Signal.

Ich bin wahrend des Deutschunterrichts/Mathe-
matikunterrichts aufmerksam und konzentriert.

Anmerkungen. Beurteilung auf einer vierstufigen Antwortskala (1, «stimme Uberhaupt nicht zu» bis 4, «stimme véllig zu»). Die Anzahl ltems beim Merkmal
«Kognitive Aktivierung» vor dem Schragstrich bezieht sich auf das Fach Deutsch, die Angabe nach dem Schragstrich auf das Fach Mathematik. Alle anderen
Angaben beziehen sich auf beide Facher. Die Anzahl ltems pro Fach bezieht sich auf die fir die Iangsschnittlichen Analysen verwendeten Items.

170



Ergebnisse | : | _|

In den nachfolgenden Analysen bedeuten héhere Werte jeweils eine positivere Beurteilung des
betreffenden Unterrichtsmerkmals durch die Schilerinnen und Schiler beziehungsweise Lehrper-
sonen. Es ist jedoch zu beachten, dass aufgrund der unterschiedlichen Antwortformate in den Be-
fragungen (sechsstufige vs. vierstufige Antwortskala; vgl. die Anmerkungen zu Tabelle 45 und Ta-
belle 46) identische Mittelwerte in den Ergebnissen der beiden Zielgruppen eine unterschiedliche

Bedeutung haben und daher nicht direkt vergleichbar sind.

4.9.2 Unterrichtsqualitidt aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

Die Resultate zur Qualitat des Unterrichts aus Schiilersicht werden zunachst bezogen auf die ein-
zelnen Messzeitpunkte beschrieben. Die Unterschiede zwischen den ALLE-Schulen und Ver-
gleichsschulen werden dabei je Messzeitpunkt auf statistische Signifikanz geprift. Dazu wird jedes
Unterrichtsmerkmal zum betreffenden Messzeitpunkt als die zu erklarende Zielvariable (abhangige
Variable) in einem Regressionsmodell analysiert. Als erklarende Variable (Pradiktor bzw. unabhan-
gige Variable) dient eine zweistufige (Dummy-)Variable (ALLE-Schulen =1, Vergleichsschu-
len = 0), welche den Unterschied zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen abbildet. Ein signifi-
kantes Resultat fiir diese Variable deutet auf einen Unterschied zwischen ALLE- und Vergleichs-
schulen hin. Der Lesbarkeit halber beschranken sich die Ausfihrungen im Text auf die statistisch
abgesicherten Unterschiede, auf Einzelheiten aus den Ergebnissen der Regressionsmodelle wird
verzichtet. Im Anschluss wird auf die Verdnderungen in den Schilerwahrnehmungen der Unter-
richtsqualitdt zwischen dem ersten (Anfang 7. Klassenstufe) und letzten (Ende 9. Klassenstufe)
Messzeitpunkt der Evaluation eingegangen. Im Mittelpunkt steht, inwieweit sich Unterschiede in
der Veranderung der Unterrichtswahrnehmung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen feststellen
lassen, die auf eine positive Wirkung des ALLE-Massnahmenbiindels hindeuten. Zur Priifung der
statistischen Signifikanz wird die Veranderung jedes Unterrichtsmerkmals im Evaluationszeitraum
— das heisst, die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Messzeitpunkt — als zu erklarende
Zielvariable in einem Regressionsmodell analysiert. Als erklarende Variable dient wiederum die
oben genannte Dummy-Variable (ALLE-Schulen = 1, Vergleichsschulen = 0). Ein signifikantes Er-
gebnis flur diese Variable weist darauf hin, dass sich die ALLE- und Vergleichsschulen in der Ent-
wicklung der Schilerwahrnehmungen fir das betreffende Unterrichtsmerkmal unterscheiden. Wei-

tere Details zur Umsetzung der Regressionsmodelle kénnen Kapitel 3.6 enthommen werden.

Tabelle 47 zeigt die Mittelwerte und Streuungen (Standardabweichung) der Schilerwahrnehmun-
gen in den ALLE- und Vergleichsschulen fir das Fach Deutsch an den verschiedenen Messzeit-
punkten. Zusatzlich berichtet wird Cohens d als Mass der Effekistarke des Unterschieds zwischen
den ALLE- und Vergleichsschulen (vgl. Kap. 3.6).
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Tabelle 47. Unterrichtsqualitat im Fach Deutsch aus Sicht der Schilerinnen und Schiler in den
ALLE-Schulen und Vergleichsschulen fur die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen

Vergleichsschulen

Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt M SD M SD Cohens d
Verstandlichkeit und T1 3.26 0.56 3.20 0.49 0.12
Klarheit T3 3.17 0.53 3.06 0.56 0.21
T4 2.98 0.78 2.92 0.70 0.09
Lernzielorientierung T 2.99 0.67 2.84 0.72 0.22
T3 2.82 0.76 2.73 0.72 0.11
T4 273 0.87 2.57 0.82 0.19
Konsolidierung T1 3.14 0.55 3.04 0.53 0.19
T3 3.03 0.54 3.04 0.56 0.00
T4 2.95 0.79 2.92 0.68 0.05
Kognitive Aktivierung T 3.04 0.61 2.99 0.51 0.09
T3 3.04 0.51 2.99 0.55 0.10
T4 2.87 0.77 2.88 0.62 -0.01
Thematische Motivierung T1 3.00 0.63 2.90 0.62 0.15
T3 2.89 0.62 2.78 0.65 0.19
T4 2.69 0.81 2.70 0.70 -0.02
Instrumentelle T1 3.19 0.71 3.12 0.72 0.10
MotVBring T3 326 067 312 068 0.20
T4 3.07 0.83 2.99 0.78 0.10
Leistungserwartungen T 3.08 0.65 3.15 0.56 -0.10
T3 3.19 0.57 3.02 0.61 0.28
T4 3.03 0.72 2.95 0.68 0.12
Unterrichtsklima T1 3.30 0.54 3.25 0.50 0.10
T3 3.30 0.50 3.13 0.54 0.33
T4 3.1 0.70 3.04 0.64 0.11
Positive Fehlerkultur T1 3.26 0.77 3.30 0.69 -0.04
T3 3.30 0.61 3.12 0.71 0.28
T4 3.10 0.80 3.01 0.74 0.11
(Fortsetzung)

172



Ergebnisse | : | _|

Tabelle 47 (Fortsetzung). Unterrichtsqualitat im Fach Deutsch aus Sicht der Schilerinnen und
Schiler in den ALLE-Schulen und Vergleichsschulen fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen Vergleichsschulen
Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt M SD M SD Cohens d
Lehrer-Schuler-Beziehung T1 3.33 0.72 3.35 0.61 -0.03
T3 3.33 0.58 3.17 0.62 0.27
T4 3.11 0.81 3.03 0.71 0.10
Diagnostische Kompetenz T 3.06 0.60 2.93 0.65 0.22
T3 2.93 0.61 2.75 0.65 0.29
T4 2.90 0.74 2.72 0.72 0.25
Individuelle Férderung T1 3.1 0.58 3.00 0.57 0.19
T3 3.05 0.55 2.81 0.61 0.41
T4 2.83 0.78 2.75 0.67 0.10
Allgegenwartigkeit T 3.21 0.69 3.13 0.70 0.12
T3 3.13 0.67 2.98 0.72 0.22
T4 2.84 0.91 2.86 0.80 -0.02
Regelorientierung T1 3.47 0.59 3.42 0.57 0.09
T3 3.38 0.58 3.36 0.63 0.04
T4 3.05 0.93 3.19 0.75 -0.16
Nutzung der Lernzeit/ T 3.03 0.59 2.99 0.54 0.07
Zeftmanagement T3 3.07 0.50 2.93 0.60 0.26
T4 2.97 0.71 2.87 0.70 0.15
Stérungspravention T 2.91 1.00 2.92 0.93 -0.01
T3 2.98 0.92 3.09 0.86 -0.12
T4 3.04 0.93 2.98 0.92 0.06

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. N = 369 (23 Klassen
bzw. Lerngruppen), Vergleichsschulen N = 302 (23 Klassen bzw. Lerngruppen). Die Ergebnisse beru-
hen auf den Angaben derjenigen Schilerinnen und Schiiler, die ab T1 von derselben Lehrperson un-
terrichtet wurden (vgl. Einleitung Kap. 4.9). Die Ergebnisse fiir die messzeitpunktspezifischen Stichpro-
ben kdnnen Anhang 7.3 entnommen werden.

Wie sich zeigt, liegen die Mittelwerte aller Merkmale Uber dem theoretischen Mittelwert der Ant-
wortskala von 2.5. Dies deutet darauf hin, dass die Schilerinnen und Schiler in den ALLE- und

Vergleichsschulen den Deutschunterricht Uber alle Merkmale hinweg Uberwiegend positiv beurtei-
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len. Stellt man die ALLE- und Vergleichsschulen gegenulber, ergeben sich zum ersten Messzeit-
punkt (T1) signifikant hdhere Mittelwerte zugunsten der ALLE-Schulen fir die Merkmale «Lernziel-
orientierung» und «Diagnostische Kompetenz». Die Unterschiede sind jedoch als eher gering ein-
zuordnen (jeweils d = 0.22). Tendenziell signifikant ist zudem die in den ALLE-Schulen geringfligig
héhere Auspragung des Merkmals «Konsolidierung» (d = 0.19). Zum dritten Messzeitpunkt (T3)
wird der Unterricht in den ALLE-Schulen beziiglich der Merkmale «Verstandlichkeit und Klarheit»,
«Thematische Motivierung», «Instrumentelle Motivierung», «Leistungserwartungen», «Unterrichts-
klima», «Positive Fehlerkultur», «Lehrer-Schiler-Beziehung», «Diagnostische Kompetenz der
Lehrpersoneny, «Individuelle Férderung», «Allgegenwartigkeit» und «Nutzung der Lernzeit» signi-
fikant glinstiger wahrgenommen. Die Unterschiede fallen im Umfang durchwegs eher gering aus
(zwischen d = 0.19 und d = 0.33), nur fir das Merkmal «Individuelle Férderung» Iasst sich eine
Disparitat mittlerer Auspragung feststellen (d = 0.41). Zum vierten Messzeitpunkt (T4) resultiert ein
einziger (tendenziell) signifikanter Unterschied: In den ALLE-Schulen weist das Merkmal «Diag-
nostische Kompetenz» einen etwas héheren Mittelwert auf (d = 0.25). Damit resultieren zwar meh-
rere signifikante Unterschiede zugunsten der ALLE-Schulen, doch treten diese mit Ausnahme des
Merkmals «Diagnostische Kompetenz» nur an einzelnen Messpunkten auf und sind stets von klei-

ner oder héchstens (bei der «Diagnostischen Kompetenz» zu T3) mittlerer Grésse.

In Tabelle 48 werden die Ergebnisse fir das Fach Mathematik dargestellt. Wie im Fach Deutsch
werden alle Unterrichtsmerkmale sowohl in den ALLE-Schulen als auch den Vergleichsschulen
tendenziell positiv, das heisst oberhalb des theoretischen Mittelwerts der Antwortskala, beurteilt.
Zum ersten Messzeitpunkt (T1) resultiert in den ALLE-Schulen eine tendenziell signifikant niedri-
gere Auspragung des Merkmals «Positive Fehlerkultur» als in den Vergleichsschulen. Der Unter-
schied ist jedoch als gering einzuordnen (d = -0.18). Zum dritten Messzeitpunkt (T3) weisen die
ALLE-Schulen signifikant héhere Werte bei den Merkmalen «Lernzielorientierung» (d = 0.19) und
«Allgegenwartigkeit» (d = 0.17) auf, wobei die Unterschiede auch hier als eher gering einzustufen
sind. Fur die Merkmale «Verstandlichkeit und Klarheit» (d = 0.15) und «Konsolidierung» (d = 0.15)
resultieren sehr geringe, tendenziell signifikante Unterschiede zugunsten der ALLE-Schulen. Am
vierten Messzeitpunkt (T4) ergibt sich ein eher geringer, signifikanter Unterschied der wahrgenom-
menen «Regelorientierung» zugunsten der Vergleichsschulen (d = -0.30). Damit resultieren, an-
ders als im Fach Deutsch, Disparitaten der wahrgenommenen Unterrichtsqualitat, die teilweise zu-
gunsten der ALLE-Schulen, teilweise zugunsten der Vergleichsschulen ausfallen. Wie im Fach
Deutsch erweisen sich die beobachteten Unterschiede als inkonsistent tber die Messzeitpunkte

und fallen in der Auspragung durchweg gering aus.
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Tabelle 48. Unterrichtsqualitat im Fach Mathematik aus Sicht der Schiilerinnen und Schiler in den
ALLE-Schulen und Vergleichsschulen fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen

Vergleichsschulen

Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt M SD M SD Cohens d
Verstandlichkeit und T1 3.23 0.70 3.34 0.54 -0.17
Klarheit T3 3.12 0.66 3.02 0.67 0.15
T4 2.89 0.87 297 0.65 -0.10
Lernzielorientierung T 3.07 0.77 3.01 0.73 0.07
T3 2.89 0.78 2.74 0.83 0.19
T4 2.95 0.89 2.75 0.83 0.24
Konsolidierung T1 3.25 0.63 3.26 0.56 -0.01
T3 3.12 0.65 3.03 0.64 0.15
T4 2.89 0.84 3.02 0.65 -0.16
Kognitive Aktivierung T 3.29 0.54 3.24 0.52 0.1
T3 3.22 0.55 3.15 0.55 0.11
T4 3.04 0.78 3.08 0.63 -0.06
Thematische Motivierung T1 3.23 0.66 3.24 0.63 -0.01
T3 3.01 0.70 2.96 0.67 0.07
T4 2.89 0.82 2.87 0.71 0.03
Instrumentelle Motivierung T 3.17 0.72 3.14 0.72 0.05
T3 3.13 0.71 3.06 0.75 0.10
T4 2.99 0.97 2.97 0.72 0.02
Leistungserwartungen T1 3.23 0.68 3.27 0.60 -0.05
T3 3.21 0.62 3.14 0.62 0.12
T4 2.93 0.90 3.02 0.71 -0.11
Unterrichtsklima T1 3.32 0.55 3.35 0.52 -0.05
T3 3.16 0.59 3.22 0.53 -0.10
T4 3.12 0.72 3.08 0.65 0.05
Positive Fehlerkultur T1 3.29 0.74 3.41 0.61 -0.18
T3 3.17 0.70 3.20 0.74 -0.05
T4 3.03 0.82 3.08 0.74 -0.06
(Fortsetzung)
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Tabelle 48 (Fortsetzung). Unterrichtsqualitat im Fach Mathematik aus Sicht der Schilerinnen und
Schiler in den ALLE-Schulen und Vergleichsschulen fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen

Vergleichsschulen

Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt M SD M SD Cohens d
Lehrer-Schuler-Beziehung T1 3.39 0.63 3.45 0.56 -0.09
T3 3.23 0.66 3.22 0.61 0.02
T4 3.15 0.79 3.08 0.71 0.10
Diagnostische Kompetenz T 3.18 0.64 3.13 0.64 0.09
T3 3.01 0.66 2.92 0.70 0.13
T4 2.83 0.90 2.87 0.74 -0.05
Individuelle Férderung T1 3.17 0.60 3.18 0.55 -0.02
T3 3.02 0.57 2.94 0.62 0.14
T4 2.88 0.79 2.88 0.67 0.00
Allgegenwartigkeit T1 3.21 0.68 3.17 0.68 0.06
T3 3.15 0.66 3.03 0.74 0.17
T4 2.87 0.91 2.93 0.74 -0.07
Regelorientierung T1 3.38 0.65 3.47 0.60 -0.13
T3 3.32 0.62 3.32 0.65 -0.01
T4 2.90 0.99 3.16 0.73 -0.30
Nutzung der Lernzeit/ T 3.17 0.61 3.23 0.53 -0.11
Zeitmanagement T3 3.1 0.59 3.08 0.56 0.04
T4 292 0.82 2.99 0.64 -0.09
Stérungspravention T 3.03 0.95 3.12 0.88 -0.10
T3 3.15 0.88 3.13 0.86 0.02
T4 3.07 0.93 3.03 0.84 0.05

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. ALLE-Schulen
N = 347 (23 Klassen bzw. Lerngruppen), Vergleichsschulen N = 300 (23 Klassen bzw. Lerngruppen).
Die Ergebnisse beruhen auf den Angaben derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die ab T1 von dersel-
ben Lehrperson unterrichtet wurden (vgl. Einleitung Kap. 4.9). Die Ergebnisse fir die messzeitpunkt-

spezifischen Stichproben kdnnen Anhang 7.3 enthommen werden.
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Abbildung 56 und Abbildung 57 veranschaulichen die Veranderungen der wahrgenommenen
Unterrichtsqualitat fiir die Facher Deutsch und Mathematik zwischen dem ersten und letzten Mess-

zeitpunkt (Ende 9. vs. Anfang 7. Klassenstufe).

Abbildung 56. Veranderung der Qualitadtsmerkmale des Unterrichts aus Sicht der Schilerinnen und
Schiler in den ALLE-Schulen und Vergleichsschulen im Fach Deutsch

@ Vergleichsschulen @ ALLE-Schulen

Lehrer-Schuler-Beziehung o O
Leistungserwartungen o ©
Positive Fehlerkultur- | o
Stérungspravention { 1
Nutzung der Lernzeit/Zeitmanagement { 1 J

Diagnostische Kompetenz @D

Unterrichtsklima-
Instrumentelle Motivierung- @

Verstandlichkeit und Klarheit @

Lernzielorientierung -
Individuelle Férderung - @
Kognitive Aktivierung L 1 J
Konsolidierung- { 2 J
Allgegenwartigkeit - L o
Thematische Motivierung oo

Regelorientierung e O

1.0 05 0.0 05 1.0

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 369 (23 Klassen bzw. Lerngruppen), Vergleichsschulen N = 302 (23
Klassen bzw. Lerngruppen). Eingetragen sind Mittelwertsdifferenzen auf der vierstufigen Antwortskala
(1, stimme (berhaupt nicht zu bis 4, stimme véllig zu) zwischen dem vierten und ersten Messzeitpunkt
in den ALLE-Schulen bzw. Vergleichsschulen, basierend auf den Angaben der Schilerinnen und
Schiiler, welche seit Beginn der Evaluation ALLE (ab dem ersten Messzeitpunkt) von derselben Fach-
lehrperson unterrichtet wurden. Die Angaben sind nach der Grdsse der resultierenden Differenzen zu-
gunsten der ALLE-Schulen sortiert. Im Betrag héhere Werte entsprechen einer starkeren Veranderung;
positive Werte entsprechen einer Zunahme, negative Werte einer Abnahme der Zustimmung.
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Abbildung 57. Verdnderungen der Qualitdtsmerkmale des Unterrichts aus Sicht der Schilerinnen
und Schiuler in den ALLE-Schulen und Vergleichsschulen im Fach Mathematik

@ Vergleichsschulen @ ALLE-Schulen

Lernzielorientierung 1 | S
Lehrer-Schiller-Beziehung o @
Stoérungspravention L
Positive Fehlerkultur- L 2 J
Unterrichtsklima - { 1 J
Thematische Motivierung «®©
Verstandlichkeit und Klarheit [ B
Individuelle Férderung- @
Nutzung der Lernzeit/Zeitmanagement - @
Instrumentelle Motivierung § L J
Leistungserwartungen - L 4
Kognitive Aktivierung L
Allgegenwartigkeit - | o
Diagnostische Kompetenz oo
Konsolidierung 1 o @
Regelorientierung @ @
i 05 0.0 05 1.0

Anmerkungen. ALLE-Schulen: N = 347 (23 Klassen bzw. Lerngruppen), Vergleichsschulen: N = 300 (23
Klassen bzw. Lerngruppen). Eingetragen sind Mittelwertsdifferenzen auf der vierstufigen Antwortskala
(1, stimme (berhaupt nicht zu bis 4, stimme véllig zu) zwischen dem vierten und ersten Messzeitpunkt
in den ALLE-Schulen bzw. Vergleichsschulen, basierend auf den Angaben der Schilerinnen und
Schiiler, welche seit Beginn der Evaluation ALLE (ab dem ersten Messzeitpunkt) von derselben Fach-
lehrperson unterrichtet wurden. Die Angaben sind nach der Grdsse der resultierenden Differenzen zu-
gunsten der ALLE-Schulen sortiert. Im Betrag héhere Werte entsprechen einer starkeren Veranderung;
positive Werte entsprechen einer Zunahme, negative Werte einer Abnahme der Zustimmung.

Uber alle Unterrichtsmerkmale hinweg lasst sich feststellen, dass zum Ende der 9. Klassenstufe
die Zustimmung der Schilerinnen und Schiiler zu einer hohen Qualitat deskriptiv leicht abnimmt,

sowohl bei den ALLE-Schulen als auch den Vergleichsschulen und in beiden Fachern. Allerdings
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bewegt sich die Bewertung der Unterrichtsmerkmale relativ zum theoretischen Mittelwert der Ant-
wortskala weiterhin im positiven Bereich. Zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen deuten sich
dabei zwar Unterschiede in der Veranderung in den Unterrichtsqualitdtsmerkmalen an, diese sind
aber in ihrer Tendenz — zugunsten oder zu Ungunsten der ALLE-Schulen — inkonsistent und zudem

durchweg nicht statistisch signifikant.

4.9.3 Unterrichtsqualitat aus Sicht der Lehrpersonen

Um einen umfassenden Eindruck vom Unterricht in den teilnehmenden Schulen zu erhalten, wur-
den nicht nur die Schilerinnen und Schiler, sondern auch ihre Fachlehrpersonen am ersten und
letzten Messzeitpunkt der Evaluation (Anfang 7. und Ende 9. Klassenstufe) zu wichtigen Aspekten
der Unterrichtsqualitat befragt. Im Folgenden werden Befunde zu den einzelnen Messzeitpunkten
und zur Veranderung Uber den Evaluationszeitraum analog zur Darstellung der Befunde fiir die
Schiulerinnen und Schiler prasentiert. Anders als in der vorherigen Ergebnisdarstellung wurde auf-
grund der eingeschrankten Stichprobengrésse auf die Prifung von Unterschieden zwischen den
ALLE-Schulen und Vergleichsschulen mit Signifikanztests verzichtet (vgl. Kap. 3.6). Zudem war
die interne Konsistenz von drei der Skalen («Verstandlichkeit und Klarheit» im Fach Deutsch zum
ersten Messzeitpunkt; «Individuelle Férderung» in beiden Fachern zum vierten Messzeitpunkt)
nicht zufriedenstellend. Ergebnisse werden auch flr diese Skalen dargestellt, doch muss aufgrund

dieser Einschrankung die Interpretation nochmals zurlickhaltender erfolgen.

Tabelle 49 gibt die Ergebnisse fir das Fach Deutsch getrennt fiir die ALLE-Schulen und Vergleichs-
schulen wieder. Die Mittelwerte aller Unterrichtsmerkmale liegen durchweg Uber dem theoretischen
Mittel der Antwortskala von 3.5, die Deutsch-Lehrpersonen beschreiben ihren Unterricht hinsicht-
lich der ausgewahlten Qualitatsmerkmale also Uberwiegend positiv. Fokussiert man auf Unter-
schiede von zumindest kleiner Effektstarke (d = 0.15; vgl. Kap. 3.6), resultiert zum ersten Mess-
zeitpunkt (T1) ein héherer Mittelwert zugunsten der ALLE-Schulen fir das Merkmal «Kognitive
Aktivierung» (d = 0.38), ein hoherer Mittelwert zugunsten der Vergleichsschulen beim Merkmal
«Thematische Motivierung» (d = -0.19). Zum vierten Messzeitpunkt (T4) ergeben sich hohere
Mittelwerte in den ALLE-Schulen fir die Merkmale «Individuelle Férderung» (d = 0.72), «Verstand-
lichkeit und Klarheit» (d = 0.63), «Kognitive Aktivierung» (d = 0.44), «Nutzung der Lernzeit»
(d=0.23) und «Leistungserwartungen» (d = 0.20). Fur die Stérungspravention ergibt sich ein
hoherer Wert in den Vergleichsschulen (d = -0.39). Dies deutet darauf hin, dass die Lehrpersonen
der ALLE-Schulen ihren Unterricht insbesondere am Ende des Evaluationszeitraums positiver

wahrnehmen als die Lehrpersonen der Vergleichsschulen.
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Tabelle 49. Unterrichtsqualitat im Fach Deutsch aus Sicht der Lehrpersonen in den ALLE-Schulen
und Vergleichsschulen fiur die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen Vergleichsschulen
Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt M SD M SD Cohens d
Verstandlichkeit und T1 5.08 0.43 5.14 0.44 -0.13
Klarhet T4 4.92 0.48 4.64 0.42 0.63
Kognitive Aktivierung T 5.27 0.49 5.08 0.57 0.38
T4 5.10 0.45 4.90 0.55 0.44
Thematische Motivierung T1 5.35 0.79 5.50 0.80 -0.19
T4 5.41 0.62 5.42 0.67 -0.01
Leistungserwartungen T1 5.18 1.07 5.25 0.87 -0.08
T4 5.53 0.51 5.42 0.67 0.20
Unterrichtsklima T1 5.40 0.46 5.48 0.72 -0.13
T4 5.26 0.48 5.28 0.57 -0.05
Individuelle Forderung T 4.60 0.86 4.61 0.68 -0.01
T4 4.86 0.44 4.56 0.41 0.72
Stoérungspravention T 5.25 0.51 5.17 0.83 0.10
T4 4.88 0.89 5.17 0.58 -0.39
Nutzung der Lernzeit/ T 5.25 0.68 5.17 0.84 0.12
Zeitmanagement T4 5.31 0.60 5.17 0.72 0.23

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. ALLE-Schulen Nr1=16—-17, Nt4=16 - 17
und Vergleichsschulen: Nt = 12, Nr4 = 12. Die Ergebnisse beruhen auf den Angaben derjenigen Lehr-
personen, die ab T1 dieselbe Klasse bzw. Lerngruppe unterrichtet haben (vgl. Einleitung Kap. 4.9). Die
Ergebnisse fir die messzeitpunktspezifischen Stichproben kbnnen Anhang 7.3 entnommen werden.

Tabelle 50 enthalt die Resultate fir das Fach Mathematik. Es zeigt sich, dass auch die Mathematik-
Lehrpersonen alle Unterrichtsqualitatsmerkmale tendenziell positiv, oberhalb des theoretischen
Mittelwerts der Antwortskala von 3.5, beurteilen. Betrachtet man die Ergebnisse zum ersten Mess-
zeitpunkt (T1), stellt man fest, dass sich fir die Merkmale «Thematische Motivierung» (d = 2.26),
«Verstandlichkeit und Klarheit» (d = 0.81), «Individuelle Férderung» (d = 0.71) und «Unterrichts-
klima» (d = 0.56) grosse Unterschiede zugunsten der ALLE-Schulen ergeben. Demgegeniber
zeigen sich fur die Merkmale «Nutzung der Lernzeit» (d = -1.55), «Stérungspravention» (d = -0.67)
und «Kognitive Aktivierung» (d = -0.28) im Umfang grosse bis eher geringe Mittelwertsdifferenzen
zugunsten der Vergleichsschulen. Zum vierten Messzeitpunkt (T4) resultieren dagegen in den

ALLE-Schulen héhere Mittelwerte flr fast alle Unterrichtsmerkmale. Die Unterschiede fir die Merk-
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male «Thematische Motivierung» (d = 2.07), «Verstandlichkeit und Klarheit» (d = 1.99), «Indivi-
duelle Férderung» (d = 1.18), «Kognitive Aktivierung» (d = 0.94) und «Stérungspravention» (d =
0.61) sind als gross einzuordnen. Mittlere Unterschiede sind bei den Merkmalen «Leistungs-
erwartungen» (d = 0.53) und «Unterrichtsklima» (d = 0.49) festzustellen. Fiir die «Nutzung der
Lernzeit» ergibt sich ein héherer Wert in den Vergleichsschulen (d = -1.35). Damit finden sich wie
im Fach Deutsch Anzeichen, dass die Lehrpersonen der ALLE-Schulen ihren Unterricht insbe-

sondere am Ende der Evaluation besser beurteilen als die Lehrpersonen der Vergleichsschulen.

Tabelle 50. Unterrichtsqualitat im Fach Mathematik aus Sicht der Lehrpersonen in den ALLE-
Schulen und Vergleichsschulen fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen Vergleichsschulen
Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt M SD M SD Cohens d
Verstandlichkeit und T1 5.07 0.72 4.42 1.10 0.81
Klarhet T4 5.13 0.66 4.08 0.50 1.99
Kognitive Aktivierung T 5.07 0.76 5.25 0.74 -0.28
T4 5.15 0.78 4.44 0.94 0.94
Thematische Motivierung T 6.00 0.00 4.75 0.96 2.26
T4 5.80 0.45 4.00 1.41 2.07
Leistungserwartungen T 5.40 0.89 5.50 1.00 -0.12
T4 5.60 0.55 5.25 0.96 0.53
Unterrichtsklima T1 5.48 0.52 5.05 1.18 0.56
T4 5.40 0.62 5.05 1.02 0.49
Individuelle Foérderung T 477 0.57 4.33 0.82 0.71
T4 5.20 0.57 4.50 0.79 1.18
Stoérungspravention T 5.00 0.71 5.50 1.00 -0.67
T4 5.20 0.84 4.50 1.73 0.61
Nutzung der Lernzeit/ T 5.40 0.55 6.00 0.00 -1.55
Zeitmanagement T4 5.20 0.84 6.00 0.00 -1.35

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. ALLE-Schulen Nt1=5, Nta=5 und Ver-
gleichsschulen Nt1 =3 — 4, Nta= 3 — 4. Die Ergebnisse beruhen auf den Angaben derjenigen Lehrper-
sonen, die ab T1 dieselbe Klasse bzw. Lerngruppe unterrichtet haben (vgl. Einleitung Kap. 4.9). Die
Ergebnisse fir die messzeitpunktspezifischen Stichproben kdnnen Anhang 7.3 enthommen werden.
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Abbildung 58 und Abbildung 59 zeigen die Veranderung der von den Lehrpersonen wahrgenom-
menen Unterrichtsqualitat flr die Facher Deutsch und Mathematik zwischen dem ersten und letz-
ten Messzeitpunkt (Ende 9. vs. Anfang 7. Klassenstufe). Im Fach Deutsch Iasst sich in den ALLE-
Schulen bei je der Halfte der Merkmale eine wahrgenommene Zunahme beziehungsweise Abnah-
me der Qualitdt zum Ende der 9. Klasse feststellen. Das Urteil in den Vergleichsschulen fallt ten-
denziell kritischer aus, nur beim Merkmal «Stérungspravention» wird die Entwicklung von den Lehr-

personen der Vergleichsschulen giinstiger beurteilt als von den Lehrpersonen der ALLE-Schulen.

Abbildung 58. Veranderungen der Qualitdtsmerkmale des Unterrichts aus Sicht der Lehrpersonen
in den ALLE-Schulen und Vergleichsschulen im Fach Deutsch

@ Vergleichsschulen @ ALLE-Schulen

Verstandlichkeit und Klarheit o @
Individuelle Férderung o @
Leistungserwartungen- o @
Thematische Motivierung - @
Nutzung der Lernzeit/Zeitmanagement (-1
Unterrichtsklima L J
Kognitive Aktivierung- @
Stoérungspravention o o
-1.0 -0.5 0.0 05 10

Anmerkungen. ALLE-Schulen Nt1=16 — 17, Nt4a= 16 — 17 und Vergleichsschulen Nrt1 =12, Nt4 =12.
Eingetragen sind Mittelwertsdifferenzen auf der sechsstufigen Antwortskala (1, stimme lberhaupt nicht
zu bis 6, stimme véllig zu) zwischen dem vierten und ersten Messzeitpunkt in den ALLE- bzw. Ver-
gleichsschulen, basierend auf den Angaben der Lehrpersonen, die seit dem ersten Messzeitpunkt die-
selben Schulerinnen und Schiler unterrichtet haben. Die Angaben sind nach Grdsse der Differenzen
zugunsten der ALLE-Schulen sortiert. Im Betrag hohere Werte entsprechen einer starkeren Verande-
rung; positive Werte entsprechen einer Zunahme, negative Werte einer Abnahme der Zustimmung.
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Ein ahnliches Bild resultiert fur das Fach Mathematik. Fir die Vergleichsschulen zeigt sich jedoch
bei mehreren Merkmalen (z.B. «Stérungspravention», «Kognitive Aktivierung») ein starkerer Riick-
gang der Zustimmung zu einer hohen Unterrichtsqualitat. Die Entwicklung der Merkmale «Unter-
richtsklima» und «Nutzung der Lernzeit» wird zwar in den Vergleichsschulen glinstiger beurteilt,
der Unterschied zu den ALLE-Schulen ist jedoch gering. Allerdings ist der Stichprobenumfang dus-
serst beschrankt (< 10 Personen), zuverlassige Rickschlisse auf die Gesamtheit der an ALLE

beteiligten Mathematik-Lehrpersonen sind auf dieser Grundlage kaum maglich.

Abbildung 59. Veranderungen der Qualitdtsmerkmale des Unterrichts aus Sicht der Lehrpersonen
in den ALLE-Schule und Vergleichsschulen im Fach Mathematik

@ Vergleichsschulen @ ALLE-Schulen

Stérungspravention{ @ o

Kognitive Aktivierung @ e

Thematische Motivierung { L

Leistungserwartungen @ @

Verstandlichkeit und Klarheit - @ O

Individuelle Férderung - ® @

Unterrichtsklima o0

Nutzung der Lernzeit/Zeitmanagement @ o

1.0 05 0.0 05 1.0

Anmerkungen. ALLE-Schulen Nr1= 5, Nta= 5 und Vergleichsschulen Nt1 = 3 — 4, Nta= 3 — 4. Eingetra-
gen sind Mittelwertsdifferenzen auf der sechsstufigen Antwortskala (1, stimme liberhaupt nicht zu bis 6,
stimme véllig zu) zwischen dem vierten und ersten Messzeitpunkt in den ALLE- bzw. Vergleichsschulen,
basierend auf den Angaben der Lehrpersonen, die seit dem ersten Messzeitpunkt dieselben Schilerin-
nen und Schiler unterrichtet haben. Die Angaben sind nach Grésse der Differenzen zugunsten der
ALLE-Schulen sortiert. Im Betrag hohere Werte entsprechen einer starkeren Veranderung; positive
Werte entsprechen einer Zunahme, negative Werte einer Abnahme der Zustimmung.
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4.10 Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler

Die Frage, inwieweit mithilfe des an den ALLE-Schulen implementierten Massnahmenbiindels
positive Wirkungen im Hinblick auf die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler erzielt werden
konnten, zahlt zu den zentralen Gegenstanden der vorliegenden Evaluation. Ihr wird in den nach-
folgenden Abschnitten zunachst bezogen auf wichtige motivational-affektive Merkmale nachgegan-
gen (Kap. 4.10.1) dann bezogen auf die fachlichen Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler

(Kap. 4.10.2), das heisst ihre Leistungen in den Deutsch- und Mathematiktests.

In beiden Abschnitten werden die Verédnderungen beziehungsweise Zuwéchse dieser Merkmale
im Evaluationszeitraum untersucht. Dazu werden die Unterschiede (Differenzen) zwischen den
Messzeitpunkten auf den verwendeten Punktwertskalen bestimmt und analysiert. Dies erfolgt zu-
nachst deskriptiv und getrennt fir die ALLE- und Vergleichsschulen. Auf eine statistische Priifung
der Zuwéachse innerhalb der beiden Gruppen wird verzichtet, da der Fokus auf dem nachfolgenden
Vergleich der ALLE- und Vergleichsschulen liegt (vgl. Kap. 3.6). Nach der deskriptiven Darstellung
wird beschrieben und anhand von statistischen Signifikanztests geprift, inwieweit sich die ALLE-
und Vergleichsschulen in den Veranderungen im Evaluationszeitraum unterscheiden — und sich
Belege dafir finden, dass die Teilnahme am Pilotprojekt ALLE mit ginstigen Wirkungen auf die

Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler einherging.

Diese Analysen gliedern sich in zwei Schritte: Im ersten Schritt wird der Unterschied zwischen den
ALLE- und Vergleichsschulen in der Veranderung des betreffenden Merkmals bestimmt und statis-
tisch gepruft. Dazu wird die Veranderung im Evaluationszeitraum als die zu erklarende Zielvariable
(abhangige Variable) in einem Regressionsmodell analysiert. Die Zielvariable ist die Punktwert-
differenz zwischen dem letzten Messzeitpunkt (T4) und dem ersten Messzeitpunkt (T1) der Eva-
luation. Als erklarende Variable (Pradiktor bzw. unabhangige Variable) dient eine zweistufige
(Dummy-)Variable (ALLE-Schulen = 1, Vergleichsschulen = 0), welche den Unterschied zwischen
den ALLE- und Vergleichsschulen abbildet. Resultiert fiir diese Variable ein positiver Regressions-
koeffizient, spricht dies flir eine Veranderung zugunsten der ALLE-Schulen. Ein negativer Regres-

sionskoeffizient spricht fir eine Veranderung zugunsten der Vergleichsschulen.

Im zweiten Schritt wird untersucht, ob allféllige Differenzen in der Veranderung zwischen den
ALLE- und Vergleichsschulen auch dann fortbestehen, wenn Unterschiede in leistungsrelevanten
Hintergrundmerkmalen der Schiilerinnen und Schiuler statistisch berlcksichtigt werden. Dafur
werden die Hintergrundmerkmale als zusatzliche erklarende Variablen in die Regressionsmodelle
einbezogen. Damit wird der Tatsache Rechnung getragen, dass gtinstigere Veranderungen in den
ALLE-Schulen auch ginstigeren Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler (z.B. besse-
ren Sprachkenntnissen) geschuldet sein kénnen. Weitere Erlauterungen zur methodischen Vor-

gehensweise finden sich in Kapitel 3.6.
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Bei den berichteten Analysen wird zunachst jeweils die gesamte verfigbare Stichprobe der Eva-
luation ALLE herangezogen. In beiden Abschnitten werden aber zusatzliche Auswertungen darge-
stellt, in denen auf die leistungsschwacheren Schulerinnen und Schiler fokussiert wird. Die be-
richteten Resultate sollen Aufschluss darliber geben, inwieweit ein wichtiges Ziel von ALLE — die

leistungsschwacheren Schilerinnen und Schiler besonders zu férdern — erreicht werden konnte.

4.10.1 Motivational-affektive Lernergebnisse

In der ersten (Anfang der 7. Klassenstufe) und vierten Erhebung (Ende der 9. Klassenstufe) der
Evaluation ALLE wurden wichtige motivationale Orientierungen — die intrinsische Motivation, die
anerkennungs- und leistungsbezogene Motivation und die zukunftsbezogene instrumentelle Moti-
vation — sowie die Selbstwirksamkeit der Schiilerinnen und Schiler immer mit identischen Fragen
(Fragebogen-Items) erhoben. Die intrinsische Motivation wurde zusatzlich in der dritten Erhebung
(Ende der 8. Klassenstufe) erfasst. Dadurch ist es mdglich, die Merkmale in ihrer Veranderung

zwischen der 7. und 9. Klassenstufe zu beschreiben.

Die motivationalen Orientierungen und die Selbstwirksamkeit der Schulerinnen und Schiler wur-
den jeweils getrennt flr die Facher Deutsch und Mathematik erfasst. Tabelle 51 zeigt die Anzahl
der Fragebogen-Iltems je Skala sowie Beispielitems der Skalen zur Erfassung der motivationalen

Orientierungen und der Selbstwirksamkeit (fir weitere Erlauterungen siehe unten).

Tabelle 51. Skalen zu den motivationalen Orientierungen und zur Selbstwirksamkeit der Schiile-
rinnen und Schiiler

Merkmal Anzahl Items Beispielitem
pro Fach
Intrinsische Motivation? 4 Ich habe Spass an Deutsch/Mathematik.
Anerkennungs- und leistungs- 5 Ich moéchte in Deutsch/Mathematik gut sein, damit
bezogene Motivation? ich ein gutes Zeugnis bekomme.
Zukunftsbezogene 4 Ich strenge mich im Deutsch-/Mathematikunterricht
instrumentelle Motivation? an, weil es flr meinen spateren Beruf nitzlich sein
wird.
Selbstwirksamkeit® 716 Texte lesen und verstehen/fir einen Wirfel mit ge-
gebenem Rauminhalt (z.B. 1 m?) die Kantenlange
berechnen

Anmerkungen. Die Selbstwirksamkeit wurde in jedem Fach anhand von bereichs- oder aufgabenspezi-

fischen Items erfasst (siehe die Angaben im Text).

aBeurteilung auf einer vierstufigen Antwortskala (1, stimme (berhaupt nicht zu bis 4, stimme véllig zu).

bIm Fach Deutsch: Beurteilung auf einer sechsstufigen Skala (1, ungentigend bis 4, sehr gut). Im Fach
Mathematik: Beurteilung auf einer vierstufigen Skala (1, diberhaupt nicht sicher bis 4, sehr sicher).
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Die Selbstwirksamkeit wurde in jedem Fach anhand von bereichs- oder aufgabenspezifischen
Items erfasst. In Deutsch haben die Schiilerinnen und Schiiler auf einer sechsstufigen Skala (un-
genligend, mangelhaft, ausreichend, befriedigend, gut, sehr gut) inre Fahigkeiten in sieben Berei-
chen des Fachs eingeschéatzt. Die Bereiche waren (a) deutliche und korrekte Aussprache, (b) Texte
schreiben und Uberarbeiten, (c) Rechtschreibung und Zeichensetzung, (d) richtige Grammatik beim
Sprechen, (e) richtige Grammatik beim Schreiben, (f) gesprochene Texte verstehen und (g) Texte
lesen und verstehen. In Mathematik beurteilten die Schilerinnen und Schiler auf einer vierstufigen
Skala (liberhaupt nicht sicher, eher nicht sicher, eher sicher, sehr sicher), wie sicher sie sind, dass
sie folgende sechs Mathematikaufgaben I6sen kdnnen: (a) fur einen Wurfel mit gegebenem Raum-
inhalt (z.B. 1 m3) die Kantenlange berechnen, (b) zwei Linien in einem rechten Winkel zu einem
Rechteck erganzen, (c) flir eine gegebene dreistellige Zahl bestimmen, ob diese durch 2, 3 und 4
teilbar ist, (d) mehrere vorgegebene Briiche der Grésse nach ordnen, (e) bestimmen, wie viele

dreistellige Zahlen mit Endziffer 4 es gibt, (f) das Gewicht 239’000 kg in Tonnen umrechnen.

In den folgenden beiden Kapiteln werden Resultate zu den motivational-affektiven Lernergebnis-
sen der Schulerinnen und Schiler fir die ALLE- und Vergleichsschulen berichtet. Im ersten Kapitel
werden die Lernergebnisse der gesamten Stichprobe aus den ALLE- und Vergleichsschulen ei-
nander gegenulbergestellt (Kap. 4.10.1.1). Im zweiten Abschnitt erfolgt der Vergleich zwischen
ALLE- und Vergleichsschulen mit Blick auf diejenigen Schilerinnen und Schiler, welche zu Beginn
der Evaluation ALLE (erster Messzeitpunkt) Uber die geringsten fachlichen Kompetenzen, das
heisst eine unglnstige Lernausgangslage, verfigten (Kap. 4.10.1.2). Um die Ergebnisse zu pra-
sentieren, wurden aus den Antworten der Schilerinnen und Schiler auf die einzelnen Fragebogen-
Items jeder Skala Mittelwerte gebildet. Hohere Werte entsprechen einer héheren Motivation bezie-

hungsweise héheren Selbstwirksamkeit der Schiilerinnen und Schdler.

4.10.1.1 Lernergebnisse in der gesamten Evaluationsstichprobe

Tabelle 52 sowie Abbildung 60 bis Abbildung 63 berichten die Resultate fir die motivational-affek-
tiven Lernergebnisse im Fach Deutsch getrennt fir die ALLE- und Vergleichsschulen. Tabelle 52
enthalt neben den Mittelwerten (Spalte M) auch die Standardabweichungen (Spalte SD) in der
jeweiligen Stichprobe, das heisst das Ausmass der Streuung in den Merkmalsauspragungen der
Schulerinnen und Schiler. Abbildung 60 bis Abbildung 63 veranschaulichen zuséatzlich die Veran-

derungen in den mittleren Merkmalsauspragungen tber die Messzeitpunkte.

Vergleichbar mit den Befunden anderer Untersuchungen (siehe z.B. die Resultate der Zircher
Lernstandserhebung; Angelone, Keller & Moser, 2013) ist am Ende der 9. Klassenstufe in den
ALLE- und Vergleichsschulen ein Riickgang bei den motivationalen Orientierungen der Schiilerin-
nen und Schilern feststellbar, wohingegen die Selbstwirksamkeit weitgehend unverandert bleibt.

In den ALLE-Schulen zeigt sich ein im Umfang geringes Absinken der intrinsischen Motivation von
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0.31 Punkten (2.78 Punkte — 2.47 Punkte; d = -0.25), in den Vergleichsschulen eine etwas starkere
Abnahme von 0.46 Punkten (2.71 Punkte — 2.25 Punkte; d = -0.35). Die anerkennungs- und leis-
tungsbezogene Motivation sowie die zukunftsbezogene instrumentelle Motivation sinken in den
ALLE-Schulen moderat um 0.40 Punkte (3.34 Punkte — 2.94 Punkte; d = -0.38) beziehungsweise
0.42 Punkte (3.29 Punkte — 2.88 Punkte; d = -0.37). Ein ahnliches Bild ergibt sich in den Vergleichs-
schulen beziglich der zukunftsbezogenen instrumentellen Motivation mit einem Rickgang von
0.29 Punkten (3.20 Punkte — 2.91 Punkte, d = -0.23), wahrend eine deutlich gréssere Abnahme
um 0.69 Punkte bei der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation festzustellen ist
(3.33 Punkte — 2.64 Punkte, d =-0.61). Hinsichtlich der Selbstwirksamkeit lassen sich sowohl in
den ALLE-Schulen (d = -0.04) als auch den Vergleichsschulen (d = -0.18) nur geringfiigige Veran-

derungen ausmachen.

Tabelle 52. Motivational-affektive Lernergebnisse in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Deutsch flr die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen Vergleichsschulen
Merkmal Messzeitpunkt M (SE) SD M (SE) SD
Intrinsische Motivation?® T 2.78 (0.04) 0.73 2.71  (0.07) 0.85
T3 2.75 (0.10) 0.82 262 (0.17) 0.86
T4 247 (0.07) 0.90 2.25 (0.07) 0.93
Anerkennungs- und leis- T1 3.34 (0.03) 0.56 3.33 (0.07) 0.64
tungsbezogene Motivation® T4 294 (0.08) 0.78 264 (0.13) 0.86
Zukunftsbezogene T1 3.29 (0.03) 0.64 3.20 (0.11) 0.83
instrumentelle Motivation® T4 2.88 (0.10) 0.88 291 (0.10)  0.79
Selbstwirksamkeit® T1 452 (0.05) 0.89 442 (0.10)  1.01
T4 447 (0.08) 1.02 414 (0.10)  1.27

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. ALLE-Schulen
N =970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erfassung der anerkennungs- und leistungsbezogenen
Motivation, der zukunftsbezogenen instrumentellen Motivation und der Selbstwirksamkeit erfolgte nur
zum ersten und vierten Messzeitpunkt (T1 und T4).

aBeurteilung auf einer vierstufigen Antwortskala (1, stimme (berhaupt nicht zu bis 4, stimme véllig zu).
b Beurteilung auf einer sechsstufigen Antwortskala (1, ungeniigend bis 6, sehr gut).
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Abbildung 60. Veranderung der intrinsischen Motivation in den ALLE- und Vergleichsschulen im
Fach Deutsch

—o— ALLE-Schulen —o— Vergleichsschulen
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Intrinsische Motivation
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Anfang 7. Ende 8. Ende 9.
Klasse (T1) Klasse (T3) Klasse (T4)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717.

Abbildung 61. Veranderung der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation in den ALLE-
und Vergleichsschulen im Fach Deutsch
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Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717.
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Abbildung 62. Veranderung der zukunftsbezogenen instrumentellen Motivation in den ALLE- und

Vergleichsschulen im Fach Deutsch
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Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717.

Abbildung 63. Veranderung der Selbstwirksamkeit in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
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Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717.
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Tabelle 53 und Abbildung 64 bis Abbildung 67 berichten analog zur vorherigen Darstellung die
Resultate fir das Fach Mathematik. Es zeigen sich in den ALLE- und Vergleichsschulen mit dem
Fach Deutsch vergleichbare Rickgange bei den motivationalen Orientierungen der Schilerinnen
und Schiler. Wie im Fach Deutsch ist im Fach Mathematik kein nennenswerter Riickgang bei der

Selbstwirksamkeit der Schilerinnen und Schiiler festzustellen.

Tabelle 53. Motivational-affektive Lernergebnisse in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Mathematik fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen Vergleichsschulen
Merkmal Messzeitpunkt M  (SE) SD M  (SE) SD
Intrinsische Motivation? T 2.69 (0.05) 0.78 257 (0.07) 0.86
T3 2.80 (0.07) 0.94 265 (0.13) 0.97
T4 255 (0.07) 0.95 2.26 (0.07) 1.01
Anerkennungs- und leis- T 3.34 (0.02) 0.54 3.21  (0.07) 0.62
tungsbezogene Motivation® T4 292 (0.06) 0.82 254 (0.09) 0.99
Zukunftsbezogene T1 3.20 (0.04) 0.62 295 (0.09) 0.84
instrumentelle Motivation® T4 292 (0.08) 0.91 265 (0.08) 0.95
Selbstwirksamkeit? T1 291 (0.04) 0.60 2.71 (0.06) 0.80
T4 298 (0.06) 0.87 272 (0.09) 0.99

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. ALLE-Schulen
N =970 und Vergleichsschulen N =717. Die Erfassung der anerkennungs- und leistungsbezogenen
Motivation, der zukunftsbezogenen instrumentellen Motivation und der Selbstwirksamkeit erfolgte nur
zum ersten und vierten Messzeitpunkt (T1 und T4).

aBeurteilung auf einer vierstufigen Antwortskala (1, stimme {berhaupt nicht zu bis 4, stimme véllig zu).
b Beurteilung auf einer vierstufigen Antwortskala (1, dberhaupt nicht sicher bis 4, sehr sicher).

In den ALLE-Schulen zeigt sich zum Ende der 9. Klassenstufe ein geringer Riickgang der intrinsi-
schen Motivation um 0.14 Punkte (2.69 Punkte — 2.55 Punkte; d = -0.10), der in den Vergleichs-
schulen mit 0.31 Punkten (2.57 Punkte — 2.26 Punkte, d = -0.22) etwas starker ausgepragt ist. Die
anerkennungs- und leistungsbezogene sowie die zukunftsbezogene instrumentelle Motivation sin-
ken in den ALLE-Schulen moderat um 0.42 Punkte (3.34 Punkte — 2.92 Punkte; d = -0.39) und
0.28 Punkte (3.20 Punkte — 2.92 Punkte; d = -0.25). In den Vergleichsschulen findet sich ein ver-
gleichbarer Riickgang von 0.30 Punkten (2.95 Punkte — 2.65 Punkte, d = -0.23) fiir die zukunftsbe-
zogene instrumentelle Motivation. Dagegen zeigt sich — ahnlich wie im Fach Deutsch — eine gros-
sere Abnahme von 0.67 Punkten (3.21 Punkte — 2.54 Punkte; d = -0.57) bei der anerkennungs-
und leistungsbezogenen Motivation. Fir die Selbstwirksamkeit resultieren in den ALLE-Schulen

(d = 0.06) und in den Vergleichsschulen (d < 0.01) jeweils nur minimale Veranderungen.
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Abbildung 64. Veranderung der intrinsischen Motivation in den ALLE- und Vergleichsschulen im
Fach Mathematik
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Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717.

Abbildung 65. Veranderung der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation in den ALLE-
und Vergleichsschulen im Fach Mathematik
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Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717.
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Abbildung 66. Veranderung der zukunftsbezogenen instrumentellen Motivation in den ALLE- und
Vergleichsschulen im Fach Mathematik
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Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717.

Abbildung 67. Veranderung der Selbstwirksamkeit in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Mathematik
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Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717.
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Nachfolgend werden die Veranderungen in den motivational-affektiven Lernergebnissen in den
ALLE- und Vergleichsschulen mithilfe von Regressionsmodellen verglichen und die Unterschiede
auf statistische Signifikanz geprift (vgl. Kap. 3.6). Tabelle 54 zeigt die Ergebnisse fir die moti-
vational-affektiven Lernergebnisse im Fach Deutsch. Die Resultate vor und nach Kontrolle der
Hintergrundmerkmale (besuchte Abteilung zum ersten Messzeitpunkt, Geschlecht, Alter, Migra-
tionshintergrund, zuhause gesprochene Sprache, sozioOkonomischer Status) der Schilerinnen
und Schuiler fallen fiir alle Lernergebnisse jeweils ahnlich aus. Es zeigt sich flir keine der analysier-

ten Differenzen ein statistisch bedeutsamer Unterschied zwischen ALLE- und Vergleichsschulen.

Tabelle 54. Unterschiede in der Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fir die
gesamte Evaluationsstichprobe in den motivational-affektiven Lernergebnissen im Fach Deutsch

Merkmal Kontrolle von Hinter- Differenz der (SE) Cohens d
grundmerkmalen Veranderung
Intrinsische Motivation vor Kontrolle 0.14 (0.12) 0.13
nach Kontrolle 0.13 (0.12)
Anerkennungs- und leistungs- vor Kontrolle 0.29 (0.19) 0.33
bezogene Motivation nach Kontrolle 0.28 (0.19)
Zukunftsbezogene vor Kontrolle -0.13 (0.16) -0.12
instrumentelle Motivation nach Kontrolle 014 (0.16)
Selbstwirksamkeit vor Kontrolle 0.22 (0.13) 0.17
nach Kontrolle 0.22 (0.13)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Grundlage fir den Vergleich der
Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen ist eine Dummy-Variable: Schilerinnen und Schi-
ler in den ALLE-Schulen = 1, Schilerinnen und Schiler in den Vergleichsschulen = 0. Positive Differen-
zen bedeuten daher Unterschiede in der Veranderung zugunsten der ALLE-Schulen. Als Hintergrund-
merkmale kontrolliert wurden die Abteilung (A vs. B/C), Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund, zu-
hause gesprochene Sprache, soziodkonomischer Status.

* p<.10;* p<.05;** p<.01; *** p<.001

Tabelle 55 zeigt die Ergebnisse fiir die motivational-affektiven Lernergebnisse im Fach Mathe-
matik. Ahnlich wie im Fach Deutsch fallen die Resultate fiir die Berechnung mit und ohne Beriick-
sichtigung der Hintergrundmerkmale der Schilerinnen und Schiler ahnlich aus, sodass eine
gemeinsame Interpretation der Befunde erfolgen kann. Fir die intrinsische Motivation resultiert ein
tendenziell signifikanter Unterschied von 0.16 Punkten in der Veranderung (vor Kontrolle) zu-
gunsten der ALLE-Schulen. Die Differenz ist mit d = 0.15 jedoch als eher gering einzustufen. Sie
ist zudem nach Auschluss der spater einbezogenen beziehungsweise friihzeitig ausgeschiedenen
Vergleichsschulen nicht signifikant (p > .10), was auf eine eingeschrankte Belastbarkeit des Be-
funds hindeutet (vgl. Kap. 3.6). Fir die anerkennungs- und leistungsbezogene Motivation ergibt

sich ein statistisch bedeutsamer Unterschied (p < .05) von 0.26 Punkten (vor Kontrolle) zugunsten
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der ALLE-Schulen, der auch nach Ausschluss der spater einbezogenen oder vorzeitig ausgeschie-
denen Vergleichsschulen signifikant bleibt. Damit resultiert eine glinstigere Entwicklung der aner-
kennungs- und leistungsbezogenen Motivation in den ALLE- gegeniber den Vergleichsschulen,
wobei der Unterschied hinsichtlich der Effektstarke als moderat einzustufen ist (d = 0.26). Aufgrund
der insgesamt beobachteten Abnahme in der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation
im Fach Mathematik (vgl. Tabelle 53 bzw. Abbildung 65) bedeutet dies, dass der Rickgang bei
dieser Motivationsfacette in den ALLE-Schulen geringer ausfallt als in den Vergleichsschulen. Fir
die weiteren motivational-affektiven Merkmale lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwi-

schen den ALLE- und Vergleichsschulen feststellen.

Tabelle 55. Unterschiede in der Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fiir die ge-
samte Evaluationsstichprobe in den motivational-affektiven Lernergebnissen im Fach Mathematik

Merkmal Kontrolle von Hinter- Differenz der (SE) Cohens d
grundmerkmalen Veranderung
Intrinsische Motivation vor Kontrolle 0.16™ (0.09) 0.15
nach Kontrolle 0.16t (0.09)
Anerkennungs- und leistungs- vor Kontrolle 0.26* (0.12) 0.26
bezogene Motivation nach Kontrolle 0.26* (0.12)
Zukunftsbezogene instrumen-  vor Kontrolle 0.01 (0.10) 0.01
telle Motivation nach Kontrolle 0.01 (0.10)
Selbstwirksamkeit vor Kontrolle 0.07 (0.10) 0.06
nach Kontrolle 0.07 (0.11)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Grundlage fiir den Vergleich der
Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen ist eine Dummy-Variable: Schilerinnen und Schi-
ler in den ALLE-Schulen = 1, Schilerinnen und Schiiler in den Vergleichsschulen = 0. Positive Diffe-
renzen bedeuten daher Unterschiede in der Verdnderung zugunsten der ALLE-Schulen. Als Hinter-
grundmerkmale kontrolliert wurden die Abteilung (A vs. B/C), Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund,
zuhause gesprochene Sprache, soziobkonomischer Status.

*)p<.10;* p <.05; ** p<.01; *** p<.001

4.10.1.2 Lernergebnisse bei ungiinstiger Lernausgangslage

Als Schilerinnen und Schiuler mit unglnstiger Lernausgangslage wurde fir die nachfolgende Aus-
wertung jener Anteil der Schilerschaft definiert, welcher im Kompetenztest am Anfang der 7. Klas-
senstufe (erster Messzeitpunkt) zu den 25 Prozent der leistungsschwachsten Schilerinnen und
Schilern (d.h. dem unteren Quartil) gehoérten. Fur die Schilerinnen und Schiler mit ungtinstiger
Lernausgangslage wurden die in Kapitel 4.10.1.1 berichteten Analysen zu Unterschieden in den

motivational-affektiven Lernergebnissen zwischen ALLE- und Vergleichsschulen nochmals separat
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durchgefuhrt. Ziel dieser Analysen war es, festzustellen, inwieweit sich bei den leistungsschwa-
chen Schilerinnen und Schiilern als Folge der ALLE-Massnahmen vergleichsweise glinstigere

Entwicklungen bei den motivational-affektiven Merkmalen zeigen lassen (vgl. Einleitung Kap. 4.10).

Tabelle 56 und Tabelle 57 zeigen die in Regressionsmodellen (vgl. Einleitung Kap. 4.10) ermittelten
Unterschiede zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fir die Facher Deutsch und Mathematik. Im
Fach Deutsch resultiert fur kein Merkmal ein statistisch bedeutsamer Unterschied in der Verande-
rung Uber den Evaluationszeitraum. Die negative Differenz bei der zukunftsbezogenen instrumen-
tellen Motivation deutet der Richtung nach auf eine ungiinstigere Entwicklung in den ALLE-Schulen
hin, ist jedoch statistisch nicht signifikant. Fir das Fach Mathematik zeichnet sich ein dhnliches
Bild ab wie flir die gesamte Evaluationsstichprobe (vgl. Kap. 4.10.1.1). Die Unterschiede in der
Veranderung der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation und der intrinsischen Moti-
vation sind statistisch signifikant beziehungsweise tendenziell signifikant mit mittlerer bis kleiner
Effektgrosse. Sie deuten auf eine giinstigere Entwicklung der Merkmale bei leistungsschwachen
Schulerinnen und Schilern in den ALLE-Schulen hin. Allerdings sind die Unterschiede nach Aus-
schluss der spater einbezogenen oder friihzeitig ausgeschiedenen Vergleichsschulen nicht signi-

fikant (p > .10), was auf eine eingeschrankte Belastbarkeit der Ergebnisse hinweist (vgl. Kap. 3.6).

Tabelle 56. Unterschiede in der Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen bei Schile-
rinnen und Schilern mit unglnstiger Lernausgangslage in den motivational-affektiven Lernergeb-
nissen im Fach Deutsch

Merkmal Kontrolle von Hinter- Differenz der (SE) Cohens d
grundmerkmalen Veranderung
Intrinsische Motivation vor Kontrolle 0.1 (0.18) 0.10
nach Kontrolle 0.1 (0.17)
Anerkennungs- und leistungs- vor Kontrolle 0.27 (0.25) 0.29
bezogene Motivation nach Kontrolle 0.26 (0.24)
Zukunftsbezogene instrumen- vor Kontrolle -0.04 (0.19) -0.04
telle Motivation nach Kontrolle -0.06 (0.19)
Selbstwirksamkeit vor Kontrolle 0.09 (0.24) 0.07
nach Kontrolle 0.12 (0.24)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 242 und Vergleichsschulen N = 177. Grundlage fur den Vergleich der
Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen ist eine Dummy-Variable: Schilerinnen und Schi-
ler in den ALLE-Schulen = 1, Schilerinnen und Schiiler in den Vergleichsschulen = 0. Positive Differen-
zen bedeuten daher Unterschiede in der Veranderung zugunsten der ALLE-Schulen. Als Hintergrund-
merkmale kontrolliert wurden die Abteilung (A vs. B/C), Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund, zu-
hause gesprochene Sprache, sozioGkonomischer Status.

*p<.10;* p<.05; ** p<.01; *** p<.001
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Tabelle 57. Unterschiede in der Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen bei Schiile-
rinnen und Schillern mit unglinstiger Lernausgangslage in den motivational-affektiven Lernergeb-
nissen im Fach Mathematik

Merkmal Kontrolle von Hinter- Differenz der (SE) Cohens d
grundmerkmalen Veranderung
Intrinsische Motivation vor Kontrolle 0.26™) (0.14) 0.23
nach Kontrolle 0.26™ (0.14)
Anerkennungs- und leistungs- vor Kontrolle 0.39* (0.18) 0.37
bezogene Motivation nach Kontrolle 0.39* (0.17)
Zukunftsbezogene vor Kontrolle 0.15 (0.15) 0.13
instrumentelle Motivation nach Kontrolle 0.14 (0.15)
Selbstwirksamkeit vor Kontrolle 0.18 (0.23) 0.16
nach Kontrolle 0.18 (0.23)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 235 und Vergleichsschulen N = 183. Grundlage fur den Vergleich der
Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen ist eine Dummy-Variable: Schilerinnen und Schii-
ler in den ALLE-Schulen = 1, Schilerinnen und Schiler in den Vergleichsschulen = 0. Positive Differen-
zen bedeuten daher Unterschiede in der Veranderung zugunsten der ALLE-Schulen. Als Hintergrund-
merkmale kontrolliert wurden die Abteilung (A vs. B/C), Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund, zu-
hause gesprochene Sprache, sozio6konomischer Status.

™ p<.10;*p<.05 * p<.01;*** p<.001

4.10.2 Fachliche Lernergebnisse

Im Folgenden werden die Resultate zu den fachlichen Lernergebnissen der Schiilerinnen und
Schiuler berichtet. Im ersten Abschnitt werden die Lernergebnisse der gesamten Evaluationsstich-
probe aus den ALLE- und Vergleichsschulen einander gegentiibergestellt (Kap. 4.10.2.1). Im zwei-
ten Abschnitt erfolgt der Vergleich zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen mit Blick auf dieje-
nigen Schilerinnen und Schiler, welche zu Beginn der Evaluation ALLE (erster Messzeitpunkt)
Uber die geringsten fachlichen Kompetenzen, das heisst eine unglinstige Lernausgangslage, ver-
fugten (Kap. 4.10.2.2). Im dritten Abschnitt werden Unterschiede zwischen den ALLE- und Ver-
gleichsschulen in den Lernergebnissen der Schilerinnen und Schiiler fokussiert, welche den mitt-
leren und unteren Leistungsniveaus im jeweiligen Fach (Deutsch: Abteilungen B und C; Mathema-
tik: Abteilungen B und C / Anforderungsstufen Il und Ill; vgl. Kap. 3.2.2) zugewiesen waren (Kap.
4.10.2.3). Abschliessend wird auf die Ergebnisse der ALLE- und Vergleichsschulen in der Lern-

standserhebung zum «Texte schreiben» eingegangen (Kap. 4.10.2.4).

In jedem der Abschnitte werden zunachst die Lernergebnisse in den ALLE- und Vergleichsschulen
zu den verschiedenen Messzeitpunkten im Verlauf dargestellt (vgl. Einleitung Kap. 4.10). Ein be-
sonderes Augenmerk liegt darauf, wie die zwischen den Messzeitpunkten erzielten Veranderungen

—im Folgenden als Lernzuwéchse bezeichnet — im Vergleich mit Ergebnissen aus anderen Studien
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einzuordnen sind. Im Vordergrund steht hier, dhnlich wie bei den Analysen zu den motivational-
affektiven Merkmalen (vgl. Kap. 4.10.1.1), die deskriptive Beschreibung der Veranderungen. Um
zu bestimmen, inwieweit das ALLE-Massnahmenbiindel mit Wirkungen auf die Lernergebnisse der
Schilerinnen und Schdler in Deutsch und Mathematik einherging, werden danach Unterschiede
zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen in den Lernzuwachsen betrachtet und statistisch ge-
pruft (vgl. Einleitung Kap. 4.10). Die Analysen werden flr die gesamte Evaluationsstichprobe (Kap.
4.10.2.1) fur die Facher (Deutsch bzw. Mathematik) und die einzelnen Kompetenzbereiche (z.B.
Deutsch: Lesen, Horen, Sprache[n] im Fokus) durchgefiihrt und berichtet. In den nachfolgenden
Abschnitten (ab Kap. 4.10.2.2) beschranken sich die Auswertungen auf die Ebene der Facher.
Informationen zur Bedeutung der Punktwerte aus den Komptenztests kdénnen Kapitel 3.6 enthom-

men werden.

4.10.2.1 Lernergebnisse in der gesamten Evaluationsstichprobe

Nachfolgend werden zunachst die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler an den verschie-
denen Messzeitpunkten getrennt fir die ALLE- und Vergleichsschulen dargestellt. Das Augenmerk
liegt dabei auf den Lernzuwéachsen der Schilerinnen und Schiiler, welche zwischen den Klassen-
stufen 7 bis 9 erzielt wurden (vgl. Einleitung Kap. 4.10). Tabelle 58 und Abbildung 68 bis Abbildung
71 berichten die Resultate fiir das Fach Deutsch auf Fachebene beziehungsweise in den einzelnen
Kompetenzbereichen. Tabelle 58 enthalt neben den Mittelwerten (Spalte M) auch die Standardab-
weichungen (Spalte SD) in der jeweiligen Stichprobe, das heisst das Ausmass der Streuung in den
Merkmalsauspragungen der Schilerinnen und Schiiler. Die Abbildungen veranschaulichen zusatz-

lich die Veranderungen in den mittleren Lernergebnissen Uber die Messzeitpunkte.

Betrachtet man den gesamten Evaluationszeitraum (Anfang der 7. Klassenstufe bis Ende der 9.
Klassenstufe), wird auf Fachebene in den ALLE-Schulen ein mittlerer Lernzuwachs von 111 Punk-
ten erzielt (612 Punkte — 501 Punkte), in den Vergleichsschulen ein Lernzuwachs von 98 Punkten
(598 Punkte — 500 Punkte). Mit Blick auf die einzelnen Kompetenzbereiche fallt der in beiden un-
tersuchten Gruppen relativ h6here Lernzuwachs im Bereich «Sprache(n) im Fokus» auf, die in

beiden Gruppen geringste Punktwertdifferenz wird im Bereich «Horen» erzielt.

In den ALLE-Schulen wurden am Ende der 8. Klassenstufe (d.h. am dritten Messzeitpunkt; T3)
ebenfalls Tests in Deutsch und Mathematik durchgeftihrt, nicht aber in den Vergleichsschulen. Zwi-
schen der 8. und 9. Klassenstufe zeigen sich in den ALLE-Schulen geringe Lernzuwéachse, zum
Teil werden am Ende der 9. Klassenstufe sogar etwas niedrigere Testleistungen erzielt. Dies ent-
spricht Befunden, die fliir das Ende der Sekundarstufe | und weiterflihrend die Sekundarstufe Il nur
noch minimale beziehungsweise nicht signifikante Lernzuwachse berichten (Angelone et al., 2013;

Gailberger & Willenberg, 2008; vgl. die nachfolgende Erlauterung zu erwarteten Lernzuwéachsen).
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Die Streuung der Testleistungen (Standardabweichung) nimmt in beiden Gruppen fir das gesamte
Fach und in allen Kompetenzbereichen lber den Evaluationszeitraum zu, das heisst, die Unter-
schiede in den Kompetenzen zwischen den Schulerinnen und Schulern verstarken sich zwischen
dem Anfang der 7. und dem Ende der 9. Klassenstufe. Dabei fallt auf, dass das Ausmass der
Leistungsunterschiede zwischen den Schilerinnen und Schulern in den ALLE-Schulen weniger

stark zunimmt als in den Vergleichsschulen.

Tabelle 58. Lernergebnisse in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch fir die Mess-
zeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen Vergleichsschulen

Fach/Kompetenzbereich Messzeitpunkt M  (SE) SD M  (SE) SD
Deutsch T1 501 (2.6) 74 500 (3.0) 76

T2 534 (3.3) 93 529 (4.0) 102

T3 614 (3.4) 80

T4 612 (3.6) 94 598 (5.1) 104
Lesen T1 501 (3.5) 99 500 4.1) 100

T2 533 (4.9) 133 523 (5.9) 141

T3 612 (5.3) 123

T4 609 (5.8) 126 591 (7.3) 140
Horen T1 502 (3.9) 98 500 (4.8) 100

T2 524 (5.0) 127 522 (6.0) 134

T3 613  (5.0) 113

T4 596 (5.8) 125 578 (7.6) 144
Sprache(n) im Fokus T1 499 (3.8) 92 500 (4.0) 100

T2 543  (3.6) 103 541 (4.4) 108

T3 615  (3.7) 99

T4 631 (4.1) 112 626 (5.5) 126

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T2 = Ende 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse.
ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten Messzeitpunkt (T3)
wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefuhrt (vgl. Kap. 3.1).
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Abbildung 68. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Deutsch flr die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

—o— ALLE-Schulen —o— Vergleichsschulen

Testleistung Deutsch
(+/- 2 SE)
400 450 500 550 600 650 700

Anfang 7. Ende 7. Ende 8. Ende 9.
Klasse (T1) Klasse (T2) Klasse (T3) Klasse (T4)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten Mess-
zeitpunkt (T3) wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefiihrt.

Abbildung 69. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Kompetenz-
bereich Lesen fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

—o— ALLE-Schulen —e— Vergleichsschulen

-

Testleistung Lesen
(+/- 2 SE)
400 450 500 550 600 650 700

Anfang 7. Ende 7. Ende 8. Ende 9.
Klasse (T1) Klasse (T2) Klasse (T3) Klasse (T4)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten
Messzeitpunkt (T3) wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefiihrt.
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Abbildung 70. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Kompetenz-
bereich Héren fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

—e— ALLE-Schulen —o— Vergleichsschulen

Testleistung Héren
(+/- 2 SE)
400 450 500 550 600 650 700

Anfang 7. Ende 7. Ende 8. Ende 9.
Klasse (T1) Klasse (T2) Klasse (T3) Klasse (T4)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten Mess-
zeitpunkt (T3) wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefiihrt.

Abbildung 71. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Kompetenz-
bereich Sprache(n) im Fokus fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

—o— ALLE-Schulen —o— Vergleichsschulen

Testleistung Sprache(n) im Fokus
(+/- 2 SE)
400 450 500 550 600 650 700

Anfang 7. Ende 7. Ende 8. Ende 9.
Klasse (T1) Klasse (T2) Klasse (T3) Klasse (T4)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten Mess-
zeitpunkt (T3) wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefihrt.
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Tabelle 59 und Abbildung 72 bis Abbildung 75 zeigen die Resultate in Mathematik flr das gesamte
Fach sowie die einzelnen Kompetenzbereiche. Uber den gesamten Evaluationszeitraum wird auf
der Fachebene sowohl in den ALLE-Schulen als auch in den Vergleichsschulen ein mittlerer Lern-
zuwachs von 145 Punkten erzielt (650 Punkte — 505 Punkte bzw. 645 Punkte — 500 Punkte). Bei
den Kompetenzbereichen entfallt der hochste Lernzuwachs auf den Bereich «Form und Raumy»
(ALLE-Schulen) beziehungsweise «Zahl und Variable» (Vergleichsschulen), der jeweils geringste
Zuwachs findet sich im Bereich «Grossen, Funktionen, Daten und Zufall». Anders als im Fach
Deutsch sind die Veranderungen auch zwischen dem Ende der 8. und 9. Klassenstufe durchweg
positiv, im Umfang allerdings eher gering — wiederum im Einklang mit friiheren Befunden am Ende
der Sekundarstufe | (vgl. z.B. Angelone et al., 2013). Vergleichbar mit dem Fach Deutsch nimmt
die Streuung in den Testleistungen in beiden Gruppen auf der Fachebene und in allen Kompetenz-
bereichen Gber den Evaluationszeitraum zu. Dagegen ergibt sich kein nennenswerter Unterschied

in der Zunahme der Leistungsunterschiede zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen.

Tabelle 59. Lernergebnisse in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Mathematik fur die Mess-
zeitpunkte der ALLE-Evaluation

ALLE-Schulen Vergleichsschulen

Fach/Kompetenzbereich Messzeitpunkt M  (SE) SD M  (SE) SD
Mathematik T1 505 (2.9) 77 500 (3.2) 76

T2 546 (3.0) 86 532 (3.6) 87

T3 643 (3.0) 85

T4 650 (3.5) 105 645 (4.2) 103
Zahl und Variable T1 508 (3.9) 98 500 (4.5) 100

T2 535 (4.2) 115 527 (4.6) 115

T3 640 (4.2) 109

T4 649 (4.4) 124 653 (5.7) 122
Form und Raum T1 500 (3.7) 99 500 (4.8) 100

T2 564 (3.9) 107 545 (5.1) 109

T3 655 (4.9) 131

T4 665 (4.9) 147 650 (6.7) 148
Grdssen, Funktionen, Daten T 506 (4.4) 99 500 (4.9) 100
und Zufall T2 538  (4.0) 110 525  (5.0) 109

T3 634 (3.4) 95

T4 635 (4.8) 115 631 (5.5) 126

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T2 = Ende 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse.
ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten Messzeitpunkt (T3)
wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefuhrt (vgl. Kap. 3.1).
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Abbildung 72. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Mathematik fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

—e— ALLE-Schulen —o— Vergleichsschulen

Testleistung Mathematik
(+/- 2 SE)
00 450 500 550 600 650 700

g
Anfang 7. Ende 7. Ende 8. Ende 9.
Klasse (T1) Klasse (T2) Klasse (T3) Klasse (T4)

Anmerkung. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten Mess-
zeitpunkt (T3) wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefihrt.

Abbildung 73. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Kompetenz-
bereich Zahl und Variable fur die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

—o— ALLE-Schulen —o— Vergleichsschulen

Testleistung Zahl und Variable
(+/- 2 SE)
400 450 500 550 600 650 700

Anfang 7. Ende 7. Ende 8. Ende 9.
Klasse (T1) Klasse (T2) Klasse (T3) Klasse (T4)

Anmerkung. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten Mess-
zeitpunkt (T3) wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefiihrt.
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Abbildung 74. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Kompetenz-
bereich Form und Raum fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

—o— ALLE-Schulen —eo— Vergleichsschulen

A

Testleistung Form und Raum

(+/- 2 SE)
400 450 500 550 600 650 700

Anfang 7. Ende 7. Ende 8. Ende 9.
Klasse (T1) Klasse (T2) Klasse (T3) Klasse (T4)

Anmerkung. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten Mess-
zeitpunkt (T3) wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefihrt.

Abbildung 75. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Kompetenz-
bereich Grdssen, Funktionen, Daten und Zufall fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

—o— ALLE-Schulen —o— Vergleichsschulen

(+/- 2 SE)
400 450 500 550 600 650 700

Testleistung Gréssen,
Funktionen, Daten und Zufall

Anfang 7. Ende 7. Ende 8. Ende 9.
Klasse (T1) Klasse (T2) Klasse (T3) Klasse (T4)

Anmerkung. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Die Erhebung am dritten Mess-
zeitpunkt (T3) wurde nur in den ALLE-Schulen durchgefihrt.
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Eine Interpretation beziglich der Grosse der erzielten Lernzuwéachse kann durch den Vergleich mit
bisherigen Studien erfolgen, welche die Lernfortschritte von Schilerinnen und Schilern im Verlauf
von einem oder mehreren Schuljahren quantifiziert haben. Die in Studien aus dem deutschspra-
chigen Raum berichteten Lernfortschritte in der Sekundarstufe | bewegen sich fur Deutsch und
Mathematik in der Regel zwischen d = 0.20 und d = 0.40 je Schuljahr (z.B. Baumert et al., 1997;
DESI-Konsortium, 2008; Ehmke, Blum, Neubrand, Jordan & Ulfig, 2006; Lehmann, Peek, Gansful}
& Husfeldt, 2002). Die erzielten Lernzuwachse nehmen dabei von Schuljahr zu Schuljahr tenden-
ziell ab. Differenzen einer ahnlichen Grdossenordnung berichten Hill, Bloom, Black und Lipsey
(2008) aus einer umfangreichen Untersuchung von US-amerikanischen Datenquellen (Lesen:
d = 0.26 zwischen den Klassenstufen 7 und 8, d = 0.24 zwischen den Klassenstufen 8 und 9; Ma-
thematik: d = 0.32 bzw. d = 0.22 in den gleichen Zeitraumen). Fir den vorliegenden Bericht beson-
ders relevant sind die Resultate der Zircher Lernstandserhebung, die auf einer reprasentativen
Stichprobe im Kanton Zirich basieren. Angelone, Keller und Moser (2013) berichten jahrliche Lern-
zuwachse in der Sekundarstufe | von d = 0.31 fur Deutsch und d = 0.14 fur Mathematik. Wé&hrend
die Lernfortschritte fur Deutsch im erwarteten Bereich liegen, fallen die vergleichsweise geringen
Zuwachse im Fach Mathematik auf. Als mégliche Erklarung diskutieren Angelone et al. (2013) Be-

sonderheiten des Mathematikunterrichts auf der Sekundarstufe |I.

Legt man diese Befundlage zugrunde, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass sowohl in den ALLE-
als auch den Vergleichsschulen durchweg Lernzuwachse erzielt wurden, die zumindest dem er-
warteten Umfang entsprechen. Im Mittel Uber die drei untersuchten Schuljahre liegen diese in
Deutsch auf der Fachebene fiir die ALLE-Schulen bei d = 0.44 je Schuljahr, fiir die Vergleichsschu-
len bei d = 0.36 je Schuljahr.!" In Mathematik betragen diese d = 0.53 fiir die ALLE- sowie die
Vergleichsschulen je Schuljahr. Damit deutet sich fir das Fach Deutsch ein hdherer Lernzuwachs
in den ALLE-Schulen an; die statistische Bedeutsamkeit dieses Unterschieds wird in den nachfol-
gend berichteten Regressionsmodellen geprift. Zudem liegt der Lernzuwachs in Mathematik eher
oberhalb der Erwartungen, wenn man die Resultate mit bisherigen Studien — insbesondere auch
den Resultaten der Zircher Lernstandserhebung — vergleicht. Dabei ist einschrankend zu beach-
ten, dass sich die Differenzen in Standardabweichungseinheiten (d) auf die Streuung der jeweiligen
Stichprobe(n) beziehen. Diese kann in reprasentativen Stichproben wie jenen der Zircher Lern-
standserhebung grésser ausfallen als in moglicherweise selektiven Stichproben wie jener der vor-

liegenden Evaluation. Relativiert an der Streuung in der Gesamtheit der Zircher Schulen kénnten

" Die Berechnung erfolgte anhand der Mittelwertsdifferenz der Testleistungen zwischen T1 und T4 und
der zusammengefassten («gepoolten») Standardabweichung, geteilt durch 3 fir die drei Schuljahre.
Eine alternative Kalkulation auf Grundlage der zwischen den einzelnen Testzeitpunkten erzielten und
dann gemittelten Lernzuwachse fiihrte zu sehr ahnlichen Ergebnissen.

204



Ergebnisse | : | _|

die Lernzuwachse entsprechend moderater sein. Die Zuwachse je Schuljahr in den Kompetenzbe-
reichen fallen in Deutsch — analog zu den in Tabelle 58 und Tabelle 59 berichteten Ergebnissen —
fur «Sprache(n) im Fokus» héher aus als in den anderen Bereichen (Bsp. ALLE-Schulen: d = 0.32
in «Leseny, d = 0.28 in «Horen», d = 0.43 in «Sprache[n] im Fokusy»), in Mathematik sind die
Zuwachse in den Bereichen vergleichsweise ahnlich (Bsp. ALLE-Schulen: d = 0.42 in «Zahl und
Variable», d = 0.44 in «Form und Raum», d = 0.40 in «Gréssen, Funktionen, Daten und Zufall»).'?
Fir alle Resultate gilt, dass diese nicht auf den Kanton Zirich verallgemeinert werden dirfen, son-

dern nur fir die in der Evaluation des Pilotprojekts ALLE untersuchte Stichprobe guiltig sind.

Nachfolgend werden die Lernzuwéachse in den ALLE- und Vergleichsschulen auf der Grundlage
von Regressionsmodellen verglichen und die Unterschiede auf statistische Bedeutsamkeit gepruft
(vgl. Einleitung Kap. 4.10). Tabelle 60 zeigt die Ergebnisse fiir das Fach Deutsch als Ganzes sowie

fur die drei im Fach Deutsch getesteten Kompetenzbereiche.

Tabelle 60. Unterschiede im Lernzuwachs zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen fiir die
gesamte Evaluationsstichprobe im Fach Deutsch

Fach/Kompetenzbereich Kontrolle von Hinter- Differenz im (SE) Cohens d
grundmerkmalen Lernzuwachs

Deutsch vor Kontrolle 12.6™ (6.8) 0.13
nach Kontrolle 12.5™ (6.9)

Lesen vor Kontrolle 16.8 (10.6) 0.11
nach Kontrolle 16.9 (10.8)

Hoéren vor Kontrolle 15.4 (11.1) 0.10
nach Kontrolle 154 (11.2)

Sprache(n) im Fokus vor Kontrolle 5.5 (7.6) 0.04
nach Kontrolle 5.2 (7.6)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Grundlage fur den Vergleich der
Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen ist eine Dummy-Variable: Schilerinnen und Schii-
ler in den ALLE-Schulen = 1, Schilerinnen und Schiiler in den Vergleichsschulen = 0. Positive Differen-
zen bedeuten daher Unterschiede im Lernzuwachs zugunsten der ALLE-Schulen. Als Hintergrundmerk-
male kontrolliert wurden die Abteilung (A vs. B/C), Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund, zuhause
gesprochene Sprache, sozio6konomischer Status. ® p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

2 Der insgesamt héhere Lernzuwachs auf Fachebene als in den einzelnen Kompetenzbereichen ergibt
sich durch die Bildung der Testwerte auf Fachebene als Mittelwerte der Kompetenzbereiche und der
resultierenden geringeren Standardabweichung auf Fachebene (vgl. Tabelle 58 und Tabelle 59). Dies
ist rechnerisch korrekt, verweist aber darauf, dass der Vergleich mit d-Werten aus anderen Studien
vor allem auf Konstrukte mit demselben inhaltlichen Auflésungsgrad bezogen werden sollte.
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Die Resultate vor und nach Kontrolle der Hintergrundmerkmale der Schilerinnen und Schiiler fal-
len jeweils sehr dhnlich aus, sodass fir die Interpretation nicht zwischen den beiden Bedingungen
differenziert werden muss. Flr das Fach Deutsch resultiert (vor Kontrolle) eine Differenz im Lern-
zuwachs von 12.6 Punkten zugunsten der ALLE-Schulen, welche tendenziell signifikant ist. Damit
deutet sich an, dass die ALLE-Schulen im Evaluationszeitraum einen héheren Lernzuwachs erzielt
haben als die Vergleichsschulen. Der Unterschied im Lernzuwachs ist hinsichtlich der Effektgrosse
(d = 0.13) im unteren Bereich einzuordnen. Fir die einzelnen Kompetenzbereiche fallt die Dispari-
tat zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen augenscheinlich verschieden aus, mit deutlich
grosseren Unterschieden den Bereichen «Lesen» und «Hoéren» als fir den Bereich «Sprache(n)
im Fokus». Allerdings lasst sich der Unterschied im Lernzuwachs zwischen den ALLE- und Ver-

gleichsschulen fiir keinen der Kompetenzbereiche statistisch absichern.

Tabelle 61 zeigt die Ergebnisse fiir das Fach Mathematik als Ganzes sowie fir die drei getesteten
Kompetenzbereiche. Auch hier fallen die Resultate fir die Berechnung mit und ohne Berticksichti-
gung der Hintergrundmerkmale der Schulerinnen und Schiler sehr dhnlich aus, sodass eine ge-

meinsame Interpretation der Befunde erfolgen kann.

Tabelle 61. Unterschiede im Lernzuwachs zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen fiir die
gesamte Evaluationsstichprobe im Fach Mathematik

Fach/Kompetenzbereich Kontrolle von Hinter- Differenz im (SE) Cohens d
grundmerkmalen Lernzuwachs

Mathematik vor Kontrolle 0.3 (5.5) <0.01
nach Kontrolle <0.1 (5.5)

Zahl und Variable vor Kontrolle -11.8 (9.3) -0.09
nach Kontrolle -12.1 (9.3)

Form und Raum vor Kontrolle 14.6™ (8.3) 0.09
nach Kontrolle 14.0% (8.2)

Grossen, Funktionen, Daten  vor Kontrolle -2.1 (9.8) -0.02

und Zufall nach Kontrolle -1.6 (9.8)

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Grundlage fir den Vergleich der
Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen ist eine Dummy-Variable: Schilerinnen und Schi-
ler in den ALLE-Schulen = 1, Schilerinnen und Schiiler in den Vergleichsschulen = 0. Positive Differen-
zen bedeuten daher Unterschiede im Lernzuwachs zugunsten der ALLE-Schulen. Als Hintergrundmerk-
male kontrolliert wurden die Abteilung (A vs. B/C) bzw. Anforderungsstufe (I vs. Il/1ll), Geschlecht, Alter,
Migrationshintergrund, zuhause gesprochene Sprache, soziodkonomischer Status.

*) p<.10;* p <.05; ** p<.01; *** p <.001

Auf Ebene des gesamten Fachs resultieren keine signifikanten Unterschiede zwischen ALLE- und
Vergleichsschulen. Die geschatzte Punktwertdifferenz im Lernzuwachs ist mit 0.3 Punkten (vor

Kontrolle) ausserst gering. In den einzelnen Kompetenzbereichen resultiert flir den Bereich «Form
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und Raumy ein tendenziell signifikanter Unterschied von 14.6 Punkten im Lernzuwachs (vor Kon-
trolle) zugunsten der ALLE-Schulen. Die Differenz ist mit d = 0.09 jedoch als geringfiigig einzustu-
fen. Die Unterschiede in den weiteren Kompetenzbereichen weisen ein umgekehrtes Vorzeichen

auf (zugunsten der Vergleichsschulen), erreichen jedoch keine statistische Bedeutsamkeit.

Insgesamt deuten die berichteten Resultate darauf hin, dass das ALLE-Massnahmenbindel
zumindest punktuell mit glinstigen Wirkungen auf die fachlichen Lernergebnisse verbunden ist.
Hinweise darauf ergeben sich flr das Fach Deutsch (Gesamttest) und den Kompetenzbereich
«Form und Raum» im Fach Mathematik, wobei fir das Fach Mathematik als Ganzes keine Unter-
schiede festzustellen sind. Im Umfang sind die beobachteten Unterschiede im Lernzuwachs zwi-

schen den ALLE- und Vergleichsschulen als eher gering einzustufen.

4.10.2.2 Lernergebnisse bei ungiinstiger Lernausgangslage

Als Schilerinnen und Schiiler mit unglinstiger Lernausgangslage wurde fir die nachfolgende Aus-
wertung jener Anteil der Schilerschaft definiert, welcher im Kompetenztest am Anfang der 7. Klas-
senstufe (erster Messzeitpunkt) zu den 25 Prozent der leistungsschwachsten Schilerinnen und
Schilern (d.h. dem unteren Quartil) gehorten. Fir diese Schilergruppen wurden die in Kapitel
4.10.1.1 berichteten Analysen zum Unterschied im Lernzuwachs zwischen ALLE- und Vergleichs-
schulen nochmals separat durchgefiihrt. Ziel war es festzustellen, inwieweit die leistungsschwa-
chen Schulerinnen und Schiler in den ALLE-Schulen durch die ALLE-Massnahmen einen héheren
Lernfortschritt erzielen konnten. Eine zufriedenstellend stabile Schatzung der Punktwertdifferenzen
im Lernzuwachs erwies sich wegen der deutlich verringerten Stichprobengrésse jedoch als schwie-
rig. Es zeigte sich, dass die Resultate unter anderem deutlich von der Beriicksichtigung der spater
einbezogenen beziehungsweise friihzeitig ausgeschiedenen Vergleichsschulen abhangig waren
(vgl. Kap. 3.6). Dieses Problem trat fir die Kompetenzbereiche noch verstarkt auf. Anders als fur
die Gesamtstichprobe beschrankt sich die Darstellung daher auf die Ebene der Facher (Deutsch,

Mathematik), auch die Resultate auf Fachebene sollten aber mit Vorsicht interpretiert werden.

Tabelle 62 stellt die Unterschiede im Lernzuwachs zwischen ALLE- und Vergleichsschulen bei den
Schulerinnen und Schilern mit unglnstiger Lernausgangslage fur die Facher Deutsch und Mathe-
matik dar, die auf der Grundlage von Regressionsmodellen ermittelt und auf statistische Bedeut-
samkeit gepruft wurden (vgl. Einleitung Kap. 4.10). Fir kein Fach lasst sich die Punktwertdifferenz
im Lernzuwachs statistisch absichern. Die negative Differenz in Mathematik deutet der Richtung
nach auf eine ungunstigere Leistungsentwicklung in den ALLE-Schulen hin. Jedoch ist diese Dif-
ferenz nicht statistisch signifikant und liegt bei Ausschluss der spater einbezogenen beziehungs-
weise frliihzeitig ausgeschiedenen Vergleichsschulen knapp im positiven Bereich. Entsprechend
sollte das Resultat nicht zu Ungunsten der ALLE-Schulen interpretiert werden. Stattdessen deuten

die Ergebnisse daraufhin, dass sich die ALLE- und Vergleichsschulen hinsichtlich ihres Erfolgs bei
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der Férderung von Schilerinnen und Schilern mit ungiinstiger Lernausgangslage nicht unterschei-
den. Inwieweit dies gleichbedeutend mit einer gelungenen Férderung fachlichen Lernens in beiden

Gruppen ist, lasst sich aufgrund der fehlenden Vergleichsgrundlage nicht beurteilen.

Tabelle 62. Unterschiede im Lernzuwachs zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fiir Schilerin-
nen und Schiler mit unglnstiger Lernausgangslage im Fach Deutsch und im Fach Mathematik

Fach Kontrolle von Hinter- Differenz im (SE) Cohens d
grundmerkmalen Lernzuwachs

Deutsch vor Kontrolle 0.5 (11.9) <0.01
nach Kontrolle -3.4 (12.0)

Mathematik vor Kontrolle -13.1 (11.7) -0.13
nach Kontrolle -13.5 (12.2)

Anmerkungen. Deutsch: ALLE-Schulen N = 242 und Vergleichsschulen N = 177, Mathematik: ALLE-
Schulen N = 235 und Vergleichsschulen N = 183. Grundlage fur den Vergleich der Verédnderung zwi-
schen ALLE- und Vergleichsschulen ist eine Dummy-Variable: Schilerinnen und Schiiler in den ALLE-
Schulen = 1, Schilerinnen und Schiler in den Vergleichsschulen = 0. Positive Differenzen bedeuten
daher Unterschiede im Lernzuwachs zugunsten der ALLE-Schulen. Als Hintergrundmerkmale kontrol-
liert wurden die Abteilung (A vs. B/C), Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund, zuhause gesprochene
Sprache, sozio6konomischer Status.

™ p<.10;*p<.05 ** p<.01;** p<.001

Die dargestellte Analyse beschrankt sich gemass den Zielen der Evaluation auf das Quartil der
Schilerinnen und Schiiler mit der unglinstigsten Lernausgangslage. Eine haufig gedusserte Be-
fUrchtung ist, dass Férdermassnahmen flr leistungsschwéachere Schilerinnen und Schiiler zulas-
ten der Lernentwicklung bei leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiilern geht. Hierzu ist festzu-
halten, dass sich in weiterfilhrenden Analysen auch fiir das Quartil der Schilerinnen und Schiler
mit der gunstigsten Lernausgangslage keine Unterschiede im Lernzuwachs zwischen ALLE- und

Vergleichsschulen nachweisen liessen.

4.10.2.3 Lernergebnisse im mittleren und unteren Leistungsniveau

Neben den Schilerinnen und Schiilern mit ungiinstiger Lernausgangslage wurden auch die Schi-
lerinnen und Schdler, welche zu Beginn der 7. Klassenstufe dem mittleren Leistungsniveau (Abtei-
lung B bzw. Anforderungsstufe II; im Folgenden B/Il) oder unteren Leistungsniveau (Abteilung C
bzw. Anforderungsstufe Ill; im Folgenden C/lll) zugewiesen wurden, in eine separate Analyse ein-
bezogen. Die Zuweisung zu den Niveaus soll grundsatzlich vor allem auf den Leistungen der Schi-
lerinnen und Schiler beruhen, wie vom Volksschulamt (VSA) des Kantons Zirich festgehalten wird:
«Die Schilerinnen und Schiler werden am Ende der 6. Primarklasse einer der Abteilungen und

Anforderungsstufen zugeteilt. Die Zuteilung zu einer Abteilung erfolgt aufgrund einer umfassenden
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Beurteilung der Leistungen und Fahigkeiten in allen Fachern (Gesamtbeurteilung) im Gesprach mit
den Eltern und der Schiulerin beziehungsweise dem Schiler. Wird keine Einigung erzielt, entschei-
det die fUr die Sekundarschule zustandige Schulpflege Uber die Zuteilung. Die Zuteilung zu einer

Anforderungsstufe erfolgt aufgrund einer Leistungsbeurteilung im entsprechenden Fachbereich.» '3

Eine getrennte Analyse der Lernzuwachse vor allem im unteren Leistungsniveau (C/Ill) erschiene
angemessen, da mit dem Pilotprojekt eine verstarkte Férderung gerade auch der leistungsschwa-
cheren Schilerinnen und Schiler beabsichtigt war. Allerdings konnte das Niveau C/IIl aufgrund
der sehr geringen Stichprobengrdosse zu Beginn der 7. Klassenstufe (Deutsch: N = 60; Mathematik:
N = 206; vgl. Kap. 3.3.2.1) nicht fir sich betrachtet werden, sodass im Folgenden die Zusammen-
fassung mit dem Niveau B/l erfolgt. Daraus resultiert eine Einschrankung der Aussagekraft in Be-
zug auf leistungsschwachere Schiilerinnen und Schdler, da nicht wenige Schulerinnen und Schiiler
im Niveau B/Il durchschnittliche Leistungen erzielen oder sogar die Leistungen vieler Schiilerinnen
und Schiler in Niveau A/l Ubertreffen. Trotzdem sind die Analysen interessant, da sich die Férde-
rung in den ALLE-Schulen von jener in den Vergleichsschulen auch bei der Differenzierung von
zwei Niveaus unterscheiden kénnte. Eine weitere Einschrankung resultiert daraus, dass viele
Schulerinnen und Schiler tUber den Evaluationszeitraum nicht konstant im gleichen Niveau be-
schult wurden, sondern gemass der prinzipiell hohen Durchlassigkeit zwischen den Niveaus ein-
oder mehrmals umgeteilt wurden (vgl. Kap. 3.3.2.1). Fir die nachfolgende Analyse wurde — im
Sinne der Berticksichtigung der Lernausgangslage vor Projektbeginn — das Niveau zugrunde ge-
legt, in das die Schulerinnen und Schiiler zum ersten Messzeitpunkt (Beginn der 7. Klassenstufe)

zugeteilt worden waren, unabhangig von méglichen Niveauwechseln.

Tabelle 63 stellt die Unterschiede im Lernzuwachs zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen fiir
die Facher Deutsch und Mathematik dar, die basierend auf Regessionsmodellen berechnet und
auf statistische Bedeutsamkeit geprift wurden (vgl. Einleitung Kap. 4.10). Die Punktwertdifferenz
im Lernzuwachs ist fiir keines der Facher statistisch signifikant. Demnach resultieren keine Hin-
weise darauf, dass sich die ALLE- und Vergleichsschulen in ihrem Erfolg bei der Férderung von
Schilerinnen und Schulern aus den Niveaus B/Il und C/lll unterschieden haben — mit der bereits
beschriebenen Einschrankung, dass differenzierende Aussagen fir die beiden Niveaus nicht mdg-
lich sind. Dies bedeutet nicht, dass eine Forderung fachlichen Lernens in diesen Niveaus nicht
gelingt, sondern lediglich, dass sich der Lernzuwachs in den zusammengefassten Niveaus B/Il und

C/llI nicht nachweisbar zwischen ALLE- und Vergleichsschulen unterscheidet.

3 Information verfligbar auf: https://www.zh.ch/de/bildung/schulen/volksschule/sekundarschule.html
(abgerufen am 07.09.2020).
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Tabelle 63. Unterschiede im Lernzuwachs zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fir Schulerin-
nen und Schiler in den Niveaus B/Il und C/lll (zusammengefasst) in den Fachern Deutsch und
Mathematik

Fach Kontrolle von Hinter- Differenz im (SE) Cohens d
grundmerkmalen Lernzuwachs

Deutsch vor Kontrolle 11.8 (10.1) 0.11
nach Kontrolle 11.2 (10.1)

Mathematik vor Kontrolle -0.8 (8.5) -0.01
nach Kontrolle -1.3 (8.4)

Anmerkungen. Deutsch: ALLE-Schulen N = 406 und Vergleichsschulen N = 319, Mathematik: ALLE-
Schulen N = 492 und Vergleichsschulen N = 387. Grundlage fur den Vergleich der Verédnderung zwi-
schen ALLE- und Vergleichsschulen ist eine Dummy-Variable: Schilerinnen und Schiiler in den ALLE-
Schulen = 1, Schilerinnen und Schiler in den Vergleichsschulen = 0. Positive Differenzen bedeuten
daher Unterschiede im Lernzuwachs zugunsten der ALLE-Schulen. Als Hintergrundmerkmale kontrol-
liert wurden Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund, zuhause gesprochene Sprache, sozio6konomi-
scher Status.

™ p<.10;*p<.05 * p<.01;*** p<.001

4.10.2.4 Ergebnisse der Lernstandserhebung «Texte schreiben»

Neben den im Rahmen der Evaluation ALLE durchgefiihrten Tests konnten die Ergebnisse der
Lernstandserhebung zum «Texte schreiben» herangezogen werden, die im Kanton Zirich etwa
Mitte der 8. Klassenstufe flachendeckend durchgefiihrt wird. Da es sich um eine einmalige Test-
durchfihrung handelt, liegen fir den Kompetenzbereich «Texte schreiben» keine Langsschnitt-
daten vor. Um dennoch Rickschlisse auf die Wirkung des ALLE-Massnahmenbiindels in diesem
Bereich ziehen zu kénnen, wurde in den nachfolgend berichteten Analysen neben den bereits
bekannten Hintergrundmerkmalen der Schilerinnen und Schiiler die Deutsch-Gesamtleistung zum
ersten Messzeitpunkt (T1; Anfang 7. Klasse) aus den Tests der Evaluation ALLE als erklarende
Variable (Pradiktor) bertcksichtigt. Konkret wurden zwei Regressionsmodelle berechnet, um zu
untersuchen, welche Variablen die Testleistung im «Texte schreiben» erklaren kénnen. Als erkla-
rende Variablen wurden neben der Dummy-Variable ALLE- vs. Vergleichsschule (vgl. Einleitung
Kap. 4.10) im ersten Modell (1) nur die Deutsch-Gesamtleistung zum ersten Messzeitpunkt, im
zweiten Modell (2) zusatzlich die Hintergrundmerkmale der Schilerinnen und Schiler eingefihrt.
Aufgrund der breiten Anlage der Deutschtests in der Evaluation ALLE wird davon ausgegangen,
dass mit diesem Vorgehen annaherungsweise auch Ausgangsunterschiede zwischen den Schile-
rinnen und Schulern in der Kompetenz zum Verfassen von Texten berlcksichtigt werden konnten.

Dennoch mussen die nachfolgenden Befunde zuriickhaltend interpretiert werden.

Fir den Test «Texte schreiben» wurde im Rahmen einer Normierungsstudie im Kanton Zirich ein
Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von 100 festgelegt. Der Mittelwert der ALLE-
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Schulen liegt mit 494 Punkten vergleichsweise nah an diesem Gesamtmittelwert, der Mittelwert der
Vergleichsschulen deutlicher darunter mit 481 Punkten. Die Differenz von 13.1 Punkten (SE = 10.2
Punkte, d = 0.12) erreicht jedoch keine statistische Bedeutsamkeit. Tabelle 64 stellt den vorher-
gesagten Unterschied zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen im «Texte schreiben» in den

beiden Regressionsmodellen dar.

Tabelle 64. Unterschied in der Testleistung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fir den
Kompetenzbereich «Texte schreiben»

Kontrollierte Variablen Differenz in der (SE)
Testleistung

Deutsch-Gesamtleistung T1 12.7 (10.2)

Deutsch-Gesamtleistung T1 + 13.7 (9.4)

Hintergrundmerkmale

Anmerkungen. ALLE-Schulen N = 970 und Vergleichsschulen N = 717. Grundlage fir den Vergleich der
Leistung im «Texte schreiben» zwischen ALLE- und Vergleichsschulen ist eine Dummy-Variable: Schi-
lerinnen und Schiiler in den ALLE-Schulen = 1, Schiilerinnen und Schiiler in den Vergleichsschulen =
0. Positive Differenzen bedeuten daher Unterschiede zugunsten der ALLE-Schulen.

*) p<.10;* p <.05; ** p<.01; *** p <.001

Die positiven Koeffizienten in beiden Modellen deuten in die Richtung einer glinstigeren Leistungs-
entwicklung in den ALLE-Schulen, doch ist diese Differenz nicht statistisch signifikant und liegt bei
Ausschluss der spater einbezogenen beziehungsweise friihzeitig ausgeschiedenen Vergleichs-
schulen nur noch knapp im positiven Bereich. Damit ergibt sich kein schliissiger Hinweis auf eine

glnstigere Entwicklung der Schreibkompetenz in den ALLE-Schulen.

4.11 Explorative Analyse: Gelingensbedingungen von ALLE

Durch Vergleiche zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen mit Blick auf verschiedene Lerner-
gebnisse der Schiilerinnen und Schiler wurden bereits Indikatoren zum Erfolg des ALLE-Mass-
nahmenbiindels gewonnen. Weitere Befunde deuten allerdings darauf hin, dass sich die Durchfiih-
rungsbedingungen und die eigentliche Durchflinrung der Massnahmen zwischen den ALLE-Schu-
len unterschieden. Aus einer Untersuchung der Merkmale der Umsetzung, welche die Schulen mit
besseren Ergebnissen kennzeichnen, kénnten sich wertvolle Hinweise auf die Gelingensbedingun-
gen beziehungsweise Erfolgsfaktoren der Schulen im Pilotprojekt ergeben. In den folgenden ex-
plorativen Analysen wird versucht, Anhaltspunkte fir solche Gelingensbedingungen zu finden.
Dazu werden Verfahren eingesetzt, welche moglichst informative und zugleich belastbare Resul-

tate auch mit kleinen Stichproben liefern. Im ersten Schritt werden in Kapitel 4.11.1 Analysen dar-
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gestellt, die dazu dienen, die relevante Analyseebene (Schule vs. Klasse/Lerngruppe) fur die wei-
tere Untersuchung zu identifizieren. Darauf aufbauend wird die Datenbasis fur die nachfolgenden
Analysen beschrieben. In Kapitel 4.11.2 wird ausfuhrlicher auf die Analysestrategie eingegangen,
die zur Aufdeckung potenziell bedeutsamer Erfolgsfaktoren eingesetzt wird. Abschliessend werden

in Kapitel 4.11.3 die verschiedenen Analyseschritte und die Ergebnisse der Analysen dargestellt.

4.11.1 Bestimmung der Analyseebene und Datenbasis

In einem ersten Schritt erfolgt die Klarung, auf welcher Ebene (Schule vs. Klassen-/Lerngruppen)
eine Suche nach Gelingensbedingungen der ALLE-Massnahme mit Blick auf statistische Kriterien
eher lohnenswert erscheint (Kap. 4.11.1.1). Im Anschluss wird darauf eingegangen, welche Stich-
probe den Analysen zugrunde liegt (Kap. 4.11.1.2) und welche Variablen aus verschiedenen ver-

fugbaren Datenquellen in welcher Form in die Analysen einbezogen wurden (Kap. 4.11.1.3).

4.11.1.1 Klarung der Analyseebene

Bisherige Befunde der Schul- und Unterrichtsforschung legen nahe, dass Unterschiede in den Un-
terrichtsprozessen und Lernergebnissen der Schilerinnen und Schiler zwischen Klassen der glei-
chen Schule meist starker ausgepragt sind als zwischen den Schulen. Fir die Suche nach Fakto-
ren, welche den Erfolg der ALLE-Massnahmen beeinflusst haben kénnten, lohnt es sich demnach
zu prufen, auf welcher Ebene die Unterschiede in Bezug auf interessierende Kriterien (abhangige
Variablen) hauptsachlich angesiedelt sind. Findet sich auf einer der beiden Ebenen (Schule bzw.
Klasse/Lerngruppe) kaum entsprechende Variation, sind weitere Analysen auf dieser Ebene wenig

erfolgversprechend, und die Analysen sollten auf die andere Ebene fokussieren.

Der Intraklassen-Korrelationskoeffizient (ICC, engl. intraclass correlation coefficient; Fisher, 1958)
drickt aus, welcher Anteil der Gesamtvarianz einer Variable durch Unterschiede zwischen Grup-
pen (Schulen und Lerngruppen/Klassen) erklart werden kann (Raudenbush & Bryk, 2002; Snijders
& Bosker, 2012). Wie sich fiir die ALLE-Schulen zeigt, sind die ICCs der Unterrichtsprozess- und
Ergebnisvariablen auf Klassenebene — mit einer Ausnahme beim Lernzuwachs im Gesamttestwert
in Mathematik — wesentlich héher ausgepréagt als die ICCs auf der Schulebene, die unter prakti-
schen Gesichtspunkten vernachlassigbar gering sind (ICCs < 0.05). Entsprechend fokussieren die
nachfolgend berichteten Analysen auf die Erklarung von Unterschieden auf der Klassenebene. In
Tabelle 65 werden die Varianzanteile auf den beiden Ebenen fir diejenigen Variablen dargestellit,

die in die nachfolgenden Analysen als abhangige Variablen eingingen (vgl. Kap. 4.11.1.3).
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Tabelle 65. ICCs der Unterrichtsprozess- und Ergebnisvariablen auf Schul- und Klassenebene

Deutsch Mathematik
. Schulebene Klassen- Schulebene Klassen-
Variable
ebene ebene
Lernerfolg (Zuwachs in der .02 .08 .05 .02
Schdlerleistung)
Zuwachs in anerkennungs- und .04 .24 .02 .29
leistungsbezogener Motivation
Veranderung in Verstandlichkeit .03 41 .00 22
und Klarheit
Veranderung in Lernzielorien- .04 .35 .01 22
tierung
Veranderung in Konsolidierung .04 .35 .02 21
Veranderung in Kognitive .03 .34 .02 .20
Aktivierung
Veranderung in Thematische .04 .35 .02 19
Motivierung
Veranderung in Instrumentelle .04 .34 .02 19
Motivierung
Veranderung in Leistungs- .04 .34 .03 18
erwartungen
Veranderung in Unterrichtsklima .03 .34 .03 A7
Veranderung in Positive Fehler- .03 .34 .03 A7
kultur
Veranderung in Lehrer-Schiler- .03 .34 .03 A7
Beziehung
Veranderung in Diagnostische .03 .34 .03 A7
Kompetenz
Veranderung in Individuelle .03 .34 .03 A7
Foérderung
Veranderung in Allgegenwartigkeit .04 .34 .03 A7
Veranderung in Regelorientierung .05 .35 .03 A7
Veranderung in Nutzung der .05 .35 .03 A7

Lernzeit (Time on Task)/
Zeitmanagement

Anmerkungen. Die ICCs auf Schul- und Klassenebene pro Variable pro Fach wurden jeweils anhand
eines Dreiebenen-Nullmodells mit der betreffenden Variable als abhangige Variable berechnet. Zu-
grunde lag der Berechnung die auf Klassen- und Schilerebene zwischen dem ersten und letzten Mess-
zeitpunkt stabile Schilerschaft in den ALLE-Schulen (siehe Beschreibung in Kap. 4.11.1.2).

4.11.1.2 Stichprobe

Damit die Ergebnisse der Zusatzanalysen im Sinne einer Wirkung der umgesetzten Massnahmen

auf Klassenebene interpretierbar sind, miissen sich die erhobenen Daten zur Umsetzung von ALLE
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zuverlassig mit Veranderungen von abhangigen Variablen in einzelnen Klassen/Lerngruppen in
Beziehung setzen lassen. So kénnen beispielsweise Anderungen in Einschatzungen der Unter-
richtsqualitat einer Klasse nicht auf die Umsetzung der ALLE-Massnahmen zuriickgeflhrt werden,
wenn es zwischenzeitlich einen Lehrpersonenwechsel gegeben oder sich die Schiilerzusammen-
setzung in der Klasse zwischen dem Anfang und dem Ende des Pilotprojekts stark gedndert hat.

Diesbezlglich zeigen sich aber deutliche Einschrankungen der Daten.

So gibt es nur 23 von insgesamt 46 Klassen/Lerngruppen in Deutsch, bei denen es zwischen dem
ersten Messzeitpunkt (T1) und dem letzten Messzeitpunkt (T4) der Evaluation keinen Lehrperso-
nenwechsel gab und in denen mindestens 80 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler — was hier als
Indikator fr eine ungefahr stabile Schilerschaft dienen soll — gleich blieben. Insgesamt gibt es 369
Schiilerinnen und Schiiler in diesen 23 Lerngruppen im Fach Deutsch, die von 19 Lehrpersonen
unterrichtet wurden. Im Fach Mathematik sind es nach den gleichen Kriterien 23 beziehungsweise
46 Lerngruppen (jedoch ist die Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu den Lerngruppen an-
ders als im Fach Deutsch) mit insgesamt 347 Schulerinnen und Schilern, die von 21 Mathematik-
Lehrpersonen unterrichtet wurden. Diese fachspezifischen Stichproben liegen den nachfolgend

dargestellten Analysen zugrunde.

Es ist wichtig zu beachten, dass diese Stichproben gegeniiber den ALLE-Gesamtstichproben im
Umfang stark reduziert sind. So gehort pro Fach jeweils eine ganze Schule nicht in die Stichproben
dieses Kapitels, da es in diesen keine Klassen/Lerngruppen gab, die beide oben genannten Be-
dingungen — keinen Lehrpersonenwechsel und eine vergleichsweise stabile Schiilerschaft — erfiill-
ten. Insgesamt kénnen Daten von rund 50 Prozent der teilnehmenden Klassen/Lerngruppen und
von etwa einem Drittel der ALLE-Schilerstichprobe pro Fach einbezogen werden. Zwischen den
Schulen variieren zudem die Anteile von bertcksichtigbaren Daten auf Schiiler- und Klassenebene
stark. Sie liegen zwischen elf und 89 Prozent auf der Ebene der Schilerinnen und Schiler und

zwischen 25 und 50 Prozent auf der Ebene der Klassen/Lerngruppen.

4.11.1.3 Variablenauswahl

Erfolgsindikatoren (abhédngige Variablen)

Auf der Seite der Erfolgsindikatoren werden zum einen die Veranderungen von leistungsbezoge-

nen und motivationalen Lernergebnissen wahrend des Evaluationszeitraums berucksichtigt.

o Als leistungsbezogener Erfolgsindikator wird der Mittelwert des fachspezifischen Kompe-
tenzzuwaches — das heisst, die Differenz der Leistungen in den Gesamttests Deutsch be-
ziehungsweise Mathematik zwischen dem letzten (T4) und ersten (T1) Messzeitpunkt der
Evaluation — auf der Klassenebene herangezogen. Anders als in anderen Teilen des Be-
richts werden dafiir die WLE-Schéatzer (Warm, 1989) und nicht die Plausible Values (PVs;
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vgl. Kap. 3.5.5) der Schilerleistungen herangezogen, da sie die besseren Schatzer fir
einzelne Klassen darstellen, wahrend PVs fiir die Schatzung in einer gesamten Population
besser geeignet sind (vgl. Robitzsch et al., 2016). Im Fach Mathematik wird nachfolgend
aufgrund der ausserst geringen ICC auf Klassenebene (ICC = 0.02) keine Analyse mit

dem leistungsbezogenen Erfolgsindikator durchgefiihrt.

e Als lernmotivationsbezogener Erfolgsindikator wird die Veranderung der anerkennungs-
und leistungsbezogenen Motivation der Schilerinnen und Schiler zwischen T1 und T4,
wiederum auf der Klassenebene, ausgewahlt. Fiir diese Motivationsfacette resultiertin den
Regressionsmodellen zur Wirkung des Pilotprojekts in beiden Fachern der im Betrag stark-
ste Koeffizient, zudem konnte nur fiir diese Facette ein statistisch bedeutsamer Unter-
schied zwischen ALLE- und Vergleichsschulen gezeigt werden (im Fach Mathematik; vgl.
Kap. 4.10.1.1).

Darlber hinaus wird die Veranderung der Unterrichtsqualitét aus Schiilersicht sowohl als Zielkrite-
rium als auch als vorhersagende Variable (Pradiktor) in die Analysen einbezogen. In der Evaluation
erhoben wurden 15 fachspezifische Skalen zu Schiilereinschatzungen der Unterrichtsqualitat (vgl.
Kap. 4.9.1). Ergebnisse von explorativen Faktorenanalysen deuten darauf hin, dass bereits ein
einziger Faktor den grossten Teil der Variation in der Veranderung der schilerseitig wahrgenom-
menen Unterrichtsqualitat auf sich vereinen kann. Um die Unterrichtsqualitat dennoch differenziert
abzubilden, wird den nachfolgenden Analysen eine Faktorenldsung zugrunde gelegt, die sich gut
mit den drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat in Deckung bringen lasst (Klassenflhrung,
Lernklima, kognitive Aktivierung; vgl. Praetorius et al., 2018). In den Faktor Klassenfiihrung gehen
die drei Skalen «Allgegenwartigkeit», «Regelorientierung» und «Nutzung der Lernzeit» ein. Der
Faktor Lernklima umfasst die Skalen «Unterrichtsklima», «Positive Fehlerkultur» und «Lehrer-
Schuler-Beziehung». Die kognitive Aktivierung wird Uber ein einzelnes ltem abgebildet. Als abhan-
gige Variable fir die nachfolgenden Analysen hinzugenommen wird aufgrund der Bedeutung fir
das Pilotprojekt zusatzlich die Veranderung bezlglich der individuellen Forderung (ebenfalls als
Einzelitem), die zu keinem der drei genannten Faktoren passt. Zur Gewinnung der Indikatoren der
Unterrichtsqualitat fur die nachfolgenden Analysen werden die Klassenmittelwerte in der Verande-

rung der betreffenden Variablen (d.h. der Differenzen zwischen T4 und T1) berechnet.

Préadiktoren

Grundsatzlich wurden in die Analysen alle verfigbaren quantitativen Daten einbezogen, die sich
auf die Qualitat der Umsetzung der ALLE-Massnahmen sowie auf die Merkmale beziehen, welche

diese direkt beeinflussen kdnnen:

e Variablen aus dem Schulleitungsfragebogen

e Variablen aus den Lehrpersonen-Fragebbgen
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e Variablen aus den Schulerfragebégen

e Kontext- und Prozessvariablen

Da die verfigbaren Stichprobengréssen die mogliche Komplexitat der Analysen jedoch betrachtlich
einschranken, mussten Schritte unternommen werden, um die Anzahl der Pradiktoren zu redu-
zieren beziehungsweise Variablen auszuschliessen, von denen aufgrund ihrer psychometrischen

Eigenschaften kaum Erklarungsgewinne zu erwarten waren.

Aus dem Schulleitungsfragebogen (SLFB) wurden alle einzelnen ltems sowie Skalenwerte als Pra-

diktoren fiir die nachfolgenden Analysen ausgewahlt, die folgende Kriterien erfillten:

e Ausreichende Varianz in den Antworten zwischen den Schulleitungen war vorhanden
(ausgeschlossen wurden alle ltems, bei denen maximal die Halfte der vorgegebenen Ant-

wortoptionen gewahlt wurden; dies flihrte zum Ausschluss von 42 Items).

e ltems, die theoretisch zu einem Konstrukt gehéren, hatten eine gute Trennscharfe (alle

Items mit einer Trennscharfe kleiner als 0.3 wurden eliminiert; dies betraf weitere 9 Items).

o Alle Skalen, bei denen auf der Grundlage dieser Kriterien mehr als die Halfte der ltems

ausgeschlossen wurden, wurden nicht mehr berticksichtigt (betraf 9 Skalen).

o Alle Skalen mit einem Cronbachs Alpha kleiner 0.7 sollten eliminiert werden; nach Berlck-

sichtigung anderer Kriterien wurde jedoch keine Skala wegen dieses Kriteriums eliminiert.

Insgesamt resultierten auf dieser Grundlage sieben Skalen und zehn einzelne ltems aus dem SLFB
als Pradiktoren fiir die nachfolgenden Analysen. Bei der Bildung der individuellen Skalenwerte
wurde die von Van Ginkel et al. (2007) vorgeschlagene Methode zur Korrektur unterschiedlicher
Itemschwierigkeiten verwendet, die im R-Paket miceadds (Robitzsch & Grund, 2020) implementiert
ist. In zwei Schulen lagen Antworten von mehr als einer Schulleitung vor, da im Verlauf des Pilot-
projekts ein Schulleitungswechsel stattgefunden hatte. Nur die Antworten der Schulleitungen, die

wahrend der Projektlaufzeit langer in den Schulen waren, wurden weiter berlcksichtigt.

Die Datenaufbereitung fir den Lehrpersonenfragebogen (LFB) erfolgte nach Fachern getrennt und
analog dem Vorgehen fir den SLFB. Anders als beim SLFB entfielen im LFB nur wenige Items (in
Mathematik: zwei Iltems — ein Iltem aus einer Skala und ein einzelnes ltem; in Deutsch: vier Iltems
— drei Items aus drei verschiedenen Skalen und ein einzelnes Item). Alle zehn Skalen im LFB
wurden dagegen beibehalten, sowohl in Deutsch als auch in Mathematik. Die individuellen Skalen-

werte wurden ebenfalls nach der Methode von Van Ginkel et al. (2007) berechnet.

Aus den LFB-Angaben wurden Prozess- und Kontextdaten auf der Ebene der Klassen/Lerngrup-
pen sowie der Schulen gewonnen und in die nachfolgenden Analysen einbezogen. Dazu wurden
den Klassen/Lerngruppen pro Fach (mit vergleichsweise stabiler Schiilerschaft und ohne Lehrper-

sonenwechsel zwischen T1 und T4, vgl. Kap. 4.11.1.2) die Lehrpersonendaten zugeordnet. Fir
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alle (verbliebenen, vgl. oben) Skalen und Items des LFB wurden zudem die Schulmittelwerte be-
rechnet, die als Kontextdaten auf Schulebene in die nachfolgenden Analysen eingingen. Pro
Schule gab es zwar in der Regel Angaben von mehreren Lehrpersonen pro Fach, die zu einem
Schulmittelwert zusammengefasst werden konnten. Wichtig zu betonen ist jedoch, dass es sich
dabei nicht um eine Vollerhebung beziehungsweise um eine reprasentative Stichprobe der Lehr-
personen in den ALLE-Schulen handelte. Die Anzahl der einbezogenen Lehrpersonen variierte

zudem zwischen einer und sieben pro Schule und Fach.

Weitere Kontextdaten auf der Schul- und Klassen-/Lerngruppenebene wurden aus den Schiilerda-
ten gewonnen. Daflir wurden die Mittelwerte sowie die Standardabweichungen auf der Schul- und
Klassenebene aller Leistungs- und Motivationsvariablen sowie der Unterrichtsqualitatsskalen am
Anfang des Projekts (T1) berechnet. Daruber hinaus wurden Mittelwert und Standardabweichung
des soziodkonomischen Status der Schilerinnen und Schuler auf Schul- und Klassenebene ein-

bezogen.

Pro Fach wurde anschliessend ein Gesamtdatensatz mit allen gewonnenen Variablen aus SLFB,
LFB und Schilerdaten erstellt. Insgesamt resultierten daraus 84 Variablen pro Fach, die fir die

nachfolgend dargestellten Zusatzanalysen herangezogen wurden.

Datenimputation

Um mit den fehlenden Werten auf den Analysevariablen umzugehen, wurde eine Imputation ba-
sierend auf Chained Equations durchgefihrt (van Buuren, 2012; vgl. Kapitel 3.5.3). Aufgrund des
explorativen Charakters der Analysen wurde pro Fach nur ein vollstandig imputierter Datensatz

erstellt, der als Basis fUr die nachfolgenden Analysen diente.

4.11.2 Analysestrategie

Mit einer sehr kleinen Stichprobe auf Klassenebene (N = 23) und einer grossen Anzahl von Va-
riablen (> 80) sind gangige frequentistische Verfahren zur Datenanalyse und Inferenz auf zugrunde
liegende Populationen nicht einsetzbar. Ziel der dargestellten Zusatzanalysen sollte es jedoch nicht
sein, verallgemeinerbare Aussagen Uber die Gelingensbedingungen von Schul- und Unterrichts-
entwicklungsmassnahmen zu treffen, sondern maoglichst gut gestiitzte Hypothesen dazu zu ge-
nerieren, welche Faktoren zum grésseren oder weniger grossen Erfolg einzelner ALLE-Schulen
beigetragen haben kdnnten. Daflir wurden Analysestrategien herangezogen, die fiir das «grosses
p, kleines N» (grosse Anzahl von Pradiktoren bei kleiner Stichprobe) Problem speziell geeignet
sind. Ein solches Verfahren ist die regularisierte Methode unter Verwendung von /asso (least
absolute shrinkage and selection operator; Tibshirani, 1996), welche haufig in Forschungsfeldern
mit typischerweise kleinen Stichproben und einer extrem grossen Anzahl von Pradiktoren — wie

beispielsweise der Genforschung (Tutz, 2012) — eingesetzt wird.
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Zur Identifikation von Gelingensbedingungen der ALLE-Schulen wurden mit lasso die Zusammen-
hange zwischen verschiedenen potenziellen Erfolgsfaktoren (z.B. Qualitdtsmerkmale der Durch-
fihrung von Massnahmen) untereinander und mit den ausgewahlten abhangigen Variablen (z.B.
durchschnittliche Leistungszuwachse) explorativ analysiert. In der dafiir verwendeten graphischen
Netzwerkanalyse mit lasso werden die Variablen als Knoten und die Korrelationen beziehungs-
weise partiellen Korrelationen zwischen diesen als Kanten betrachtet (Epskamp, Cramer, Waldorp,
Schmittmann & Borsboom, 2012). Mit Hilfe des R Paket qgraph (Epskamp et al., 2012) kann die
Zusammenhangsstruktur zwischen den Konstrukten analysiert und visualisiert werden. Genutzt
werden dafiir entweder die bivariaten Korrelationen, die partiellen Korrelationen oder die opti-
mierten partiellen Korrelationen, welche mittels der graphischen lasso-Methode berechnet werden
(Friedman, Hastie & Tibshirani, 2008). Abbildung 76 zeigt ein Beispiel fir ein Zusammenhangs-

muster zwischen finf Konstrukten A, B, C, D und E unter Verwendung dieser drei Methoden.

Abbildung 76. Zusammenhangsstruktur zwischen finf beispielhaften Konstrukten mittels graphi-
scher Netzwerkanalyse
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Anmerkungen: grine Linie = positiver Zusammenhang; roter Linie = negativer Zusammenhang; helle
Farbe = Korrelation, die im absoluten Betrag geringer als 0.3 ist; je starker die Linie, desto hoher ist die
Korrelation zwischen zwei Konstrukten.

Unter Verwendung der partiellen Korrelationsmatrix ist es moglich, Hinweise auf «Scheinzusam-
menhange» — welche sich nur aus der Beziehung zu dritten Variablen ergeben — zu erhalten, so-
dass diese entsprechend schwacher dargestellt werden (zwischen A und C, B und D, und C und
D). Dies stellt einen entscheidenden Vorteil gegenliber Analysen dar, bei denen lediglich Gruppen
(z.B. unterschiedlich erfolgreiche Schulen) im Hinblick auf die Auspragung bei interessierenden
Merkmalen (z.B. Aspekte der Umsetzungsqualitat) verglichen werden. Mit der lasso-Methode wer-
den zudem manche schwachen partiellen Korrelationen auf null gesetzt und die anderen Korrela-

tionen in ihrem absoluten Betrag reduziert. Dadurch wird die partielle Korrelationsmatrix sparsamer
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und besser interpretierbar. Ausserdem wird eine mdgliche Uberschatzung der Zusammenhiange

durch Messfehler zum Teil korrigiert.

Es ist mit diesen Methoden also mdéglich, sich den wahren Zusammenhangen zwischen Variablen
anzunahern, und man erhalt (bezogen auf ALLE) eine zuverlassigere Schatzung der Beziehung
zwischen Variablen zur Massnahmenumsetzung und den Ergebnisvariablen. Zur Interpretation der
Ergebnisse sollten nur die theoretisch begrindbaren und plausiblen Zusammenhange bericksich-
tigt werden, um Fehlschliisse aufgrund von Messfehlern zu vermeiden. Alle Zusammenhange sind

zudem ungerichtet, die Annahme kausaler Zusammenhange bedarf einer plausiblen Begriindung.

4.11.3 Schritte der Datenanalyse und Ergebnisse

Schritte der Datenanalyse

Zur Reduktion der Anzahl der Variablen zwecks verbesserter Interpretierbarkeit der Ergebnisse
wurden zunachst die nicht bedeutsamen Pradiktoren ausgeschlossen. Dies sind Variablen, die
entweder mit der abhangigen Variable praktisch nicht beziehungsweise nur schwach zusammen-
hangen, oder deren Vorhersagekraft flir die abhangige Variable durch andere Variablen weitge-
hend erklart werden kann. Daflir wurden zuerst die bivariaten Korrelationen zwischen allen Vari-
ablen im Datensatz pro Fach berechnet. Alle Korrelationen zwischen allen Variablen im Fach Ma-
thematik werden exemplarisch in Abbildung 77 dargestellt. Als Kandidaten fir bedeutsame Pra-
diktoren jeder abhangigen Variable wurden nur diejenigen Variablen berticksichtigt, die mindestens

mittelstark (|r] = 0.3; Kategorisierung nach Cohen, 1988) mit der abhangigen Variable korrelieren.

Im nachsten Schritt gingen die Pradiktoren, die mindestens mittelstark mit der jeweiligen abhangi-
gen Variable zusammenhingen, in eine lasso-Regressionsanalyse ein (Tibshirani, 1996). Mit dieser
Methode kénnen Pradiktoren mit Scheinzusammenhangen mit der abhangigen Variable (auch bei
mehreren Pradiktoren und kleiner Stichprobe, hier N = 23) identifiziert werden. Das heisst, es kon-
nen Variablen bestimmt werden, deren Zusammenhange mit der abhangigen Variable fast kom-
plett durch andere Pradiktoren erklart werden kdnnen. Diese erhalten einen /lasso-Regressions-
koeffizienten von null. Nach diesem Schritt verbleiben nur noch Pradiktoren, die wesentlich zur
Erklarung der abhangigen Variable beitragen. Dies sind alle Variablen mit einem lasso-Regres-
sionskoeffizienten, der im Betrag von null abweicht (siehe Pham, Robitzsch, George & Freun-
berger, 2016, fiir eine genaue Beschreibung der Methode). Im Bildungsbereich wurde die /asso-
Regression fiir den Fairen Vergleich des nationalen Ergebnisberichts der Bildungsstandardtber-
prifung in Osterreich (Pham et al., 2016) und in Bildungsstudien mit kleinen Stichproben ange-
wendet (McNeish, 2015; Pham, 2018).
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Abbildung 77. Bivariate Korrelationen zwischen allen 84 berticksichtigten Variablen im Fach Mathe-
matik

Anschliessend wurde pro abhangige Variable ein partielles Korrelationsnetzwerk mit /asso berech-
net, um die Zusammenhange zwischen allen Pradiktoren mit der abhangigen Variable sowie mit-
einander zu visualisieren. Im Modell wurden alle Pradiktoren mit einem Nicht-Null-Koeffizienten

aus dem vorherigen Schritt sowie die abhangige Variable berticksichtigt.

Ergebnisse: Korrelationsnetzwerke

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Bildung von Korrelationsnetzwerken zusammenfassend
dargestellt, zunachst fir das Fach Deutsch, dann das Fach Mathematik. Dabei wird auf die zent-
ralen und flr das vorliegende Forschungsinteresse relevanten Befunde fokussiert, es erfolgt daher

keine Darstellung jedes einzelnen Netzwerks..

Fokussiert man zunéachst auf den Unterricht im Fach Deutsch, so finden sich relevante Zusammen-
hange fir die Veranderung der von den Schilerinnen und Schiillern wahrgenommenen ,Individu-

ellen Unterstutzung®. Die Ergebnisse werden in Abbildung 78 dargestellt.
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Abbildung 78. Korrelationsnetzwerks mit der Veranderung der Unterrichtsqualitatsvariable Indivi-
duelle Unterstitzung (Variable «ug_») im Fach Deutsch

SL_: ... die Durchfuihrung der Beratungen
csd: collective self-efficacy
elp: Entlastung der Lehrperson duch interprofessionelle Kooperation

nw_: Wie schatzen Sie den Nutzen der Weiterbildung Einfiihrung zu EMU fir die konkrete Umsetzung im Unterricht ein?
ugk1: T1 Unterrichtsklima und L-S-Beziehung

uqc1: T1 kognitive Aktivierung

ugs1: T1 individuelle Férderung

uq_: Zuwachs individuelle Férderung

©

Anmerkungen. Rote Linien stellen negative Zusammenhange dar, grune Linien stellen positive Zusam-
menhange dar. Je dicker und starker eine Linie ist, desto hdher ist der Zusammenhang im absoluten
Wert. Hellgrine und hellrote Linien stellen Zusammenhange dar, die einen absoluten Wert kleiner als
0.1 haben.

Es wird ersichtlich, dass vier Variablen einen nennenswerten direkten Zusammenhang mit der ab-
hangigen Variable haben, unter Berlcksichtigung aller anderen Pradiktoren im Modell. Ein positiver
Zusammenhang besteht zwischen der wahrgenommenen individuellen Unterstiitzung und der
Lehrpersonen-Skala zur Collective Self-efficacy («csd») in der Schule. Die Collective Self-efficacy
beschreibt das Ausmass, in dem eine Gruppe (hier: das Kollegium der Lehrpersonen) von ihrer
Fahigkeit zum erfolgreichen gemeinschaftlichen Handeln iberzeugt ist, und beeinflusst ihre Ziel-
setzungen, ihre kollektiven Anstrengungen und ihr Durchhaltevermégen, falls Hindernisse auftre-
ten. Der gefundene Zusammenhang stimmt mit bisherigen Forschungsbefunden tberein, dass sich
eine hohe Collective Self-efficacy glinstig auf die Unterrichtsqualitat — in diesem Fall die individuelle
Forderung der Schilerinnen und Schiler — auswirken kann. Erklarbar ist zudem der negative Zu-
sammenhang zwischen dem Ausgangswert zur Individuellen Férderung («ugs1»; Schilereinschat-
zungen zu T1) und der Veranderung im Zeitverlauf. Er lasst sich als statistisches Artefakt («Re-
gression zur Mitte») interpretieren, kénnte aber auch darauf hindeuten, dass eine Steigerung bei
der individuellen Foérderung schwierig ist, wenn diese bereits zu Beginn des Pilotprojekts auf ho-

hem Niveau stattgefunden hat.
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Ein positiver Zusammenhang besteht weiterhin zwischen dem Anfangswert der Schilereinschat-
zungen zum Lernklima («ugk1») und der Veranderung in der individuellen Forderung, der sich viel-
leicht am ehesten dahingehend erklaren Iasst, dass sich eine intensivere individuelle Férderung
bei positivem Unterrichtsklima und guten Lehrer-Schiiler-Beziehungen eher realisieren lasst. Im
Betrag am starksten, aber nicht leicht zu erklaren ist der negative Zusammenhang mit der Lehr-
personen-Skala «Entlastung der Lehrperson durch interprofessionelle Kooperation» («elp»). Eine
Interpretationsmaoglichkeit ware, dass die individuelle Forderung in manchen Klassen/Lerngruppen
verstarkt von den Schulassistenzen ibernommen wurde, und die Schilerinnen und Schiiler die

Forderung durch die Lehrperson selbst infolgedessen als weniger unterstlitzend erlebten.

Fir den klassenspezifischen Zuwachs in den Schiilerleistungen im Fach Deutsch resultiert kein
Pradiktor, der eine gute Vorhersage leistet (keine Pradiktoren mit Nicht-Null-Koeffizienten nach
lasso-Regression). Die Ergebnisse zur Veranderung der anerkennungs- und leistungsbezogenen
Motivation der Schiilerinnen und Schiuler («mt_») werden in Abbildung 79 dargestellt. Als Pradiktor
mit einer positiven Beziehung zur Veranderung der Motivation resultiert zum einen die Verande-
rung der Variable «Individuelle Férderung» («ug_»; vgl. oben). Dies deutet darauf hin, dass eine
verbesserte individuelle Férderung mit einer gunstigeren Entwicklung dieser Motivationsfacette
einhergeht. Eine positive Beziehung der Veranderung der anerkennungs- und leistungsbezogenen
Motivation besteht zudem mit der kollektiven Einschatzung der Lehrpersonen auf Schulebene be-
ziglich des Nutzens der fachbezogenen Weiterbildung fir die Unterrichtsentwicklung («n__ »). Da-
neben finden sich Zusammenhange mit den anfanglichen Schiilereinschatzungen zu den Unter-
richtsqualitatsskalen Kognitive Aktivierung und Lernklima («ugc1» bzw. «ugk1»; Skalenwerte zu
T1). Schliesslich ergibt sich wenig Uberraschend, dass die Anfangswerte (T1) und Veranderung

der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation negativ zusammenhangen (vgl. oben).

Fir den Unterricht im Fach Mathematik zeigt sich nur ein direkter Zusammenhang: Die anfangliche
Schilereinschatzung zur Strukturierung des Unterrichts (T1) steht in einer positiven Entwicklung

mit der Veranderung der kognitiven Aktivierung aus Schiilersicht (Netzwerk nicht dargestellt).

Im Fach Mathematik wurde zudem — wie bereits erwahnt — kein Analysemodell flir den Zuwachs in
der Schiilerleistung auf Klassenebene berechnet, da kaum Unterschiede zwischen den Klassen

festgestellt wurden (sehr geringe Intraklassen-Korrelation; vgl. Kap. 4.11.1.1).
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Abbildung 79. Partielles Korrelationsnetzwerk mit der Veranderung der anerkennungs- und leis-
tungsbezogenen Motivation im Fach Deutsch (Variable «mt_») als abhangige Variable

SL_: An unserer Schule gibt es meistens grosse Vorbehalte gegentiber Veranderungen.

e_M: Schul-MW, Entlastung der Lehrperson duch interprofessionelle Kooperation
swl_M: Schul-MW, subjektive Einschatzung der Wirksamkeit fur das Lernen (Ziel- und Aufgabendifferenzierung)
nw_: Wie schatzen Sie den Nutzen der Weiterbildung Lerncoaching fir die konkrete Umsetzung im Unterricht ein (Praxistransfer)?

n__: Schul-MW, Wie schatzen Sie den Nutzen der Weiterbildung Deutsch fiir die konkrete Umsetzung im Unterricht ein (Praxistransfer)”
swm_M: Schul-MW, subjektive Wirkungseinschatzungen / Reflexion des Unterrichts und von EMU
s1m: T1 Anerkennungs- und leistungsbezogene Motivation

uqgk1: T1 Unterrichtsklima und L-S-Beziehung

uqc1: T1 kognitive Aktivierung

uq_: Zuwachs individuelle Forderung

mt_: Zuwachs Anerkennungs- und leistungsbezogene Motivation

Anmerkungen. Rote Linien stellen negative Zusammenhange dar, grune Linien stellen positive Zusam-
menhange dar. Je dicker und starker eine Linie ist, desto hdher ist der Zusammenhang im absoluten

Wert. Hellgrine und hellrote Linien stellen Zusammenhange dar, die einen absoluten Wert kleiner als
0.1 haben.

Abbildung 80 zeigt die Ergebnisse fur die anerkennungs- und leistungsbezogene Motivation im
Fach Mathematik («mt_»). Als starkster positiver Pradiktor resultiert hier die Einschatzung der Lehr-
personen zum Nutzen der Weiterbildung ,Gelingende Kooperation Lehrpersonen und Schulassis-
tenzen® («nw_»). Eine mogliche Interpretation ware, dass die Weiterbildung zu einer besseren Zu-
sammenarbeit von Lehrpersonen und Schulassistenzen, und indirekt — beispielsweise durch mehr
positives Feedback — zu einem Motivationszuwachs der Schilerinnen und Schiler beitragt. Als
weitere schwache positive Pradiktoren ergeben sich die Lehrpersonen-Einschatzung zur Collective
Self-efficacy der Schule («csmy), die Veranderung der Unterrichtsqualitatsskala Kognitive Aktivie-
rung aus Schilersicht («ug_») sowie die Heterogenitat der Schilerschaft auf Klassen- und Schul-
ebene («SES_sdg» bzw. «SES_sds»).

Zwei Variablen, die schwach negativ (partielle Korrelationen mit absolutem Wert kleiner als 0.1)
mit der Entwicklung der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation zusammenhangen,
sind die Einschatzung der Schulleitung «Die meisten Lehrpersonen unserer Schule sind neuen
padagogischen Ansatzen gegenulber aufgeschlossen» («SL_09») und «Ich sorge dafiir, dass sich
die Lehrpersonen zum erfolgreichen Einsatz der Aufgabenhilfe austauschen» («SL_06_4»). Da
diese negativen Zusammenhange inhaltlich nicht plausibel und statistisch sehr schwach sind, sollte

auf eine Interpretation verzichtet werden.
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Abbildung 80. Partielles Korrelationsnetzwerk mit der Veranderung der anerkennungs- und leis-
tungsbezogenen Motivation im Fach Mathematik (Variable «mt_») als abhangige Variable

SL_09: Die meisten Lehrpersonen unserer Schule sind neuen padagogischen Ansatzen gegeniiber aufgeschlossen

SL_06_2: Ich betone gegenuber den Lehrpersonen/den Schiilerinnen und Schiilern, dass die Aufgabenhilfe wichtig ist.

SL_06_4: Ich sorge dafur, dass sich die Lehrpersonen zum erfolgreichen Einsatz der Aufgabenhilfe austauschen.

csm: collective self-efficacy

s__: Schul-MW, subjekiive Einschatzung der Wirksamkeit fir das Lernen

nw_: Wie schatzen Sie den Nutzen der Weiterbildung gelingende Kooperation Lehrpersonen und Schulassistenzen fur
die konkrete Umsetzung im Unterricht ein (Praxistransfer)?

n__: Schul-MW, Wie schatzen Sie den Nutzen der Weiterbildung Mathematik fir
die konkrete Umsetzung im Unterricht ein (Praxistransfer)?

sim: T1 Anerkennungs- und leistungsbezogene Motivation

uq1: T1 Unterrichtsklima und L-S-Beziehung

SES_sdg: SD Gruppe SES

SES_sds: SD Schule SES

uq_: Zuwachs kognitive Akfivierung

mt_: Zuwachs Anerkennungs- und leistungsbezogene Motivation

Anmerkungen. Rote Linien stellen negative Zusammenhange dar, griine Linien stellen positive Zusam-
menhange dar. Je dicker und starker eine Linie ist, desto hdher ist der Zusammenhang im absoluten
Wert. Hellgriine und hellrote Linien stellen Zusammenhange dar, die einen absoluten Wert kleiner als
0.1 haben.

Die berichteten Analysen liefern interessante, wenn auch nur punktuelle Hinweise auf Faktoren,
welche zu einer gelingenden Umsetzung der ALLE-Massnahmen beigetragen haben kénnten.
Aufgrund der sehr kleinen Stichproben (auf Klassen/Lerngruppen- bzw. Schulebene) und des rein
explorativen Charakters der Analysen lassen sich diese Befunde jedoch lediglich als Hypothesen

hinsichtlich moéglicher Gelingensbedingungen auffassen.

Als mdgliche Gelingensbedingungen im Fach Deutsch fiir eine ginstige Entwicklung der anken-
nungs- und leistungsbezogenen Motivation lassen sich — mit den genannten deutlichen Einschran-
kungen — eine verbesserte individuelle Férderung im Unterricht, qualitativ hochwertige (fachbezo-
gene) Weiterbildungen und eine bereits zu Beginn hohe Unterrichtsqualitat identifizieren. Eine ver-
besserte Collective Self-efficacy lasst sich mit einer verbesserten individuellen Férderung (aus
Schiilersicht) im Deutschunterricht sowie mit einer giinstigeren Entwicklung der anerkennungs-
und leistungsbezogenen Motivation im Fach Mathematik in Beziehung bringen. Zu Letzerer tragt,
wie sich in den Analysen andeutet, auch die (Weiterbildung flir) gelingende Kooperation zwischen

Lehrpersonen und Schulassistenzen bei.

Bezlglich der Kompetenzzuwéachse im Fach Mathematik konnten keine nennenswerten Unter-
schiede zwischen den Klassen festgestellt werden, sodass auf eine Untersuchung von méglichen

Gelingensbedingungen verzichtet wurde. Unterschiede zeigen sich starker auf der Ebene der
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Schulen (vgl. Kap. 4.11.1.1), welche jedoch nicht Gegenstand der hier berichteten Analysen ist.
Uber die Griinde dieser geringen Disparitaten kann nur spekuliert werden. Auffallend ist, dass sich
die Klassen zwar bezlglich einzelner Unterrichtsqualitdtsmerkmale durchaus unterschiedlich ent-
wickelten, diese Unterschiede jedoch deutlich geringer ausfallen als im Fach Deutsch (vgl. Tabelle
65, S. 213). Mdglich ist auch, dass diese Unterschiede bei einzelnen Merkmalen mit keiner konsis-
tent glinstigen (bzw. weniger gluinstigen) Entwicklung des Unterrichts in den einzelnen Klassen ein-
herging. Im Fach Deutsch waren die Unterschiede in den Kompetenzzuwachsen der Klassen zwar
grésser, doch ergaben sich keine Hinweise auf spezifische Gelingensbedingungen. Dabei ist zu
beachten, dass die Identifikation entsprechender Zusammenhange mit der vorliegenden Datenlage
(geringe Anzahl von Klassen) und aufgrund des gewahlten Vorgehens bei der Analyse (wechsel-
seitige statistische Kontrolle potenziell erklarender Merkmale) herausfordernd war. Die Resultate
sollten dahingehend interpretiert werden, dass fir keines der untersuchten Merkmale die Vermu-
tung eines Zusammenhangs mit den Deutschleistungen besonders naheliegt (i.S. der Hypothesen-

bildung, vgl. oben), nicht als Nachweis, dass diese Merkmale tatsachlich irrelavant sind.
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5 Zusammenfassung, Bewertung und Entwicklungs-

perspektiven

Im Folgenden werden die zentralen Befunde der Evaluation des Pilotprojekts ALLE zusammenfas-
send bewertet, bezogen auf die Rahmenbedingungen des Pilotprojekts (Kap. 5.1), die im Pilotpro-
jekt realisierten Massnahmen (Kap. 5.2) und die Wirkungen des Pilotprojekts (Kap. 5.3). Daran
anschliessend wird auf die Grenzen der Aussagekraft der vorliegenden Evaluation eingegangen
(Kap. 5.4). Abschliessend werden fir den weiteren Umgang mit den Ergebnissen Handlungsfelder

abgeleitet, und es werden Empfehlungen fiir weiterfihrende Massnahmen gegeben (Kap. 5.5).

5.1 Rahmenbedingungen des Pilotprojekts ALLE

Das Wirkungspotenzial eines Schul- und Unterrichtsentwicklungsprogramms wie ALLE hangt
zunachst davon ab, in welchem Umfang und mit welcher Intensitat die Angebote von den Ziel-
personen — insbesondere den Lehrpersonen — tatsachlich genutzt werden konnten. Hierfiir sind
nicht zuletzt die finanziellen, personellen und organisatorischen Rahmenbedingungen entschei-

dend, unter denen das Projekt an den einzelnen Schulen realisiert wurde.

Die fur die ALLE-Massnahmen erforderlichen finanziellen Ressourcen wurden auf Antrag der
Schulleitung durch die Schulbehérden gesprochen. Damit waren die ALLE-Schulen davon abhan-
gig, dass die fur die Umsetzung bendétigten Mittel rechtzeitig und im bendtigten Umfang zur Verfu-
gung gestellt wurden. Die den Schulen im Rahmen des Pilotprojekts bereitgestellten Mittel wurden
von den Schulleitungen insgesamt als gut bis sehr gut bewertet. Eine zurlickhaltendere Einschat-
zung ergibt sich an einigen Schulen bei den Mitteln fir die Schulassistenzen und die Aufgabenbhilfe.
In den Interviews mit den Schulleitungen wurde dariiber hinaus vereinzelt eine eingeschrankte
Flexibilitat bei der Mittelverwendung angesprochen, die zumindest teilweise aus einer zu frih-
zeitigen Festlegung des Mitteleinsatzes resultierte. Informationen, die dem Evaluationsteam zu-
satzlich seitens der ALLE-Projektleitung zur Verfiigung gestellt wurden, weisen zudem darauf hin,
dass fir die Umsetzung der Massnahmen erforderliche Mittel teilweise zu spat oder flir andere
Zwecke gesprochen wurden. Daraus ergab sich nach Auskunft der Projektleitung, dass an einigen
Schulen Massnahmen wie die Schulassistenz oder die Aufgabenhilfe erst verzdégert umgesetzt
werden konnten. Auch die Intensitat, mit welcher die Massnahmen implementiert werden konnten,

sei in den Schulen je nach finanzieller Ressourcenlage verschieden gewesen.
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Von einer weiteren Problematik berichteten vor allem Lehrpersonen in den Interviews: nicht aus-
reichende Zeitkontingente, um die Massnahmen in ALLE noch umfassender oder gewinnbringen-
der zu nutzen. Konkrete Hinweise hierauf ergaben sich fir die Teilnahme an den Weiterbildungs-
angeboten, die Inanspruchnahme von Beratungsangeboten und den Austausch zwischen Lehrper-
sonen und Schulassistenzen (vgl. die nachfolgenden Ausfliihrungen zu den entsprechenden Mass-
nahmen). Allerdings lasst sich aus den vorliegenden Daten nicht mit Gewissheit ableiten, ob fehlen-
de zeitliche Ressourcen in grésserem Umfang oder nur in Einzelfallen zu Einschrankungen bei der

Umsetzung von Massnahmen geflihrt haben kénnten.

Die Anlage des Pilotprojekts sah vor, dass die Schulen — zumindest bezogen auf die Klassen der
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler — jeweils als Einheit mit der Umsetzung der Massnahmen
betraut waren. Daraus resultierte ein hoher Bedarf an wechselseitigen Absprachen und an Koope-
ration insbesondere im Fachkollegium, sodass die innerschulische Zusammenarbeit im Rahmen
von ALLE als wichtige Gelingensbedingung des Projekts verstanden werden kann. Dies entspricht
Befunden zur Wirkung von Schulentwicklungsmassnahmen, welche die Bedeutung der Qualitat
der Zusammenarbeit im Kollegium hervorheben (vgl. Hattie & Zierer, 2018). Ferner lasst sich eine
verbesserte Kooperation in den Schulen auch als ein moégliches wiinschenswertes Ergebnis von
ALLE auffassen. Dementsprechend wurde im Rahmen der Evaluation vor allem nach Verbesse-

rungen der Zusammenarbeit als Folge des Pilotprojekts gefragt.

Die Aussagen der Lehrpersonen deuten zwar darauf hin, dass das Pilotprojekt beztiglich der er-
fragten Aspekte (z.B. Etablierung besserer Koordinationsstrukturen, bessere Regeln zur Zusam-
menarbeit) eher selten zu grundlegenden Veranderungen der kollegialen Kooperation fihrte. Je-
doch berichtete die deutliche Mehrheit der Lehrpersonen in beiden Fachern, dass sich zumindest
in einzelnen Bereichen der Zusammenarbeit positive Veranderungen ergeben hatten. Ausserun-
gen der Lehrpersonen in den Interviews deuten zudem darauf hin, dass eine intensive Zusammen-
arbeit in einigen der Schulen bereits vor Umsetzung des ALLE-Massnahmenbiindels etabliert war.
Tatsachlich war das Interesse an innerschulischer Zusammenarbeit eine Voraussetzung, um am
Pilotprojekt teilnehmen zu kénnen (vgl. Kap. 3.3.1). Dementsprechend kénnten begrenzte Verbes-
serungen teilweise durch eine positive Vorselektion der Schulen beziglich der innerschulischen
Kooperation erklart werden. In anderen Schulen scheinen Kooperationen vor allem projektbezogen

intensiviert worden zu sein, mit einem entsprechenden Riickgang gegen Ende des Projekts.

5.2 Das Massnahmenbindel im Pilotprojekt ALLE

Im Pilotprojekt ALLE wurde ein umfassendes Massnahmenbiindel konzipiert, das von den teilneh-
menden Schulen teils obligatorisch umgesetzt wurde und teils freiwillig in Anspruch genommen

werden konnte. Nachfolgend werden die Befunde zum Einsatz der Schulassistenzen (Kap. 5.2.1),
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der Aufgabenhilfe (Kap. 5.2.2), den Weiterbildungen flr Lehrpersonen (Kap. 5.2.3), den Beratungs-
angeboten flir Lehrpersonen (Kap. 5.2.4), zum Einsatz von EMU (Kap. 5.2.5) und zur Individuali-

sierung im Fachunterricht (Kap. 5.2.6) zusammenfassend dargestellt.

5.2.1 Schulassistenzen

Die Rekrutierung von Schulassistenzen durch die Schulen war gemass den Aussagen fast aller
Schulleitungen unproblematisch. Der Erfolg bei der Rekrutierung spiegelt sich auch in der insge-
samt hohen zeitlichen Konstanz in der Beschaftigung der Schulassistenzen wider. Die Schulleitun-
gen berichteten, bei der Rekrutierung auf die Einstellung von qualifizierten Schulassistenzen zu
achten, und mit den Lehrpersonen im Gesprach Uber den Einsatz der Schulassistenzen zu stehen.
Die Mehrheit der Schulleitungen gab zudem an, die Umsetzung der Massnahme durch die Orga-
nisation von Austauschmoglichkeiten zwischen den Lehrpersonen lber den erfolgreichen Einsatz

der Schulassistenzen zu unterstitzen.

Hinsichtlich der Qualifikationen der Schulassistenzen lasst sich feststellen, dass die Mehrheit die
in den Empfehlungen des Kantons Zirich festgelegten Mindestanforderungen erflllten (siehe Bil-
dungsdirektion Kanton Zirich/Volksschulamt, 2018). Zugleich zeigt sich ein breites Spektrum an
Vorerfahrungen, welche die Schulassistenzen aufgrund der vor ihrer Beschaftigung als Schulas-
sistenz ausgetibten Tatigkeiten mitbrachten. Diese Vorerfahrungen dirften fir bestimmte Einsatz-
bereiche (z.B. Verwaltungstatigkeiten) von Vorteil gewesen sein — Interviewaussagen von Schul-
assistenzen weisen entsprechend darauf hin, dass diese ihre beruflichen Vorerfahrungen durchaus
als Gewinn in der Arbeit mit den Schilerinnen und Schiilern erlebten. Andererseits kénnen feh-
lende Vorqualifikationen im padagogischen Bereich zu Schwierigkeiten beim Einsatz im Unterricht
fUhren, insbesondere wenn die Unterstlitzung der Schiilerinnen und Schiiler beim Bewaltigen fach-
licher Anforderungen im Vordergrund steht (z.B. Bacher, Pfaffenberger & P&schko, 2007). Die An-
gaben der Schulassistenzen legen nahe, dass sie auf ihre Funktion in unterschiedlichem Umfang
und auf Basis einer Vielfalt von Weiterbildungsmassnahmen vorbereitet waren, und zudem nur
wenige Schulassistenzen die empfohlene Weiterbildung fiir die Zusammenarbeit zwischen Lehr-
personen und Schulassistenzen besuchten (vgl. auch Bildungsdirektion Kanton Zirich/Volksschul-
amt, 2018). In der Summe konnte dies dazu beigetragen haben, dass die Integration innerhalb der
Schulen und die Akzeptanz der Schulassistenzen bei den Lehrpersonen nicht immer vollstéandig

gegeben waren (siehe unten).

Aus den Befragungen ergab sich weiterhin, dass das Ausmass, in dem Schulassistenzen in den
beiden Fachern eingesetzt wurden, in den Schulen beziehungsweise Klassen unterschiedlich war.
Die Anzahl an Lektionen mit Schulassistenz variierte zudem erheblich. Zum Zeitpunkt der Befra-
gung (gegen Ende des Evaluationszeitraums) wurden einige Lehrpersonen von einer Schulassis-

tenz bei allen Unterrichtslektionen des Faches unterstitzt; bei einem Grossteil der Lehrpersonen
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war die Unterstlitzung im Unterricht dagegen auf einzelne Stunden beschrankt oder gar nicht
gegeben. In sieben der neun ALLE-Schulen berichtete weniger als die Halfte der befragten Lehr-
personen, von einer Schulassistenz unterstitzt zu werden; in zwei dieser Schulen gab keine der
Lehrpersonen an, Uber eine Schulassistenz zu verfigen. Damit Ubereinstimmend zeigt eine von
den Schulen zuséatzlich bereitgestellte Dokumentation, welche das Evaluationsteam von der ALLE-
Projektleitung erhielt, dass in manchen Schulen relativ zur Anzahl der Lehrpersonen beziehungs-
weise Schilerinnen und Schiler deutlich mehr Schulassistenzen zur Verfiigung standen als in
anderen (wobei Uber die konkreten Pensen der Schulassistenzen keine Informationen vorlagen).
Die Dokumentation deutet ausserdem darauf hin, dass in einigen Schulen noch im zweiten Jahr
des Pilotprojekts die Schulassistenzen nicht oder nur mit geringen Kapazitaten zur Verfligung
standen. In der Gesamtschau legen diese Befunde nahe, dass ein zentrales Instrument von ALLE
— der Einsatz von Schulassistenzen, um den Lehrpersonen die Umsetzung eines lernwirksameren
Unterrichts zu ermdglichen — nicht durchweg konsequent umgesetzt wurde. Im Fall mancher
Schulen durfte dies darauf zurlckzufihren sein, dass die notwendigen finanziellen Mittel erst spat
oder nicht in vollem Umfang zur Verfigung gestellt wurden (vgl. Kap. 5.1). Daneben konnten
zumindest vereinzelt auch Vorbehalte innerhalb der Schulen gegeniber der Eignung von Schul-

assistenzen fur die vorgesehenen Aufgaben von Bedeutung gewesen sein (siehe unten).

Eine betrachtliche Heterogenitat zeigte sich darin, wie der Einsatz der Schulassistenzen in unter-
schiedlichen moéglichen Handlungsfeldern gehandhabt wurde. Die Aussagen der Schulassistenzen
weisen darauf hin, dass diese in beiden Fachern an verschiedenen Aktivitaten beteiligt waren, wel-
che fir eine gezielte individuelle Férderung der Schiler wichtig sind (z.B. Feststellung von Lern-
schwierigkeiten und Lernfortschritten). Dagegen waren die Assistenzen weniger in die gemein-
same Planung von Lernaktivitaten fir Schilerinnen und Schiiler eingebunden. Dies mag zunachst
nicht Uberraschen, da die Schulassistenzen meist nicht tiber die notwendigen didaktischen Kom-
petenzen verfligen dirften. Andererseits wurden sie mehrheitlich eingesetzt, um einzelne Schile-
rinnen und Schiler beim Lésen von Aufgaben zu unterstitzen (z.B. Fehler oder Missverstéandnisse
besprechen; Uber Loésungswege diskutieren). Auch fallt auf, dass die haufigsten Einsatzgebiete der
Schulassistenzen nach Angaben der Schulassistenzen und Lehrpersonen im Bereich der Unter-
stltzung der leistungsschwacheren Schilerinnen und Schiler lagen, wahrend die Arbeit mit Schu-

lerinnen und Schilern ohne Lernschwierigkeiten vergleichsweise selten berichtet wurde.

Dies wirft die Frage auf, wie die Assistenzen auf ihre Tatigkeiten vorbereitet waren, wenn sie auf-
grund ihrer Vorqualifikationen nicht unbedingt das notwendige professionelle Wissen mitbrachten.
Zwar lassen es die Empfehlungen des Volksschulamts Zirich grundsatzlich zu, dass Schulassis-
tenzen Lernprozesse begleiten oder Lernangebote methodisch-didaktisch gestalten (vgl. Bildungs-
direktion Kanton Zirich/Volksschulamt, 2018). Dies muss jedoch angeleitet sein und kann nur in

eng begrenztem Rahmen erfolgen: «Die Schulassistenz ist keine ausgebildete Fachperson und
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kann deshalb im Handlungsfeld Unterricht nicht in professionell herausfordernden Situationen
eingesetzt werden. Vielmehr unterstitzt sie die Lehrperson darin, die Arbeitsfahigkeit der Klasse
aufrechtzuerhalten» (ebd., S. 8). Die Grundidee der Massnahme Schulassistenz besteht darin, die
Lehrpersonen zu entlasten (als «Helping Hands»; Meier & Wolf, 2015), damit diese sich den pada-
gogischen Bedlrfnissen der einzelnen — insbesondere leistungsschwacheren — Schilerinnen und
Schilern widmen kénnen. Dementgegen deuten Studien zur Unterstiitzung durch Schulassisten-
zen darauf hin, dass diese von den Lehrpersonen haufig in der Arbeit mit Leistungsschwéacheren
eingesetzt werden, mit potenziell ungtnstiger Wirkung auf die Qualitat padagogischer Handlungen
und den Lernerfolg (Radford, Blatchford & Webster, 2011; Zumwald, 2014). Von einer Erhéhung
der Kompetenzen der Schulassistenzen (z.B. durch Weiterbildungen oder den intensiven Aus-
tausch mit der Lehrperson) lassen sich dabei zwar positive Effekte erwarten, doch bleibt das Poten-
zial des Instruments fir die Bewaltigung padagogisch anspruchsvoller Situationen begrenzt, wenn
hohe professionelle Standards gewahrt werden sollen (vgl. z.B. Zumwald, 2014, 2018). Die oben
angesprochenen Tatigkeitsbereiche und die Ausserungen einzelner Schulassistenzen aus dem
Pilotprojekt kdnnen dementsprechend als Hinweis darauf interpretiert werden, dass die Schul-
assistenzen zum Teil noch zielgerichteter eingesetzt hatten werden kénnen, um den Lehrpersonen
Freirdume fur die Arbeit mit den Schilerinnen und Schiilern zu verschaffen, die der individuellen

Forderung besonders bedurfen.

Im Hinblick auf die Qualitdt der Zusammenarbeit zeigten sich sowohl die befragten Schulassisten-
zen als auch Lehrpersonen in beiden Fachern tiberwiegend sehr zufrieden. Dies betrifft die Aufga-
benteilung, die Klarheit der Zustandigkeiten und dartber hinaus — aus der Sicht der Schulassisten-
zen — das Fuhrungsverhalten der Lehrpersonen. Die berichteten Inhalte der Zusammenarbeit deu-
ten dabei auf einen meist intensiven Austausch zwischen Schulassistenzen und Lehrpersonen zu
einem breiten Spektrum von Themen hin, das von disziplinarischen Problemen bis zu Lernschwie-
rigkeiten der Schillerinnen und Schiulern reicht. Verhaltener zeigten sich einige Schulassistenzen
und Lehrpersonen nur beziglich der verfugbaren Zeitfenster zur Zusammenarbeit, insbesondere

mehrere Deutsch-Lehrpersonen nahmen diese als unzureichend wabhr.

Diesem insgesamt sehr positiven Eindruck stehen einige Aussagen aus den Interviews mit Schul-
leitungen und Lehrpersonen entgegen. Die Ausserungen der Lehrpersonen lassen dabei erken-
nen, dass das Verhalten einzelner Schulassistenzen im Unterricht, vor allem aber seitens der Lehr-
personen wahrgenommene fehlende Kompetenzen der Schulassistenzen zu negativen Einschat-
zungen und Unmut flihrten. So merkten Lehrpersonen an, dass eine Schulassistenz wenig hilfreich
ist, die «einen zusatzlichen Schiler» darstellt oder nicht die notwendige Professionalitat fiir ihre
Tatigkeit mitbringt. Dass Schulassistenzen mit bestimmten Erfahrungen und Qualifikationen den
Erwartungen der Lehrpersonen nicht entsprechen, geht auch aus dem Bericht einer Schule hervor,

die fur die ALLE-Projektleitung die Umsetzung der Massnahme so dokumentierte: «In der Schule
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[...] stehen 1-2 Zivildienstleistende zur Verfligung. Diese werden jedoch von der Oberstufe wenig
genutzt. Als Hindernis werden dabei der geringe Altersunterschied zu den Schulerinnen und Schu-

lern der Oberstufe, sowie die fachlich anspruchsvollen Unterrichtsinhalte gesehen.»

Dabei ist zu beachten, dass eine Beurteilung von Kompetenzen sehr von den jeweiligen Tatigkeits-
bereichen abhangt — und diese vermutlich nicht immer den vorgesehenen Aufgaben flr Schulas-
sistenzen entsprachen (vgl. oben). Auch die unterschiedlichen Qualifikationen und Beschaftigungs-
bedingungen von Lehrpersonen und Schulassistenzen kénnten zu unglinstigen Einschatzungen
einiger Lehrpersonen beigetragen haben. So durften viele Lehrpersonen daran gewéhnt sein, mit
anderen Fachpersonen (z.B. mit schulischen Heilpadagoginnen und Heilpadagogen, DaZ-Lehrper-
sonen) zusammenzuarbeiten, weniger mit Personen aus anderen beruflichen Sparten, die einen
anderen Blick auf Schule und Unterricht mitbringen und andere professionelle Kompetenzen auf-
weisen. Dies mag zu unklaren oder zu hohen Erwartungen mancher Lehrpersonen und teilweise
zu Enttauschungen gefiihrt haben. Manche Zitate deuten schliesslich darauf hin (vgl. oben, «einen
zusatzlichen Schiler»), dass aus der Sicht mancher Lehrpersonen auch zuviel Aufwand mit dem
Einsatz der Schulassistenzen verbunden gewesen sein konnte. In dieser Zusammenarbeit tiber-
nimmt die Lehrperson eine Fihrungsrolle, mit der — zusatzlich zu ihren sonstigen Aufgaben — die

Verantwortung flr die Planung und Strukturierung des Einsatzes der Schulassistenz verbunden ist.

In der Gesamtschau legen diese Erwagungen nahe, dass bei einem Teil der Lehrpersonen eine
noch bessere Vorbereitung auf die Zusammenarbeit mit einer Schulassistenz unterstitzend gewe-
sen ware. Damit Gibereinstimmend empfehlen einschlagige Studien die gezielte Weiterbildung von
Lehrpersonen, damit diese die Schulassistenzen professionell anleiten und férdern kénnen (vgl.
Zumwald, 2015, 2018). Vor diesem Hintergrund ist es als Manko anzusehen, dass die im Pilotpro-
jekt angebotene Weiterbildung zur Zusammenarbeit mit den Schulassistenzen — die unter anderem
auf die oben angesprochenen Aspekte abzielte (z.B. Rollenklarung; Tatigkeitsbereiche der Schul-

assistenz) — nur von wenigen Lehrpersonen besucht wurde.

Entgegen der kritischen Einschatzung mancher Lehrpersonen nahmen die Schilerinnen und Schi-
ler in beiden Fachern, die durch die Schulassistenz im Unterricht unterstitzt wurden, diese Hilfe in
fast alle Fallen positiv wahr. Sie berichteten von wiinschenswerten Veranderungen durch den Ein-
satz der Schulassistenzen, am haufigsten ein besseres Lernen und eine starkere individuelle Un-
terstiitzung durch die Lehrperson. Dies bestétigt — in Ubereinstimmung mit dem Urteil der Mehrheit
der Lehrpersonen —, dass die Schulassistenz ein wertvolles Instrument fur die Férderung der Schu-
lerinnen und Schiiler sein kann. Ein fir alle Beteiligten gewinnbringender Einsatz ist jedoch an-

spruchsvoll und konnte im Rahmen des Pilotprojekts nicht in allen Schulen erzielt werden.
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5.2.2 Aufgabenhilfe

Eine weitere Massnahme im Pilotprojekt ALLE, mit der vor allem leistungsschwéachere Schilerin-
nen und Schuler in Deutsch und Mathematik gezielt geférdert werden sollten, war die Aufgaben-
hilfe. Die Integration der Aufgabenhilfe in den bestehenden Stundenplan wurde von den Schullei-
tungen Uberwiegend als gelungen bewertet. Sie gaben an, die Umsetzung der Massnahme vor
allem durch die Organisation von qualifiziertem Lehrpersonal und die Kommunikation der Wichtig-
keit der Aufgabenhilfe an Lehrpersonen und Schilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen. Die von
den Schulen selbst erstellte und von der ALLE-Projektleitung bereitgestellte Dokumentation zu die-
ser Massnahme deutet darauf hin, dass die Formen der Umsetzung der Aufgabenhilfe in den Schu-

len sehr unterschiedlich waren. Drei Beispiele sollen dies illustrieren:

e An einer Schule wurde ein Lernraum eingerichtet, der «als ruhige[r] Ort des Arbeitens im
normalen Schulalltag» dienen sollte und taglich besucht werden konnte. Die Schilerinnen
und Schiuler schrieben sich — oft in Absprache mit der Lehrperson, oder auch nach einem
Standortgesprach oder Elterngesprach mit entsprechender Zielvereinbarung — fir je einen

Monat fiir den Lernraum ein. Betreut wurde der Lernraum von der Schulassistenz.

¢ |n einer weiteren Schule fand die Aufgabenhilfe im Lernatelier statt, in dem die «Schile-
rinnen und Schiler [...] bei Verstandnisschwierigkeiten Fachberatungen in Anspruch neh-
men» konnten. Das Lernatelier wurde von Lehrpersonen, Schulassistenzen, aber auch
von fachlich fortgeschrittenen Schilerinnen und Schilern in Form eines Peer-Tutoring an-
geboten. Geplant war (zum Zeitpunkt der Dokumentation) zudem ein woéchentlich ange-
botenes Lernstudio, das allen Schilerinnen und Schilern offen stehen sollte, um dort

Hausaufgaben zu erledigen und/oder zusatzliches Férdermaterial zu bearbeiten.

e An einer Schule wurden woéchentlich IL (Individuelles Lernen) Lektionen angeboten, die je
nach Lernstand der Schilerinnen und Schiiler fiir bis zu sechs Lektionen verpflichtend
waren. Ziel war es, in dieser Zeit nicht nur Aufgaben bearbeiten zu lassen, sondern eine
Forderung mit «Vor- und Nachbereitung» sowie entsprechenden «Férderberichte[n]» zu
realisieren. Die Verantwortung lag dabei offenbar bei den Lehrpersonen; tiber die Mittags-

stunden wurde zudem eine DaZ-Lehrperson fiir die Aufgabenhilfe eingesetzt.

Gemass der angesprochenen Dokumentation wurde die Aufgabenhilfe von allen Schulen umge-
setzt. Demgegenulber gab nur etwa die Halfte der Lehrpersonen in beiden Fachern an, dass an
ihrer Schule das Angebot einer betreuten Aufgabenhilfe bestehe. Der Aussage stimmten nur in vier
(Deutsch) beziehungsweise zwei (Mathematik) der Schulen alle befragten Lehrpersonen zu. In
zwei (Deutsch) beziehungsweise vier (Mathematik) der Schulen stimmte dagegen keine Lehrper-
son zu, dass es eine Aufgabenhilfe gebe. Eine mdgliche Erklarung ist, dass die Aufgabenhilfe nicht

von allen Schulen tber den gesamten Zeitraum des Pilotprojekts bis zur Befragung der Lehrper-
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sonen (gegen Ende der Evaluation) umgesetzt wurde, die Massnahme zum Zeitpunkt der Befra-
gung also bereits beendet war. Hinzu kommt, dass an den Schulen teilweise von «Aufgabenhilfe»
abweichende Begriffe (vgl. oben) verwendet wurden, was zur ausbleibenden Zustimmung bezie-

hungsweise zu widerspriichlichen Aussagen innerhalb der Schulen beigetragen haben kdnnte.

Dort, wo das Angebot einer Aufgabenhilfe zum Zeitpunkt der Befragung bestand, wurde es nach
Aussagen sowohl der Schiilerinnen und Schiiler als auch der Lehrpersonen nur begrenzt in An-
spruch genommen, im Fach Mathematik noch seltener als im Fach Deutsch. So gab etwa die Halfte
der Lehrpersonen beider Facher an, dass keine ihrer Schiilerinnen und Schiler die Aufgabenhilfe
besuchen. Nach eigenen Angaben besuchte nur ein kleiner Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
die Aufgabenhilfe Deutsch oder Mathematik. Diese geringe Nutzung kénnte darin begriindet sein,
dass die Teilnahme an der Aufgabenhilfe zum Teil als freiwilliges Angebot konzipiert — oder zumin-
dest so aufgefasst und umgesetzt — wurde. Die Dokumentation durch die Schulen weist darauf hin,
dass der Besuch der Aufgabenbhilfe in einigen Schulen tatsachlich grundsatzlich fakultativ war (z.B.
ein fachlich betreuter «Hausaufgabenclub»), in anderen Schulen zumindest flr bestimmte Schile-
rinnen- und Schulergruppen obligatorisch vorgesehen wurde (z.B. bei Férderbedarf in Mathema-
tik). Dem entsprechend sah die Mehrheit der befragten Lehrpersonen (je Fach ca. 60 Prozent) das
Angebot als vollstéandig freiwillig an, fast alle weiteren Lehrpersonen beurteilten das Angebot zwar
als verpflichtend, aber nur fir bestimmte — insbesondere leistungsschwachere — Schilerinnen und
Schiuler. Dass entsprechende Angebote in der Praxis nur begrenzt besucht wurden, kénnte ge-
mass den Ausserungen von mehreren Lehrpersonen in den Interviews auch durch das mangelnde
Interesse oder Engagement der leistungsschwéacheren Schilerinnen und Schiler bedingt gewesen
sein. Diesen wurde die Nutzung des Angebots zwar nahegelegt oder sie wurde mit ihnen verein-
bart, aber zum Teil erfolgte sie nicht oder nicht regelmassig. Ob in solchen Fallen Sanktionsmog-
lichkeiten fehlten (wie die Ausserung einer Lehrperson im Interview nahelegt) oder auf deren Ein-
satz bewusst verzichtet wurde, lasst sich nicht feststellen. Auch hier muss das Ergebnis der Befra-
gung jedoch mit einer gewissen Vorsicht interpretiert werden: Zu vermuten ist, dass durch die Ver-
wendung alternativer Bezeichungen fur die Aufgabenhilfe an den Schulen nicht alle teilnehmenden
Schilerinnen und Schiiler in der Befragung erfasst wurden. Es ist also zu vermuten, dass die Nut-

zung der Massnahme anhand der Befragungsdaten eher unterschatzt wird.

Fir die Einsatzgebiete der Aufgabenhilfe zeigte sich ein recht heterogenes Bild. Am haufigsten
wurde sie in beiden Fachern zur Erledigung von Hausaufgaben genutzt. Nach Auskunft der
Deutsch-Lehrpersonen ebenfalls relativ haufig war der Einsatz fir die Wiederholung von Unter-
richtsstoff und das Begleiten leistungsschwacherer Schilerinnen und Schiler. Fir alle anderen
Einsatzgebiete variierte die berichtete Nutzung sehr deutlich zwischen den befragten Lehrperso-
nen. Durchgefiihrt wurde die Aufgabenhilfe am haufigsten durch Lehrpersonen, gefolgt von schu-

lischen Heilpadagoginnen und Heilpaddagogen. Nach eigenen Angaben waren zudem knapp zwei
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Drittel der befragten Schulassistenzen in der Aufgabenhilfe tatig. Dass auch Schulassistenzen das
Angebot betreuten, kann als Widerspruch zur Forderung nach professioneller Betreuung der Auf-
gabenhilfe angesehen werden, zumindest, wenn die Tatigkeit nicht vor allem unterstitzend er-
folgte. Gemass der zusatzlichen Dokumentation zur Massnahme, welche die Schulen anfertigten
und von der Projektleitung zur Verfligung gestellt wurde, wurden die Schulassistenzen in vier der
neun ALLE-Schulen explizit fir die Aufgabenhilfe eingeplant, allerdings mit nur einer Ausnahme
immer im Verbund mit Lehrpersonen und gegebenenfalls schulischen Heilpadagoginnen bezie-

hungsweise Heilpadagogen (von zwei der Schulen fehlten entsprechende Angaben).

Die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler nahmen die Aufgabenhilfe (iberwiegend positiv oder
sogar sehr positiv wahr, im Fach Mathematik noch etwas mehr als im Fach Deutsch. Relativ haufig
berichtete glinstige Veranderungen durch die Aufgabenhilfe waren das bessere Folgenkdnnen im
Unterricht sowie verbesserte Leistungen und ein héheres Selbstvertrauen der Schilerinnen und
Schiler. Auch Lehrpersonen, deren Schilerinnen und Schdler die Aufgabenhilfe nutzten, bewer-
teten das Angebot Uberwiegend positiv als eine lernférderliche Unterstlitzung. So stimmten die
Lehrpersonen in beiden Fachern zu einem Grossteil zu, dass der Einsatz der Aufgabenhilfe zu

einer Starkung der Kompetenzen der Schulerinnen und Schiler gefihrt habe.

Die Aussagen vor allem der Schiilerinnen und Schiiler, aber auch vieler Lehrpersonen, unterstrei-
chen das Potenzial des Angebots der Aufgabenhilfe als individuelle Lernunterstitzung. Dass die
Schulleitungen die Integration der Aufgabenhilfe Gberwiegend positiv bewerteten, deutet darauf
hin, dass die den Schulen gewahrte Freiheit bei der Umsetzung der Massnahme eine Vorausset-
zung fir ihren Erfolg war. Damit Gbereinstimmend zeigt die Dokumentation zur Massnahme durch
die Schulen, dass deren Ausgestaltung in Bezug auf den formalen Rahmen, die Inhalte oder die
Betreuung durch das schulische Personal sehr unterschiedlich erfolgte. Dabei deutet sich zumin-
dest fiir einige Schulen ein Bruch zwischen der Konzeption der Massnahme durch die ALLE-Pro-
jektleitung und deren Umsetzung in der Praxis an. So lasst sich der an mehreren Schulen prakti-
zierte Grad an Freiwilligkeit des Besuchs der Aufgabenhilfe kaum mit der empfohlenen Verbind-
lichkeit dieser Massnahme in Deckung bringen (vgl. Bildungsdirektion Kanton Zirich/Volksschul-
amt, 2016). Die berichtete geringe Nutzung des Angebots kdnnte zumindest teilweise darauf zu-
rickzufiuihren sein beziehungsweise auf eine Unklarheit darGber, flr wen, in welchem Umfang und
mit welcher Verbindlichkeit die Aufgabenhilfe angeboten werden sollte. Daneben kénnte eine Rolle
gespielt haben, dass die Schulen beziglich der verfigbaren Finanzmittel von den Schulbehérden
abhangig waren (vgl. Kap. 5.1 und Kap. 5.2.1). In manchen Schulen kénnten begrenzte finanzielle
Mittel einer noch breiteren Implementation der Massnahme entgegengestanden haben. Einschran-
kend ist schliesslich nochmals darauf hinzuweisen, dass unterschiedliche verwendete Begrifflich-
keiten an den Schulen — abweichend vom Begriff der «Aufgabenhilfe» — die Aussagekraft insbe-

sondere der Schilerangaben beeintrachtigt haben kénnten.
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5.2.3 Weiterbildungen der Lehrpersonen

Eine weitere wichtige Massnahme, vor allem zu Beginn des Pilotprojekts ALLE, war die Durchfiih-
rung von Weiterbildungen fur die Lehrpersonen, welche teils verpflichtend, teils freiwillig waren. Die
fachspezifischen Weiterbildungen sowie die Weiterbildung zur Einfiihrung in EMU wurden von der
deutlichen Mehrheit der Lehrpersonen besucht. An der Weiterbildung zum Lerncoaching nahm
nach eigenen Angaben demgegeniber nur etwa die Halfte, an jener zur Kooperation zwischen
Lehrpersonen und Schulassistenzen nur eine Minderheit der Lehrpersonen teil. Eine Teilnahme an
den beiden letztgenannten Weiterbildungen war zwar empfohlen worden, diese war jedoch nicht
obligatorisch wie bei den anderen Veranstaltungen. Die geringere berichtete Partizipation diirfte
sich entsprechend teilweise durch die Freiwilligkeit des Angebots erklaren. Daneben ist davon aus-
zugehen, dass die tatsachliche Teilnahme der Lehrpersonen aufgrund des spaten Befragungszeit-
punkts (gegen Ende der Evaluation) eher unterschatzt wird. So tGibernahm eine erhebliche Anzahl
Lehrpersonen erst im Lauf des Pilotprojekts eine ALLE-Klasse und I6ste die bis dahin unterrichten-
den Fachlehrpersonen ab. Naheliegend ist demnach, dass ein Anteil der abgeldsten Lehrpersonen
die Weiterbildungen besucht hatte, aber nicht mehr befragt wurde, wahrend ein Anteil der neuen
Lehrpersonen — zumindest in der spateren Phase des Pilotprojekts — nicht mehr teilnehmen konnte

oder gegebenenfalls eine Teilnahme fiir nicht mehr notwendig erachtete.

Die Weiterbildungen wurden von den teilnehmenden Lehrpersonen fast durchweg als «eher nitz-
lich» oder «ntzlich» beurteilt. Dementsprechend berichteten die Lehrpersonen in beiden Fachern
tendenziell positive Wirkungen des Besuchs der Weiterbildungen. Eine Steigerung der eigenen
diagnostischen Kompetenzen und der Fahigkeit zur gezielten Forderung leistungsschwacherer
Schilerinnen und Schiiler im Hinblick auf die Grundkompetenzen, eine Sensibilisierung fiir beson-
dere Schwierigkeiten der Schilerinnen und Schiller und eine Verbesserung des didaktischen Wis-
sens sowie der Passung des eigenen Unterrichts zu den Bedurfnissen der Schilerinnen und Schi-
ler nahmen je Fach rund die Halfte bis zwei Drittel der Lehrpersonen wahr. Zudem gaben in beiden
Fachern rund vier Finftel der Lehrpersonen, die Weiterbildungen besucht hatten, an, im Hinblick
auf mindestens einen der erfragten Aspekte von den Weiterbildungen profitiert zu haben. Ein noch-
mals positiveres Urteil wurde von den Schulleitungen abgegeben, welche die Angebote allesamt
als eher nitzlich bis sehr nitzlich einschatzten. Dennoch ist festzustellen, dass nach eigenem
Empfinden nicht alle Lehrpersonen von einer Teilnahme an der jeweiligen Weiterbildung profitieren
konnten. Entsprechend resultierte auch keine breite Zufriedenheit der Teilnehmenden mit den Wei-
terbildungen — in beiden Fachern ausserte sich nur jeweils etwa die Halfte aller befragten Lehrper-

sonen als «eher zufrieden» oder «sehr zufrieden».

Eine mogliche Erklarung fir die ausbleibende Zufriedenheit mancher Lehrpersonen findet sich in
ihren Aussagen in den Gruppeninterviews, die auf eine geringe Nachhaltigkeit der Weiterbildungen

im weiteren Projektverlauf aufgrund fehlender Rickmeldungen und nachfolgender Impulse und
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Auftrage verweisen. Zudem wird deutlich, dass Anschlussangebote — insbesondere die nachfol-
gend diskutierten Beratungen — zumindest nicht von allen Lehrpersonen als solche verstanden
wurden. Fur eine allfallige Anpassung der Angebote ergeben sich eine Reihe von Hinweisen aus
den Interviews mit den Weiterbildungspersonen (vgl. Kap. 4.4.4). Die von den Lehrpersonen ge-

nannten Einschrankungen aufgreifend sollen hier vor allem zwei Punkte erwahnt werden:

e eine Bereitstellung zusatzlicher Ressourcen fir mehr und fortlaufende Weiterbildungs-
veranstaltungen, um eine kontinuierliche Arbeit insbesondere auch an anspruchsvollen

Themen sicherzustellen;

¢ ein Angebot mit individuellen Coachings anstelle von Gruppen-Weiterbildungen, um besser

auf die Bedurfnisse der einzelnen Lehrpersonen eingehen zu kénnen.

5.2.4 Beratungsangebote fiir die Lehrpersonen

Die am Pilotprojekt ALLE teilnehmenden Lehrpersonen hatten die Méglichkeit, fachbezogene Be-
ratungsangebote durch Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker in Anspruch zu nehmen. Die Aus-
sagen der Lehrpersonen deuten darauf hin, dass diese Mdglichkeit nur selten wahrgenommen
wurde — im Fach Deutsch gaben vier Lehrpersonen, im Fach Mathematik lediglich zwei Lehrper-
sonen an, ein Beratungsangebot genutzt zu haben. Positiv fallt dabei auf, dass zwei Lehrpersonen
im Fach Deutsch berichteten, das Angebot mehrfach in Anspruch genommen zu haben. Anzuneh-
men ist allerdings, dass die Teilnahmehaufigkeit auf Basis der Lehrpersonenangaben eher unter-
schatzt wird. Gemass der Dokumentation der Beratungsangebote durch die ALLE-Projektleitung,
die dem Evaluationsteam zur Verfigung gestellt wurde, fanden schulinterne Fachberatungen des
Mathematikteams, schulinterne Fachberatungen des Deutschteams und schulinterne Prozessbe-
gleitungen/Coachings je mindestens dreimal statt. Dies legt eine hdhere Teilnehmendenzahl nahe,
auch wenn nicht angenommen werden kann, dass jeweils alle Lehrpersonen aus den Klassen der
ALLE-Schulen die Angebote besucht haben. Dass sehr wenige Lehrpersonen berichteten, Bera-
tungsangebote genutzt zu haben, dirfte zumindest teilweise auf Lehrpersonenwechsel im Projekt-

verlauf und eine begrenzte Teilnahme an der Befragung zuriickgehen.

Als ein mdglicher Grund flr die geringe Nutzung der Beratungsangebote ergab sich aus den Inter-
views mit den Lehrpersonen und den Beratungspersonen die fehlenden zeitlichen Ressourcen.
Dass Lehrpersonen nach eigener Einschatzung nicht geniigend Zeit fiir die Nutzung des Angebots
zur Verfiigung stand, ist jedoch nicht speziell auf die Beratungen zu beziehen, sondern deutet eher
auf eine hohe Beanspruchung im Beruf hin, die ein bedeutsamer Anteil der Lehrpersonen in der
Schweiz berichtet (Bragger, 2019; Sandmeier, Kunz Heim, Windlin & Krause, 2017). Zu vermuten
ist demnach, dass viele Lehrpersonen generell einen Zeitmangel wahrnehmen, der es im Kontext

des Pilotprojekts erschwerte, die flir ALLE vorgesehenen Massnahmen noch neben den Anforde-
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rungen des alltaglichen Unterrichtens vollumfanglich realisieren zu kdnnen. Eine solche Wahrneh-
mung konnte sich vor allem bei denjenigen Massnahmen negativ auf das Nutzungsverhalten aus-
gewirkt haben, die fir die alltagsnahe Durchfiihrung des Unterrichts keine unmittelbaren Impli-
kationen besitzen, sondern eher indirekter zu einer Verbesserung des Unterrichts beitragen
kénnen. Weitere Uberlegungen zur geringen Inanspruchnahme des Angebots steuerten die Bera-
tungspersonen in den Interviews bei. Angesprochen wurde eine moglicherweise fehlende Aktualitat
oder Dringlichkeit von Themen im Rahmen des taglichen Unterrichtens, die zu einer entsprechend
geringen Nachfrage geflihrt haben kdnnte. Auch eine zu geringe Vertrautheit mit dem Angebot und
eine nicht ausreichende Passung zu den Bedurfnissen der Lehrpersonen lassen sich den Ausse-
rungen als mégliche Griinde entnehmen. Schliesslich wird auch eine fehlende Bereitschaft, den
Unterricht zu 6ffnen, und somit auch allfallige Schwachen des eigenen Unterrichts fir andere sicht-

bar werden zu lassen, als mogliche Ursache des eher geringen Interesses angefihrt.

Fir eine mégliche Weiterentwicklung der Angebote lassen sich den Interviews mit den Beratungs-
personen eine Reihe von Optimierungsvorschlagen entnehmen (vgl. Kap. 4.5.3). Besonders zwei

Thematiken fallen dabei ins Auge:

e ein vermehrter Einbezug der Lehrpersonen durch zusatzliche Informationen Uber die Be-

ratungen und durch eine gemeinsame Planung von Inhalten und Aktivitaten;

o mehr kontinuierliche Begleitung der Schulen, beispielsweise durch ein kombiniertes An-

gebot von Weiterbildungen und Beratung.

Der letztgenannte Punkt I&sst sich in Verbindung mit Ausserungen der Lehrpersonen zu den Wei-
terbildungen bringen, in denen eine fehlende Nachhaltigkeit beziehungsweise ausbleibende An-

schlussangebote zur Sprache gebracht wurden (vgl. Kap. 5.2.3).

Befragt nach ihrer allgemeinen Zufriedenheit mit der Umsetzung der Beratungen, dusserte sich
eine knappe Mehrheit aller befragten Lehrpersonen als «weder zufrieden noch unzufrieden», die
Ubrigen Urteile waren stark polarisiert, insbesondere im Fach Mathematik. In dieses Urteil gingen
jedoch auch Einschatzungen vieler Lehrpersonen ein, die nach eigener Aussage keine der Bera-
tungen besuchten. Entsprechend kénnen diese Einschatzungen nicht die Durchfiihrung der Bera-
tungen selbst betreffen, sondern héchstens andere Gesichtspunkte, zum Beispiel die Rahmenbe-
dingungen des Angebots, widerspiegeln. Wichtiger ist das Urteil der (wenigen) Lehrpersonen, die
angeben, eine Beratung in Anspruch genommen zu haben — diese ausserten sich je zur Halfte als
«eher zufrieden» oder «weder zufrieden noch unzufrieden». Dieses tendenziell positive Urteil be-
statigt sich bei den Schulleitungen, welche die Durchfihrung der Beratungen Uberwiegend als

«gut» oder «sehr gut» beurteilten.
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5.2.5 EMU

Eine weitere zentrale Massnahme im Pilotprojekt war die Implementation der «Evidenzbasierten
Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung» (EMU) an den ALLE-Schulen. Betrachtet
man zunachst die Rahmenbedingungen der Umsetzung von EMU, so deuten die Aussagen aus
den Interviews darauf hin, dass die Schulleitungen zumindest anteilig besondere Herausforderun-
gen fir einen gewinnbringenden Einsatz von EMU (z.B. einen erhdhten Aufwand) wahrnahmen
(vgl. Kap. 4.6.1). Dies mag auch dazu beigetragen haben, dass sie die Umsetzung an ihrer Schule
im Vergleich mit den anderen Massnahmen etwas zuriickhaltender — am haufigsten als «befriedi-
gend» — beurteilten. Im gleichen Zusammenhang fallt auf, dass sich die Schulleitungen beziglich
der von ihnen geleisteten Unterstiitzung fir EMU tendenziell verhalten dusserten. Zwar gaben die
Schulleitungen fast durchgehend an, dass EMU in das Schulprogramm aufgenommen worden sei.
Die weiteren erfragten Aktivitaten (z.B. die Organisation von Vertretungslosungen bei kollegialen
Hospitationen) wurden dagegen hochstens von der Halfte der Schulleitungen berichtet. Dabei mag
eine Rolle gespielt haben, dass diese noch mehr konkretes und praktisches — und damit zeitinten-
sives — Engagement fiir die Umsetzung von EMU erfordert hatten. Diese Interpretation legt auch
die Auskunft der ALLE-Projektleitung nahe, wonach die Schulleitungen regelmassig im Verlauf des

Pilotprojekts dazu angehalten werden mussten, die Durchfihrung von EMU sicherzustellen.

Von einer Umsetzung der im Rahmen von EMU vorgesehenen kollegialen Hospitationen und dem
Einholen von Feedback zum eigenen Unterricht — seitens der hospitierenden Kolleginnen und Kol-
legen sowie den Schillerinnen und Schiilern der eigenen Klasse oder Lerngruppe — berichtet die
Mehrheit der befragten Lehrpersonen lberwiegend zwei- bis dreimal (beim Schilerfeedback bis
zu viermal). Summiert man je Lehrperson Uber die drei Bestandteile von EMU auf, zeigt sich, dass
EMU-Elemente mehrheitlich sechs- bis neunmal eingesetzt wurden, in einzelnen Fallen auch deut-
lich haufiger. Da die Fragen auf die zuriickliegenden zwei Jahre bezogen waren, bedeutet dies,
dass die Lehrpersonen im Mittel etwa drei- bis finfmal jahrlich Elemente von EMU nutzten. Nur
wenige Lehrpersonen gaben dabei an, einzelne von EMU vorgesehene Methoden gar nicht einge-
setzt zu haben. Demnach erhielten im betreffenden Zeitraum die meisten Lehrpersonen mehrfach
Feedback zur Qualitdt des eigenen Unterrichts — und damit auf empirischer Evidenz basierende
Hinweise zu der Entwicklung ihres Unterrichts und den Erfolgen der von ihnen umgesetzten unter-
richtsbezogenen Massnahmen. Dennoch entsprach die Umsetzung damit nicht durchweg den Vor-
gaben der ALLE-Projektleitung, die einen Einsatz von EMU zumindest zweimal pro Jahr vorsahen.
Denn etwa jede siebte Lehrperson (13.0 Prozent der Befragten) gab an, im Mittel weniger als zwei-

mal jahrlich einen der Bestandteile von EMU genutzt zu haben.

Die Befragung der Schulleitungen deutet zwar darauf hin, dass ein weiterer Erfahrungsaustausch
zu EMU auf der Ebene der Jahrgangsgruppen, Fachgruppen oder auf Schulebene eher sporadisch

blieb. Einen kollegialen Austausch zwischen einzelnen Lehrpersonen zu EMU nahmen jedoch fast
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alle befragten Schulleitungen oft oder zumindest gelegentlich wahr. Hinweise auf die mdglichen
Grunde einer nicht nochmals intensiveren Nutzung und Auseinandersetzung mit EMU geben die
Aussagen von Schulleitungen im Interview, die eine moégliche «Uberforderung» bei haufigerem
Einsatz und den «zuséatzliche[n] Aufwand» hervorheben. Daneben wird von einer Schulleitung
auch der «Widerstand» seitens der Lehrpersonen angesprochen, auf Kritik am Unterricht (in die-
sem Fall der Schilerinnen und Schiiler und ihrer Eltern) einzugehen. Darin kénnte eine noch feh-
lende Bereitschaft mancher Lehrpersonen vermutet werden, den eigenen Unterricht dem Urteil
anderer zu 6ffnen, der dhnlich auch von Beratungspersonen im Pilotprojekt angesprochen wurde
(vgl. Kap. 5.2.4).

Mit Blick auf positive Wirkungen von EMU betonten die Lehrpersonen vor allem die Mdglichkeit,
Hinweise auf gezielte Massnahmen zur Unterrichtsverbesserung zu erhalten. Hervorgehoben
wurde zudem die Chance, mithilfe von EMU auf «blinde Flecken» in der Wahrnehmung des eige-
nen Unterrichts aufmerksam zu werden und eigene Starken und Schwachen besser erkennen zu
kénnen. Mehrere Lehrpersonen dusserten sich in diesem Zusammenhang sehr positiv Gber die
durchgefiihrten Unterrichtshospitationen. Aus den Interviewaussagen der Lehrpersonen wird je-
doch auch deutlich, dass der wahrgenommene Nutzen des kollegialen Feedbacks als abhangig
von den jeweils beteiligten Personen und den Kontextbedingungen angesehen wurde. So be-
schrieb beispielsweise eine der Lehrpersonen den Besuch des Unterrichts der eigenen Klasse in
einem anderen Fach als besonders anregend; eine andere Lehrperson dagegen bezweifelte, von
den vorgesehenen stufenitibergreifenden Unterrichtsbesuchen profitieren zu kdnnen (siehe dazu
auch Kreis, 2015). Gemass den Befragungsergebnissen noch mehr geschatzt als die Riickmel-
dungen der Kolleginnen und Kollegen wurden die Feedbacks der Schilerinnen und Schiiler. Dass
auch hier die Art und Weise des Einsatzes der Massnahme wichtig fir den wahrgenommenen
Nutzen gewesen sein dlrfte, deutet die zitierte Ausserung einer Lehrperson an (vgl. Kap. 4.6.1:
«[...] je 6fter man es macht desto mehr finden sie es ... [...] Wir haben uns nur noch durchgeklickt,
es ist immer das Gleiche, es ist nicht spannend.» Dies kdnnte darauf hinweisen, dass das Instru-
ment vereinzelt relativ mechanisch, mdglicherweise eher in zu hoher Frequenz statt in der notwen-
digen Tiefe, genutzt wurde — und Bedarf bestehen kdnnte, die Voraussetzungen einer gewinnbrin-
genden Nutzung zukilnftig noch mehr zu betonen beziehungsweise diese noch konsequenter ge-

genuber allen Lehrpersonen zu kommunizieren.

Die Interviewaussagen mehrerer Lehrpersonen deuten darauf hin, dass das Einholen von Schu-
lerfeedback fir sie keine neue Massnahme darstellte, sondern in Eigeninitiative oder durch Rege-
lungen des Kollegiums/der Schule schon regelmassig vor dem Pilotprojekt stattfand. Auch Unter-
richtshospitationen waren gemass den Aussagen in den Interviews an einigen Schulen bereits vor
ALLE fest etabliert. Wie die Umsetzung der Massnahme im Rahmen von EMU auch in diesem Fall

einen Gewinn darstellen konnte, wird aus der zitierten Aussage einer Schulleitung deutlich: «Wir
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haben gesagt, ihr lasst Unterrichtsqualitdtsmerkmale von EMU bewusst in die Unterrichtshospita-
tion einfliessen. Das heisst, ihr kénnt nicht einfach allgemein Rickmeldung geben, sondern ihr
musst von EMU her Unterrichtsqualitdtsmerkmale aussuchen und im Hinblick auf diese Merkmale
diese Hospitation abwickeln.» Ein Nutzen von EMU ist demnach nicht nur in der blossen Einflhrung
oder regelmassigen Durchfihrung der Hospitationen zu sehen, sondern auch in einer starkeren
Fokussierung auf bedeutsame Aspekte von Unterrichtsqualitat. Die Ausserung einer weiteren
Schulleitung deutet an, wie EMU auch bei Lehrpersonen, die bereits vorher Hospitationen durch-
fuhrten, zu einem Einstellungswandel fihren konnte: «[...] dort hat EMU insofern Qualitatsveran-
derungen gebracht, weil es eigentlich das Erforschen des Unterrichtes in den Vordergrund gestellt
hat und nicht das Kritisieren.» Da die Schaffung einer vertrauenswirdigen Umgebung eine zentrale
Bedingung flr die Akzeptanz von kollegialen Hospitationen darstellt (vgl. Kreis, 2015), kann auch

diese veranderte Feedbackkultur als positive Wirkung des Einsatzes von EMU gesehen werden.

5.2.6 Individualisierung im Fachunterricht

Eine Intention des Pilotprojekts ALLE war es, die Passung des Unterrichts zu den individuellen
Lernvoraussetzungen zu steigern, und so insbesondere die leistungsschwacheren Schiilerinnen
und Schuler verstarkt zu férdern. Die Lehrpersonen, Schulleitungen und Schulassistenzen an den
ALLE-Schulen wurden dazu befragt, wie sie die Wirkung des Pilotprojekts auf die Individualisierung
im Unterricht einschatzen. Fur verschiedene erfragte Aspekte gaben jeweils rund zwei Drittel der
Deutsch-Lehrpersonen und die Halfte der Mathematik-Lehrpersonen an, dass die Massnahmen im
Pilotprojekt zu einer positiven Veranderung gefihrt hatten. Wahrgenommen wurden von diesen
Lehrpersonen einerseits eine bessere Lernzeitnutzung und Lernwirksamkeit des Unterrichts, an-
dererseits eine gesteigerte Lernmotivation und mehr Selbstvertrauen bei leistungsschwacheren

Schiilerinnen und Schiilern.

Dieser positive Eindruck zumindest grosserer Anteile der Lehrpersonen wird gestitzt durch die
Schulleitungen der ALLE-Schulen, die ausnahmslos einer Veranderung in Richtung einer héheren
Lernwirksamkeit des Unterrichts und einer Optimierung der Lernzeit fir leistungsschwachere Schi-
lerinnen und Schiler zustimmten. Sie gaben zudem an, dass das Pilotprojekt zu einer Zunahme
des Wissens der Lehrpersonen (ber die Mdglichkeiten zur Lernférderung gefihrt habe. Wie posi-
tive professionelle Erfahrungen durch das Pilotprojekt geférdert wurden, illustriert die Aussage ei-
ner Schulleitung, die von Lehrpersonen berichtet, «die sich Gberhaupt nicht vorstellen konnten,
dass Niveaudurchmischung funktionieren kann [Sie] haben sich freiwillig dazu bereit erklart eine
A-B-Klasse zu fiihren, die [...] eigentlich eine A-B-C-Klasse ist und sind hellauf begeistert» (vgl.
Kap. 4.7). Ein verandertes Verstandnis fiir die Férderung leistungsschwacherer Schilerinnen und
Schiler wird exemplarisch auch in der Aussage dieser Lehrperson erkennbar: «Und dann hast du

eben die, die halt eben sonst normalerweise hinten runterfallen, auf die ist natirlich schon der

240



Zusammenfassung, Bewertung und Entwicklungsperspektiven | : | _|

Fokus zu richten [...]. Und das braucht Ressourcen und es braucht das Know-how [...]. Und das

ist schon auch durch ALLE noch mehr pointiert worden, aufgedeckt worden [...].» (vgl. ebd.)

Befragt, wer von den Massnahmen des Pilotprojekts profitiert habe, berichteten die Schulleitungen
und Schulassistenzen Ubereinstimmend, dass ALLE zu einer besseren Forderung der leistungs-
schwacheren Schilerinnen und Schiler geflhrt habe. Wahrend nach Einschatzung der meisten
befragten Schulassistenzen auch die leistungsstarkeren Schilerinnen und Schiiler von einer bes-
seren Forderung in ALLE profitiert haben, geht davon nur etwa die Halfte der Schulleitungen aus.
Aus den Interviews wird ein besonderes Bemuhen, auch die leistungsstarkeren Schilerinnen und
Schiler zu férdern, zumindest punktuell erkennbar. So berichtete beispielsweise eine Schulleitung
von dem Vorhaben der Deutsch-Lehrpersonen, zielgerichtete Lernstandserhebungen durchzufiih-

ren, um «auch etwas flr die Starkeren anzubieten».

In den Interviews mit den Lehrpersonen und Schulleitungen der ALLE-Schulen wurde ein grosse-
res Spektrum an Massnahmen angesprochen, um den Unterricht besser auf die individuellen Be-
durfnisse der Schilerinnen und Schiler abzustimmen. Diese umfassten beispielsweise eine Diffe-
renzierung und Flexibilisierung beim Einsatz von Lehrmitteln und Lernmaterialien; ein gemeinsa-
mes Unterrichten von Schilerinnen und Schilern aus unterschiedlichen Abteilungen, verknipft
Moglichkeiten zum individuellen Lernen; die Einrichtung zuséatzlicher Lektionen und Gefasse zur
Foérderung und Vertiefung; und die individuelle Anpassung der Lernziele, verbunden mit der Ent-
wicklung passender Lernkontrollen. Fir die leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiler be-
richteten Lehrpersonen, mehr als bislang auf den Erwerb von Grundkompetenzen zu fokussieren.
Dieser «Mut zur Licke» beziehungsweise das «weniger ist mehr» — wie dies Lehrpersonen in den
Interviews formulierten — deutet darauf hin, dass von den Lehrpersonen das Aufgabenmerk mehr
auf die Lernintensitat und Verstehenstiefe fiir ausgewahlte, fir das weitere Lernen zentrale Gegen-

stande gelenkt wurde, anstatt viele verschiedene Inhalte eher oberflachlich abzuarbeiten.

5.3 Wirkungen des Pilotprojekts ALLE

Ziel der Evaluation war es zu untersuchen, ob mit dem an den ALLE-Schulen umgesetzten Mass-
nahmenbiindel positive Wirkungen auf den Unterricht und die Lernergebnisse der Schilerinnen
und Schiler erzielt werden konnten. Im Folgenden werden die Befunde zur Wirkung von ALLE auf
die professionellen Uberzeugungen und Kompetenzen der Lehrpersonen (Kap. 5.3.1), die Qualitat
des Deutsch- und Mathematikunterrichts (Kap. 5.3.2), die motivational-affektiven Lernergebnisse
der Schulerinnen und Schiler (Kap. 5.3.3) und die fachlichen Lernergebnisse der Schilerinnen

und Schiler (Kap. 5.3.4) zusammengefasst und diskutiert.
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5.3.1 Professionelle Kompetenzen der Lehrpersonen

Verschiedene Massnahmen im Pilotprojekt ALLE — wie die angebotenen Weiterbildungen und Be-
ratungen — zielten auch auf eine Verbesserung der professionellen Kompetenzen der teilnehmen-
den Lehrpersonen ab. In der Evaluation ALLE wurde die Entwicklung dieser Kompetenzen im Pro-
jektverlauf im Hinblick auf zwei Aspekte professioneller Handlungskompetenz (vgl. Baumert & Kun-
ter, 2006) in den Blick genommen, die Uberzeugungen der Lehrpersonen zum Lehren und Lernen

sowie die Urteilsakkuratheit der Lehrpersonen.

Vergleichbar mit den Befunden anderer Untersuchungen fir die Deutschschweiz ergab sich insge-
samt fur die Lehrpersonen der ALLE- und Vergleichsschulen eine deutlich hhere Zustimmung zu
einer konstruktionsorientierten gegenuber einer transmissionsorientierten Perspektive auf das Ler-
nen der Schilerinnen und Schdler (vgl. Biedermann, Brihwiler, Oser, Affolter & Bach, 2015). Damit
stimmten die Lehrpersonen relativ stark zu, dass Wissen seitens der Schilerinnen und Schiler
durch aktive und individuelle Konstruktionsprozesse aufgebaut werden muss. Weniger Zustim-
mung fand dagegen die Auffassung, dass Wissen durch einen gerichteten Vermittlungsprozess
von der Lehrperson an die Schilerinnen und Schiler weitergegegen wird. Betrachtet man die
Entwicklung im Verlauf des Projekts ALLE, zeigte sich im Fach Deutsch eine tendenziell abneh-
mende Zustimmung zur Transmissionsorientierung, allerdings beschrankt auf die Vergleichsschu-
len. In den ALLE-Schulen blieb der Grad der Zustimmung praktisch unverandert, dieser war aber
bereits zum ersten Messzeitpunkt eher niedrig ausgepragt. Demgegeniber wurde der konstruk-
tionsorientierten Perspektive sowohl in den ALLE- als auch den Vergleichsschulen vergleichsweise

stark zugestimmt und nahm nur in den Vergleichsschulen noch leicht zu.

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse ist zu beachten, dass die Beziehung zwischen beiden
Orientierungen von Lehrpersonen und dem Lernen der Schilerinnen und Schiller komplex ist.
Weder eine hohe Transmissions- noch eine hohe Konstruktionsorientierung sind per se lernférder-
lich oder dem Lernen abtraglich. Tatsachlich kann auch eine etwas starkere Transmissionsorien-
tierung — die in der Vergangenheit teils pauschal abgelehnt wurde, da sie einem vermeintlich zu
sehr auf die Lehrperson zentrierten Unterrichtsverstandnis entspricht — in bestimmten Anforde-
rungssituationen zu besserem Unterricht beitragen. Entscheidend ist die angemessene Abstim-
mung beider Perspektiven, um eine situationsadaquate Auswahl von schiler- und lehrpersonen-
zentrierten Unterrichtsformen zu erzielen (Biedermann, Steinmann & Oser, 2015). Ein klar struktu-
rierter — eher direktiver — Unterricht kann beispielsweise flr leistungsschwachere Schuilerinnen und
Schiiler eher lernforderlich sein, wahrend leistungsstarkere Schilerinnen und Schiiler von ver-
gleichsweise offenen Unterrichtsformen profitieren konnen (Helmke & Weinert, 1997). Als proble-
matisch ware vor diesem Hintergrund vor allem eine extreme Auspragung einer der beiden Sicht-
weisen bei den Lehrpersonen zu bewerten, die allerdings bereits zu Beginn des Pilotprojekts weder

in den ALLE-Schulen noch in den Vergleichsschulen vorzufinden war.
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Die Zuschreibung von Leistungen auf die Begabung beziehungsweise Begabungsdefizite der
Schilerinnen und Schiler wurde von den Lehrpersonen in beiden Fachern tendenziell abgelehnt.
Auch wenn es eher unrealistisch erschiene, fir schulische Leistungen gar keinen Einfluss gewisser
Begabungen anzunehmen, gilt eine deutlich ausgepragte Zustimmung zu dieser Zuschreibung als
ungunstig fir den Umgang mit leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern. Werden die Leis-
tungen dieser Schilerinnen und Schiiler auf fehlende Begabung zuriickgeflihrt — und damit auf
eine Ursache, die der Kontrolle der Lehrperson entzogen ist — liegt nahe, dass die Lehrperson
weniger zur Forderung dieser Schiilerinnen und Schiiler unternehmen wird (Georgiou, Christou,
Stavrinides & Panaoura, 2002; Weiner, 1979). Betrachtet man die Zuschreibung auf die Begabung
im zeitlichen Verlauf, fallt auf, dass diese im Fach Deutsch in den ALLE-Schulen zu Beginn der
Evaluation deutlich hdher, am Ende der Evaluation dagegen niedriger ausgepragt war als in den
Vergleichsschulen. Dies deutet darauf hin, dass die Zuschreibung auf die Begabung in den ALLE-
Schulen im langsschnittlichen Vergleich eher abnahm, in den Vergleichsschulen dagegen eher
noch zunahm. Dies kann hinsichtlich der ALLE-Schulen als positives Ergebnis gewertet werden.
Im Fach Mathematik blieb die Zuschreibung auf die Begabung im Zeitverlauf in den ALLE-Schulen

nahezu unverandert, in den Vergleichsschulen deutete sich wiederum eine leichte Zunahme an.

Neben den Uberzeugungen zum Lehren und Lernen wurden die Urteilsakkuratheit der Lehrperso-
nen sowie die damit einhergehende Urteilssicherheit untersucht. Vergleichbar mit den Befunden
anderer Untersuchungen zeigte sich sowohl fir die ALLE- als auch die Vergleichsschulen, dass
die Lehrpersonen eher wenig bis moderat dazu in der Lage waren, die Lésungshaufigkeiten von
Aufgaben in ihrer Klasse beziehungsweise Lerngruppe einzuschatzen (vgl. Karing, Pfost & Artelt,
2013; McElvany et al., 2009). Dieses Ergebnis ist mit Blick auf die Unterrichtspraxis nicht zufrie-
denstellend, da in den meisten Fachern die Bearbeitung von schriftlichen Unterrichtsmaterialien,
speziell auch Aufgaben, eine zentrale Rolle spielt. Theoretisch angenommen wird, dass die aufga-
benbezogenen Einschatzungen der Lehrpersonen handlungsleitend sind und wichtig fir die Aus-
wahl angemessen schwieriger und kognitiv herausfordernder Lehrmaterialien in der Unterrichts-
planungsphase (McElvany et al., 2009). Dartber hinaus ergaben sich deutliche Unterschiede in
der Akkuratheit zwischen den Lehrpersonen. Dies weist auf erheblich divergente Voraussetzungen
fur eine adaquate Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfihrung hin (Rogalla & Vogt, 2008;
Schrader & Praetorius, 2018). Bei der Urteilssicherheit lagen die Mittelwerte fir alle Aufgaben un-
terhalb des theoretischen Mittelwerts der Antwortskala, was auf vergleichsweise grosse subjektive

Unsicherheiten bei der Einschatzung der Aufgabenschwierigkeit hinweist.

Bei der personenbezogenen Akkuratheit, die sich auf die Einschatzung der individuellen Schiler-
leistungen bezieht, ergab sich sowohl fir die ALLE- als auch die Vergleichsschulen eine moderate
bis eher hohe Genauigkeit (vgl. Hoge & Coladarci, 1989; Siidkamp et al., 2012), die sich jedoch
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deutlich zwischen den Lehrpersonen und den Kompetenzbereichen innerhalb der Facher unter-
schied. Daneben hing die erzielte Genauigkeit im Urteil auch vom Erhebungszeitpunkt ab, am Ende
des Evaluationszeitraums resultierte eine tendenziell hdhere Akkuratheit als zu Beginn des Pilot-
projekts, bei allerdings deutlichen Disparitaten zwischen den Kompetenzbereichen. Eine positive
Tendenz fand sich auch fiir die Urteilssicherheit: Anders als in der ersten Erhebung lag am Ende
des Evaluationszeitraums die mittlere Urteilssicherheit meist ber dem theoretischen Mittelwert der
Antwortskala. Auffallend ist dabei der deskriptive Befund, wonach sich die Deutsch-Lehrpersonen
der ALLE-Schulen zu beiden Erhebungszeitpunkten und in allen Kompetenzbereichen unsicherer
im Urteil waren als die Deutsch-Lehrpersonen der Vergleichsschulen. Eine mdgliche Erklarung da-
fur kénnte sein, dass sich unter den teilnehmenden Deutsch-Lehrpersonen der ALLE-Schulen —
anders als in den Vergleichsschulen — ein nennenswerter Anteil befindet, der erst wenige Jahre
Berufserfahrung mitbringt. Ein Unterschied zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen in der Ur-
teilsakkuratheit oder Urteilssicherheit am Ende der Evaluation — unter Kontrolle der Urteilsakkurat-
heit beziehungsweise Urteilssicherheit zu Beginn der Evaluation — konnte schliesslich fir keinen
der Kompetenzbereiche in Deutsch oder Mathematik nachgewiesen werden. Entsprechend ergibt
sich kein belastbarer Hinweis, dass die Teilnahme der Lehrpersonen an ALLE mit einer verbesser-

ten Urteilsakkuratheit oder Urteilssicherheit einherging.

Dabei ist einschrankend zu beachten, dass Daten fir beide Erhebungszeitpunkte nur von einer
vergleichsweise kleinen Stichprobe von Lehrpersonen zur Verfligung stand, und die Schlussfolge-
rungen mit entsprechend hoher Unsicherheit behaftet sind. Auch muss berticksichtigt werden, dass
die Urteilsakkuratheit nur ein einzelner Indikator fiir die Qualitat der von einer Lehrperson erbrach-
ten diagnostischen Leistungen darstellt, in welchen sich wiederum deren diagnostische Kompetenz
widerspiegelt. Fur akkurate Urteile scheint relevant zu sein, auf welche wahrnehmbare Hinweis-
reize (engl. cues) sich die Urteilsbildung stitzt (z.B. die konkreten Antworten von Schilerinnen und
Schulern auf Prifungsaufgaben). Entsprechend scheinen vor allem solche Massnahmen zur Foér-
derung der Urteilsakkuratheit erfolgreich zu sein, die auf den Urteilsprozess und auf die Auswabhl
relevanter Hinweise fokussieren (Thiede et al., 2015). Vereinzelte Hinweise fir mogliche Wirkun-
gen des ALLE-Massnahmenbiindels in diesem Bereich ergaben sich nach den Aussagen von Lehr-
personen beispielsweise hinsichtlich der Prifung von Grundkompetenzen (als Folge des Besuchs
der Weiterbildungen) oder das Erkennen der Heterogenitat von Lernvoraussetzungen (als Folge

des Einsatzes von EMU).

5.3.2 Qualitatsmerkmale des Unterrichts

Als ein weiterer Bestandteil der Evaluation wurde die Wirkung von ALLE auf eine breite Palette an
Merkmalen der fachlbergreifenden Unterrichtsqualitat aus Sicht der Schilerinnen und Schiler so-

wie der Lehrpersonen untersucht. Festgestellt wurde, dass der Unterricht von den Schiilerinnen
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und Schilern bezlglich aller Qualitdtsmerkmale und zu allen Messzeitpunkten tendenziell positiv
wahrgenommen wurde. Dies gilt sowohl fur die ALLE- als auch die Vergleichsschulen und fir beide
Facher. Eine glnstigere Entwicklung der Unterrichtsqualitdt an den ALLE-Schulen liess sich jedoch
fur keines der Merkmale statistisch absichern. Augenféllig ist bezliglich der Entwicklung an den
ALLE-Schulen, dass die berichtete Regelorientierung und ferner die Allgegenwartigkeit der Lehr-
personen in beiden Fachern relativ deutlich zurtickgingen. Diese Entwicklung ging jedoch nicht —
wie sich aus theoretischen Erwagungen zur Klassenfiihrung befiirchten liesse (z.B. Doyle, 1986) —

mit einer vergleichbaren Abnahme der berichteten Lernzeitnutzung in den Klassen einher.

Aus der Beurteilung des Unterrichts durch die Lehrpersonen selbst Iasst sich kein konsistentes Bild
der Entwicklungen an den ALLE-Schulen ableiten. Noch am deutlichsten zeigt sich, dass die Lehr-
personen beider Facher an den ALLE-Schulen von einer verbesserten individuellen Férderung und
hoheren Leistungserwartungen berichteten, wahrend dies an den Vergleichsschulen nicht oder in
geringerem Umfang erkennbar war. Bezogen auf die individuelle Forderung lasst sich dies gut in
Einklang bringen mit den Aussagen der Lehrpersonen, Schulleitungen und Schulassistenzen, wel-
che von einer besseren Férderung, einer erhdhten Lernzeitnutzung und einer Steigerung von Lern-
motivation und Selbstvertrauen bei leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern durch ALLE
berichteten (vgl. Kap. 5.2.6). In den Urteilen der Schilerinnen und Schiiler in den ALLE-Schulen
findet sich darauf allerdings kein Hinweis, sie schatzen den Unterricht im Wesentlichen gleich ein

wie die Schilerinnen und Schiiler der Vergleichsschulen (vgl. oben).

5.3.3 Motivational-affektive Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler

Ahnlich wie in friiheren Studien zeigte sich in beiden Fachern am Ende der 9. Klassenstufe sowonhl
in den ALLE- als auch den Vergleichsschulen ein alterstypisches Absinken bei den motivationalen
Orientierungen der Schulerinnen und Schiler (vgl. z.B. die Resultate der Zircher Lernstandserhe-
bung; Angelone et al., 2013). Der geringste Riickgang war dabei in beiden Fachern fiir die intrinsi-
sche Motivation zu verzeichnen, daneben fir die zukunftsbezogene instrumentelle Motivation im
Fach Mathematik. Der deutlichste Riickgang ergab sich fiir die anerkennungs- und leistungsbezo-
gene Motivation der Schilerinnen und Schiler. Das Niveau der Selbstwirksamkeit blieb in beiden

Fachern weitgehend unverandert.

Zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen ergaben sich flr das Fach Deutsch keine Unterschie-
de in der Veranderung der motivational-affektiven Lernergebnisse Uber den Evaluationszeitraum.
Im Fach Mathematik wiesen die Schilerinnen und Schiiler in den ALLE-Schulen eine glnstigere
Entwicklung bei der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation auf als die Schilerinnen
und Schiiler in den Vergleichsschulen. Auch fir die intrinsische Motivation ergab sich ein Hinweis
auf eine glnstigere Entwicklung in den ALLE-Schulen, dieser Befund ist allerdings als weniger

belastbar anzusehen (tendenziell statistisch signifikant; vgl. Kap. 3.6). Die Unterschiede zwischen

245



Zusammenfassung, Bewertung und Entwicklungsperspektiven | : | _|

den ALLE- und Vergleichsschulen erwiesen sich auch nach Kontrolle von Hintergrundmerkmalen
als (tendenziell) statistisch bedeutsam mit einer mittleren beziehungsweise kleinen Effektgrosse.
Vergleichbare Ergebnisse zugunsten der ALLE-Schulen resultierten auch in einer separaten Aus-

wertung fiir die Schilerinnen und Schiler mit unglinstiger Lernausgangslage.

Die unterschiedliche Entwicklung in den ALLE- und Vergleichsschulen bei der anerkennungs- und
leistungsbezogenen Motivation in Mathematik kénnte durch eine héhere Leistungsorientierung im
Unterricht an den ALLE-Schulen erklart werden, da davon auszugehen ist, dass durch die Imple-
mentierung des ALLE-Massnahmenblindels das fachliche Lernen noch starker in den Vordergrund
geruckt wurde. Die — allerdings nur tendenziell signifikante — giinstigere Entwicklung der intrinsi-
schen Motivation im Fach Mathematik in den ALLE-Schulen entspricht noch mehr den Erwartun-
gen. Die im Pilotprojekt implementierten Initiativen zur Unterrichtsentwicklung (z.B. die Méglichkeit
fur die Schilerinnen und Schiler, Feedback zu geben) sowie die Massnahmen zur individuellen
Forderung sollten sich auch positiv in der Lernfreude der Schiilerschaft niederschlagen. Dies lasst
sich gut mit den Rickmeldungen der Schulerinnen und Schiler zu den ALLE-Massnahmen in Ein-
klang bringen. So stimmte jeweils eine deutliche Mehrheit der Schilerinnen und Schiiler, die an
den entsprechenden Massnahmen teilgenommen hatten, einer Verbesserung ihrer Motivation und
ihres Selbstvertrauens durch die Aufgabenhilfe und durch den Einsatz der Schulassistenz zu. Die
Aussagen fielen dabei in Ubereinstimmung mit der Verdnderung in den motivational-affektiven
Merkmalen fir das Fach Mathematik noch glinstiger aus als fir das Fach Deutsch. Schliesslich
wird gegenuber den Vergleichsschulen deutlich, dass der leichte Rickgang bei den motivationalen
Orientierungen der Schulerinnen und Schiler kein Indiz fur allfallige ungiinstige Effekte der ALLE-
Massnahmen darstellt, sondern der allgemeinen Tendenz zur Abnahme der schulbezogenen Mo-

tivation in dieser Altersstufe entspricht.

5.3.4 Fachliche Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler

Die Analysen zur Entwicklung der Fachleistungen ergaben, dass das ALLE-Massnahmenbiindel
zumindest punktuell mit glinstigen Wirkungen auf die fachlichen Lernergebnisse der Schilerinnen
und Schiiler verknlpft war. Hinweise darauf resultierten fiir das Fach Deutsch im Gesamttest sowie
fur den Kompetenzbereich «Form und Raum» im Fach Mathematik, wobei die Unterschiede zwi-
schen den ALLE- und Vergleichsschulen als eher gering einzustufen sind. Fir das Fach Ma-
thematik im Gesamttest zeigten sich keine Unterschiede zwischen den ALLE- und Vergleichs-

schulen.

In weiteren Analysen wurde auf die Schillerinnen und Schiler mit ungtinstiger Lernausgangslage
und in den unteren Leistungsniveaus fokussiert, es liessen sich jedoch keine Unterschiede in den

Veranderungen der Fachleistungen zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen feststellen. Dies
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konnte als Hinweis darauf gewertet werden, dass die Férderung des fachlichen Lernens leistungs-
schwacherer Schilerinnen und Schiler in den Vergleichsschulen auf einem &hnlichen Niveau wie
in den ALLE-Schulen erfolgt — es sich also auch bei den Vergleichsschulen eher um eine Positiv-
selektion besonders engagierter Schulen und Lehrpersonen handelt, die Massnahmen zur indivi-
duellen Férderung bereits erfolgreich umsetzen. Daflir spricht, dass das Urteil der Schilerinnen
und Schiler Uber die Unterrichtsqualitat im Fachunterricht allgemein glinstig ausfallt, und sich nur
wenige Hinweise auf Unterschiede zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen ergeben (vgl. Kap.
5.3.2). Es erscheint auch mit Blick auf die Stichprobenrekrutierung in der vorliegenden Evaluation
plausibel, welche bei den Vergleichsschulen die Bereitschaft zur freiwilligen Teilnahme und ein
entsprechendes Engagement voraussetzte (vgl. Kap. 3.3.1). Aus einem Vergleich beziglich
wichtiger soziodemografischer Merkmale der Schiilerinnen und Schiler wird weiterhin deutlich,
dass die Schilerschaft an den ALLE- und Vergleichsschulen Uber ahnliche Lernvoraussetzungen
verflugte (vgl. Kap. 3.3.2.1). Sicher ist, dass die verstarkten Bemihungen in den ALLE-Schulen um
die Férderung der leistungsschwéacheren Schilerinnen und Schiler nicht zulasten der leistungs-
starkeren Schilerinnen und Schiler gingen. Denn auch fiir die Subgruppe der leistungsstarkeren
Schulerinnen und Schiler liessen sich keine Unterschiede in den Veranderungen der Fach-

leistungen zwischen ALLE- und Vergleichsschulen feststellen.

Diese Befundlage mag insgesamt nicht durchgangig den hohen Erwartungen an die Wirkungen
des Pilotprojekts entsprechen. Bei der Einordnung dieser Befunde ist jedoch zu berlcksichtigen,
dass die Umsetzung der ALLE-Massnahmen an den beteiligten Schulen mit erheblichen Heraus-
forderungen verknUpft war, beispielsweise mit der Rekrutierung und Einbindung geeigneter Schul-
assistenzen, der Integration der Aufgabenbhilfe in die bestehenden Stundenplane oder der Bereit-
stellung zeitlicher Ressourcen fiir den Besuch von Weiterbildungen und Beratungsangeboten.
Zudem resultierte fiir die Schulen ein erheblicher Koordinationsaufwand und die Notwendigkeit zur
Einrichtung neuer Kommunikationskanale und Kooperationsanlasse. Gerade bei der Implementa-
tion umfassender, anspruchsvoller Entwicklungsprogramme besteht die Gefahr, dass das Aufbre-
chen existierender Praktiken zunachst auch gut funktionierende Prozesse in Mitleidenschaft zieht
und damit kurzfristig sogar negative Wirkungen mit sich bringen kann. Demgegeniber konnte das
Leistungsniveau an den ALLE-Schulen gehalten, punktuell sogar leicht gesteigert werden. Nicht
ausser Acht gelassen werden darf auch (vgl. Kap. 5.2), dass die Implementierung des ALLE-Mass-
nahmenbindels durch die Schulen nicht durchweg so gelang, wie dies von der Projektleitung
intendiert und vorgegeben war. So war offenbar — trotz der erheblichen Bemuihungen aller Schulen
—die Umsetzung der Massnahmen durch eine grosse Heterogenitat gekennzeichnet, wodurch eine
entsprechend breite Wirkung auf den Unterricht und die Lernergebnisse der Schilerinnen und
Schiler wohl nicht durchweg im erhofften Ausmass entfaltet werden konnte. Schliesslich muss

hinzugefligt werden, dass eine inhaltliche Passung der eingesetzten Kompetenztests zu den
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Schwerpunktsetzungen der ALLE-Massnahmen (z.B. fachspezifische Weiterbildungen) nur einge-
schrankt zu realisieren war, wodurch sich méglicherweise nicht alle Wirkungen in den getesteten

Fachleistungen abbildeten (vgl. Kap. 5.4.3).

5.3.5 Fazit

Mit dem Einsatz des Massnahmenbilndels an den ALLE-Schulen wurde darauf abgezielt, die Qua-
litdt des Unterrichts in den Fachern Deutsch und Mathematik weiterzuentwickeln und eine Verbes-
serung der fachlichen und motivational-affektiven Lernergebnisse, insbesondere bei den leistungs-
schwacheren Schilerinnen und Schilern, zu erreichen. Es zeigte sich, dass dieser Anspruch zu-
mindest teilweise eingeldst werden konnte. Im Vergleich der ALLE-Schulen mit den Vergleichs-
schulen fanden sich Hinweise auf eine glinstigere Leistungsentwicklung flr das Fach Deutsch (im
Gesamttest) sowie fir den Kompetenzbereich «Form und Raum» im Fach Mathematik. Bezliglich
der motivational-affektiven Merkmale ergaben sich Unterschiede zugunsten der ALLE-Schulen bei
der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation sowie (der Tendenz nach) bei der intrinsi-

schen Motivation, die allerdings auf das Fach Mathematik beschrankt blieben.

Hinzugefligt werden muss, dass die erzielten Effekigrossen eher gering, die zwischen ALLE- und
Vergleichsschulen festgestellten Unterschiede also nicht gross sind. Allerdings sind zum einen die
Lernergebnisse von Schilerinnen und Schilern von einer Vielzahl von Bedingungsfaktoren abhan-
gig (Bruhwiler & Helmke, 2018; Helmke & Weinert, 1997). Auch ein umfassend angelegtes Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprogramm wie ALLE kann nicht alle diese Faktoren gleichermassen
beeinflussen. Zum anderen beziehen sich die berichteten Effekte auf die gesamte Schiilerschaft
der beteiligten Schulen. Zieht man diese breite Wirkung in Betracht, sind auch vergleichsweise
kleine Effekte als praktisch bedeutsam einzustufen (vgl. auch Ditton, 1990). Nicht festgestellt wer-
den konnte, dass die Wirkungen von ALLE insbesondere bei den leistungsschwéacheren Schiile-
rinnen und Schiilern auftraten, deren Forderung im Pilotprojekt einen besonderen Stellenwert ein-
nahm. Ebenfalls nicht schllissig nachgewiesen werden konnten positive Wirkungen auf die erfass-

ten fachibergreifenden Qualitatsmerkmale des Unterrichts.

Fur die Einordnung dieser Befunde ist die Umsetzung der Massnahmen an den ALLE-Schulen von
entscheidender Bedeutung. Ob die berichteten Effekte tatsachlich die méglichen Wirkungen der
ALLE-Massnahmen vollstandig reflektieren, ist davon abhangig, ob diese wirklich wie intendiert
und in ihrer Gesamtheit implementiert wurden. Trotz vereinzelter Einschrankungen I&sst sich fest-
halten, dass die Evaluation keine Hinweise auf grundlegende Schwierigkeiten in den finanziellen
und organisationalen Rahmenbedingungen — und daraus resultierende Einschrankungen in der
Implementation des Pilotprojekts — ergaben. Demgegeniiber fallt das Bild hinsichtlich der konkreten
Umsetzung der Massnahmen an den ALLE-Schulen heterogener aus. Deutlich zeigte sich gerade

in den Interviews mit den teilnehmenden Lehrpersonen, dass ALLE vielerorts mit grossem Einsatz
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fur die Weiterentwicklung des Unterrichts und die Forderung der Schilerinnen und Schiler genutzt
wurde. Auch muss betont werden, dass die Urteile der Lehrpersonen, die an den jeweiligen Mass-
nahmen Anteil hatten — und mehr noch der Schilerinnen und Schiler, der Schulleitungen und
Schulassistenzen — tiberwiegend positiv bis sehr positiv ausfielen. Dies betrifft die gesamte Palette

der Massnahmen des Pilotprojekts mit nur punktuellen Ausnahmen.

Betrachtet man die Aussagen der Beteiligten zu den einzelnen Massnahmen, wird jedoch ebenfalls
deutlich, dass die Implementation von ALLE wohl nicht immer mit der vollen erhofften Wirkung
realisiert werden konnte. Worauf diese Einschrankungen zurtickzufiihren sind, lasst sich aus den
Daten der vorliegenden Evaluation nicht mit letzter Sicherheit erschliessen, doch ergaben sich Hin-
weise darauf, dass unter anderem begrenzte zeitliche Ressourcen, die teilweise gewahrte Freiwil-
ligkeit beziehungsweise geringe Verbindlichkeit in der Umsetzung der Massnahmen und zum Teil
auch Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit eine Rolle gespielt haben dirften. Daneben deutet
sich an, dass nicht alle Massnahmen immer so verstanden und umgesetzt wurden, wie dies seitens

der ALLE-Projektleitung intendiert war.

Schliesslich wird an einigen Stellen Optimierungsbedarf bei den angebotenen Massnahmen selbst
sichtbar. Dies betrifft grob unterteilt einerseits die wahrgenommene Kontinuitat beziehungsweise
Verschranktheit der Massnahmen tber die Projektlaufzeit. So konnten beispielsweise die Beratun-
gen nicht durchweg so gestaltet oder offeriert werden, dass diese an die vorher besuchten Weiter-
bildungen anknipften und von den Lehrpersonen als hilfreich empfunden wurden. Andererseits
I&sst sich hinterfragen, ob die Verankerung von Verantwortlichkeiten an den Schulen immer in der
notwendigen Breite und Verbindlichkeit erfolgte, um den unterschiedlichen Bedirfnissen der Be-
teiligten gerecht zu werden. So ausserten sich zum Beispiel die Schulleitungen allgemein zufrieden
mit der Rekrutierung der Schulassistenzen, wahrend ein Anteil der Lehrpersonen die Eignung der

gewonnenen Schulassistenzen eher kritisch sah.

Einige Hinweise darauf, welche Bedingungen fiir das Gelingen der ALLE-Massnahmen auf der
Ebene der Klassen beziehungsweise Lerngruppen bedeutsam sein konnten, ergaben sich aus ei-
ner zusatzlichen explorativen Analyse der Evaluationsdaten (vgl. Kap. 4.11). Fir eine glnstige
Entwicklung der ankennungs- und leistungsbezogenen Motivation im Fach Deutsch zeigten sich
Verbindungen zu einer verbesserten individuellen Férderung im Unterricht, zu qualitativ hochwer-
tigen (fachbezogenen) Weiterbildungen und zu einer bereits zu Beginn des Pilotprojekts hohen
Unterrichtsqualitat. Darlber hinaus liess sich eine verbesserte Collective Self-efficacy — das heisst
die Uberzeugung des Fachkollegiums, gemeinsam erfolgreich handeln zu kénnen —, mit einer ver-
besserten individuellen Férderung im Deutschunterricht und mit einer ginstigeren Entwicklung der
anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation im Fach Mathematik in Beziehung bringen. Die
letztgenannte Motivationsfacette konnte zudem mit einer positiven Bewertung von Weiterbildung

im Bereich der Kooperation zwischen Lehrpersonen und Schulassistenzen in Verbindung gebracht
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werden. Auch wenn diese Befunde interessante Denkanstdsse geben kénnen — beispielsweise im
Rahmen einer méglichen Weiterentwicklung von ALLE (vgl. Kap. 5.5) —, muss nochmals auf den
explorativen Charakter der Analyse wie auch die erheblichen Einschrankungen der zugrunde lie-

genden Datenbasis (vgl. Kap. 4.11.1.2) hingewiesen werden.

Abschliessend ist hervorzuheben, dass ALLE als Pilotprojekt konzipiert war, und somit Erfahrun-
gen — positive wie gegebenenfalls negative — bei der Umsetzung eines umfangreichen Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprogramms gesammelt werden sollten. Dass sich selbst bei nicht immer
idealer Umsetzung konkrete Hinweise auf Wirkungen auf die Lernergebnisse ergaben, legt nahe,
dass bei einer noch koharenteren Implementation der intendierten Massnahmen entsprechend

grossere Effekte erzielt werden kdnnten.

5.4 Grenzen der Evaluation

Fir die Evaluation des Pilotprojekts ALLE wurde ein anspruchsvolles Erhebungsdesign mit vier
Messzeitpunkten realisiert, in dem die ALLE-Schulen mit einer Gruppe von Vergleichsschulen sys-
tematisch hinsichtlich der Entwicklung zentraler Lernergebnisse verglichen wurden. Es wurde ein
umfangreiches Instrumentarium mit standardisierten Tests, Fragebdgen und Interviews eingesetzt,
um Daten bei allen wichtigen an ALLE beteiligten Personengruppen zu gewinnen. Aus der Anlage
der Untersuchtung ergibt sich damit eine hohe Aussagekraft zur Beantwortung der fiir die Evalua-
tion formulierten Fragestellungen (vgl. Kap. 2). Dennoch muss auf verschiedene Einschrankungen

hingewiesen werden, welche bei der Interpretation der Ergebnisse zu beriicksichtigen sind.

5.4.1 Erhebungsdesign

Alle Schulen, die am Pilotprojekt partizipierten oder als Vergleichsschule an der Evaluation teilnah-
men, entschieden sich freiwillig fir ihre Mitarbeit in ALLE. Wollten Schulen am Pilotprojekt teilneh-
men, mussten sie die Bereitschaft mitbringen, die in ALLE vorgesehenen umfassenden Massnah-
men umzusetzen. Die Vergleichsschulen erklarten sich einverstanden, an der Evaluation und den
damit verbundenen Tests und Befragungen teilzunehmen, obwohl sie selbst nicht von den ALLE-
Massnahmen profitieren konnten. Da dies bestimmte Bedingungen an den Schulen voraussetzt
(z.B. Einverstandnis im Kollegium), muss davon ausgegangen werden, dass es sich bei der unter-
suchten Stichprobe von Schulen um keine fiir den Kanton Zirich reprasentative Auswahl handelt.
Anzunehmen ist demnach, dass sich die Befunde zur Wirkung von ALLE nicht vollstdndig auf die

Gesamtheit der Schulen im Kanton verallgemeinern lassen (Einschrankung der externen Validitét).

Aus der Freiwilligkeit der Teilnahme als ALLE-Schule oder Vergleichsschule resultiert ausserdem,

dass sich Unterschiede in den Evaluationsergebnissen zwischen den beiden Gruppen nicht ohne
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Vorbehalte auf die Wirkung der ALLE-Massnahmen zurtckfihren lassen (Einschrankung der inter-
nen Validitdt). Eine zuféllige Zuweisung der Schulen zu den beiden Gruppen — nach dem Vorbild
randomisierter Erhebungsdesigns, wie sie beispielsweise in klinischen Studien eingesetzt werden
(Donner & Klar, 2000) — konnte im Rahmen von ALLE nicht umgesetzt werden. Entsprechend kann
trotz der verwendeten statistischen Methoden zur Wirkungsanalyse nicht ausgeschlossen werden,
dass die berichteten Ergebnisdifferenzen zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen auf bereits
zuvor bestehende Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (z.B. in den Lernvoraussetzungen
der Schilerschaft) zurliickzufiihren sind. Dass sich die ALLE- und Vergleichsschulen auf zentralen
soziodemografischen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiler nur geringfiigig unterschieden (vgl.
Kap. 3.3.2.1) deutet darauf hin, dass lern- und leistungsrelevante Voraussetzungen in beiden Grup-

pen relativ ahnlich waren, sodass eine hohe Belastbarkeit der Befunde vermutet werden kann.

Aufgrund des Erhebungsdesigns nicht moglich war es, differenzierte Aussagen Uber die Wirkung
der einzelnen Bestandteile des ALLE-Massnahmenbiindels zu treffen. Grundsatzlich wurde das
Massnahmenbindel in den teilnehmenden Schulen entweder als Ganzes umgesetzt (ALLE-
Schulen) oder nicht umgesetzt (Vergleichsschulen), sodass die Gegenuberstellung der ALLE- und
Vergleichsschulen nur Hinweise darauf ergibt, ob das Massnahmenblndel in seiner Gesamtheit
wirksam war. Ob diese Wirkung vor allem auf einzelne Massnahmen (z.B. den Einsatz von
Schulassistenzen) zuriickgeht oder Abhangigkeiten in der Wirkung zwischen einzelnen Massnah-
men bestehen, muss weitgehend offen bleiben. Wie in Kapitel 3.3.1 erlautert wurde, wurde ein Teil
der Vergleichsschulen auf der Grundlage ausgewabhlt, dass EMU als Instrument der datenbasierten
Unterrichtsreflexion bereits eingesetzt wurde. Dadurch kénnte die Wirkung des ALLE-Mass-
nahmenbundels unterschatzt worden sein. Dariber hinaus ist zu beachten, dass in den Vergleichs-
schulen das ALLE-Massnahmenbiindel zwar nicht als Teil des Pilotprojekts umgesetzt wurde.
Allerdings stand es den Schulen selbstverstandlich frei, unabhangig von ALLE Massnahmen zur
Weiterentwicklung des Unterrichts einzuleiten (z.B. Weiterbildungen zur Unterrichtsdiagnostik im

Zusammenhang mit der Einfiihrung des Lehrplans 21).

5.4.2 Datengrundlage

Im Verlauf der Evaluation ergaben sich Herausforderungen, wie sie fiir langsschnittliche Studien
im Bildungsbereich typisch sind (Blossfeld, von Maurice, Bayer & Skopek, 2016; Creemers, Kyria-
kides & Sammons, 2010). So nahmen zwei der Vergleichsschulen nicht bis zum letzten Messzeit-
punkt der Evaluation teil, und fur eine Vergleichsschule lagen keine Daten fir den ersten Messzeit-
punkt vor. Auch fanden sich gegen Ende des Evaluationszeitraums weniger Schilerinnen und
Schiiler sowie Lehrpersonen bereit, die Tests und Fragebdgen zu bearbeiten. Um Schiilerinnen
und Schiiler in die Analysen einbeziehen zu kénnen, die nicht fir alle Messzeitpunkte Daten auf-

wiesen, wurden fehlende Werte durch multiple Imputation ersetzt (vgl. Kap. 3.5.3). Auf der Ebene
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der Lehrpersonen und Schulen war dies jedoch aufgrund der geringen Fallzahlen nicht mdglich.
Infolgedessen reduzierte sich die verfiigbare Stichprobe insbesondere in Auswertungen mit den
Lehrpersonendaten zum Teil erheblich, und die Ergebnisse (z.B. zur Urteilsakkuratheit, Kap. 4.8.2;

zur Unterrichtsqualitat, Kap. 4.9.3) sind entsprechend mit Vorsicht zu interpretieren.

Eine weitere Herausforderung stellte die vergleichsweise grosse Anzahl von Veranderungen in der
organisationalen Zuordnung von Schilerinnen und Schilern sowie Lehrpersonen dar. So wech-
selte eine erhebliche Anzahl von Schilerinnen und Schiilern die Klasse oder die Abteilung oder
schied zum Beispiel durch Schulwechsel vollstdndig aus der Evaluation aus (vgl. Kap. 3.3.2.1).
Weiterhin erhielten einige Klassen im Verlauf der Evaluation neue Fachlehrpersonen, sodass sich
weder die Unterrichtsmasse noch die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler in den betref-
fenden Klassen eindeutig mit bestimmten Lehrpersonen in Beziehung setzen liessen. Einschran-
kungen durch Wechsel von Lehrpersonen und Schulleitungen ergaben sich auch in den Befragun-
gen zu den ALLE-Massnahmen und in den Interviews, die gegen Ende der Evaluation durchgefiihrt
wurden. Jene Personen, die erst spater zu ALLE hinzustiessen, konnten nicht immer zuverlassig

Auskunft ber den gesamten Zeitraum des Pilotprojekts geben.

5.4.3 Erhebungsinstrumente

Zur Erfassung der fachlichen Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler wurden Tests aus den
Aufgabenpools von Lernpass plus zusammengestellt (vgl. Kap. 3.4.1). Zu Beginn der Evaluation
befanden sich diese Aufgabenpools gerade in einer umfassenden Revision, um in Lernpass plus
eine Kompetenzmessung nach dem Lehrplan 21 zu ermdglichen. Fir die Evaluation hatte dies zur
Folge, dass die Erfassung von Lernergebnissen primar bezogen auf die in Lernpass plus getes-
teten Kompetenzbereiche des Lehrplans 21 moglich war. Wahrend in Mathematik Tests flr alle
Kompetenzbereiche des Lehrplans zur Verfligung standen (d.h. flr «Zahl und Variable», «Form
und Raum» und «Grdssen, Funktionen, Daten und Zufall»), konnten in Deutsch Kompetenzen in
den Bereichen «Sprechen», «Schreiben» sowie «Literatur im Fokus» nicht getestet werden. Dies
stellt besonders im Hinblick auf den Bereich Schreiben eine Einschrankung dar, da die Schreib-
forderung in ALLE einen hohen Stellenwert hatte. Zwar konnten die Daten des Schreibanlasses im
Kanton Zurich analysiert werden (vgl. Kap. 4.10.2.4), die Aussagekraft der Ergebnisse ist aufgrund
der querschnittlichen Messung und des friihen Erhebungszeitpunkts (Mitte der 8. Klassenstufe)
jedoch begrenzt. Ebenso ermdglichen es die eingesetzten Tests nicht, eine Beurteilung der Leis-
tungen bezogen auf fachliche Kriterien vorzunehmen. Die Tests erlauben den Vergleich des Leis-
tungsniveaus zwischen ALLE- und Vergleichsschulen, aber keine unmittelbaren Riickschliisse bei-

spielsweise auf das Erreichen basaler Kompetenzen.

Die Qualitat des Unterrichts konnte in der Evaluation mithilfe von Einschatzungen durch die Schi-

lerinnen und Schiler und durch die Lehrpersonen erfasst werden. Zwar weisen Studien darauf hin,
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dass Schulerinnen- und Schulereinschatzungen sowie Lehrpersoneneinschatzungen valide und
reliable Messungen der Unterrichtsqualitdt ermdglichen kénnen (z.B. Fauth, Decristan, Rieser,
Klieme & Buttner, 2014), ihre Eignung ist jedoch unter anderem von Eigenschaften des Konstrukts
und der ltemformulierung abhangig (Clausen, 2002; Fauth, Géliner, Lenske, Praetorius & Wagner,
2020). So fallt es beispielsweise Schilerinnen und Schilern schwer, Aspekte der Unterrichtsqua-
litdt zu bewerten, wenn fir die Beurteilung profunde fachliche beziehungsweise fachdidaktische
Kenntnisse Voraussetzung sind. Im Rahmen der Evaluation ALLE nicht mdglich war eine Einschat-
zung der Unterrichtsqualitat durch externe Beobachterinnen und Beobachter, welche in der ein-
schlagigen Forschung meist als die beste Methode zur Messung von Unterrichtsqualitat angese-
hen wird (Praetorius, 2013).

Eine weitere Einschrankung ergab sich beim Einsatz der Instrumente im Langsschnitt. Zwar wur-
den in der Evaluation Daten an vier Messzeitpunkten erhoben, die einzelnen Instrumente wurden
jedoch in der Regel nicht an allen Messzeitpunkten eingesetzt (vgl. Kap. 3.1). Differenziertere Aus-
sagen zu Entwicklungsverlaufen waren damit nicht fir alle Ergebnisvariablen und nicht immer so-
wohl fir die ALLE- als auch die Vergleichsschulen moéglich. Gegentiber dem urspriinglichen Erhe-
bungsplan wurde der Umfang der Instrumente nachtraglich reduziert (z.B. Streichen der Tests am
dritten Erhebungszeitpunkt in den Vergleichsschulen), um die Belastung der Schulen zu begren-
zen. Zudem erfolgte der Einsatz der Tests nicht an allen Messzeitpunkten mit den gleichen Rah-
menbedingungen. So wurde der Test am zweiten Messzeitpunkt mit der Durchflihrung der Normie-
rung fiir das Lernférdersystem Lernpass plus verknlpft, wobei ein deutlich anderes, komplexeres
Testheftdesign Verwendung fand als an den anderen Messzeitpunkten. Auch hinsichtlich anderer
Voraussetzungen kénnte die Einbettung in die Normierung Einfluss auf die Testergebnisse genom-
men haben (z.B. beziiglich der Testmotivation der Schilerinnen und Schiuler). Weiterhin gab es
auch bei den Tests am dritten beziehungsweise vierten Messzeitpunkt einen Unterschied gegen-
Uber den Tests am ersten Messzeitpunkt. Um die Belastung der Schulen zu reduzieren, wurde der

Umfang der Tests (Anzahl Testaufgaben) ab dem dritten Messzeitpunkt reduziert.

Die Bedingungen der Testdurchfiihrung an den Schulen konnten in der Evaluation nur einge-
schrankt kontrolliert werden. Im Rahmen der Evaluation war kein Einsatz von Testadministratorin-
nen beziehungsweise Testadministratoren moéglich, die Tests wurden von den Lehrpersonen vor
Ort auf Basis einer Instruktion administriert. Mit hoher Sicherheit kann zumindest angenommen
werden, dass die Testdurchflihrung als solche fir die meisten Lehrpersonen keine grosse Heraus-
forderung darstellte. Die Tests wurden Uber eine technische Plattform durchgefiihrt (vgl. Kap.
3.2.2), die den Lehrpersonen der Sekundarschulen im Kanton Zirich von den obligatorisch durch-
geflhrten Stellwerk-Tests bekannt ist. Schliesslich war es nicht méglich, alle interessierenden Aus-
kiinfte und Informationen bereits im Zuge der Implementierung des Pilotprojekts in den ALLE-Schu-

len zu erheben. Die auf die Umsetzung von ALLE bezogenen Fragen und Interviews wurden am
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Ende des Evaluationszeitraums eingesetzt und setzten damit eine retrospektive Beurteilung durch
die beteiligten Personen voraus. Die Qualitat retrospektiver Urteile kann durch verschiedene Ein-
flusse eingeschrankt sein, beispielsweise durch das Vergessen von Einzelheiten des interessie-
renden Phanomens oder zwischenzeitliche Interaktionen mit anderen Personen (Trochim, 2005).
Daher kann die Zuverlassigkeit von Aussagen Uber die Abldufe an den ALLE-Schulen und die

Qualitat der Umsetzung des ALLE-Massnahmenbindels beeintrachtigt sein.

5.4.4 Sonstige Einschriankungen

Aus sozialwissenschaftlichen Studien ist bekannt, dass sich Veranderungen im Verhalten von Per-
sonen nicht nur aus den geplanten Massnahmen ergeben kdnnen, sondern bereits aus der Tatsa-
che, dass die Personen beobachtet werden («Hawthorne-Effekte»). Bezogen auf das Pilotprojekt
bedeutet dies, dass festgestellte Wirkungen des ALLE-Massnahmenbiindels auch durch das Wis-
sen der beteiligten Personen an den ALLE-Schulen mit bedingt sein konnte, dass von ihnen be-
stimmte Verhaltensweisen erwartet werden und abweichendes Verhalten registriert werden kénn-
te. Unter «normalen» Bedingungen, das heisst bei einer Umsetzung von Massnahmen im Schul-

alltag und ohne begleitende Evaluation, wiirde dann keine vergleichbare Wirkung erzielt.

Eine letzte Einschrankung ergibt sich bezogen auf die theoretischen Grundlagen der Umsetzung
der ALLE-Massnahmen. Zwar liegen aus Studien zur Schul- und Unterrichtseffektivitat eine Viel-
zahl von Erkenntnissen Uber Einflussfaktoren auf schulische Lernergebnisse vor (Bruhwiler &
Helmke, 2018; Creemers & Kyriakides, 2008). Allerdings Iasst sich aus diesem Wissen nicht un-
mittelbar ableiten, wie sich forderliche Bedingungen durch zielgerichtete Massnahmen in der Praxis
herstellen lassen (Berliner, 2009; Bischof, Feldhoff, Hochweber & Klieme, 2017; Terhart, 2015).
Noch nicht ausreichend verfiigbar sind validierte Theorien der Schul- und Unterrichtsentwicklung,
welche die zugrunde liegenden Mechanismen detailliert beschreiben und bei der Planung von Pro-

jekten wie ALLE handlungsleitend sein kdnnen.

5.5 Handlungsfelder und Empfehlungen

Basierend auf den Ergebnissen der Evaluation des Pilotprojekts ALLE lassen sich verschiedene
Handlungsfelder identifizieren und Empfehlungen ableiten, die fir die weitere Schul- und Unter-
richtsentwicklung von Bedeutung sind. Die Empfehlungen sind nachfolgend zu acht Handlungsfel-
dern zusammengefasst. Dabei wird im Handlungsfeld 8 auf der Basis der Erkenntnisse aus dem
Pilotprojekt die Weiterfihrung und Ausweitung des Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekts
ALLE empfohlen.
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Handlungsfeld 1: Uberpriifung des theoretischen Rahmenmodells

Als konzeptionelle Grundlage und Begriindungsrahmen liegt dem Pilotprojekt ALLE ein theoreti-
sches Rahmenmodell (Helmke & Wolf, 2014) zugrunde, in welchem die vermuteten Wirkmecha-
nismen und Gelingensbedingungen fir eine erfolgreiche Schul- und Unterrichtsentwicklung darge-
stellt sind. Das Modell ist eine wesentliche Grundlage fur die Ausarbeitung von Zielen und Mass-
nahmen, die in den lokalen Schulentwicklungskonzepten verankert werden sollen (siehe Hand-
lungsfeld 2). Im Hinblick auf eine noch wirksamere Implementierung der Massnahmen von ALLE
sollte das Rahmenmodell aufgrund der Erkenntnisse aus dem Pilotprojekt nochmals reflektiert und
gegebenenfalls aktualisiert werden. Es wird angeregt, sich insbesondere mit folgenden Bereichen

des Rahmenmodells auseinanderzusetzen:

o Ausdifferenzierung der theoretischen Annahmen zur spezifischen Férderung der leis-
tungsschwacheren Schilerinnen und Schiller (z.B. Zusammenhang zwischen «Unter-

richtsqualitat» und «Lerngelegenheiten und Lernzeit»);

o Reflexion des Verhaltnisses zwischen generischen und fachspezifischen Unterrichtsmerk-

malen;

e Bedeutung des Kontexts fur die Umsetzung eines Schulentwicklungsprogramms (z.B. die
spezifische Rolle der Schulleitung und der innerschulischen Kooperation, die Rolle der

Klassen/Lerngruppen und des Elternhauses);

e konsequente Verortung aller zentralen Schulentwicklungsmassnahmen (z.B. Aufgaben-

hilfe und Beratung).

Handlungsfeld 2: Rolle der Schulleitungen und Schulentwicklungskonzept

Aus der Evaluation ALLE wird die zentrale Rolle der Schulleitung firr eine erfolgreiche Schulent-
wicklung deutlich. Dabei lasst sich Schulentwicklung nicht zentral verordnen, sondern muss einem
Entwicklungsplan folgen, der durch die Schulleitung auf die lokalen Gegebenheiten einer Schule
abgestimmt wird. Grundlegende Elemente sind die Organisations- und Personalentwicklung, die in
erster Linie der Unterrichtsentwicklung dienen sollen, damit lernférderliche Bedingungen fir die
Schiilerinnen und Schiiler geschaffen beziehungsweise aufrechterhalten werden kénnen. Soll die
Wirkung von ALLE verstarkt werden, sind bezogen auf die Schulleitung insbesondere die folgen-

den Aufgaben wesentlich:

e Ausarbeitung beziehungsweise Uberarbeitung eines lokalen Schulentwicklungskonzepts,
das mit den Zielsetzungen von ALLE bereinstimmt (z.B. Ressourcenplanung, Einsatz von
Schulassistenzen, Aufgabenhilfe, Férderung der professionellen Entwicklung der Lehrper-

sonen);
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o Herstellen eines gemeinsamen Verstandnisses flr die Schulentwicklungsmassnahmen

bei allen Beteiligten als Voraussetzung und Gelingensbedingung fur die Schulentwicklung;
e Einfordern einer hohen Qualitat bei der Umsetzung der Schulentwicklungsmassnahmen;

e Schaffung ausreichender Ressourcen fir die pddagogisch-inhaltliche Arbeit der Lehrper-
sonen und des gesamten Personals (z.B. durch die Etablierung von unterstiitzenden

Strukturen und den Einsatz von IT-Instrumenten).

Der wesentliche Ansatzpunkt von ALLE, um die Lernleistungen der Schilerinnen und Schiiler zu
verbessern, ist die Weiterentwicklung des Unterrichts. Davon ausgehend ist vor allem jenes Schul-
leitungshandeln relevant, welches den Unterricht und in der Folge davon das Lernen der Schile-
rinnen und Schiler verbessert. Das damit angesprochene Konzept einer unterrichtswirksamen
Flhrung bezieht sich auf ein Flhrungsverhalten seitens der Schulleitung, das seinen «Haupt-
schwerpunkt auf die Schaffung eines stérungsfreien Lernklimas, auf ein System klarer Lernziele
und auf hohe Erwartungen an Lehrpersonen und Lernende richtet» (Hattie, 2013, zitiert nach
Helmke & Helmke, 2014, S. 12; siehe z.B. Bonsen, 2016a, 2016b; Robinson, Hohepa & Lloyd,
2009). Ein solches Handeln bei den Schulleitungen zu unterstiitzen — und die daflr notwendigen
Kompetenzen und Bereitschaften zu férdern — z&hlt demnach zu den wichtigsten Massnahmen,

um an den Schulen die Grundlagen fir eine lernwirksame Unterrichtsentwicklung zu schaffen.

Handlungsfeld 3: Zeitliche Ressourcen fiir inhaltliche Téatigkeiten

Die zeitlichen Ressourcen des padagogischen Personals sind an den Schulen so zu organisieren,
dass die Lehrpersonen ausreichend Zeit fiir die padagogische Arbeit und ihre eigene professionelle
Entwicklung einsetzen kénnen. Die Lehrpersonen missen insbesondere Zeit haben fir den Be-
such von Weiterbildungen, fir die Nutzung der Beratungsangebote sowie fir die Zusammenarbeit
und den inhaltlichen Austausch im Team. Fir eine zeitliche Entlastung der Lehrpersonen, bei-
spielsweise im administrativ-organisatorischen Bereich, kbnnen Schulassistenzen eine wichtige

Rolle ibernehmen.

Handlungsfeld 4: Rollenkldrung und adédquater Einsatz von Schulassistenzen

Die Evaluation hat Verbesserungsbedarf beim Einsatz von Schulassistenzen aufgezeigt. Vielen
befragten Lehrpersonen aus dem Pilotprojekt standen Schulassistenzen wenig oder gar nicht zur
Verfigung. Zudem gibt es Hinweise darauf, dass die tatsdchlichen Einsatzbereiche der Schul-
assistenzen nicht immer den Empfehlungen der Bildungsdirektion beziehungsweise der Bildungs-
expertinnen und Bildungsexperten entsprachen. Problematisch erscheint insbesondere, wenn
Schulassistenzen (nicht angeleitet) zur Lernférderung von leistungsschwachen Schulerinnen und

Schilern eingesetzt werden. Primar sollte die Schulassistenz so eingesetzt werden, dass sie der
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Lehrperson Freiraum schafft, gerade solche padagogisch anspruchsvolle Tatigkeiten selbst aus-
zulben. Auf eine entsprechende Ausgestaltung der Zusammenarbeit missen Lehrpersonen und
Schulassistenzen vorbereitet sein, beispielsweise durch Weiterbildungen. Die im Rahmen des
Pilotprojekts angebotenen Weiterbildungen zur Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und

Schulassistenzen wurden allerdings nur begrenzt genutzt.

Da Schulassistenzen bei ALLE einen wichtigen Beitrag zur Umsetzung eines indvidualisierenden
und lernforderlichen Unterrichts leisten sollen, empfiehlt es sich, den Einsatz von Schulassistenzen
verpflichtend einzufordern. Aufgrund der teilweise kritischen Bewertung des Einsatzes von Schul-
assistenzen wird zudem empfohlen, dass der Rekrutierungsprozess verbessert wird, eine Rollen-
klarung stattfindet, und damit verbunden eine den fachlichen Voraussetzungen angemessene Auf-
gabenteilung zwischen Lehrpersonen und Schulassistenzen erfolgt. Dies erfordert sowohl eine
gute Abstimmung zwischen der Schulleitung und den Lehrpersonen als auch zwischen den Lehr-
personen und den Schulassistenzen. Eine kontinuierliche Kommunikation mit systematischen Ge-
legenheiten zum Austausch und zur Reflexion der Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen
und Schulassistenzen diirfte zu einer besseren Abstimmung beitragen. Zudem besteht Weiterbil-
dungsbedarf flr Lehrpersonen in der Zusammenarbeit mit Schulassistenzen. |dealerweise besu-

chen die Lehrpersonen und Schulassistenzen die Weiterbildungen gemeinsam.

Handlungsfeld 5: Aufgabenhilfe als Potenzial fiir die Individualisierung erkennen und

deren Verbindlichkeit erh6hen

Die Aufgabenhilfe kann vor allem fiir leistungsschwachere Schiilerinnen und Schiiler eine bedeu-
tende Unterstiitzung sein. An den Schulen des Pilotprojekts ALLE wurde die Aufgabenhilfe sehr
unterschiedlich und weitgehend zur freiwilligen Nutzung angeboten. Dies diirfte dazu beigetragen
haben, dass das Angebot zur betreuten Aufgabenhilfe durch die Schilerinnen und Schuler eher
begrenzt in Anspruch genommen wurde. Jene, die das Angebot genutzt haben, bewerteten die

Aufgabenhilfe Gberwiegend als positiv und lernunterstitzend.

Es ist deshalb zu empfehlen, die Konzeption der Aufgabenhilfe zu Gberprifen und die Verbindlich-
keit zu erhdhen, damit das Potenzial fir eine héhere Individualisierung ausgeschopft werden kann.
Dazu gehoéren auch die Klarung des Zwecks der Aufgabenhilfe an Schulen (z.B. Aufgabenbhilfe fiir
alle oder Fokus auf Unterstitzung leistungsschwacher Schilerinnen und Schiiler), eine sinnvolle
Einbettung in die schulhausspezifischen Angebote (z.B. Koordination mit anderen Angeboten wie
Lernateliers oder Freifachern) sowie eine gute Abstimmung mit anderen Schulentwicklungsmass-
nahmen. Bei der Ausgestaltung der Aufgabenhilfe ist auch die zeitliche Belastung der Schilerinnen
und Schiiler zu beachten.
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Handlungsfeld 6: Nutzung der Expertise des Schulhausteams

Fir eine gelingende Implementierung von Schulentwicklungsmassnahmen ist die innerschulische
Zusammenarbeit eine wesentliche Voraussetzung. Die Evaluation hat Hinweise darauf ergeben,
dass zwar bereits vor dem Pilotprojekt eine teils intensive Zusammenarbeit innerhalb der Schulen
etabliert war, das Pilotprojekt ALLE selbst aber an vielen Schulen nicht zu einer grundsatzlichen

und nachhaltigen Weiterentwicklung der innerschulischen Kooperation gefiihrt hat.

Im Hinblick auf eine erhohte Wirksamkeit beztiglich der Lehr- und Lernprozesse empfiehlt es sich,
die Expertise des Schulhausteams noch gezielter fir die Unterrichtsentwicklung zu nutzen. Bei-
spielsweise lassen sich Informationen zum Unterricht, etwa aus dem datengestitzten Feedback
von Schiulerinnen und Schilern (vgl. EMU) oder aus gegenseitigen Hospitationen fir kollegiale
Unterrichtsreflexionen nutzen. Eine vermehrte Offnung des Unterrichts oder die Nutzung von
Schilerfeedback zur Weiterentwicklung des Unterrichts erfordert ein offenes und vertrauensvolles
Schulhausklima sowie einen verantwortungsvollen Umgang mit Daten. Begtinstigt wird eine
lernwirksame gemeinsame Unterrichtsentwicklung zudem von weithin geteilten Uberzeugungen im
Kollegium, zusammen erfolgreich handeln und das Lernen der Schiilerinnen und Schler ver-
bessern zu kénnen («Collective Teacher Efficacy»; vgl. Goddard, Hoy & Woolfolk Hoy, 2000; Hattie
& Zierer, 2018). Diese von den Lehrpersonen geteilten Uberzeugungen sollten dementsprechend

— unter anderem seitens der Schulleitung — unterstitzt und geférdert werden.

Handlungsfeld 7: Férderung der professionellen Entwicklung der Lehrpersonen durch

Weiterbildung und Beratung

Eine der zentralen Schulleitungsaufgaben besteht in der Personalentwicklung, insbesondere mit
dem Ziel, die professionelle Entwicklung der Lehrpersonen zu unterstiitzen. Eine gute Personal-
entwicklungsstrategie ist langfristig ausgerichtet und berticksichtigt sowohl individuelle als auch
schulhausspezifische Bediirfnisse. Demzufolge sind Weiterbildungen einzelner Lehrpersonen mit
schulinternen Weiterbildungen als Schulhausteam aufeinander abzustimmen. Dabei sind Weiter-
bildungen wirksamer, wenn nicht einfach isolierte Kurse besucht werden, sondern wenn sie konti-
nuierlich Uber langere Zeitrdume erfolgen und durch individuelle Beratungen begleitet werden.
Demzufolge bilden die Beratungsangebote fiir die Lehrpersonen — wie im Pilotprojekt ALLE ange-
dacht, aber nur vergleichsweise selten genutzt — ein wichtiges Element fur eine nachhaltige pro-
fessionelle Entwicklung. Es ist zu empfehlen, die Verbindlichkeit und die Steuerung der Weiterbil-
dung zu erhdéhen. Konkret sollen die Schulleitungen die Nutzung von Weiterbildungen und Bera-
tungen in Abstimmung mit den individuellen Bedurfnissen der Lehrpersonen und den Zielsetzun-

gen von ALLE starker einfordern. Ein grosses Potential wird darin gesehen, dass Weiterbildungs-

258



Zusammenfassung, Bewertung und Entwicklungsperspektiven | : | _|

tage mit weiterfihrenden Impulsen oder individuellem Coaching verbunden werden. Aus der Eva-
luation ALLE ergeben sich Hinweise, dass ein besonderer Weiterbildungsbedarf flir die Lehrperso-

nen zur Zusammenarbeit mit den Schulassistenzen besteht.

Handlungsfeld 8: Weiterflihrung und Ausweitung der Schul- und Unterrichtsentwick-

lungsmassnahmen auf der Basis des Pilotprojekts ALLE

Die Evaluation des Pilotprojekts ALLE hat einige ermutigende Ergebnisse zur Wirksamkeit des
eingesetzten Massnahmenbundels hervorgebracht. Zu nennen sind hier insbesondere die positi-
ven Leistungsentwicklungen in Deutsch und im Kompetenzbereich «Form und Raum» in der Ma-
thematik. Hervorzuheben ist zudem die positive Einschatzung der am Pilotprojekt ALLE beteiligten
Akteure, insbesondere der Schilerinnen und Schiiler, der Schulleitungen und Schulassistenzen,
aber mehrheitlich auch der Lehrpersonen. Die Zustimmung der beteiligten Akteure stellt gerade im
Hinblick auf eine Weiterfiihrung der mit dem Pilotprojekt ALLE intendierten Massnahmen zur Schul-
und Unterrichtsentwicklung eine wichtige Gelingensbedingung dar. Demgegenuber weist die Eva-
luation auch auf kritische Aspekte hin, vor allem mit der teilweise eingeschrankten oder verzégerten
Umsetzung der ALLE-Massnahmen. Aus den vorliegenden Ergebnissen lassen sich flr die Wei-
terflhrung von ALLE wichtige Anknupfungspunkte ableiten, die fir eine verbesserte Implementie-

rung der ALLE-Massnahmen wertvoll sind.

Grundsatzlich sind mit dem Abschluss des Pilotprojekts ALLE drei Szenarien mdglich: (1) Beendi-
gung des Pilotprojekts ALLE, (2) Weiterfihrung von ALLE in einem neuen Projekt oder (3) flachen-
deckende Implementierung von ALLE im Regelbetrieb. Von diesen drei Szenarien schlagen wir
basierend auf den Erkenntnissen der Evaluation das zweite Szenario vor. Dabei soll ausgehend
von den Erfahrungen des Pilotprojekts ALLE ein weiterfihrendes Projekt zur Schul- und Unter-
richtsentwicklung ausgearbeitet werden, in welches die Empfehlungen aus der Evaluation ein-
fliessen. Weil Schulentwicklungsprozesse viel Zeit brauchen, um Wirkung zu entfalten, ist zu tUber-
legen, ob das Nachfolgeprojekt fir einen langeren Zeitraum und mit einer nochmals héheren Ver-
bindlichkeit seitens der Akteure geplant werden sollte. Gegebenenfalls kdnnten auch bisherige
ALLE-Schulen, flr welche die Fortfihrung des Pilotprojekts auf der Grundlage weiterentwickelter
Massnahmen erfolgversprechend erschiene, ALLE langfristig beziehungsweise dauerhaft imple-
mentieren. Im Rahmen eines Nachfolgeprojekts ware zu untersuchen, inwieweit solche Schulen
auch als Beispiele fir gute Praxis (Good-Practice-Schulen) eingesetzt werden konnten. Im Hinblick
auf eine allfallige breite Implementierung in der Zukunft wird Gberdies empfohlen, auch das weiter-
fuhrende Projekt zu evaluieren. Sofern detailliertere Erkenntnisse zur Wirksamkeit einzelner Mass-
nahmen interessieren, ware es notwendig, ein Projektdesign mit verschiedenen Varianten auszu-

arbeiten, welches eine separate Untersuchung von Massnahmen ermdglicht.
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Im Rahmen der Ausarbeitung des Nachfolgeprojekts ware ebenfalls zu prifen, inwieweit bei den
Professionalisierungsmassnahmen auch andere Facher als Deutsch und Mathematik in den Blick
genommen werden koénnten, und ob ALLE kinftig auf die Primarstufe ausgedehnt werden sollte.
Eine Ausweitung von ALLE kdnnte dazu fihren, dass mehr Schilerinnen und Schiler erreicht wer-
den und potenziell von den Massnahmen profitieren kdnnen. Erfolgversprechend erscheint dies
allerdings nur dann, wenn die in diesem Bericht beschriebenen Einschrankungen und Entwick-
lungspotenziale des Pilotprojekts ALLE bei der Anlage und Umsetzung eines solchen weiterflih-

renden Vorhabens systematisch berticksichtigt werden.

260



PIH®

6 Literatur

Abdi, H. (2010). Partial least squares regression and projection on latent structure regression (PLS
Regression). Wiley Interdisciplinary Reviews: Computational Statistics, 2(1), 97—106.
https://dx.doi.org/10.1002/wics.51

Angelone, D., Keller, F. & Moser, U. (2013). Entwicklung schulischer Leistungen wéhrend der obliga-
torischen Schulzeit: Bericht zur vierten Ziircher Lernstandserhebung zuhanden der Bildungs-

direktion des Kantons Ziirich. Zirich: Bildungsdirektion Kanton Zurich.

Bacher, J., Pfaffenberger, M. & Pdschko, H. (2007). Arbeitssituation und Weiterbildungsbedarf von
Schulassistent/innen. Endbericht (Korrigierte Fassung). Hagenberg: Pfaffenberger und
P&schko Sozialforschung OG.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520. https://dx.doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2

Baumert, J. & Kunter, M. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In M. Kunter, J. Baumert, W.
Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehr-

kréften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 29-53). Mlnster: Waxmann.

Baumert, J., Lehmann, R. H., Lehrke, M., Schmitz, B., Clausen, M., Hosenfeld, I., Kdller, O. & Neubrand,
J. (1997). TIMSS — Mathematisch-naturwissenschaftlicher Unterricht im internationalen Ver-
gleich. Deskriptive Befunde. Opladen: Leske + Budrich.

Berliner, D. C. (2009). Research, policy, practice: The great disconnect. In S. D. Lapan & M. T. Quartaroli
(Eds.), Research essentials: An introduction to designs and practices (Vol.1, pp. 295-326).

San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Biedermann, H., Briihwiler, C., Oser, F., Affolter, B. & Bach, A. (2015). Uberzeugungen zur Mathematik
und zum Erwerb mathematischen Wissens. In F. Oser, H. Biedermann, C. Brihwiler & S.
Steinmann (Hrsg.), Zum Start bereit? Vertiefende Ergebnisse aus TEDS-M zur schweizeri-
schen Lehrerbildung im internationalen und nationalen Vergleich (S. 339-376). Opladen: Bar-
bara Budrich.

Biedermann, H., Steinmann, S. & Oser, F. (2015). «Glaubensbestande und Glaubenswandel»: Zur
Transformation von konstruktions- und transmissionsorientierten Lehr-Lern-Uberzeugungen

in der Lehrpersonenausbildung. Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 33(1), 46—68.

Bildungsdirektion Kanton Zurich/Volksschulamt (2014). Aktive Lernzeit und Lernerfolg fiir ALLE. Rah-

menkonzept. Verfigbar unter: https://www.zh.ch/content/dam/zhweb/bilder-dokumente/

261



PIH{®

themen/bildung/informationen-fuer-schulen/informationen-fuer-die-volksschule/unterricht/
unterrichtsentwicklung/alle/rahmenkonzept.pdf (abgerufen am 02.09.2020)

Bildungsdirektion Kanton Zirich/Volksschulamt (2016). Pilotprojekt Aktive Lernzeit und Lernerfolg fiir
ALLE: Pilotschulen erproben das Férderprogramm ALLE. Verfugbar unter:
https://www.zh.ch/content/dam/zhweb/bilder-dokumente/themen/bildung/informationen-fuer-
schulen/informationen-fuer-die-volksschule/unterricht/unterrichtsentwicklung/alle/
pilotschulen_alle_kurzfassung.pdf (abgerufen am 14.09.2020)

Bildungsdirektion Kanton Zirich/Volksschulamt (2018). Schulassistenz. VVerfugbar unter:
https://www.zh.ch/content/dam/zhweb/bilder-dokumente/themen/bildung/informationen-fuer-
schulen/informationen-fuer-die-volksschule/fuehrung/personal-fuehren/kantonales-

kommunales-personal/schulassistenz_empfehlungen.pdf (abgerufen am 02.09.2020)

Bischof, L. M., Feldhoff, T., Hochweber, J. & Klieme, E. (2017). Untersuchung von Schulentwicklung
anhand von Schuleffektivitatsdaten — ,Yes, we can“?! In U. Steffens, K. Maag Merki & H. Fend
(Hrsg.), Schulgestaltung. Aktuelle Befunde und Perspektiven der Schulqualitdts- und
Schulentwicklungsforschung (S. 287-308). Minster: Waxmann.

Blossfeld, H.-P., von Maurice, J., Bayer, M. & Skopek, J. (2016). Methodological issues of longitudinal
surveys: The example of the National Educational Panel Study. Wiesbaden: Springer VS.

Bonsen, M. (2016a). Schulleitung und Fiihrung in der Schule. In H. Altrichter & K. Maag Merki (Hrsg.),
Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem (2. Aufl., S. 301-323). Wiesbaden: Springer VS.

Bonsen, M. (2016b). Wirksame Schulleitung. In H.-G. Rolff & H. Buchen (Hrsg.), Professionswissen
Schulleitung (4. Aufl. , S. 193-228). Weinheim und Basel: Beltz.

Bréagger, M. (2019). LCH Arbeitszeiterhebung 2019. Dibendorf: Buro Bréagger.

Brennan, R. L. & Prediger, D. J. (1981). Coefficient Kappa: Some uses, misuses, and alternatives.
Educational and Psychological Measurement, 41(3), 687—699.
https://dx.doi.org/10.1177/001316448104100307

Bruneforth, M., Oberwimmer, K. & Robitzsch, A. (2016). Reporting und Analysen. In S. Breit & C. Schrei-
ner (Hrsg.), Large-Scale Assessment mit R: Methodische Grundlagen der ésterreichischen

Bildungsstandardiiberpriifung (S. 333-362). Wien: facultas.

Brihwiler, C. & Helmke, A. (2018). Determinanten der Schulleistung. In D. H. Rost, J. R. Sparfeldt & S.
R. Buch (Hrsg.), Handwérterbuch Pddagogische Psychologie (5. Aufl., S. 78-91). Weinheim:
Beltz PVU.

Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung (2018). Handbuch VWA von A bis Z.
Verfugbar unter: https://static.uni-graz.at/fileadmin/gewi/vwa/VWA-Gesamtbroschuere.pdf
(abgerufen am 06.09.2020)

262



PIH{®

Clausen, M. (2002). Unterrichtsqualitét: Eine Frage der Perspektive? Empirische Analysen zur Uberein-

stimmung, Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat. Minster: Waxmann.

Cohen, J. (1960). A coefficient of agreement for nominal scales. Educational and Psychological
Measurement, 20(1), 37—46. https://dx.doi.org/10.1177/001316446002000104

Cohen J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. New York, NY: Routledge.

Cohen, J. (1992). A power primer. Psychological Bulletin, 112, 155-159.
https://doi.org/ 10.1037/0033-2909.112.1.155

Creemers, B. P. M. & Kyriakides, L. (2008). The dynamics of educational effectiveness: A contribution

to policy, practice and theory in contemporary schools. London: Routledge.

Creemers, B. P. M., Kyriakides, L. & Sammons, P. (2010). Methodological advances in educational

effectiveness research. London: Routledge.

Deppermann, A. & Schiitte, W. (2008). Data and transcription. In G. Atnos, E. Ventola & T. Weber (Eds.),

Handbook of interpersonal communication (pp. 179-213). Berlin: Walter de Gruyter.

DESI-Konsortium (Hrsg.) (2008). Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch. Ergebnisse
der DESI-Studie. Weinheim und Basel: Beltz.

Dresing, T. & Pehl, T. (2011). Praxisbuch Transkription. Regelsysteme, Software und praktische

Anleitungen fiir qualitative Forscherlnnen. Marburg: Eigenverlag.

Ditton, H. (1990). Anmerkungen zum praktischen Umgang mit Anteilen erklarter Varianz. Empirische
P&dagogik, 4(3), 289-309.

Ditton, H. (2002). Lehrkrafte und Unterricht aus Schilersicht. Ergebnisse einer Untersuchung im Fach
Mathematik. Zeitschrift fiir Pddagogik, 48(2), 262—286.

Donner, A. & Klar, N. (2000). Design and analysis of cluster randomization trials in health research.

London: Arnold.

Doyle, W. (1977). Paradigms for research on teacher effectiveness. In L. S. Shulman (Ed.), Review of
research in education (Vol. 5, pp. 163—198). Washington, DC: American Educational Research

Association.

Doyle, W. (1986). Classroom organization and management. In M. C. Wittrock (Ed.), Handbook of re-
search on teaching (3rd ed., pp. 392—431). New York, NY: Macmillan.

Eder, F., Altrichter, H., Hofmann, F. & Weber, C. (Hrsg.) (2015). Evaluation der Neuen Mittelschule
(NMS). Befunde aus den Anfangskohorten. Forschungsbericht. Graz: Leykam.

Efron, B. & Tibshirani, R. (1986). The bootstrap method for standard errors, confidence intervals, and
other measures of statistical accuracy. Statistical Science, 1, 1-35.
https://dx.doi.org/10.1214/ss/1177013815

263



PIH{®

Ehmke, T., Blum, W., Neubrand, M., Jordan, A. & Ulfig, F. (2006). Wie verandert sich die mathematische
Kompetenz von der neunten zur zehnten Klassenstufe? In M. Prenzel, J. Baumert, W. Blum,
R. Lehmann, D. Leutner, M. Neubrand, R. Pekrun, J. Rost & U. Schiefele (Hrsg.), PISA 2003.
Untersuchungen zur Kompetenzentwicklung im Verlauf eines Schuljahres (S. 63-86). Mins-

ter: Waxmann.

Enders, C. (2017). Multiple imputation as a flexible tool for missing data handling in clinical research.
Behaviour Research and Therapy, 98, 4—18. https://dx.doi.org/ 10.1016/j.brat.2016.11.008

Epskamp, S., Cramer, A. O., Waldorp, L. J., Schmittmann, V. D. & Borsboom, D. (2012). qgraph:
Network visualizations of relationships in psychometric data. Journal of Statistical Software,
48(4), 1-18. hitps://dx.doi.org/ 10.18637/jss.v048.i04

Fauth, B., Decristan, J., Rieser, S., Klieme, E. & Biittner, G. (2014). Student ratings of teaching quality
in primary school: Dimensions and prediction of student outcomes. Learning and Instruction,
29, 1-9. https://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2013.07.001

Fauth, B., Gollner, R., Lenske, G., Praetorius, A.-K. & Wagner, W. (2020). Who sees what? Conceptual
considerations on the measurement of teaching quality from different perspectives. Zeitschrift
fiir Pddagogik, 66. Beiheft, 138—155.

Fend, H. (1998). Qualitit im Bildungswesen. Schulforschung zu Systembedingungen, Schulprofilen und

Lehrerleistung. Weinheim: Juventa.
Fisher, R. A. (1958). Statistical methods for research workers. New York, NY: Hafner.

Frey, A., Hartig, J. & Rupp, A. (2009). An NCME instructional module on booklet designs in large-scale
assessments of student achievement: Theory and practice. Educational Measurement: Issues
and Practice, 28(3), 39-53. https://dx.doi.org/ 10.1111/j.1745-3992.2009.00154.x

Friedman, J., Hastie, T. & Tibshirani, R. (2011). glasso: Graphical lasso-estimation of Gaussian
graphical models. R package version 1.7. Verfigbar unter:

http://CRAN.R-project.org/package=glasso

Gailberger, S. & Willenberg, H. (2008). Leseverstehen Deutsch. In DESI-Konsortium (Hrsg.), Unterricht
und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch. Ergebnisse der DESI-Studie (S. 60-71).
Weinheim und Basel: Beltz.

Georgiou, S. N., Christou, C., Stavrinides, P. & Panaoura, G. (2002). Teacher attributions of student
failure and teacher behavior toward the failing student. Psychology in the Schools, 39(5), 583—
596. https://dx.doi.org/10.1002/pits.10049

Goddard, R. D., Hoy, W. K. & Woolfolk Hoy, A. (2000). Collective teacher efficacy: Its meaning, measure,

and impact on student achievement. American Educational Research Journal, 37, 479-507.

264



PIH{®

Gonzalez, E. & Rutkowski, L. (2010). Principles of multiple matrix booklet designs and parameter
recovery in large-scale assessments. IERI Monograph Series: Issues and Methodologies in
Large-Scale Assessments, 3, 125-156.

Hardt, J., Herke, M. & Leonhart, R. (2012). Auxiliary variables in multiple imputation in regression with
missing X: A warning against including too many in small sample research. BMC Medical
Research Methodology, 12(184), 1-13. https://dx.doi.org/ 10.1186/1471-2288-12-184

Hattie, J. & Zierer, K. (2018). Visible Learning: Auf den Punkt gebracht. Baltmannsweiler: Schneider.

Helmke, A. (2017). Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitdt. Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts (7. Aufl.). Seelze: Klett-Kallmeyer.

Helmke, A. & Helmke, T. (2014). Wie wirksam ist gute Klassenfiihrung? Effiziente Klassenflihrung ist

nicht alles, aber ohne sie geht alles andere gar nicht. Lernende Schule, 65, 9-12.

Helmke, A., Hosenfeld, I. & Schrader, F.-W. (2004). Vergleichsarbeiten als Instrument zur Verbesserung
der Diagnosekompetenz von Lehrkraften. In R. Arnold & C. Griese (Hrsg.), Schulleitung und
Schulentwicklung (S. 119-144). Hohengehren: Schneider.

Helmke, A. & Schrader, F.-W. (1987). Interactional effects of instructional quality and teacher judgement
accuracy on achievement. Teaching and Teacher Education, 3(2), 91-98.
https://dx.doi.org/10.1016/0742-051X(87)90010-2

Helmke, A. & Weinert, F. E. (1997). Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. In F. E. Weinert
(Hrsg.), Psychologie des Unterrichts und der Schule (Enzyklopadie der Psychologie, Serie
Padagogische Psychologie, Bd. 3, S. 71-176). Gottingen: Hogrefe.

Hill, C. J., Bloom, H. S., Black, A. R. & Lipsey, M. W. (2008). Empirical benchmarks for interpreting effect
sizes in research. Child Development Perspectives, 2(3), 172-177.
https://dx.doi.org/10.1111/j.1750-8606.2008.00061.x

Hoge, R. D. & Coladarci, T. (1989). Teacher-based judgments of academic achievement: A review of
literature. Review of Educational Research, 59(3), 297-313.
https://dx.doi.org/10.3102/00346543059003297

Holland, P. W. & Wainer, H. (Eds.) (1993). Differential item functioning: Theory and practice. Hillsdale,
NJ: Erlbaum.

Hox, J. J. (2010). Multilevel analysis: Techniques and applications. New York, NY: Routledge.

Karing, C., Pfost, M. & Artelt, C. (2013). Is secondary school teacher judgment accuracy related to the
development of students’ reading literacy? In Pfost, M.,Weinert, S. & Artelt, C. (Eds.), The
development of reading literacy from early childhood to adolescence (pp. 279-311). Bamberg:

University of Bamberg Press.

265



PIH{®

Kolen, M. J. & Brennan, R. L. (2014). Test Equating, scaling, and linking: Methods and practices (2nd
ed.). New York, NY: Springer.

Krauss, S., Kunter, M., Brunner, M., Baumert, J., Blum, W., Neubrand, M., ... Léwen, K. (2004).
COACTIV: Professionswissen von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht
und die Entwicklung von mathematischer Kompetenz. In J. Doll & M. Prenzel (Hrsg.), Bil-
dungsqualitdt von Schule. Lehrerprofessionalisierung, Unterrichtsentwicklung und Schiiler-

férderung als Strategien der Qualitdtsverbesserung (S. 31-53). Minster: Waxmann.

Kreis., A. (2015). Kollegiale Hospitation — Chancen und Realisierungsmdglichkeiten. In K. Kansteiner &
C. Stamann (Hrsg.), Zwischen Fremdsteuerung und Selbstentwicklung — Erwartungen, Reali-
taten, Bedarfe und Entwicklungspotential der Personalentwicklung in der Schule. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Kruse, J. (2009). Einfiihrung in die qualitative Interviewforschung. Unverdffentlichter Reader.
Kruse, J. (2014). Qualitative Interviewforschung. Ein integrativer Ansatz. Weinheim: Beltz-Juventa.

Kuckartz, U. (2010). Einflihrung in die computergestiitzte Analyse qualitativer Daten. Wiesbaden: VS

Verlag fur Sozialwissenschaften.

Kuckartz, U. (2016). Qualitative Inhaltsanalyse: Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung. Weinheim

und Basel: Beltz Juventa.

Kuckartz, U., Dresing, T., Stefer, C. & Radiker, S. (2007). Qualitative Evaluation — Der Einstieg in die

Praxis (2. Aufl.). VS Verlag fir Sozialwissenschaften: Wiesbaden.

Landis, J. R. & Koch, G. G. (1977). The measurement of observer agreement fiir categorical data.
Biometrics, 33(1), 159-174. http://dx.doi.org/10.2307/2529310.

Langer, A. (2010). Transkribieren — Grundlagen und Regeln. In B. Friebertshduser, A. Langer & A.
Prengel (Hrsg.), Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft
(S. 515-526). Weinheim: Juventa.

Lehmann, R., Peek, R., Gansful3, R. & Husfeldt, V. (2002). LAU 9. Aspekte der Lernausgangslage und
der Lernentwicklung - Klassenstufe 9. Ergebnisse einer Lédngsschnittuntersuchung in Ham-

burg. Hamburg: Behdrde fiir Bildung und Sport.

Lipowsky, F. (2006). Auf den Lehrer kommt es an. Empirische Evidenzen fir Zusammenhange zwischen
Lehrerkompetenzen, Lehrerhandeln und dem Lernen der Schiler. Zeitschrift fiir Pddagogik,
51, 47-70.

Lord, F. M. (1980). Applications of item response theory to practical testing problems. Hillsdale, NJ:

Lawrence Erlbaum.

266



PIH{®

Ladtke, O., Robitzsch, A., Trautwein, U. & Kéller, O. (2007). Umgang mit fehlenden Werten in der psy-
chologischen Forschung. Psychologische Rundschau, 58, 103—-117.
https://dx.doi.org/10.1026/0033-3042.58.2.103

McElvany, N., Schroeder, S., Hachfeld, A., Baumert, J., Richter, T., Schnotz, W., ... Ullrich, M. (2009).
Diagnostische Fahigkeiten von Lehrkraften bei der Einschatzung von Schiilerleistungen und
Aufgabenschwierigkeiten bei Lernmedien mit instruktionalen Bildern. Zeitschrift fiir Pddagogi-
sche Psychologie, 23, 223-235. https://dx.doi.org/10.1024/1010-0652.23.34.223

McNeish, D. M. (2015). Using lasso for predictor selection and to assuage overfitting: A method long
overlooked in behavioral sciences. Multivariate Behavioral Research, 50, 471-483.
https://dx.doi.org/10.1080/00273171.2015.1036965

Meier, U. & Wolf, M. (2015). Klassenassistenzen: Rolle und Funktion. Erlduterungen aus Sicht des

Volksschulamtes [Prasentation]. Zirich: Bildungsdirektion Kanton Zirich..

Mislevy, R. J. (1991). Randomization-based inference about latent variables from complex samples.
Psychometrika, 56, 177—196. https://dx.doi.org/10.1002/j.2330-8516.1988.tb00310.x

Moosbrugger, H. & Kelava, A. (Hrsg.). (2012). Testtheorie und Fragebogenkonstruktion (2. Aufl.). Berlin
und Heidelberg: Springer.

Muraki, E. (1992). A generalized partial credit model: Application of an EM algorithm. Applied
Psychological Measurement, 16, 159-176. https://dx.doi.org/10.1177/014662169201600206

OECD. (2016). PISA 2015 assessment and analytical framework. Science, reading, mathematic and
financial literacy. Paris: OECD. http://dx.doi.org/10.1787/9789264255425-9-en

Pham, H. G. (2018). Complex interplay effects of multiple classroom instructional and context factors
on student growth in EFL in Vietnam: The case of nonlinear, regularized regression and the
relevance of the scaling model. Dissertation, Universitat Koblenz-Landau. Verfugbar unter:
https://kola.opus.hbznrw.de/frontdoor/index/index/docld/1617

Pham, G., Hebling, L., Verner, M. & Ambrosetti, A. (2019). UGK — COFO — VeCoF 2017 results: Tech-
nical appendices. St.Gallen und Genf: Padagogische Hochschule St.Gallen (PHSG) und Ser-

vice de la recherche en éducation (SRED).

Pham, G., Robitzsch, A., George, A. C. & Freunberger, R. (2016). Fairer Vergleich in der Riickmeldung.
In S. Breit, & C. Schreiner (Hrsg.), Large-Scale Assessment mit R: Methodische Grundlagen

der ésterreichischen Bildungsstandardiiberpriifung (S. 295-332). Wien: facultas.

Pohl, S., Grafe, L., & Rose, N. (2014). Dealing with omitted and not-reached items in competence tests:
Evaluating approaches accounting for missing responses in item response theory models.
Educational and Psychological Measurement, 74(3), 423—452.
https://dx.doi.org/10.1177/0013164413504926

267



PIH{®

Praetorius, A.-K. (2013). Einschatzung von Unterrichtsqualitdt durch externe Beobachterinnen und
Beobachter. Eine kritische Betrachtung der aktuellen Vorgehensweise in der Schulpraxis.

Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 31(2), 174-185.

Praetorius, A.-K., Klieme, E., Herbert, B. & Pinger, P. (2018). Generic dimensions of teaching quality:
The German framework of three basic dimensions. ZDM, 50(3), 407-426.
https://dx.doi.org/ 10.1007/s11858-018-0918-4

Praetorius, A.-K. & Stdkamp, A. (2017). Eine Einfihrung in das Thema der diagnostischen Kompetenz
von Lehrkraften. In A. Sidkamp & A.-K. Praetorius (Hrsg.), Diagnostische Kompetenz von
Lehrkréften: Theoretische und methodische Weiterentwicklungen (Padagogische Psychologie

und Entwicklungspsychologie, Vol. 94, S. 13—18). Minster: Waxmann.

Radford, J., Blatchford, P. & Webster, R. (2011). Opening up and closing down: how teachers and TAs
manage turntaking, topic and repair in mathematics lessons. Learning and Instruction, 21(5),
625-635.

Rasch, G. (1960). Probabilistic models for some intelligence and attainment tests. Kopenhagen: Danish

Institute for Educational Research.

Raudenbush, S. W. & Bryk, A. S. (2002). Hierarchical linear models: Applications and data analysis
methods (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage.

Robitzsch, A. & Grund, S. (2020). miceadds: Some additional multiple imputation functions, especially
for mice. R package version 3.9-14.

Verfligbar unter: https://cran.r-project.org/package=miceadds

Robitzsch, A., Grund, S. & Henke, T. (2018). miceadds: Some additional multiple imputation functions,
especially for mice. R package version 2.15-22.

Verflgbar unter: https://cran.r-project.org/web/packages/miceadds/miceadds.pdf

Robinson, V. M. J., Hohepa, M. K. & Lloyd, C. (2009). School leadership and student outcomes:
Identifying what works and why. Best evidence synthesis iteration. Wellington: New Zealand

Ministry of Education.

Robitzsch, A., Pham, G. & Yanagida, T. (2016). Fehlende Daten und Plausible Values. In S. Breit & C.
Schreiner (Hrsg.), Large-Scale Assessment mit R: Methodische Grundlagen der Ssterreichi-

schen Bildungsstandardiiberpriifung (S. 259-293). Wien: facultas.

Rogalla, M. & Vogt, F. (2008). Férderung adaptiver Lehrkompetenz: eine Interventionsstudie. Unter-
richtswissenschaft, 36, 17-36.

Rubin, D. B. (1987). Multiple imputation for nonresponse in surveys. New York, NY: Wiley.

268



PIH{®

Sandmeier, A., Kunz Heim, D., Windlin, B., & Krause, A. (2017). Negative Beanspruchung von Schwei-
zer Lehrpersonen. Trends von 2006 bis 2014. Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissen-
schaften, 39(1), 75-94.

Schrader, F.-W. (1989). Diagnostische Kompetenzen von Lehrern und ihre Bedeutung fiir die Gestal-

tung und Effektivitédt des Unterrichts. Frankfurt a.M.: Peter Lang.

Schrader, F.-W. & Helmke, A. (1987). Diagnostische Kompetenz von Lehrern: Komponenten und Wir-

kungen. Empirische Pddagogik, 1(1), 27-52.

Schrader, F.-W. & Praetorius, A.-K. (2018). Diagnostische Kompetenz von Eltern und Lehrern. In D. H.
Rost, J. Sparfeldt & S. R. Buch (Hrsg.), Handwérterbuch Padagogische Psychologie (5. Aufl.,
S. 92-98). Weinheim: Beltz/PVU.

Snijders, T. & Bosker, R. (2012). Multilevel analysis: An introduction to basic and advanced multilevel
modeling (2nd ed., pp. 109-118). Thousand Oaks, CA: SAGE Publications.

Sudkamp, A., Kaiser, J. & Modller, J. (2012). Accuracy of teachers’ judgments of students’ academic
achievement: A meta-analysis. Journal of Educational Psychology, 104(3), 743—-762.
https://dx.doi.org/10.1037/a0027627

Terhart, E. (2015). Theorie der Unterrichtsentwicklung: Inspektion einer Leerstelle. In H.-G. Rolff (Hrsg.),
Handbuch Unterrichtsentwicklung (S. 62-76). Weinheim: Beltz.

Thiede, K. W., Brendefur, J. L., Osguthorpe, R. D., Carney, M. B., Bremner, A., Strother, S., ... Jesse,
D. (2015). Can teachers accurately predict student performance? Teaching and Teacher
Education, 49, 36—44. https://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2015.01.012

Tibshirani, R. (1996). Regression shrinkage and selection via the lasso. Journal of the Royal Statistical
Society B, 58(1), 267—288. https://dx.doi.org/10.1111/j.2517-6161.1996.tb02080.x

Trochim, W. (2005). Research methods: The concise knowledge base. Mason, Ohio: Thomson.
Tutz, G. (2012). Regression for categorical data. Cambridge: Cambridge University Press.
Van Buuren, S. (2012). Flexible imputation of missing data. Boca Raton, FL: CRC press.

Van Ginkel, J. R., Van der Ark, A., Sijtsma, K. & Vermunt, J. K. (2007). Two-way imputation: A Bayesian
method for estimating missing scores in tests and questionnaires, and an accurate
approximation. Computational Statistics & Data Analysis, 51(8), 4013—4027.
https://dx.doi.org/10.1016/j.csda.2006.12.022

VERBI Software (2017). MAXQDA 2018 [computer software]. Berlin: VERBI Software. Verfugbar unter

https://maxqgda.com

Von Davier, M., Gonzalez, E. & Mislevy, R. J. (2009). What are plausible values and why are they
useful? IERI Monograph Series, 2, 9-36.

269



PIH{®

Warm, T. A. (1989). Weighted likelihood estimation of ability in item response theory. Psychometrika,
54(3), 427—-450. https://dx.doi.org/10.1007/BF02294627

Weber, C., Bacher, J., Altrichter, H. & Leitgdb, H. (2015). Sind Leistungsverbesserungen an den NMS-
Modellschulen zu beobachten? In F. Eder, H. Altrichter, F. Hofmann & C. Weber (Hrsg.), Eva-
luation der Neuen Mittelschule (NMS). Befunde aus den Anfangskohorten. Forschungsbericht
(S. 241-264). Graz: Leykam.

Weiner, B. (1979). A theory of motivation for some classroom experiences. Journal of Educational Psy-
chology, 71(1), 3—-25. https://dx.doi.org/ 10.1037/0022-0663.71.1.3

Wilson, M. (2005). Constructing measures: An item response modeling approach. London: Routledge.

Winne, P. H. (1982). Minimizing the black box problem to enhance the validity of theories about instruc-
tional effects. Instructional Science, 11, 13-28. https://dx.doi.org/10.1007/BF00120978

Wu, M. (2005). The role of plausible values in large-scale assessments. Studies in Educational Evalua-
tion, 31, 114—128. https://dx.doi.org/10.1016/j.stueduc.2005.05.005

Zumwald, B. (2014). Spannungsfelder beim Einsatz von Klassenassistenzen. Schweizerische Zeit-
schrift fiir Heilpddagogik, 20(4), 21-27.

Zumwald, B. (2015). Professionalisierung von Lehrpersonen und Fachpersonen Sonderpadagogik fur
den Einsatz von Assistenzpersonal in inklusiven Schulmodellen. In H. Redlich, L. Schéafer, G.
Wachtel, K. Zehbe & V. Moser (Hrsg.), Verdnderungen und Bestandigkeit in Zeiten der Inklu-
sion. Perspektiven sonderpddagogischer Professionalisierung (S. 44-54). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Zumwald, B. (2018). Weiterbildung der Lehrpersonen fiir den professionellen Einsatz von Assistenz-

personen. Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 36(1), 63—70.

Zwick, R. (2012). A review of ETS differential item functioning assessment procedures: Flagging rules,

minimum sample size requirements, and criterion refinement. Princeton, NJ: ETS.

270



7 Anhange

PIH®

7.1 Anhang A: Kennwerte der Skalen fir die Kapitel 4.8 bis 4.9

Tabelle A1. Cronbachs a fiir die Skalen zu Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den Fachern
Deutsch und Mathematik fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Skala

Beispielitem Deutsch Mathematik

Transmissionsorientierung

SuS lernen Mathematik am besten, indem 0.72/0.74 0.64/0.63
sie den Erklarungen der Lehrperson auf-
merksam folgen.

Konstruktionsorientierung

Lehrpersonen sollten SuS ermutigen, 0.66/0.75 0.86/0.74
eigene Losungen fir mathematische Auf-

gaben zu finden, auch wenn diese nicht ef-

fizient sind.

Schilerleistung als Begabung
bzw. angeborene Fahigkeit

Deutsch/Mathematik ist ein Fach, in dem 0.80/0.83 0.77/0.77
angeborene Fahigkeiten viel wichtiger sind
als Anstrengung.

Anmerkungen. Vor dem Schragstrich stehen die Werte fir T1 (Anfang 7. Klasse), nach dem Schrag-
strich die Werte fir T4 (Ende 9. Klasse 9).

Tabelle A2. Cronbachs a fiir die Skalen der Unterrichtsqualitdtsmerkmale nach Angaben der Lehr-
personen in den Fachern Deutsch und Mathematik fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Skala/ltem

Beispielitem Deutsch Mathematik

Verstandlichkeit und Klarheit

Ich bringe gute Beispiele, damit die SuS 0.53/0.82 0.91/0.82
den Stoff besser verstehen.

Kognitive Aktivierung

Mir ist es wichtig, dass Behauptungen 0.65/0.62 0.65/0.62
auch gut begrundet werden.

Thematische Motivierung?

Ich finde das Fach Deutsch / Mathematik
sehr spannend.

Hohe Leistungserwartungen?®

Fir besonders gute Beitrage zum Deutsch-
unterricht/Mathematikunterricht lobe ich die
Schiilerinnen und Schiler.

Unterrichtsklima

Mit den Beitrdgen der SuS gehe ich wert-  0.83/0.83  0.94/0.83
schatzend um.

Individuelle Férderung

Ich gebe die Mdglichkeit, zwischen ver- 0.73/0.54 0.63/0.54
schiedenen Aufgaben zu wahlen.

Stérungspravention?

Bei Stérungen gebe ich ein klares STOPP-
Signal.

Nutzung der Lernzeit (Time
on Task)/Zeitmanagement @

Ich regle vieles mit kurzen Blicken und
knappen Zeichen.

Anmerkungen. Vor dem Schragstrich stehen die Werte fir T1 (Anfang 7. Klasse), nach dem Schrag-
strich die Werte fir T4 (Ende 9. Klasse). 2Einzelitem.
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Tabelle A3. Cronbachs a fir die Skalen der Unterrichtsqualitdtsmerkmale nach Angaben Schile-
rinnen und Schiiler im Fach Deutsch fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Skala/ltem Beispielitem Messzeit- Wert
punkt
Verstandlichkeit und Klarheit  Meine Lehrperson bringt gute Beispiele, so T 0.80
dass ich den Stoff besser verstehe.
T3 0.82
T4 0.89
Lernzielorientierung Meine Lehrperson weist immer wieder auf ™ 0.74
die Lernziele hin.
T3 0.77
T4 0.82
Konsolidierung Im Deutschunterricht /Mathematikunterricht T 0.76
kann ich das Gelernte tiben und wiederho-
len, bis es sitzt. T3 0.78
T4 0.88
Kognitive Aktivierung Meine Lehrperson stellt uns Aufgaben, bei ™ 0.70
denen ich grindlich nachdenken muss.
T3 0.73
T4 0.85
Thematische Motivierung Meine Lehrperson kann mich richtig fur die ™ 0.78
Unterrichtsthemen begeistern.
9 T3 0.80
T4 0.83
Instrumentelle Motivierung Meine Lehrperson betont, dass gutes T 0.83
Deutsch/Mathematik in vielen Berufen eine
grosse Rolle spielt. T3 0.83
T4 0.89
Hohe Leistungserwartungen  Meine Lehrperson traut mir zu, dass ich T1 0.70
meine Leistungen noch verbessern kann.
T3 0.75
T4 0.84
Unterrichtsklima Mit meinen Beitragen geht die Lehrperson T1 0.82
wertschatzend um.
T3 0.83
T4 0.89
Positive Fehlerkultur Meine Lehrperson findet, dass Fehlerma- T1 0.71
chen zum Deutschunterricht/Mathematik-
unterricht dazu gehort. T3 0.77
T4 0.82

(Fortsetzung)

272



Anhéange

PIH®

Tabelle A3 (Fortsetzung). Cronbachs a fiir die Skalen der Unterrichtsqualitdtsmerkmale nach An-
gaben Schulerinnen und Schiler im Fach Deutsch fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Skala/ltem Messzeitpunkt Messzeit- Wert
punkt
Lehrer-Schiiler-Beziehung Ich komme mit meiner Lehrperson gut aus. T 0.89
T3 0.89
T4 0.92
Diagnostische Kompetenz Meine Lehrperson merkt, wenn ich etwas T 0.85
nicht richtig verstanden habe.
T3 0.87
T4 0.90
Individuelle Férderung Meine Lehrperson gibt mir die Moglichkei- T 0.86
ten, zwischen verschiedenen Aufgaben zu
wahlen. T3 0.88
T4 0.91
Allgegenwartigkeit Meine Lehrperson merkt sofort, wenn ich ™ 0.80
nicht aufpasse.
T3 0.80
T4 0.84
Regelorientierung Bei uns im Deutschunterricht/Mathematik- T1 0.81
unterricht gibt es klare Regeln, an die ich
mich halten muss T3 0.82
T4 0.88
Nutzung der Lernzeit (Time Ich bin wahrend des Deutschunterrichts/ T 0.79
on Task)/Zeitmanagement Mathematikunterrichts aufmerksam und
konzentriert. T3 0.82
T4 0.89
Stérungspravention? Bei uns im Deutschunterricht/Mathematik- T1
unterricht gibt es bei Stérungen ein klares
STOPP-Signal. T3
T4

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. 2Einzelitem.
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Tabelle A4. Cronbachs a fir die Skalen der Unterrichtsqualitdtsmerkmale nach Angaben Schile-

rinnen und Schiler im Fach Mathematik fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Lo Messzeit-
Skala/ltem Beispielitem punkt Wert
Verstandlichkeit und Klarheit  Meine Lehrperson bringt gute Beispiele, so T 0.86
dass ich den Stoff besser verstehe.
T3 0.90
T4 0.91
Lernzielorientierung Meine Lehrperson weist immer wieder auf T 0.77
die L iele hi
ie Lernziele hin 3 0.81
T4 0.86
Konsolidierung Im Deutschunterricht/Mathematikunterricht ™ 0.83
kann ich das Gelernte tiben und wiederho-
len, bis es sitzt. T3 0.85
T4 0.88
Kognitive Aktivierung Meine Lehrperson stellt uns Aufgaben, bei ™ 0.83
d ich grindlich hdenk .
enen ich grindlich nachdenken muss T3 0.86
T4 0.91
Thematische Motivierung Meine Lehrperson kann mich richtig fir die T1 0.83
Unterrichtsth begeistern.
nterrichtsthemen begeistern 3 0.84
T4 0.86
Instrumentelle Motivierung Meine Lehrperson betont, dass gutes T 0.88
Deutsch/Mathematik in vielen Berufen eine
grosse Rolle spielt. T3 0.87
T4 0.90
Hohe Leistungserwartungen  Meine Lehrperson traut mir zu, dass ich T 0.76
ine Leist h verb kann.
meine Leistungen noch verbessern kann 3 0.81
T4 0.86
Unterrichtsklima Mit meinen Beitrdgen geht die Lehrperson ™ 0.87
rtschatzend um.
wertschatzend um 3 0.89
T4 0.91
Positive Fehlerkultur Meine Lehrperson findet, dass Fehlerma- T 0.70
chen zum Deutschunterricht/Mathematik-
unterricht dazu gehort. T3 0.80
T4 0.85

(Fortsetzung)
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Tabelle A4 (Fortsetzung). Cronbachs a fir die Skalen der Unterrichtsqualitdtsmerkmale nach An-
gaben Schilerinnen und Schiler im Fach Mathematik fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Messzeit-

Skala/ltem Messzeitpunkt Wert
punkt
Lehrer-Schiler-Beziehung Ich komme mit meiner Lehrperson gut aus. T 0.88
T3 0.91
T4 0.93
Diagnostische Kompetenz Meine Lehrperson merkt, wenn ich etwas T1 0.89
nicht richtig verstanden habe.
T3 0.91
T4 0.93
Individuelle Férderung Meine Lehrperson gibt mir die Moglichkei- T 0.87
ten, zwischen verschiedenen Aufgaben zu
wahlen. T3 0.90
T4 0.92
Allgegenwartigkeit Meine Lehrperson merkt sofort, wenn ich T 0.82
nicht aufpasse.
T3 0.85
T4 0.89
Regelorientierung Bei uns im Deutschunterricht/Mathematik- ™ 0.86
unterricht gibt es klare Regeln, an die ich
mich halten muss T3 0.88
T4 0.92
Nutzung der Lernzeit (Time Ich bin wahrend des Deutschunter- T1 0.82
on Task)/Zeitmanagement richts/Mathematikunterrichts aufmerksam
und konzentriert. T3 0.86
T4 0.91
Stérungspravention? Bei uns im Deutschunterricht/Mathematik- T
unterricht gibt es bei Stérungen ein klares
STOPP-Signal. T3
T4

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. 2Einzelitem.
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Tabelle A5. Cronbachs a fir die Skalen zu den motivationalen Orientierungen und zur Selbstwirk-
samkeit der Schilerinnen und Schiiler im Fach Deutsch flir die Messzeitpunkte der ALLE-Evalua-

tion

Skala/ltem Beispielitem Mess- Wert
zeitpunkt
Intrinsische Motivationa Ich habe Spass an Deutsch/Mathematik. T1 0.91
T3 0.92
T4 0.93
Anerkennungs- und leistungs- Ich méchte in Deutsch/Mathematik gut T 0.74
bezogene Motivation sein, damit ich ein gutes Zeugnis be-
komme. T4 0.79
Zukunftsbezogene instrumen- Ich strenge mich im Deutsch-/Mathematik- T 0.90
telle Motivation unterricht an, weil es flir meinen spateren

Beruf nitzlich sein wird. T4 0.90
Selbstwirksamkeit Texte lesen und verstehen/fir einen Wiirfel T1 0.90
mit gegebenem Rauminhalt (z.B. 1 m3) die T4 0.89

Kantenlange berechnen

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. Die Erfassung der
anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation, der zukunftsbezogenen instrumentellen Motivation

und der Selbstwirksamkeit erfolgte nur zum ersten und vierten Messzeitpunkt (T1 und T4).

Tabelle A6. Cronbachs a fur die Skalen zu den motivationalen Orientierungen und zur Selbstwirk-
samkeit der Schilerinnen und Schiler im Fach Mathematik fir die Messzeitpunkte der ALLE-Eva-

luation
Skala/ltem Beispielitem Mess- Wert
zeitpunkt
Intrinsische Motivationa Ich habe Spass an Deutsch/Mathematik. T 0.91
T3 0.94
T4 0.94
Anerkennungs- und leistungs- Ich méchte in Deutsch/Mathematik gut T 0.72
bezogene Motivationa sein, damit ich ein gutes Zeugnis be-
komme. T4 0.81
Zukunftsbezogene instrumen- Ich strenge mich im Deutsch-/Mathematik- T 0.85
telle Motivation unterricht an, weil es flir meinen spateren
Beruf nltzlich sein wird. T4 0.94
Selbstwirksamkeit Texte lesen und verstehen/fur einen Wirfel T 0.80
mit gegebenem Rauminhalt (z.B. 1 m3) die T4 0.89

Kantenlange berechnen

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. Die Erfassung der
anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation, der zukunftsbezogenen instrumentellen Motivation

und der Selbstwirksamkeit erfolgte nur zum ersten und vierten Messzeitpunkt (T1 und T4).
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7.2 Anhang B: Deskriptive Statistiken zu den Abbildungen in den

Kapiteln 4.2 bis 4.7

Tabelle B1: Abbildung 2. Angaben der Schulleitungen zum Erhalt finanzieller Mittel als Rahmen-

bedingung fir die Umsetzung des ALLE-Massnahmenbiindels

Variable N Min Max M SD
Erhalt finanzieller Mittel fir Schulassistenzen 9 3 5 3.9 0.9
Erhalt finanzieller Mittel fir Aufgabenhilfe 10 3 5 4.1 0.9
Erhalt finanzieller Mittel fir Weiterbildung 11 4 5 4.6 0.5
Erhalt finanzieller Mittel fiir Beratung 11 3 5 4.4 0.7

Tabelle B2: Abbildung 3. Verbesserung der Lehrerkooperation nach Angaben der Deutsch-Lehr-

personen

Variable N Min Max M SD
mehr Zeitfenster 25 1 4 1.9 1.0
bessere Koordinationsstrukturen 25 1 3 1.7 0.8
bessere Regeln der Zusammenarbeit 25 1 3 1.6 0.9
mehr Unterstitzung durch Schulleitung 24 1 3 1.9 0.9
mehr Austausch mit anderen Lehrpersonen 24 1 4 20 0.8
mehr Arbeitsteilung mit anderen Lehrpersonen 24 1 4 1.9 0.9
mehr Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen 23 1 4 2.1 1.0
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Tabelle B3: Abbildung 4. Verbesserung der Lehrerkooperation nach Angaben der Mathematik-

Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
mehr Zeitfenster 32 1 4 1.9 1.0
bessere Koordinationsstrukturen 32 1 3 1.8 0.8
bessere Regeln der Zusammenarbeit 32 1 4 1.9 0.9
mehr Unterstitzung durch Schulleitung 32 1 4 1.9 0.9
mehr Austausch mit anderen Lehrpersonen 32 1 4 24 1.0
mehr Arbeitsteilung mit anderen Lehrpersonen 32 1 4 2.0 1.0
mehr Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen 32 1 4 1.9 1.0

Tabelle B4: Abbildung 5. Fachinhaltliche Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unter-

richts im Fach Deutsch nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
SA: Im Fach Deutsch unterrichten. 11 1 3 1.5 0.7
LP: Im Fach Deutsch unterrichten. 9 1 3 1.4 0.9
SA: Mit SuS Fehler oder Missverstandnisse besprechen. 11 1 4 2.9 0.9
LP: Mit SuS Fehler oder Missverstandnisse besprechen. 9 1 4 3.1 1.1
SA: Mit SuS Uber Lésungswege diskutieren. 11 1 4 3.2 1.0
LP: Mit SuS Uber Lésungswege diskutieren. 9 3 4 3.2 0.4
SA: Durch gezieltes Nachfragen ein Bild des Lernweges ma- 11 1 4 3.0 1.0
chen.

LP: Durch gezieltes Nachfragen ein Bild des Lernweges ma- 9 1 4 29 0.9
chen.

SA: Fragen der SuS zum Lerninhalt im Fach Deutsch beant- 11 1 4 3.1 0.9
worten.

LP: Fragen der SuS zum Lerninhalt im Fach Deutsch beant- 9 1 4 3.2 1.1

worten.
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Tabelle B5: Abbildung 6. Unterrichtsorganisatorische Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend
des Unterrichts im Fach Deutsch nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
SA: Fir Ruhe in der Klasse sorgen. 11 1 4 3.2 1.0
LP: Fur Ruhe in der Klasse sorgen. 9 1 3 1.9 0.8
SA: Stérende SuS ermahnen. 11 1 4 2.8 1.0
LP: Stérende SuS ermahnen. 9 1 3 1.9 0.8
SA: Ganze Klasse bei Ubungssequenzen beaufsichtigen. 11 1 4 3.0 0.9
LP: Ganze Klasse bei Ubungssequenzen beaufsichtigen. 9 1 4 2.2 1.1
SA: Kleingruppen bei Ubungssequenzen beaufsichtigen. 11 1 4 3.3 0.9
LP: Kleingruppen bei Ubungssequenzen beaufsichtigen. 9 2 4 3.2 0.7
SA: SuS bei der Organisation/Strukturierung ihrer Arbeit unter- 11 1 4 3.3 1.0
stutzen.

LtP__:tSuS bei der Organisation/Strukturierung ihrer Arbeit unter- 9 1 4 3.2 1.0
stitzen.

Tabelle B6: Abbildung 7. Unterstitzung spezifischer Schilergruppen durch die Schulassistenzen
wahrend des Unterrichts im Fach Deutsch nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrper-
sonen

Variable N Min  Max M SD
SA: SuS ohne Lernschwierigkeiten beim Losen von Aufgaben 11 1 4 2.7 1.1
anleiten.

LP: SuS ohne Lernschwierigkeiten beim Lésen von Aufgaben 9 1 4 2.2 1.1
anleiten.

SA: SuS mit Lernschwierigkeiten beim Lésen von Aufgaben 11 1 4 3.5 1.0
unterstutzen.

LP: SuS mit Lernschwierigkeiten beim Lésen von Aufgaben un- 9 2 4 3.4 0.7
terstitzen.

SA: SuS mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) unterstiitzen. 11 1 4 2.4 1.3
LP: SuS mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) unterstitzen. 9 1 4 3.0 1.0
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Tabelle B7: Abbildung 8. Fachinhaltliche Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unter-
richts im Fach Mathematik nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
SA: Im Fach Mathematik unterrichten. 9 1 4 1.8 1.1
LP: Im Fach Mathematik unterrichten. 12 1 4 2.0 1.0
SA: Mit SuS Fehler oder Missverstandnisse besprechen. 9 2 4 3.2 0.8
LP: Mit SuS Fehler oder Missverstandnisse besprechen. 12 3 4 3.6 0.5
SA: Mit SuS Uber Lésungswege diskutieren. 9 2 4 3.4 0.7
LP: Mit SuS Uber Lésungswege diskutieren. 12 3 4 3.8 0.5
SA: Durch gezieltes Nachfragen ein Bild des Lernweges ma- 9 2 4 3.3 0.7
chen.

LP: Durch gezieltes Nachfragen ein Bild des Lernweges ma- 12 1 4 3.1 0.9
chen.

SA: Fragen der SuS zum Lerninhalt im Fach Mathematik be- 9 3 4 3.4 0.5
antworten.

LP: Fragen der SuS zum Lerninhalt im Fach Mathematik be- 12 1 4 3.1 0.9
antworten.

Tabelle B8: Abbildung 9. Unterrichtsorganisatorische Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend
des Unterrichts im Fach Mathematik nach eigenen Angaben

Variable N Min Max M SD
SA: Fir Ruhe in der Klasse sorgen. 9 2 4 3.1 0.8
LP: Fir Ruhe in der Klasse sorgen. 12 1 4 21 1.0
SA: Stérende SuS ermahnen. 9 2 4 29 0.8
LP: Stérende SuS ermahnen. 12 1 4 23 0.8
SA: Ganze Klasse bei Ubungssequenzen beaufsichtigen. 9 1 4 2.7 1.0
LP: Ganze Klasse bei Ubungssequenzen beaufsichtigen. 12 1 4 2.3 1.1
SA: Kleingruppen bei Ubungssequenzen beaufsichtigen. 9 3 4 3.3 0.5
LP: Kleingruppen bei Ubungssequenzen beaufsichtigen. 12 2 4 3.3 0.8
SA: SuS bei der Organisation/Strukturierung ihrer Arbeit unter- 9 3 4 3.4 0.5
stitzen.

Ltl?_:tSuS bei der Organisation/Strukturierung ihrer Arbeit unter- 11 2 4 3.3 0.8
stlitzen.
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Tabelle BO: Abbildung 10. Unterstitzung spezifischer Schilergruppen durch die Schulassistenzen
wahrend des Unterrichts im Fach Mathematik nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehr-
personen

Variable N Min  Max M SD
SA: SuS ohne Lernschwierigkeiten beim Ldsen von Aufgaben 9 1 4 2.3 0.9
anleiten.

LP: SuS ohne Lernschwierigkeiten beim Lésen von Aufgaben 12 1 4 2.0 1.0
anleiten.

SA: SuS mit Lernschwierigkeiten beim Lésen von Aufgaben 9 3 4 3.8 04
unterstutzen.

LP: SuS mit Lernschwierigkeiten beim Lésen von Aufgabenun- 12 1 4 3.4 0.9
terstitzen.

SA: SuS mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) unterstutzen. 9 1 4 2.6 1.1
LP: SuS mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) unterstitzen. 11 1 4 2.4 1.1

Tabelle B10: Abbildung 11. Einschatzungen zur Aufgabenteilung und zu den Zustandigkeiten im
Fach Deutsch nach Angaben der Schulassistenzen und der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
SA: Gelungene Aufgabenaufteilung 10 3 4 3.8 0.4
LP: Gelungene Aufgabenaufteilung 9 3 4 3.8 0.4
SA: Klarheit Gber Zustandigkeiten 10 2 4 3.7 0.7
LP: Klarheit GUber Zustandigkeiten 9 3 4 3.8 0.4

Tabelle B11: Abbildung 12. Einschatzungen zur Aufgabenteilung und zu den Zusténdigkeiten im
Fach Mathematik nach Angaben der Schulassistenzen und der Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
SA: Gelungene Aufgabenaufteilung 9 3 4 3.8 04
LP: Gelungene Aufgabenaufteilung 12 4 4 4.0 0.0
SA: Klarheit Uber Zustandigkeiten 9 3 4 3.8 0.4
LP: Klarheit Uber Zusténdigkeiten 12 4 4 4.0 0.0
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Tabelle B12: Abbildung 13. Zufriedenheit mit der Fihrung durch die Lehrperson im Fach Deutsch

nach Angaben der Schulassistenzen

Variable N Min  Max M SD
Organisation der Zusammenarbeit 10 4 6 5.0 0.7
Arbeitsverhaltnis zur Lehrperson 10 4 6 53 0.7
Fihrungsstil der Lehrperson (mir gegenuber) 10 5 6 5.5 0.5
Unterstitzung durch die Lehrperson 10 5 6 5.3 0.5
Rolle/Funktion als Schulassistenz 10 4 6 5.2 0.8

Tabelle B13: Abbildung 14. Zufriedenheit mit der Flihrung durch die Lehrperson im Fach Mathe-

matik nach Angaben der Schulassistenzen

Variable N Min Max M SD
Organisation der Zusammenarbeit 9 5 6 5.6 0.5
Arbeitsverhaltnis zur Lehrperson 10 5 6 5.6 0.5
Fuhrungsstil der Lehrperson (mir gegentiber) 10 4 6 5.4 0.7
Unterstlitzung durch die Lehrperson 10 5 6 5.4 0.5
Rolle/Funktion als Schulassistenz 10 4 6 54 0.7

Tabelle B14: Abbildung 15. Einschatzungen zur Zusammenarbeit im Fach Deutsch nach Angaben

der Schulassistenzen und der Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
SA: Gutes Auskommen miteinander 10 3 4 3.9 0.3
LP: Gutes Auskommen miteinander 9 4 4 4.0 0.0
SA: Gemeinsame Zielsetzungen 10 3 4 3.8 04
LP: Gemeinsame Zielsetzungen 9 3 4 3.7 0.5
SA: Nétige Zeitfenster fur Zusammenarbeit 10 1 4 3.3 0.9
LP: Nétige Zeitfenster fur Zusammenarbeit 9 1 4 2.8 1.5
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Tabelle B15: Abbildung 16. Einschatzungen zur Zusammenarbeit im Fach Mathematik nach Anga-
ben der Schulassistenzen und der Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
SA: Gutes Auskommen miteinander 10 3 4 3.9 0.3
LP: Gutes Auskommen miteinander 12 4 4 4.0 0.0
SA: Gemeinsame Zielsetzungen 10 3 4 3.9 0.3
LP: Gemeinsame Zielsetzungen 12 3 4 3.8 0.4
SA: Nétige Zeitfenster fir Zusammenarbeit 10 2 4 3.3 0.8
LP: Notige Zeitfenster fir Zusammenarbeit 12 1 4 3.3 1.0

Tabelle B16: Abbildung 17. Kooperatives Arbeiten mit der Lehrperson im Fach Deutsch nach An-
gaben der Schulassistenzen

Variable N Min Max M SD
Gemeinsames Planen von Lernaktivitaten fur einzelne SuS 10 1 5 2.8 1.4
Erarbeiten individueller Massnahmen bei sozial auffalligen 10 1 5 3.8 1.1
SuS

Austausch Uber disziplinarische Probleme bei SuS 10 3 5 4.6 0.7
Austausch Uber unsere Arbeit mit einzelnen SuS oder Gruppen 10 4 6 5.0 0.7
Gegenseitiges Feedback uber Fortschritte von SuS 10 3 6 4.7 0.9
Austausch Uber Lernschwierigkeiten bei SuS 10 4 6 5.0 0.5
Austausch Uber Zusammenarbeit und mogliche Verbesserung 10 2 6 4.4 1.1
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Tabelle B17: Abbildung 18. Kooperatives Arbeiten mit der Lehrperson im Fach Mathematik nach

Angaben der Schulassistenzen

Variable N Min Max M SD
Gemeinsames Planen von Lernaktivitaten fir einzelne SuS 10 1 4 2.8 1.1
Erarbeiten individueller Massnahmen bei sozial auffalligen 10 1 5 3.2 1.2
SuS

Austausch Uber disziplinarische Probleme bei SuS 10 2 6 4.4 1.2
Austausch Uber unsere Arbeit mit einzelnen SuS oder Gruppen 10 3 6 4.8 1.1
Gegenseitiges Feedback uber Fortschritte von SuS 10 2 6 4.5 1.2
Austausch Uber Lernschwierigkeiten bei SuS 10 3 6 4.9 0.9
Austausch Uber Zusammenarbeit und mogliche Verbesserung 10 2 6 44 1.2

Tabelle B18: Abbildung 19. Kommunikationsformen von Lehrperson und Schulassistenz im Fach

Deutsch nach Angaben der Schulassistenzen

Variable N Min  Max M SD
Austausch bei gemeinsamen Sitzungen 10 1 3 1.7 0.7
Gesprache bei schulischen Anlassen 10 1 4 2.3 0.8
Spontane Gesprache (z.B. in der Pause) 10 2 4 3.2 0.8
Gesprache in regelmassigen Zeitabstédnden 10 1 3 2.0 0.9
Telefonate, SMS/Mail, soziale Medien 10 1 3 1.6 0.8
Schriftliche Nachrichten in meinem Fach im Lehrerzimmer 10 1 3 1.9 0.7
Gesprache bei gemeinsamen Pausenaufsichten 10 1 2 1.5 0.5
Gesprache wahrend des Unterrichts 10 2 4 2.6 0.7
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Tabelle B19: Abbildung 20. Kommunikationsformen von Lehrperson und Schulassistenz im Fach

Mathematik nach Angaben der Schulassistenzen

Variable N Min  Max M SD
Austausch bei gemeinsamen Sitzungen 10 1 4 2.1 1.2
Gesprache bei schulischen Anlassen 10 1 4 2.3 0.8
Spontane Gesprache (z.B. in der Pause) 10 2 4 3.5 0.7
Gesprache in regelmassigen Zeitabstanden 10 1 4 2.5 0.9
Telefonate, SMS/Mail, soziale Medien 10 1 4 22 0.9
Schriftliche Nachrichten in meinem Fach im Lehrerzimmer 10 1 4 20 0.8
Gesprache bei gemeinsamen Pausenaufsichten 10 1 3 2.0 0.9
Gesprache wahrend des Unterrichts 10 2 4 2.6 0.8

Tabelle B20: Abbildung 21. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulassistenz im Fach

Deutsch nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Die fur die Zusammenarbeit aufgebrachte Zeit steht in gutem 2 4 3.3 0.7
Verhaltnis zum Ergebnis/Nutzen.

Durch die Zusammenarbeit fiihle ich mich bei Aufgaben entlas- 9 1 4 2.3 1.6
tet, die Uber den Unterricht hinausgehen.

Durch die Zusammenarbeit kann ich mich besser auf das Un- 9 1 4 3.0 1.3
terrichten konzentrieren.

Durch die offenen Gesprache fiihle ich mich emotional entlas- 9 1 4 3.3 1.1
tet.

Durch die Zusammenarbeit fuhle ich mich bei Schwierigkeiten 9 1 4 3.2 1.2

mit Schulerinnen und Schilern unterstitzt.
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Tabelle B21: Abbildung 22. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulassistenz im Fach

Mathematik nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Die fur die Zusammenarbeit aufgebrachte Zeit steht in gutem 11 3 4 3.8 0.4
Verhaltnis zum Ergebnis/Nutzen.

Durch die Zusammenarbeit fiihle ich mich bei Aufgaben entlas- 12 1 4 3.0 1.2
tet, die Uber den Unterricht hinausgehen.

Durch die Zusammenarbeit kann ich mich besser auf das Un- 12 1 4 3.3 1.2
terrichten konzentrieren.

Durch die offenen Gesprache fiihle ich mich emotional entlas- 12 1 4 3.3 0.9
tet.

Durch die Zusammenarbeit fuhle ich mich bei Schwierigkeiten 12 1 4 3.5 0.9

mit Schilerinnen und Schiilern unterstitzt.

Tabelle B22: Abbildung 23. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulassistenz im Fach

Deutsch nach Angaben der Schilerinnen und Schiiler

Variable N Min Max M SD
Die Schulassistenz unterstitzt mich im Fach Deutsch genau 87 1 4 3.2 0.6
dort, wo ich Hilfe benétige.

Die Schulassistenz erleichtert mir das Lernen im Fach 84 1 4 3.1 0.7
Deutsch.

Die Unterstitzung durch die Schulassistenz im Fach Deutsch 86 1 4 3.2 0.7

ist hilfreich.

Tabelle B23: Abbildung 24. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulassistenz im Fach

Mathematik nach Angaben der Schiilerinnen und Schiuler

Variable N Min Max M SD
Die Schulassistenz unterstiitzt mich im Fach Mathematik ge- 94 1 4 3.3 0.7
nau dort, wo ich Hilfe bendtige.

Die Schulassistenz erleichtert mir das Lernen im Fach Mathe- 94 1 4 3.1 0.8
matik.

Die Unterstlitzung durch die Schulassistenz im Fach Mathema- 90 1 4 3.2 0.7

tik ist hilfreich.
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Tabelle B24: Abbildung 25. Verbesserte Individualisierung im Unterricht durch den Einsatz der
Schulassistenz im Fach Deutsch nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Gezieltere Forderung leistungsstarkerer SuS 9 2 4 3.1 0.9
Bereitstellung niveaudifferenzierter Aufgaben fir einzelne SuS 9 2 4 3.2 0.8
Schnelleres Weiterergehenlassen zur nachsten Aufgabe leis- 9 2 4 3.2 0.8
tungsstarkerer SuS

Aufbringen von mehr Zeit fur die Arbeit mit leistungsschwache- 9 2 4 3.3 0.7
ren SuS

Aufbringen von mehr Zeit fir die Arbeit mit leistungsstarkeren 9 2 4 3.2 0.8
SuS

Tabelle B25: Abbildung 26. Verbesserte Individualisierung im Unterricht durch den Einsatz der
Schulassistenz im Fach Mathematik nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
Gezieltere Forderung leistungsstarkerer SuS 12 3 4 3.9 0.3
Bereitstellung niveaudifferenzierter Aufgaben fir einzelne SuS 12 3 4 3.8 0.4
Schnelleres Weiterergehenlassen zur nachsten Aufgabe leis- 11 4 4 4.0 0.0
tungsstarkerer SuS

Aufbringen von mehr Zeit fur die Arbeit mit leistungsschwache- 12 2 4 3.8 0.6
ren SuS

Aufbringen von mehr Zeit fir die Arbeit mit leistungsstarkeren 12 3 4 3.9 0.3
SuS

287



Anhéange

PIH®

Tabelle B26: Abbildung 27. Veranderungen durch die Schulassistenz (Fach Deutsch) nach Schu-

lerangaben
Variable N Min  Max M SD
Die LP kann mich in Deutsch dort unterstitzen, wo ich Hilfe 89 1 4 3.1 0.6
bendtige.
Ich kann im Deutschunterricht besser lernen. 88 1 4 3.1 0.6
Ich fihle mich im Deutschunterricht besser begleitet. 89 1 4 3.0 0.7
Die LP kann im Deutschunterricht besser auf mich eingehen. 89 1 4 3.0 0.8
Meine Leistungen in Deutsch haben sich verbessert. 89 1 4 3.0 0.7
Meine Motivation in Deutsch hat sich verbessert. 88 1 4 29 0.7
Mein Selbstvertrauen in Deutsch hat sich verbessert. 85 1 4 29 0.8
Der Unterricht in Deutsch verlauft stérungsfrei. 86 1 4 2.8 0.8
Der Unterricht in Deutsch verlauft reibungslos. 84 1 4 29 0.8

Tabelle B27: Abbildung 28. Veranderungen durch die Schulassistenz (Fach Mathematik) nach

Schilerangaben

Variable N Min Max M SD
Die LP in Mathematik kann mich dort unterstltzen, wo ich Hilfe 94 1 4 3.2 0.6
bendtige.

Ich kann im Mathematikunterricht besser lernen. 95 1 4 3.1 0.8
Ich fiihle mich im Mathematikunterricht besser begleitet. 95 1 4 3.1 0.7
Die LP kann im Mathematikunterricht besser auf mich einge- 94 1 4 3.2 0.7
hen.

Meine Leistungen in Mathematik haben sich verbessert. 92 1 4 3.1 0.7
Meine Motivation in Mathematik hat sich verbessert. 94 1 4 3.0 0.8
Mein Selbstvertrauen in Mathematik hat sich verbessert. 94 1 4 3.0 0.8
Der Unterricht in Mathematik verlauft stérungsfrei. 94 1 4 3.1 0.8
Der Unterricht in Mathematik verlauft reibungslos. 91 1 4 3.0 0.8
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Tabelle B28: Abbildung 29. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Schul-

assistenz im Rahmen des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 18 1 5 2.6 1.2
Schule: Einsatz der Schulassistenz im Deutschunterricht

Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 27 1 5 2.6 14

Schule: Einsatz der Schulassistenz im Mathematikunterricht

Tabelle B29: Abbildung 30. Einsatzgebiete der Aufgabenhilfe fiir das Fach Deutsch nach Angaben

der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Hausaufgaben erledigen 14 1 4 3.6 0.8
Unterrichtsstoff wiederholen 13 1 4 3.1 1.0
Leistungsschwachere intensiv begleiten 13 1 4 3.2 0.9
Fehler besprechen 13 1 4 2.5 0.8
zielgerichtete Prifungsvorbereitung 13 1 4 3.0 0.8
Partnerarbeit fordern 13 1 4 23 0.9
wirksame Lernstrategien entwickeln 13 1 4 2.7 0.8

Tabelle B30: Abbildung 31. Einsatzgebiete der Aufgabenhilfe flir das Fach Mathematik nach An-

gaben der Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
Hausaufgaben erledigen 14 2 4 3.6 0.6
Unterrichtsstoff wiederholen 15 2 4 2.8 0.8
Leistungsschwachere intensiv begleiten 15 1 4 2.7 1.0
Fehler besprechen 15 1 4 2.6 1.0
zielgerichtete Prifungsvorbereitung 15 1 4 2.5 0.8
Partnerarbeit férdern 15 1 3 21 0.7
wirksame Lernstrategien entwickeln 15 1 4 2.5 0.7
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Tabelle B31: Abbildung 32. Wahrnehmung der Aufgabenhilfe als lernférderliche Unterstitzung im
Fach Deutsch nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
Starkung der Kompetenzen 14 1 4 3.1 1.1
Entwicklung wirksamer Lernstrategien 14 1 4 29 1.2

Tabelle B32: Abbildung 33. Wahrnehmung der Aufgabenhilfe als lernférderliche Unterstiitzung im
Fach Mathematik nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Starkung der Kompetenzen 15 1 4 2.8 1.0
Entwicklung wirksamer Lernstrategien 15 1 4 25 0.9

Tabelle B33: Abbildung 34. Wahrgenommene Unterstiitzung durch die Aufgabenhilfe im Fach
Deutsch nach Angaben der Schilerinnen und Schiiler

Variable N Min  Max M SD
Dank der Aufgabenhilfe in Deutsch kann ich die Hausaufgaben 16 1 4 3.3 1.0
besser I16sen.

In der Aufgabenhilfe in Deutsch bekomme ich dort Hilfe, woich 16 1 4 3.3 1.0
sie bendtige.

Die Aufgabenhilfe erleichtert mir das Lernen in Deutsch. 16 1 4 3.3 1.0
Die Aufgabenhilfe in Deutsch ist hilfreich. 16 1 4 3.3 1.0
In der Aufgabenbhilfe lerne ich, Deutschaufgaben selbststéandig 16 1 4 3.1 1.0
zu lésen.

In der Aufgabenhilfe in Deutsch werde ich immer mal wieder 14 1 4 3.0 1.2
gelobt.
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Tabelle B34: Abbildung 35. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Aufgabenhilfe im Fach Ma-
thematik nach Angaben der Schiilerinnen und Schiuler

Variable N Min Max M SD
Dank der Aufgabenhilfe in Mathematik kann ich die Hausauf- 13 2 4 3.6 0.7
gaben besser |6sen.

In der Aufgabenhilfe in Mathematik bekomme ich dort Hilfe, wo 13 2 4 3.7 0.6
ich sie bendtige.

Die Aufgabenhilfe erleichtert mir das Lernen in Mathematik. 13 2 4 3.5 0.8
Die Aufgabenhilfe in Mathematik ist hilfreich. 13 2 4 3.6 0.8
In der Aufgabenhilfe lerne ich, Mathematikaufgaben selbstan- 13 2 4 3.5 0.7
dig zu lésen.

In der Aufgabenhilfe in Mathematik werde ich immer mal wie- 13 2 4 3.7 0.6
der gelobt.

Tabelle B35: Abbildung 36. Veranderungen durch die Aufgabenhilfe bezogen auf den Deutschun-
terricht nach Angaben der Schilerinnen und Schiiler

Variable N Min Max M SD
Ich kann dem Deutschunterricht besser folgen. 16 1 4 3.3 0.9
Ich habe gelernt, wie ich Aufgaben anpacken muss. 16 1 4 3.1 0.9
Meine Leistungen in Deutsch haben sich verbessert. 16 1 4 3.3 0.9
Meine Motivation in Deutsch hat sich verbessert. 15 1 4 2.9 1.0
Mein Selbstvertrauen in Deutsch hat sich verbessert. 16 1 4 3.3 1.0
Ich habe eigene Starken erkannt, die mir beim Lernen in 16 1 4 3.3 1.0
Deutsch helfen.

Mir gelingt es besser, Hausaufgaben in Deutsch selbstéandigzu 16 1 4 3.2 1.0
bearbeiten.
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Tabelle B36: Abbildung 37. Veranderungen durch die Aufgabenhilfe bezogen auf den Mathematik-

unterricht nach Angaben der Schilerinnen und Schiiler

Variable N Min  Max M SD
Ich kann dem Mathematikunterricht besser folgen. 13 1 4 3.2 1.1
Ich habe gelernt, wie ich Aufgaben anpacken muss. 13 2 4 3.3 0.8
Meine Leistungen in Mathematik haben sich verbessert. 13 2 4 3.4 0.7
Meine Motivation in Mathematik hat sich verbessert. 13 2 4 3.3 0.9
Mein Selbstvertrauen in Mathematik hat sich verbessert. 13 2 4 3.5 0.7
Ich habe eigene Starken erkannt, die mir beim Lernen in Ma- 13 2 4 3.2 0.9

thematik helfen.

Mir gelingt es besser, Hausaufgaben in Mathematik selbstan- 13 1
dig zu bearbeiten.

Tabelle B37: Abbildung 38. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Aufga-

benhilfe im Rahmen des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen

Variable Abb. 45 alle N Min

Max M SD

Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 18 1
Schule: Einsatz der Aufgabenhilfe fir das Fach Deutsch

Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 24 1
Schule: Einsatz der Aufgabenhilfe fiir das Fach Mathematik

Tabelle B38: Abbildung 39. Nitzlichkeit der Weiterbildungen nach Angaben der Deutsch-Lehrper-

sonen

Variable N Min  Max M SD
Weiterbildung Fach 19 1 4 2.7 14
Weiterbildung Einfuhrung zu EMU 17 1 4 2.7 1.0
Weiterbildung gelingende Kooperation LP und SA 2 3 4 3.5 0.7
Weiterbildung Lerncoaching 10 1 4 3.0 1.2
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Tabelle B39: Abbildung 40. NGtzlichkeit der Weiterbildungen nach Angaben der Mathematik-Lehr-

personen

Variable N Min  Max M SD
Weiterbildung Fach 28 1 4 3.1 1.0
Weiterbildung Einfiihrung zu EMU 23 1 4 2.5 0.9
Weiterbildung gelingende Kooperation LP und SA 5 1 3 2.4 0.9
Weiterbildung Lerncoaching 13 3 4 3.7 0.5

Tabelle B40: Abbildung 41. Verbesserungen in Bezug auf den Fachunterricht durch die besuchten

Weiterbildungen nach Angaben der Deutsch-Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Fachwissen 24 1 4 1.8 1.1
Didaktisches Wissen 24 1 4 23 1.1
Diagnostische Fahigkeiten Uberpriifung Grundkompetenzen 24 1 4 2.6 1.1
Sensibilisierung flir besondere Schwierigkeiten 24 1 4 2.3 1.2
Passung meines Unterrichts 24 1 4 2.2 1.0
Gezielte Foérderung Leistungsschwacherer 24 1 4 2.4 1.1

Tabelle B41: Abbildung 42. Verbesserungen in Bezug auf den Fachunterricht durch die besuchten

Weiterbildungen nach Angaben der Mathematik-Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Fachwissen 31 1 4 14 0.7
Didaktisches Wissen 32 1 4 2.3 1.2
Diagnostische Fahigkeiten Uberpriifung Grundkompetenzen 32 1 4 2.8 1.1
Sensibilisierung fur besondere Schwierigkeiten 32 1 4 2.9 1.2
Passung meines Unterrichts 32 1 4 2.4 1.2
Gezielte Férderung Leistungsschwacherer 32 1 4 2.6 1.2
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Tabelle B42: Abbildung 43. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der DurchfGhrung der
Weiterbildungen im Rahmen des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD

Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 21 1 5 2.9 1.0
Schule: Durchfiihrung der Weiterbildungen Deutsch

Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 29 2 5 29 0.9
Schule: Durchfuhrung der Weiterbildungen Mathematik

Tabelle B43: Abbildung 44. Aligemeine Zufriedenheit mit der Durchfiihrung der Beratungen im Rah-
men des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD

Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 20 2 4 3.0 0.6
Schule: Durchfiihrung der Beratungen Deutsch

Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 25 1 5 3.0 0.8
Schule: Durchfiihrung der Beratungen Mathematik

Tabelle B44: Abbildung 45. Formen des Erfahrungsaustauschs zu EMU nach Angaben der Schul-
leitungen

Variable N Min  Max M SD
Kollegialer Austausch zwischen einzelnen Lehrpersonen (z.B. 11 2 4 3.3 0.8
im Tandem)

Rickspiegelung der Tandemerfahrungen auf die Ebene der 11 2 4 2.6 0.7
Jahrgangsgruppen

Rickspiegelung der Tandemerfahrungen auf die Ebene der 11 1 4 2.4 0.8
Fachgruppen

Ruckspiegelung der Tandemerfahrungen auf die Schulebene 11 1 4 2.2 1.2
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Tabelle B45: Abbildung 46. Wirkungen von EMU auf den eigenen Unterricht nach Angaben der

Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
Datengestiitze Reflexion des Unterrichts 53 1 4 2.7 1.1
Erweiterung des Handlungsrepertoires im Unterricht 53 1 4 2.5 1.2
Gezielte Unterrichtsverbesserung durch kollegiales Feedback 53 1 4 2.6 1.0
Gezielte Unterrichtsverbesserung durch Schiilerfeedback 53 1 4 3.0 1.0
Gezieltes Treffen von Massnahmen zur Unterrichtsverbesse- 53 1 4 29 1.0

rung

Tabelle B46: Abbildung 47. Wirkungen von EMU auf die eigene Wahrnehmung im Unterricht nach

Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min  Max M SD
Erkennen "blinder Flecken" bei der Unterrichtswahrnehmung 53 1 4 2.7 1.1
Gesteigerte Sensibilitat fur die Heterogenitat von Lernvoraus- 53 1 4 2.5 1.2
setzungen

Besseres Erkennen eigener Starken und Schwachen 53 1 4 2.9 1.1

Tabelle B47: Abbildung 48. Wirkungen von EMU auf den Schulalltag nach Angaben der Lehrper-

sonen
Variable N Min  Max M SD
Zunahme kollegialer Hospitationen 53 1 4 2.5 1.2
Zunahme des datengestitzten Austauschs Uber Unterricht 52 1 4 2.2 1.2
Steigerung der Qualitat des kollegialen Austauschs 50 1 4 2.4 1.1
Weiterentwicklung des Unterrichts anderer durch mein Feed- 52 1 4 2.6 1.1
back
Verbesserung des Lernklimas durch die Diskussion von Schii- 52 1 4 2.4 1.1

lerfeedback
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Tabelle B48: Abbildung 49. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme EMU im
Rahmen des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 21 1 5 2.8 1.0
Schule: EMU Deutsch

Zufriedenheit mit Umsetzung der Massnahmen an der eigenen 29 2 4 29 0.8

Schule: EMU Mathematik

Tabelle B49: Abbildung 50. Veranderungen durch das Pilotprojekt bezogen auf die Individualisie-
rung im Unterricht nach Angaben der Deutsch-Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Gezieltere Forderung leistungsschwachere SuS in Deutsch 25 1 4 2.5 1.2
Verbesserte Lernzeit 25 1 4 2.5 1.2

nutzung fur leistungs
schwachere SuS in Deutsch

Lernwirksamere Gestaltung des Unterrichts 25 1 4 2.4 1.1
Gesteigerte Lernmotivation der leistungsschwacheren SuS in 25 1 4 2.5 1.1
Deutsch

Gesteigertes Selbstvertrauen der leistungsschwacheren SuS 25 1 4 2.5 1.2
in Deutsch

Tabelle B50: Abbildung 51. Veranderungen durch das Pilotprojekt bezogen auf die Individualisie-
rung im Unterricht nach Angaben der Mathematik-Lehrpersonen

Variable N Min Max M SD
Gezieltere Foérderung leistungsschwachere SuS in Mathematik 31 1 4 2.6 1.0
Verbesserte Lernzeit 31 1 4 2.5 1.0

nutzung fur leistungs
schwachere SuS in Mathematik

Lernwirksamere Gestaltung des Unterrichts 31 1 4 24 1.1
Gesteigerte Lernmotivation der leistungsschwacheren SuS in 31 1 4 2.3 1.1
Mathematik

Gesteigertes Selbstvertrauen der leistungsschwacheren SuS 31 1 4 2.3 1.1

in Mathematik
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Tabelle B51: Abbildung 52. Veranderungen durch das Pilotprojekt bezogen auf die Individualisie-

rung des Unterrichts nach Angaben der Schulleitungen

Variable N Min Max M SD
Lernwirksamere Gestaltung des Unterrichts 11 3 4 3.2 0.4
Bessere Optimierung der Lernzeitnutzung fir leistungsschwa- 11 3 4 3.3 0.5
chere SuS

Umfangreicheres professionelles Wissen hinsichtlich Lernfor- 11 3 4 3.5 0.5
derung

Tabelle B52: Abbildung 53. Verbesserte Forderung des Lernens leistungsschwacherer und leis-
tungsstarkerer Schilerinnen und Schiiler durch die Lehrpersonen nach Angaben der Schulleitun-

gen und Schulassistenzen

Variable N Min  Max M SD
SL: Bessere Forderung des Lernens der leistungsschwache- 11 3 4 3.6 0.5
ren SuS

SA: Bessere Férderung des Lernens der leistungsschwache- 14 2 4 3.4 0.6
ren SuS

SL: Bessere Forderung des Lernens der leistungsstarkeren 11 2 3 2.6 0.5
SuS

SA: Bessere Forderung des Lernens der leistungsstarkeren 14 1 4 3.3 0.9
SuS
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7.3 Anhang C: Messzeitpunktspezifische Ergebnisse zu den Kapi-
teln 4.8 und 4.9

Tabelle C1. Mittelwerte fiir die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und Ver-
gleichsschulen im Fach Deutsch fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Gesamtstichprobe
ALLE- Vergleichs-

Merkmal Messzeitpunkt Schulen schulen
Transmissionsorientierung T 3.55 3.97

T4 3.57 3.44
Konstruktionsorientierung T1 4.87 4.85

T4 4.64 5.08
Sch[]lerleistung gls B_egabung bzw. T 277 252
angeborene Fahigkeit

T4 2.55 2.76

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse; ALLE-Schulen: Nt1 = 35, Nta= 32 und
Vergleichsschulen: Nt1 =22, Nt4 = 16.

Tabelle C2. Mittelwerte fiir die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und Ver-
gleichsschulen im Fach Mathematik fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Gesamtstichprobe
ALLE- Vergleichs-

Merkmal Messzeitpunkt Schulen schulen
Transmissionsorientierung T 3.16 3.77

T4 3.41 3.38
Konstruktionsorientierung T1 4.87 4.48

T4 4.93 4.93
Schulerleistung als Begabung bzw. an- T1 2.47 2.66
geborene Fahigkeit

T4 2.68 2.45

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse; ALLE-Schulen: Nt1 = 38, Nts= 36 und
Vergleichsschulen: Nt1 =25, Nt4a=16 - 17.
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Tabelle C3. Personenbezogene Urteilsakkuratheit (Rangordnungskomponente) und Urteilssicher-
heit von Lehrpersonen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch

Gesamtstichprobe
ALLE-Schulen Vergleichsschulen
Variable Messzeitpunkt N M (SD) N M (SD)
Urteilsakkuratheit
Zahl und Variable T 35 0.39 (0.48) 21 0.44 (0.27)
T4 22 0.55 (0.34) 13 0.59 (0.40)
Form und Raum T1 35 0.39 (0.27) 22 0.47 (0.30)
T4 22 0.49 (0.34) 13 0.48 (0.22)
Grossen, Funktio- T 36 0.46 (0.35) 21 0.53 (0.23)
nen, Daten und
Zufall
T4 22 0.45 (0.35) 13 0.52 (0.25)
Urteilssicherheit
Zahl und Variable T 36 3.22 (0.83) 22 3.09 (0.92)
T4 21 3.90 (0.77) 11 3.36 (0.92)
Form und Raum T 35 3.11 (0.87) 21 3.05 (0.86)
T4 20 3.45 (0.94) 11 3.27 (0.65)
Gréssen, Funktio- T1 31 3.03 (0.75) 23 2.77 (0.92)
nen, Daten und
Zufall
T4 21 3.76 (0.62) 11 3.64 (1.03)

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse. Fur jede Lehrperson wurde die Korrelation
zwischen ihren Urteilen und den tatsachlichen Lésungshaufigkeiten bei den einzelnen Aufgaben be-
rechnet (10 Aufgaben pro Kompetenzbereich). Die Korrelationen wurden Fisher-Z transformiert, Uber
die Lehrpersonen gemittelt und anschliessend wieder in einen Korrelationskoeffizienten transformiert,
der in der Tabelle angegeben ist (Spalte M). Die Berechnung der Standardabweichung der Urteilsakku-
ratheit (Spalte SD) erfolgte analog zur Berechnung des Mittelwerts. Fir die Berechnung des Cohens d
wurden die Fisher-Z-transformierten Korrelationskoeffizienten verwendet.
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Tabelle C4. Mittelwerte der Unterrichtsqualitdtsmerkmale aus Sicht der Schulerinnen und Schiler
in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Gesamtstichprobe
ALLE- Vergleichs-
Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt Schulen schulen
Verstandlichkeit und Klarheit T1 3.20 3.04
T3 3.10 2.96
T4 2.88 2.82
Lernzielorientierung T 297 2.78
T3 2.72 2.65
T4 2.70 2.51
Konsolidierung T 3.10 2.84
T3 2.97 2.91
T4 2.84 2.66
Kognitive Aktivierung T 2.98 2.84
T3 2.94 2.82
T4 2.79 2.54
Thematische Motivierung T 2.93 2.77
T3 2.83 2.62
T4 2.63 2.50
Instrumentelle Motivierung T 3.1 2.92
T3 3.18 2.98
T4 2.94 2.99
Hohe Leistungserwartungen T 3.04 2.94
T3 3.05 2.98
T4 2.94 2.66
Unterrichtsklima T1 3.23 3.09
T3 3.22 2.95
T4 3.01 2.82
Positive Fehlerkultur T1 3.29 3.02
T3 3.23 3.03
T4 3.06 2.58

(Fortsetzung)
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Tabelle C4 (Fortsetzung). Mittelwerte der Unterrichtsqualitdtsmerkmale aus Sicht der Schilerinnen
und Schdler in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch fir die Messzeitpunkte der
ALLE-Evaluation

Gesamtstichprobe
ALLE- Vergleichs-
Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt Schulen schulen
Lehrer-Schuler-Beziehung T1 3.29 3.1
T3 3.15 3.02
T4 3.04 2.73
Diagnostische Kompetenz T 2.98 2.84
T3 2.89 2.62
T4 2.81 2.38
Individuelle Foérderung T 3.03 2.85
T3 2.94 2.71
T4 2.80 2.51
Allgegenwartigkeit T 3.1 2.97
T3 2.99 2.80
T4 2.71 2.51
Regelorientierung T1 3.35 3.13
T3 3.27 3.17
T4 2.97 3.03
Nutzung der Lernzeit (Time on Task) / T1 2.99 2.80
Zeitmanagement 3 288 075
T4 2.83 2.54
Storungspravention T 2.85 2.71
T3 2.82 2.98
T4 2.88 2.72

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse; ALLE-Schulen N =
970, Vergleichsschulen N = 717.
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Tabelle C5. Mittelwerte der Unterrichtsqualitdtsmerkmale aus Sicht der Schulerinnen und Schiler
in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Mathematik fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evalu-
ation

Gesamtstichprobe
ALLE- Vergleichs-
Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt Schulen schulen
Verstandlichkeit und Klarheit ™ 3.19 3.02
T3 3.02 2.75
T4 2.78 2.68
Lernzielorientierung T 3.06 277
T3 2.91 2.61
T4 2,77 2.57
Konsolidierung T1 3.16 2.96
T3 2.98 2.79
T4 293 2.75
Kognitive Aktivierung T1 3.15 2.96
T3 3.12 2.84
T4 2.91 2.82
Thematische Motivierung T1 3.1 2.98
T3 2.85 272
T4 2.72 2.65
Instrumentelle Motivierung T1 3.08 2.91
T3 3.08 2.92
T4 2.91 2.66
Hohe Leistungserwartungen T1 3.12 2.96
T3 3.13 2.93
T4 2.92 2.66
Unterrichtsklima T1 3.22 3.09
T3 3.09 2.97
T4 3.01 291
Positive Fehlerkultur T1 3.25 3.07
T3 3.15 2.87
T4 2.97 2.79

(Fortsetzung)
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Tabelle C5 (Fortsetzung). Mittelwerte der Unterrichtsqualitdtsmerkmale aus Sicht der Schilerinnen
und Schiiler in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Mathematik fiir die Messzeitpunkte der
ALLE-Evaluation

Gesamtstichprobe
ALLE- Vergleichs-
Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt Schulen schulen
Lehrer-Schuler-Beziehung T1 3.29 3.16
T3 3.05 2.98
T4 3.02 2.94
Diagnostische Kompetenz T 3.08 2.9
T3 2.86 2.70
T4 2.79 2.56
Individuelle Foérderung T 3.08 2.94
T3 2.88 2.70
T4 2.77 2.64
Allgegenwartigkeit T 3.09 2.95
T3 2.98 2.86
T4 2.74 2.62
Regelorientierung T 3.33 3.14
T3 3.20 3.15
T4 2.89 3.13
Nutzung der Lernzeit (Time on Task) / T1 3.08 2.94
Zeitmanagement 3 204 285
T4 2.73 2.63
Stérungspravention T 2.96 2.80
T3 2.99 2.93
T4 2.90 2.90

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T3 = Ende 8. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse; ALLE-Schulen:
N =970 und Vergleichsschulen: N = 717.
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Tabelle C6. Mittelwerte zu den Unterrichtsqualitdatsmerkmalen aus Sicht der Lehrpersonen in den
ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Gesamtstichprobe
ALLE- Vergleichs-
Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt Schulen schulen
Verstandlichkeit und Klarheit T1 5.02 5.13
T4 4.79 4.72
Kognitive Aktivierung T 5.32 5.24
T4 4.92 4.94
Thematische Motivierung T 5.57 5.41
T4 5.28 5.38
Hohe Leistungserwartungen T 5.31 5.41
T4 5.28 5.31
Unterrichtsklima T1 542 5.45
T4 5.14 5.20
Individuelle Férderung T1 4.64 4.70
T4 4.65 4.59
Stérungspravention T 5.32 5.23
T4 4.77 5.06
Nutzung der Lernzeit (Time on Task) / T1 5.29 5.18
Zeitmanagement T4 593 513

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse; ALLE-Schulen: Nt1 =34 — 35, N14= 31 —
32 und Vergleichsschulen: Nt1 =22, Nt4= 16.
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Tabelle C7. Mittelwerte zu den Unterrichtsqualitdatsmerkmalen aus Sicht der Lehrpersonen in den
ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Mathematik fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation

Gesamtstichprobe
ALLE- Vergleichs-
Unterrichtsmerkmal Messzeitpunkt Schulen schulen
Verstandlichkeit und Klarheit T1 4.96 4.56
T4 4.85 4.56
Kognitive Aktivierung T 5.21 5.06
T4 4.88 4.78
Thematische Motivierung T1 5.88 5.00
T4 5.53 5.06
Hohe Leistungserwartungen T 5.25 5.17
T4 5.14 5.06
Unterrichtsklima T1 5.48 517
T4 5.17 5.25
Individuelle Férderung T1 4.73 4.33
T4 4.72 4.48
Stérungspravention T 5.38 5.50
T4 4.83 4.50
Nu_tzung der Lernzeit (Time on Task) / T1 5.63 5.00
Zeitmanagement T4 506 5.07

Anmerkungen. T1 = Anfang 7. Klasse, T4 = Ende 9. Klasse; ALLE-Schulen: Nt1 = 8, Nt4= 36 und Ver-
gleichsschulen: Nt1 =6, Nra=15-17.

305



PIH®

8 Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1. Theoretisches Rahmenmodell im Pilotprojekt ALLE (Bildungsdirektion Kanton Zirich/
VOIKSSCRUIAME, 20714) ...ttt e e e et e e e e et ee e e e e nte e e e e nte e e e sanbeeeeeanteeeenntaeeeennsees 14

Abbildung 2. Angaben der Schulleitungen zum Erhalt finanzieller Mittel als Rahmenbedingung fur die

Umsetzung des ALLE-MassnahmenbUNdelS ...........ocuiiiiiiiiiiiiiiie e 66

Abbildung 3. Verbesserung der Lehrerinnen- und Lehrerkooperation nach Angaben der Deutsch-

[T oo T=T (=T ] 1= o [PPSO 67

Abbildung 4. Verbesserung der Lehrerinnen- und Lehrerkooperation nach Angaben der Mathematik-

Y o T=Y (=] 1= o S 68

Abbildung 5. Fachinhaltliche Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unterrichts im Fach

Deutsch nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen..........cccccvevvveveeieiiiieieeeeeennennnns 79

Abbildung 6. Unterrichtsorganisatorische Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unterrichts

im Fach Deutsch nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen ............cccccccceeeieinnes 80

Abbildung 7. Unterstitzung spezifischer Schilergruppen durch die Schulassistenzen wahrend des

Unterrichts im Fach Deutsch nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen.............. 81

Abbildung 8. Fachinhaltliche Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unterrichts im Fach

Mathematik nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen............cccccevvvvviiiiiiiiivnnennns 82

Abbildung 9. Unterrichtsorganisatorische Tatigkeiten der Schulassistenzen wahrend des Unterrichts

im Fach Mathematik nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen.............ccccoeuueeee. 83

Abbildung 10. Unterstitzung spezifischer Schiilergruppen durch die Schulassistenzen wahrend des

Unterrichts im Fach Mathematik nach eigenen Angaben und nach Angaben der Lehrpersonen ........ 83

Abbildung 11. Einschatzungen zur Aufgabenteilung und zu den Zustandigkeiten im Fach Deutsch

nach Angaben der Schulassistenzen und der LERrpersonen ..........ccocvveveviiiiii e 86

Abbildung 12. Einschatzungen zur Aufgabenteilung und zu den Zustandigkeiten im Fach Mathematik

nach Angaben der Schulassistenzen und der Lehrpersonen ... 87

Abbildung 13. Zufriedenheit mit der Fihrung durch die Lehrperson im Fach Deutsch nach Angaben

AEI SCRUIASSISIENZEN ... et e e e e et e e e e e e e e e e e e eeeeeenaaeseeaaees 88

Abbildung 14. Zufriedenheit mit der Fihrung durch die Lehrperson im Fach Mathematik nach Angaben

(o [T RS Yo a0 F= T TS 15 (=] g V4= o [T 88

Abbildung 15. Einschatzungen zur Zusammenarbeit im Fach Deutsch nach Angaben der

Schulassistenzen und der LENIPEIrSONEN...........c..uviiiiiii et e e e e ee e e e 89

Abbildung 16. Einschatzungen zur Zusammenarbeit im Fach Mathematik nach Angaben der

Schulassistenzen und der LENIPEIrSONEN...........c.uuiiiiiiii e e 90



Abbildungsverzeichnis | : | _|

Abbildung 17. Kooperatives Arbeiten mit der Lehrperson im Fach Deutsch nach Angaben der

STo] g1V E= T ] (=] A VA=) o NPT 91

Abbildung 18. Kooperatives Arbeiten mit der Lehrperson im Fach Mathematik nach Angaben der

SCNUIASSISIENZEN ...t e e et e e e e e e e et e e e e et e e e e e e e e e e enaaeeeann 91

Abbildung 19. Kommunikationsformen von Lehrperson und Schulassistenz im Fach Deutsch nach

Angaben der SChUIASSISTENZEN...........ccoiiiiii e e e e e e e s 93

Abbildung 20. Kommunikationsformen von Lehrperson und Schulassistenz im Fach Mathematik nach

Angaben der SChUIASSISTENZEN ..........cooi i s 93

Abbildung 21. Wahrgenommene Unterstiitzung durch die Schulassistenz im Fach Deutsch nach

Angaben der LENIPErSONEN...........ccoo oottt ee e eeeeaaaees 94

Abbildung 22. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulassistenz im Fach Mathematik nach

ANGaben der LENIMPEIrSONEN.........coiiiiiiii ittt e bt e e s bt e e e s et e e e e s abeeeeeaaes 95

Abbildung 23. Wahrgenommene Unterstlitzung durch die Schulassistenz im Fach Deutsch nach

Angaben der Schilerinnen Und SChUIET ...........cooiiiii i 96

Abbildung 24. Wahrgenommene Unterstiitzung durch die Schulassistenz im Fach Mathematik nach

Angaben der Schilerinnen uUnd SCHUIET ...........cooiiiiiii e 97

Abbildung 25. Verbesserte Individualisierung im Unterricht durch den Einsatz der Schulassistenz im

Fach Deutsch nach Angaben der LENIPErsSONEN ..........cooiiiiiii it 98

Abbildung 26. Verbesserte Individualisierung im Unterricht durch den Einsatz der Schulassistenz im

Fach Mathematik nach Angaben der LENrPErsONeN. ............oovvviviiiiiiiiiiiiiiiiiieeiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeneeeeees 98
Abbildung 27. Veranderungen durch die Schulassistenz (Fach Deutsch) nach Schilerangaben ....... 99
Abbildung 28. Veranderungen durch die Schulassistenz (Fach Mathematik) nach Schilerangaben 100

Abbildung 29. Aligemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Schulassistenz im

Rahmen des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen ............cccooooiiiiiii e 101

Abbildung 30. Einsatzgebiete der Aufgabenhilfe fir das Fach Deutsch nach Angaben der

=T o o T=T (=T ] o 1= o I PP PPPPPRR 107

Abbildung 31. Einsatzgebiete der Aufgabenhilfe fur das Fach Mathematik nach Angaben der

=Y oLy o =T =T o 1Y o P PPPPPPPPPPRt 108

Abbildung 32. Wahrnehmung der Aufgabenhilfe als lernférderliche Unterstiitzung im Fach Deutsch

nach Angaben der LENIPEIrSONEN..........oii ittt e e e s e e e eneeas 110

Abbildung 33. Wahrnehmung der Aufgabenbhilfe als lernforderliche Unterstiitzung im Fach Mathematik

nach Angaben der LENMPEISONEN.......cooi ittt e e e e e e e ee e e e e e e aannees 111

Abbildung 34. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Aufgabenhilfe im Fach Deutsch nach

Angaben der Schllerinnen Und SCRUIET ............ooiiiiiiii e e 113

307



Abbildungsverzeichnis | : | _|

Abbildung 35. Wahrgenommene Unterstitzung durch die Aufgabenhilfe im Fach Mathematik nach

Angaben der Schllerinnen Und SCRUIET ............ooiiiiiii e e 113

Abbildung 36. Veranderungen durch die Aufgabenhilfe bezogen auf den Deutschunterricht nach

Angaben der Schilerinnen Und SCRUIET ............ooi i 114

Abbildung 37. Veranderungen durch die Aufgabenhilfe bezogen auf den Mathematikunterricht nach

Angaben der Schllerinnen UNd SCRUIET ............ooi i e eneeeeeenes 114

Abbildung 38. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Aufgabenhilfe im

Rahmen des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen ... 115
Abbildung 39. Nutzlichkeit der Weiterbildungen nach Angaben der Deutsch-Lehrpersonen............. 120
Abbildung 40. Nutzlichkeit der Weiterbildungen nach Angaben der Mathematik-Lehrpersonen........ 120

Abbildung 41. Verbesserungen in Bezug auf den Fachunterricht durch die besuchten Weiterbildungen

nach Angaben der DeutsCh-LENrPErSONEN ..........oooiiiiiiiiiiiiee e a e e 121

Abbildung 42. Verbesserungen in Bezug auf den Fachunterricht durch die besuchten Weiterbildungen

nach Angaben der Mathematik-LERrpersonen...........oc.uueiiiii e 122

Abbildung 43. Aligemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Durchfiihrung der Weiterbildungen im

Rahmen des Pilotprojekts nach Angaben der Lehrpersonen ............ccccceeeiiiiiiiiiiiiee e 123

Abbildung 44. Allgemeine Zufriedenheit mit der Durchfiihrung der Beratungen im Rahmen des

Pilotprojekts nach Angaben der LENMPErSONEN ........ooiuiiiiiiiie e 131
Abbildung 45. Formen des Erfahrungsaustauschs zu EMU nach Angaben der Schulleitungen........ 138
Abbildung 46. Wirkungen von EMU auf den eigenen Unterricht nach Angaben der Lehrpersonen... 141

Abbildung 47. Wirkungen von EMU auf die eigene Wahrnehmung im Unterricht nach Angaben der
=] Ty o= T =T ] o= o RSP 143

Abbildung 48. Wirkungen von EMU auf den Schulalltag nach Angaben der Lehrpersonen .............. 144

Abbildung 49. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme EMU im Rahmen des

Pilotprojekts nach Angaben der LERrpersonen ... 146

Abbildung 50. Veranderungen durch das Pilotprojekt bezogen auf die Individualisierung im Unterricht

nach Angaben der DeutSCh-LErperSONeN ..........oooi i 147

Abbildung 51. Veranderungen durch das Pilotprojekt bezogen auf die Individualisierung im Unterricht

nach Angaben der Mathematik-LERrpersonen ... 148

Abbildung 52. Veranderungen durch das Pilotprojekt bezogen auf die Individualisierung des

Unterrichts nach Angaben der SChulleitUNGEN ..............uviiiiiii oo 148

Abbildung 53. Verbesserte Forderung des Lernens leistungsschwéacherer und leistungsstarkerer
Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrpersonen nach Angaben der Schulleitungen und

SCRUIASSISIENZEN ... ..o e et e e e e e et e e e e e e e e et s eesaeeaeeeaaaeeaaaees 149

308



Abbildungsverzeichnis | : | _|

Abbildung 54. Veranderungen der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und

Vergleichsschulen im Fach DEUISCI ..........oiiiiiiiii e 156

Abbildung 55. Veranderungen der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und

Vergleichsschulen im Fach MathematiK.............coooiiiiiiii e e 157

Abbildung 56. Veranderung der Qualitdtsmerkmale des Unterrichts aus Sicht der Schiilerinnen und

Schiiler in den ALLE-Schulen und Vergleichsschulen im Fach Deutsch............ccccoceeiiiiniiiieneeee, 177

Abbildung 57. Veranderungen der Qualitdtsmerkmale des Unterrichts aus Sicht der Schilerinnen und
Schiler in den ALLE-Schulen und Vergleichsschulen im Fach MathematiK .............ccoccoceiiiiiennne. 178

Abbildung 58. Veranderungen der Qualitdtsmerkmale des Unterrichts aus Sicht der Lehrpersonen in
den ALLE-Schulen und Vergleichsschulen im Fach Deutsch............ccccvviiiiiiiiiicii e, 182

Abbildung 59. Veranderungen der Qualitdtsmerkmale des Unterrichts aus Sicht der Lehrpersonen in
den ALLE-Schule und Vergleichsschulen im Fach MathematiK ..............cccooiiiiiiini e 183

Abbildung 60. Veranderung der intrinsischen Motivation in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
DT £=Tod o RO PPPRUPPPPPPPPPRt 188

Abbildung 61. Veranderung der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation in den ALLE- und

Vergleichsschulen im Fach DEULSCH ...........eiiiiii e 188

Abbildung 62. Veranderung der zukunftsbezogenen instrumentellen Motivation in den ALLE- und

Vergleichsschulen im Fach DEUISCR ..........oiiiiiiiiie e 189

Abbildung 63. Veranderung der Selbstwirksamkeit in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach

Abbildung 64. Veranderung der intrinsischen Motivation in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Y= 11 =T 0 0 = ]SSPSR 191

Abbildung 65. Veranderung der anerkennungs- und leistungsbezogenen Motivation in den ALLE- und

Vergleichsschulen im Fach MathematiK.............coooiiiiiii e e 191

Abbildung 66. Veranderung der zukunftsbezogenen instrumentellen Motivation in den ALLE- und

Vergleichsschulen im Fach MathematiK.............oooi e 192

Abbildung 67. Veranderung der Selbstwirksamkeit in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Y= 11 =T 0 0 = ]SRRI 192

Abbildung 68. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch
fur die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation ...............oooiiiiiiiiii e 199

Abbildung 69. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im

Kompetenzbereich Lesen fur die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation ...............cccoiiiiiii i, 199

Abbildung 70. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im

Kompetenzbereich Horen flr die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation ...........ccc.cccooociiiiiiiniieins 200

309



Abbildungsverzeichnis | : | _|

Abbildung 71. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im

Kompetenzbereich Sprache(n) im Fokus fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation .................... 200

Abbildung 72. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Mathematik fur die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation .............cccooiiiiiiiiii e, 202

Abbildung 73. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im
Kompetenzbereich Zahl und Variable fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation.......................... 202

Abbildung 74. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im

Kompetenzbereich Form und Raum fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation............................ 203

Abbildung 75. Entwicklung der Testleistungen in den ALLE- und Vergleichsschulen im
Kompetenzbereich Grossen, Funktionen, Daten und Zufall fiir die Messzeitpunkte der ALLE-
A 0= 1T o PP 203

Abbildung 76. Zusammenhangsstruktur zwischen funf beispielhaften Konstrukten mittels graphischer

NEIZWEIKANAIYSE ... ... ettt e ettt et e e e e e e e st et e e e e e e e e aanreeeeaaeeeeaannes 218

Abbildung 77. Bivariate Korrelationen zwischen allen 84 berticksichtigten Variablen im Fach
Y E= LT o 4= ] RSP 220

Abbildung 78. Korrelationsnetzwerks mit der Veranderung der Unterrichtsqualitdtsvariable Individuelle

Unterstltzung (Variable «uq_») im Fach DEULSCN ...........uviiiiiiiiie e 221

Abbildung 79. Partielles Korrelationsnetzwerk mit der Veranderung der anerkennungs- und

leistungsbezogenen Motivation im Fach Deutsch (Variable «mt_») als abh&ngige Variable. ............. 223

Abbildung 80. Partielles Korrelationsnetzwerk mit der Veranderung der anerkennungs- und

leistungsbezogenen Motivation im Fach Mathematik (Variable «mt_») als abhangige Variable........ 224

310



PIH®

9 Tabellenverzeichnis

Tabelle 1. Fragebereiche mit Fragestellungen der wissenschaftlichen Evaluation und ihnen

zugeordnete DatenQUEIIEN .......... . et e e e e e e e e e s 18

Tabelle 2. Ubersicht zum Untersuchungsdesign der Evaluation ALLE: Erhebungsinhalte,

Erhebungsinstrumente sowie Messzeitpunkte nach den Zielbereichen der Evaluation........................ 23

Tabelle 3. Gesamtstichprobe der Schiilerinnen und Schiler und Teilnahmemuster der ALLE- und

VErgleiChSSCRUIEN ........eeeiie e e e e e e e e e e e e e e e e e s e te e e e e e e e snnsrnaees 34

Tabelle 4. Messzeitpunktspezifische Darstellung der Schilerstichprobe an den ALLE- und

Vergleichsschulen mit Angaben zum Niveau fir das Fach Deutsch ... 35

Tabelle 5. Messzeitpunktspezifische Darstellung der Schilerstichprobe an den ALLE- und

Vergleichsschulen mit Angaben zum Niveau fiir das Fach Mathematik...............ccoccoiiiiiiiiincnnne, 36

Tabelle 6. Langsschnittliche Darstellung der Schilerstichprobe an den ALLE- und Vergleichsschulen
fur die Facher Deutsch und MathematiK ............oooiiiiiiiiiiie e 37

Tabelle 7. Soziodemografische Merkmale und Eingangsleistungen in Deutsch und Mathematik der

Schilerinnen und Schiler in den ALLE- und Vergleichsschulen.............ccccooiiiiiii e 39

Tabelle 8. Messzeitpunktspezifische Darstellung der Stichprobe der Lehrpersonen an den ALLE- und

Vergleichsschulen fir die Facher Deutsch und Mathematik...........cccccooooiiiiiei e, 40

Tabelle 9. Langsschnittliche Darstellung der Stichprobe der Lehrpersonen an den ALLE- und

Vergleichsschulen fir die Facher Deutsch und Mathematik...........cccoooiii 41

Tabelle 10. Demografische Merkmale der Deutsch- und Mathematik-Lehrpersonen in den ALLE- und

VErgleiChSSCRUIEN ........eeeiie e e e e e e e e e e e e e e e e e s e te e e e e e e e snnsrnaees 42

Tabelle 11. Zusammensetzung und statistische Kennwerte der Kompetenztests Deutsch und
Mathematik fiir die Messzeitpunkte der Evaluation ALLE.................oooiiiiiiiiiiieiee e 46

Tabelle 12. Fragebereiche der Interviews mit Zuordnung zu den Personengruppen............ccccceeeeneeee. 50

Tabelle 13. Verteilung der Interraterreliabilitdt (Cohens Kappa nach Brennan & Prediger, 1981) fir die

Oberkategorien in der Kodierung der Interviews nach Interviewtengruppen..........ccccccoovcveeeicien e, 61

Tabelle 14. Nutzung von Méglichkeiten zur Unterstitzung des Einsatzes von Schulassistenzen durch

die Schulleitung nach €igenen ANGabEN...........coo i e s 71

Tabelle 15. Ausbildungsabschliisse der Schulassistenzen nach eigenen Angaben (mehrfache

N[ Ul gTe =Y o T gToTe ] [Tod o | PSPPI 72

Tabelle 16. Anzahl der Lektionen mit Schulassistenz im Verhaltnis zur Anzahl unterrichteter Lek-

tionen pro Woche im Fach Deutsch nach Angaben der Lehrpersonen ............ccccoieeeiniii e, 75

311



Tabellenverzeichnis | | _|

Tabelle 17. Anzahl der Lektionen mit Schulassistenz im Verhaltnis zur Anzahl unterrichteter Lektionen

pro Woche im Fach Mathematik nach Angaben der Lehrpersonen...........ccccveiieiiiiieeienieee e, 76

Tabelle 18. Lehrpersonen pro Schule (fachertibergreifend) mit Angabe «0 Lektionen mit

Schulassistenz», geordnet nach Prozentanteil ohne Schulassistenz..........cccccooiiiiiiiiien, 77

Tabelle 19. Prozentuale Anteile des Einsatzes der Schulassistenzen in Tatigkeitsbereichen im Fach

Deutsch nach eigenen ANGabEn ...... ...t e e e e eee s 78

Tabelle 20. Prozentuale Anteile der Schulassistenzen in Tatigkeitsbereichen im Fach Mathematik

NACH €IGENEN ANGADEN ...ttt e e et e e sb b et e e s be e e e saneee s 78
Tabelle 21. Sporadisch ausgelibte Tatigkeiten der Schulassistenzen nach eigenen Angaben ........... 85
Tabelle 22. Einsatz der Schulassistenzen in weiteren Lernfeldern nach eigenen Angaben ................ 86

Tabelle 23. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Schulassistenz bei

Lehrpersonen, die eine Schulassistenz hatten .............c..vveiiiiii e 102

Tabelle 24. Aligemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Schulassistenz bei den

S Tel g TU 11171 (] o o =T o PRSP OPPPPO 102

Tabelle 25. Nutzung von Mdglichkeiten zur Unterstitzung des Einsatzes der Aufgabenhilfe durch die

Schulleitung nach €igenen ANGADEN.........o.ooi i e e e e e e raa e 104

Tabelle 26. Verfugbarkeit einer Aufgabenhilfe in den einzelnen Schulen fiir die Schilerinnen und

Schiiler im Pilotprojekt nach Angaben der LENrpersonen..........ccceveeiiiiieeeiiee e 105

Tabelle 27. Durchfiihrung der Aufgabenhilfe in den einzelnen Schulen nach Angaben der Deutsch-

=] Ty o T=T=To] o= o U SPP 109

Tabelle 28. Durchfiihrung der Aufgabenhilfe in den einzelnen Schulen nach Angaben der Mathematik-

0T o o T=T (=T ] o= o ISP PPPPPRR 109

Tabelle 29. Schulerinnen und Schiler mit Aufgabenhilfe nach Fach und Schule nach eigenen
F Y g To =] o= o LR PP PP PPPOPPPRPN 112

Tabelle 30. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Aufgabenhilfe bei

Lehrpersonen, die berichten, das eine Aufgabenbhilfe fir ihre Schiilerinnen und Schiler angeboten

Tabelle 31. Allgemeine Zufriedenheit mit der Umsetzung der Massnahme Aufgabenhilfe bei den

IS Tod o 101111 (0 o =Y o SRS PRRR 117
Tabelle 32. Besuchte Weiterbildungen im Rahmen des Pilotprojekts nach Lehrpersonen-Angaben 118

Tabelle 33. Anzahl der insgesamt besuchten Weiterbildungen im Rahmen des Pilotprojekts pro

Lehrperson nach eigenen ANGaben ...... ... 119

Tabelle 34. Nutzung von Mdglichkeiten zur Unterstitzung von EMU durch die Schulleitung nach

L= To =T g Tt oI N T F=] o= o H PSP PPPPPO 136

312



Tabellenverzeichnis | | _|

Tabelle 35. Haufigkeit des Einsatzes von EMU in den der Befragung vorausgehenden beiden Jahren

nNach Angaben der LENIPEIrSONEN..........iii ittt 137
Tabelle 36. Anzahl der von den Lehrpersonen berichteten Wirkungen von EMU ................cceenne 145
Tabelle 37. Skalen zur Erfassung der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen der Lehrpersonen . 153

Tabelle 38. Mittelwerte fiir die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und

Vergleichsschulen im Fach Deutsch fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation............................ 154

Tabelle 39. Mittelwerte firr die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den ALLE- und

Vergleichsschulen im Fach Mathematik fir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation ...................... 155

Tabelle 40. Aufgabenbezogene Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit von Lehrpersonen in den

ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch fiir den ersten Messzeitpunkt (7. Klassenstufe) ..... 161

Tabelle 41. Aufgabenbezogene Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit von Lehrpersonen in den

ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Mathematik fiir den ersten Messzeitpunkt (7. Klassenstufe) 162

Tabelle 42. Personenbezogene Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit von Lehrpersonen in den
ALLE- und Vergleichsschulen im Fach DeUtSCh ...........oocuiiiiiiiiii e 164

Tabelle 43. Personenbezogene Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit von Lehrpersonen in den
ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Mathematik................ccccoviiiiiiiiiiiii e, 165

Tabelle 44. Unterschiede zwischen ALLE- und Vergleichsschulen in der personenbezogenen
Urteilsakkuratheit und Urteilssicherheit am Ende der Evaluation (9. Klassenstufe; T4)............c........ 166

Tabelle 45. Skalen zur Erfassung der Unterrichtsqualitat aus Sicht der Lehrpersonen ..................... 168
Tabelle 46. Skalen zur Erfassung der Unterrichtsqualitat aus Sicht der Schilerinnen und Schiler .. 169

Tabelle 47. Unterrichtsqualitat im Fach Deutsch aus Sicht der Schilerinnen und Schiiler in den ALLE-

Schulen und Vergleichsschulen fur die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation.............ccccccooieeennnee. 172

Tabelle 48. Unterrichtsqualitat im Fach Mathematik aus Sicht der Schilerinnen und Schiiler in den

ALLE-Schulen und Vergleichsschulen fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation........................ 175

Tabelle 49. Unterrichtsqualitat im Fach Deutsch aus Sicht der Lehrpersonen in den ALLE-Schulen und

Vergleichsschulen fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation..............cccccooiiiiiiiiiic e 180

Tabelle 50. Unterrichtsqualitat im Fach Mathematik aus Sicht der Lehrpersonen in den ALLE-Schulen

und Vergleichsschulen flir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation..............ccccceveeiiiiiciiiiieeee e, 181

Tabelle 51. Skalen zu den motivationalen Orientierungen und zur Selbstwirksamkeit der Schulerinnen
(8T g T IRSTed o U] =T PSR OPPPR 185

Tabelle 52. Motivational-affektive Lernergebnisse in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Deutsch fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation ............cocceoiiiiiiii e 187

Tabelle 53. Motivational-affektive Lernergebnisse in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach
Mathematik fiir die Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation ..............ccccceeiiiiiiiiiiiiec e, 190

313



Tabellenverzeichnis | | _|

Tabelle 54. Unterschiede in der Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fur die gesamte

Evaluationsstichprobe in den motivational-affektiven Lernergebnissen im Fach Deutsch.................. 193

Tabelle 55. Unterschiede in der Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fir die gesamte

Evaluationsstichprobe in den motivational-affektiven Lernergebnissen im Fach Mathematik............ 194

Tabelle 56. Unterschiede in der Veranderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen bei
Schiilerinnen und Schiilern mit unglinstiger Lernausgangslage in den motivational-affektiven

Lernergebnissen im FACh DEULSCN...........ccuuiiiiiiii e e e e 195

Tabelle 57. Unterschiede in der Verdnderung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen bei
Schilerinnen und Schilern mit ungunstiger Lernausgangslage in den motivational-affektiven

Lernergebnissen im Fach MathematiK ..............ooo e 196

Tabelle 58. Lernergebnisse in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Deutsch fiir die
Messzeitpunkte der ALLE-EValuation ... 198

Tabelle 59. Lernergebnisse in den ALLE- und Vergleichsschulen im Fach Mathematik fir die
Messzeitpunkte der ALLE-Evaluation ...t 201

Tabelle 60. Unterschiede im Lernzuwachs zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen fur die

gesamte Evaluationsstichprobe im Fach Deutsch ..., 205

Tabelle 61. Unterschiede im Lernzuwachs zwischen den ALLE- und Vergleichsschulen fir die

gesamte Evaluationsstichprobe im Fach Mathematik..............cccccoooiiiiii e, 206

Tabelle 62. Unterschiede im Lernzuwachs zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fur Schulerinnen

und Schiler mit unguinstiger Lernausgangslage im Fach Deutsch und im Fach Mathematik............ 208

Tabelle 63. Unterschiede im Lernzuwachs zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fiir Schiilerinnen
und Schiler in den Niveaus B/Il und C/Ill (zusammengefasst) in den Fachern Deutsch und
MathEMALIK ...ttt aeaeteaetatetebababebebetebebababsbeeeeseeesesaesnrnrnre 210

Tabelle 64. Unterschied in der Testleistung zwischen ALLE- und Vergleichsschulen fir den

Kompetenzbereich « TeXte SChIEIDENY ..........uvviiiiiie i e e e e e e e eaees 211

Tabelle 65. ICCs der Unterrichtsprozess- und Ergebnisvariablen auf Schul- und Klassenebene...... 213

314



PIH®

10 Abkurzungsverzeichnis

Statistische Kennwerte:

o PRSP Cohens d: Mass flr die Grosse eines Effekts
O TSP O PP UPPPPPPPP Arithmetischer Mittelwert
IMI8X .« e e e e e Grosster vorkommender Wert
VU (.ot Kleinster vorkommender Wert
IN e Anzahl der Personen, Stichprobengrdsse
OO P PP PP PPPPPPRP Kennwert der statistischen Signifikanz
L e e r e Pearson-Korrelationskoeffizent
R2. e Determinationskoeffizient (Mass erklarter Varianz)
SD e Standardabweichung (Streuung)
) PSPPSR Standardfehler
(o OO PP PR OPPRPPRTP Cronbachs Alpha (Reliabilitdtsmass)

Weitere Abklirzungen:

TS T PSP 7. Klassenstufe
2 Sk et 8. Klassenstufe
3 K e 9. Klassenstufe
AL e e e Hochste Niveaustufe
AAl IP- Erziehung .........cccceeeee. AAI: Alfred Adler Institut, IP: Individualpsychologische Erziehung
o PSR STPPRPPI Aufgabenhilfe
ALLE ... e Aktive Lernzeit und Lernerfolg fiir ALLE
Y o] P PP PPP PP PP Anmerkung
= SRS RPR PRI Zweithdchste Niveaustufe
BIP e Beratungs- und Weiterbildungspersonen
015 o SRS beispielsweise
071 | O ST PP PP PP ORI Dritth6chste Niveaustufe
O S RSP RRR Credit Suisse
3 PR Deutsch
Lo X o R TP PSP TP PPPRRTT das heisst

315



Abkiirzungsverzeichnis | : | _|

D = 7SR Deutsch als Zweitsprache
D | PRSPPI Differential ltem Functioning
B e Eidgendssisches Fahigkeitszeugnis
EMU...cooiiiieee, Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -entwicklung
N 1 TR SUPPPPPRR Educational Testing Service
L1 T O POTPRP PR fortfolgend
GPCM ... s Generalisiertes Partial-Credit-Modell
HIH e Hochschule fiir Heilpadagogik
OO PPPUTPPPPUPPR Interviewende/-r
DB e Institut fur Bildungsevaluation
L ltem-Response-Theorie
LG R et Integrierte Sonderschulung
6T o PP Kapitel
L Kompetenzbereich
KV et kaufmannische Grundbildung
PP Lehrperson
PO OUP PR OOPRPTNY Mathematik
OECD ... Organisation for Economic Co-operation and Development
L S TP RRURRPRRIN Oberstufe
PHSG .o Padagogische Hochschule St.Gallen
PISA oo Programme for International Student Assessment
P LS e Partial-Least-Squares-Methode
s TP Primarstufe
e 0 RPN Post-, Telefon- und Telegrafenbetriebe
PV e e e e e e e e e e abree e e aae Plausible Value
ettt e e e e e e e ————eee e e e e e e ————aeeaaeeeaaa—nraaeraeeeeaaannraraeaeeen Jahresquartale
QUIMS. ..., Qualitat in multikulturellen Schulen, Projekt der BD Zirich
S T PRSPPI Seite
7N PSPPI Schulassistenz
S, ettt bbb et e e e ah e b e e b e e sbe e nneeeeanes Sekundarstufe
SHP o Schulische Heilpadagogin/schulischer Heilpddagoge
] PR Schulleitung
SR bbbt Schweizerisches Rotes Kreuz
SUS; SUS e aaee Schilerinnen und Schuler

316



Abkiirzungsverzeichnis | : | _|

IR PR TP Messzeitpunkt 1: Anfang 7. Klasse
T e e e e e aaaaaaan Messzeitpunkt 2: Ende 7. Klasse
T s Messzeitpunkt 3: Ende 8. Klasse
T e Messzeitpunkt 4: Ende 9. Klasse
V1R TP TP PSP unter anderem
UGK e Uberpriifung der Grundkompetenzen
1/ | PSPPSR vergleiche
B . Weiterbildung
2 = SR zum Beispiel
7 ST Zirich

317



